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RESUMO

O estudo que se apresenta centra-se na problemStica das compet6ncias para

promogao da literacia cientifica no final da escolaridade b6sica obrigat6ria. Fundado em

principios de flexibilidade curicular, o texto regrsta os resultados obtidos numa

investigagEo que assentou, te6rica e conceptualmente, em principios de gestSo curricular

local.

O corpus te6rico desenvolve-se em cinco capitulos. O primeiro aborda a tem6tica

do curriculo e do desenvolvimento curricular. O segundo trata da gestEo curricular na

educagfio b6sica obrigat6ria. O terceiro ocupa-se da tem6tica das compet6ncias. O quarto

capitulo, refere-se is compet6ncias em literacia cientifica. O capitulo seguinte,

fundamenta, do ponto de vista didiictico, numa matriz eminentemente CTS, o estudo

empirico.

O corpus empirico, centrado, no essencial, numa abordagem de investigagdo-asqdo,

encontra-se na segunda parte, com tr6s capitulos. O primeiro refere-se i concepg5o e

desenvolvimento da investigagio. O segundo reporta-se aos resultados e o terceiro

apresenta a conclus5o e a discussIo final.

Os resultados do estudo permitem concluir que a gestdo curricular local no ensino

das ci@ncias deve valorizar ambientes formais, nio formais e informais de aprendizagem.

Projectos curiculares assentes em principios de desenvolvimento curricular e de 0mbito

CTS, ao valorizarem as competOncias em literacia cientifica, podem contribuir paru a

melhoria do desempenho dos alunos no final da escolaridade b6sica obrigat6ria.

Palavras-chave:

Curr[culo, competincias, compet1ncias essenciais, competAncias gerais, compeftncias

chave, escolaridade bdsica, escolaridade basica obrigathria, desenvolvimento cuwicular,

ambientes formais de aprendizagem, ambientes ndo formais de aprendizagem, ambientes

informais de aprendizagem, gestdo curricular local, gestdoflexivel do curr{culo, literacia,

literacia cientffico, perfil de compeftncias, reconhecimento e valorizagdo de compeftncias
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Introdugdo

INTRODUQAO

Portugal, no seio dos paises mais desenvolvidos, continua a revelar dificuldade

no cumprimento integral da escolaridade b6sica (Cameiro, 2001). Apesar do forte

investimento nos riltimos anos, e das melhorias alcangadas com as medidas

recentemente tomadas no combate ao insucesso escolarl, as taxas de abandono escolar,

colocam-nos, em conjunto com o insucesso, numa situagdo desfavor6vel pois

condicionam a produtividade e a competitividade portuguesa.

H6 que reconhecer um certo atraso educacional. Alguns autores t6m apontando

algumas razdes para este atraso. N6voa (2005) refere, para al6m de oufas causas, a

fraca qualificagdo em 6reas estratdgicas como as Tecnologias da Informagio e

Comunicagdo, t6o necessiirias na Sociedade do Conhecimento e da Globalizagda. A

indisciplina e a violCncia em meio escolar ou o absentismo agravam ainda mais este

problema. O autor j6 referido indica que a lista de razdes aumentarf se considerartnos

os baixos niveis de formagflo e qualificagio, ou os d6beis mecanismos que promovem a

formagao ao longo da vida. Referindo-se a indicadores nacionais e intemacionais,

destaca dois conjuntos de dados. No primeiro, inclui os indicadores de natureza mais

estrutural e quantitativa respeitantes ds estatisticas da UniSo Europeia e que se reportam,

no essencial, aos indices de abandono e insucesso escolares. No segundo, inclui os

indicadores de natureza mais pedag6gica e qualitativa e nele destaca os estudos da

OCDE, como 6 o caso do Estudo PISA que, regularmente, apresenta resultados ao nfvel

do desempenho dos alunos de 15 anos em 6reas fundamentais como o dominio da

lingua materna, da matem6tica ou das ci6ncias2.

A escolha pelo 3o Ciclo do Ensino B6sico, pam o estudo que empreendemos,

prende-se com o facto de se continuar a verificar que, dos tr€s ciclos de escolaridade

I 
Sao exernplos destas medidas, a ocupageo dos alunos em todo o honirio escolar, o plano de recuperagio, desenvoMmento e

acompanhamento dos alunos, os cursos de educagio e fonnageo (CEF), regulamentados pelo Despacho Conjtntof 45312004,de27

de Julho.
2 O estudo que apresentamos, ao utilizar dados, essencialmente, no segundo dominio, de ambito pedag6gico e qualitativo, prccura

investigar as causas possiveis para os fracos desempenhos verificados pelos alunos ern ciBncias. knporta referir que, ao procurar

fomentar o desernpenho em literacia cientlfica, pretende-se, por esta via, contribuir para atenuar o insucesso e, desse modo, o

abandono escolar.
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b6sica, este 6 o que regista menor taxa de escolarizagio. Observa-se, acfualmente, o

mesmo fen6meno que nos anos 80 do s6culo XX se registava no final do 2ociclo. Dados

recentes revelam que, apesar de um acrdscimo muito significativo de perman6ncia no 3o

ciclo, que passou de 67%o em 1980 paru SlYo em 1996, nos riltimos anos, o aumento foi

apenas de 3 a 4% situando-se, em 2005, nos 84-85% (GIASE, 2006).

O estudo comportou uma interveng6o curricular que incidiu sobre o ano

terrninal no qual tamb6m se verifica um taxa de retengflo ainda elevada, situagao

confirmada com dados recentes relativos ao 9o ano de escolaridade3.

Embora este estudo ndo incida directamente sobre a problem6tica do insucesso

e abandono escolares, as suas conclus6es pretendem ser um contributo para aresolugEo

do problema.

As causas paxa o insucesso e abandono escolares s6o complexas e variadas. A
forte atractividade, que ainda parece persistir para o exercicio de actividades

profissionais acessiveis a jovens n6o qualificados, as altas taxas de retengEo ou o

contexto s6cio-familiar desfavor6vel contribuem paxa ag&var os indices de insucesso e,

consequente, abandono escolar. Estando identificadas causas variadas, 6 hoje

reconhecido que a escola ndo 6 a fnica, nem porvenfura a principal, respons6vel pela

maior parcela de insucesso e abandono. No entanto, acreditamos que 6 tambdm nela que

temos que apostar fortemente pata a resolugdo do problema. Em particular, acreditando

que o professor tem um papel fundamental ao estimular positivamente os alunos

remetendo-os para tarefas, definindo regras e supervisionando processos de

aprendizagem. Acreditamos que muitas das causas do insucesso e abandono escolares se

encontram, por isso, associadas a questdes de ordem curricular. De facto, tem-se

assistido, ao longo dos riltimos 25 anos, a reformas que procuram tornar o sistema

educativo mais eficaz e eficiente no combate ao abandono e insucesso escolares.

A Reforma Curricular de 19894 e a Reorganizaqdo Curricular de 2001 s6o dois

momentos de refer6ncia na mudanga de planos curriculares para o ensino b6sico. Neste

6mbito, viirios estudos cenfiaram a sua problemitica em torno de questdes curriculares,

na Reforma de 1989 (Figueiredo,1999; Ribeiro, 1989) e na Reorganizaqdo de 2001

' A t *u d" ."tor96o e desist&rcia foi, de acordo com dados do Ministdrio da Educagao (GEPE), de20,3%o e 2l,lYo qn20}412005 e
200 5 / 2006, respectivamente.
4

O Decreto-Lei n'286189, de29 de Agosto marca o inicio de um pnocesso de sucessivas alterag6es curriculares, cujo principal
objectivo, para al6m da necessidade de acompanhar as mudangas econ6micas e sociais, procurou, essenciaknmte, combater o
insucesso e o abandono escolares. No entanto, em muitos casos, essas alterag6es foram mal sucedidas.
A forma como 6 entendido o currlculo deterrninaria que, alguns anos depois, seriam propostas dterar6es curriculares a partir de
1996, num longo processo que s6 em 2001 seria consolidado e generalizado a todo o pals atravds do Decreto Lri n" 6/2001, de 18
de Janeiro.
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(Fernandes, 2005; Costa eta1.,2003; Carvalho,2003; Garqdo,2004). Estes estudos t6m

incidido em tem6ticas como os conteridos program6ticos, as compet6ncias essenciais,

ou o papel do professor na gestSo do curriculo em contexto local. O estudo que

empreendemos, enquadra-se tamb6m nas pesquisas no flmbito do cu:riculo, neste

contexto cientifico que acab6mos de referir.

Reconhecendo a influ6ncia de mriltiplas vari6veis que interferem e contribuem

para a expressao do insucesso e abandono escolares, procur6mos estruturar a

investigagdo no sentido de caracterizar o melhor possivel o contexto de intervengEo.

Deste modo, a fase explorat6ria do estudo alicerga-se no conhecimento te6rico, mas

tamb6m no conhecimento do territ6rio educacional. Definiu-se que, por crit6rio, o

conhecimento dos ambientes formais, n6o formais e informais de aprendizagem, o

diagn6stico de expectativas dos alunos face i escola, ds aprendizagens e aos ambientes

formais, n6o fonnais e informais de aprendizagem, a representag6o acerca do perfil de

compet6ncias e a determinagdo dos niveis de desempenho em literacia cientlfica,

poderiam permitir um melhor conhecimento dos contextos de interveng6o. Os

resultados desta etapa prdvia foram utilizados paxa programax uma intervengio

curricular e didrictica que, assente numa gestEo local, permitisse apresentar resultados

no sentido de ampliar o conhecimento sobre algumas das causas do insucesso e

abandono escolares no 3o ciclo da escolaridade b6sica obrigat6ria. A matiz em que

inscrevemos o nosso estudo reconhece:

o A necessidade de promover um desenvolvimento curricular que valorize

os contextos como forma de adaptagSo e ajustamento do curriculo

nacional, ao contexto local dos alunos;

o O valor dos espagos n6o formais e informais de aprendizagem no

desenvolvimento do curriculo e nas aquisigdes dos alunos em tennos de

apr endizagens e compet6ncias.

O estudo converge com a necessidade de dar cumprimento aos principios

subjacentes ao Decreto-Lei no 6/2001, de 18 de Janeiro, nomeadamente no que respeita

ds compet6ncias e experiOncias educativas, com particular reflexo na irea das Ci0ncias

Naturais, procurando reforgar o crit6rio do sucesso (Lemos, 1986), condigdo que pode

influenciar a perman0ncia dos alunos no sistema educativo.
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Nesse sentido, definimos os seguintes objectivos gerais do estudo :

l. Contribuir paru ateritonalizag6o do curriculo;

2. Perspectivar o ensino das ciOncias naturais de forma integrada e articulada;

3. Promover a literacia cientffica no ensino b6sico;

4. Avaliar o impacto de metodologias de ensino da cariz cognitivo-construtivista

no desenvolvimento de compet€ncias;

5. lnvestigar a adequagAo das listas de compet6ncias para o ensino b6sico em

fungdo do contexto social e familiar dos alunos;

6. Avaliar os resultados da aplicagdo de projectos curiculares locais, resultantes de

um processo de gest6o local do currfculo, tendo por base experiGncias educativas

diversificadas.

Considerando estes objectivos gerais, definimos tamb6m objectivos especificos

em fungEo dos vi{rios procedimentos ao longo da investigagio empirica a que nos

referimos no Capitulo 6.

Todos eles procuram orientar a pesquisa para dar resposta d quest5o cenffal da

investigagio:

Que impacto tem o desenvolvimento de projectos curriculares qssentes em principios

de gestdo local e de cariz socioconstrutivista, no desenvolvimento de competAncias em

literacia cientffica no final da educagdo bdsica obrigatdria?

A questio central orientadora da investigagEo foi desdobrada em questdes mais

especifiicas que orientaram os v6rios esfudos particulares, procedimento seguido, de

forma semelhante, por Cid (2004):

l. A gestdo local do curr{culo do ensino bdsico favorece a literacia cientlfica dos

alunos?

2. O desenvolvimento de projectos curriculares que ftm em conta a caracterizagdo

do ambiente formal, ndo formal e informal de aprendizagem, a representagdo

das compet€ncias gerais do ensino bdsico por parte dos professores e dos pais,
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as expectativas e a identfficagdo do nivel de literacia cientffica dos alunos

promove as competAncias especificas em ciAncias naturais?

3. Qual o impacto nas compeftncias espectficas de cihncias naturais decorrente do

desenvolvimento de experiAncias educativas diversificadas e orientadas para a

promogdo da literacia cient[fica num contexto de gestdo curricular local?

O estudo encontra-se estruturado em duas partes principais.

Na primeira, com cinco capitulos - onde nos referimos i revisdo de literatura

que fundamenta as opgdes tomadas face aos objectivos da investigagSo na sua vertente

empirica - 6 feita uma abordagem aos conceitos centrais envolvidos no problema ou

questSo de investigag5o definida: curufculo e desenvolvimento curuicular, ensino

bdsico obrigathrio, competAncias, literacia e educaqdo em ciAncias.

No primeiro capltulo, referimo-nos a aspectos que se prendem com as

problem6ticas do curriculo e do desenvolvimento curricular. Ai, sdo abordados aspectos

que consideramos importantes, no dmbito das quest6es mais te6ricas que se prendem

com os estudos que elegem o curriculo como tema central, como 6 o caso.

Neste capitulo, referimos os principais motivos que tem vindo a suscitar

interesse, devido as constantes e nipidas modificag6es sociais no contexto da

globalizagdo. Defendemos que, o curriculo escolar formal na educagEo b6sica deve dar

resposta is necessidades individuais dos cidadios mas, tamb6m do ponto de vista social,

prepar6-los paru a sua intervengdo civica e paru uma futura actividade profissional.

Consideramos, igualmente, numa perspectiva de trabalho colaborativo, o

desenvolvimento do curriculo centrado em problemas, assente nos principios de gest5o

flexivel de forma contextualizada, em articulagflo com os ambientes formais, n6o

formais e informais de aprendizagerrL e promovendo a diferenciagEo e adaptagEo

cu:riculares. Neste contexto, o professor assume o papel gestor e construtor de

curriculo.

No segundo capftulo, procuramos, essencialmente, identificar as razdes que

justificam a actual situagio da escolaridade b6sica obrigat6ria, em relag6o i qual somos

levados a questionar os seus objectivos e eventuais necessidades de mudanga.

Apresenta-se, em breve retrospectiva, a escolaridade b6sica obrigat6ria e as op96es

tomadas em termos de politica educativa bem como as pr6ticas entetanto

implementadas. E dado particular destaque aos riltimos anos, nomeadamente ap6s a
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Reforma Curricular de 1989 e subsequente Reorganizagdo Curricular consolidada em

2001. Destacamos, desde j5, que a pesquisa efectuada permite-nos concluir que os

principios da escolaridade b6sica obrigat6ria est6o, em parte, ainda por cumprir. De

salientar que o critdrio do sucesso 6, porvenfura, um dos pontos mais criticos, tendo em

conta, entre outros aspectos, que a adaptagEo e diversificagSo curriculares, ndo parecem

ser ainda uma realidade de amplo alcance. Assinala-se tambdm que, nos fltimos anos,

apesax de alguns progressos, parece verificar-se alguma inefic6cia nos mecanismos que

gaxantam a obrigatoriedade e gratuitidade na escolaridade b6sica. Tal situagdo acaba por

ter reflexos na concretizagEo da sua universalidade.

No terceiro cap[tulo, reportamo-nos i problem6tica das compet6ncias. Este

conceito assume, no dmbito da pesquisa, uma posigdo central. por um lado, porque

entendemos que a clarificagdo de aspectos que se associam ao mesmo, dado o seu forte

impacto na forma como ocolre o desenvolvimento curricular, justifica uma atengao

particular. Por outro lado, o quadro normativo da Reorganizaqdo Curricular deixa bem

claru a necessidade de centrar a actividade da escola em torno de um perfil de

compet6ncias comum aos tr6s ciclos da educag6o biisica, a desenvolver durante os

mesmos e que constitui o perfil do aluno d saida do ensino b6sico.

Deste capitulo, destaca-se a ideia, que defendemos, de que se torna necessririo

que os agentes educativos, principalmente os professores, vejam nas compet@ncias-

chave (essenciais), requisitos para uma integragflo e participagio dos alunos, em termos

civicos e profissionais. Para al6;m da promog6o e aquisigEo dos indispens6veis saberes,

estes devem ser mobilizados em situag6es concretas, para que se reforce o sentido a

dar-lhes.

Se, por um lado, as compet6ncias especificas promovem e garantem a

abordagem dos saberes programiticos, as competOncias fiansversais visam desenvolver

estrat6gias e formas de os mobilizar. Defendemos que deve promover-se alutilizagdo de

recursos "treinando" a mobilizagdo de saberes para sifuag6es futuras, que n6o se sabe

quais ser5o em concreto, dado o panorama de incerteza que catacteiza as acfuais

sociedades.

O quarto capitulo destina-se a abordar as quest6es relativas i literacia cientifica.

Atentos aos desempenhos e niveis de competoncias em geral, preocupa-nos

particularmente o dominio das aprendizagens em uso e em situagSes do quotidiano

extra-escolar em ciOncias, dado que o fim da escolaridade bdsica obrigat6ria 6 ainda,

para muitos, o frm do seu percurso de aprendizagem em ambiente formal.
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No quadro da reorganizagdo curricular para o ensino das cidncias, este final de

percgrso de aprendizagem formal (conclusio do 3o Ciclo do Ensino Basico) constitui,

talvez, um aspecto de relevo, pelo que foi igualmente incorporado nos objectivos da

investigagflo e, como tal, procur6mos reflectir sobre o seu significado e formas de

avaliagdo, entre oufros.

Destaca-se desde jL a ideia que defendemos, segundo a qual a literacia, ao

ultrapassar o carhcter dicot6mico associado ao terrro alfabetizado, emerge da

constatag6o de que, cadavez mais, a compreensdo leitora tem impacto, por exemplo, na

capacidade de interpretag6o de informagdo em suporte escrito. A avaliagio directa de

niveis de literacia pode constituir fundamento para intervengdes curriculares. Tais

interveng6es devem estar particularmente direccionadas no sentido de reforgar e avaliar

as capacidades comunicacionais como forma de exprimir a compreensdo do que se 16-

O capitulo quinto procura fundamentar as opgdes de ordem didrictica, seguidas

no desenvolvimento de um projecto curricular que constitui a etapa central do estudo.

Ai, referimos tamb6m as opgdes metodol6gicas que viriamos a adoptar, procurando

enquadrar, no dmbito da Educagdo em Ci0ncias, o projecto de intervengio curricular

desenvolvido.

Consideramos que a gestdo curricular local que promova compet6ncias em geral

e em literacia cientifica, em particular, depende, em grande parta, da forma como o

professor se assume didrictica e epistemologicamente, no Ombito da sua actividade

lectiva. Defendemos que o desenvolvimento curricular em ciEncias, na sala de aula, estii

condicionado pela forma como este 6 interpretado pelo professor. Face ds actuais

tend@ncias neste dominio, julgamos que o socioconstrutivismo, numa matiz CTS que

valoize o Ensino Por Pesquisa, constifui, porventura, uma boa altemativa que

possibilita a aquisigEo, desenvolvimento e valoizag?io de compet0ncias em Ci6ncias

Naturais.

Ao longo de todos os capitulos da primeira parte, efectuamos uma revisflo de

literatura acerca das investigag6es que tiveram como objectivo a abordagem de

problemfticas semelhantes. Esses estudos, essencialmente acad6micos, permitem-nos

ter uma percepglo dos resultados obtidos e, como tal, encontrar termos de comparagflo

com os que se alcangaram nesta investigagdo, quer em termos de metodologias

seguidas, quer em termos de resultados. Relativamente is metodologias seguidas nos

estudos identificados, parece not6ria a tend6ncia paru uma grande diversidade

metodol6gica. Parecendo notar-se um certo anarquismo metodoligico (Sousa, 2005),
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destacam-se, no entanto, as metodologias qualitativas e qualitativa/quantitativa face ds

metodologias quantitativas.

Na segunda parte deste relatorio, apresentam-se os aspectos dos esfudos que se

reportam, no essencial, i investigag6o empirica efectuada. Ai, definimos tr6s capitulos

que visam apresentar as metodologias e os recursos utilizados, os resultados e as

conclus6es do estudo a que cheg6mos.

No primeiro cap{tulo desta segunda parte, o sexto do trabalho, ptr& aldm de se

apresentarem e justificarem as opgdes tomadas do ponto de vista metodol6gico,

apresentam-se os vilrios procedimentos desenvolvidos no quadro do estudo geral e qtrc

podem, dadas as suas caracteristicas, considerar-se estudos particulares. Neste capifulo,

identifica-se a questSo central que orientou a investigagio, os objectivos do estudo e as

hip6teses descritivas e experimentais. E feita, igualmente, refer6ncia aos diversos

grupos de participantes e aos recursos adoptados, bem como a definigSo dos objectivos

dos seis estudos particulares que contribuiram e constituiram a investigaglo principal.

O sdtimo capitulo destina-se i apresentagflo dos resultados a reter em cada etapa

dos estudos particulares desenvolvidos, dos quais destacamos, desde j6, que:

o Embora se verifique a existoncia na comunidade de espagos n6o formais

e informais de aprendizagem, os dados revelam que, para a inea

considerada, n5o 6 ainda muito frequente a articulagflo e a proximidade

entre a escola e os meios n5o formais e informais de aprendizagem;

o A escola continua a ser o principal espago de aprendizagem reconhecido

pelas comunidades de alunos, estando reservados, aos espagos n6o

formais e informais de aprendizagem, o papel de complementaridade na

educag5o e formagdo dos cidadEos;

o As pr6ticas de gestEo curricular local, sendo um objectivo importante no

dmbito da reorganizaqda curricular, fazem-se mais por influ€ncia

normativa e da administragio, do que pelo reconhecimento, por parte dos

professores, das vantagens dessas pnlticas;

o No que respeita ao perfil de compet6ncias dos alunos i saida do ensino

b6sico, pitrece ser consensual a forma como os professores e

encarregados de educagEo o percepcionam, reconhecendo-lhe valor como

um conjunto de compet6ncias que assenta em principios educacionais de

aceitagio tendencialmente universal;
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o As compet6ncias essenciais, em particular as competdncias paru a

literacia cientifica, parecem condicionadas pelos desempenhos em

compreens6o leitora que as condicionam e, consequentemente, acabam

por fazer interferir na forma como as compet6ncias especificas se

desenvolvem (no 0mbito de projectos curriculares locais de base

socioconstrutivista, com desenvolvimento de experiOncias educativas

diversificadas).

O capitulo terminal destina-se d apresentagdo das conclusSes obtidas bem como

i indicagao das limitagdes do estudo, implicag6es educacionais e sugestdes pam outras

investigagdes.

Das conclusdes ai referidas, destacam-se algumas que nos parecem das mais

significativas, decorrent es do c orpus te6rico:

o A escola renova o seu curriculo se for capaz de se tornar numa aut6ntica

comunidade de aprendizagem em que todos colaboram;

o A comunidade extra-escolar deve dar o seu contributo, estabelecendo

com o meio escolar formal parcerias no desenvolvimento do curriculo

escolar;

A gestflo curricular deve incluir aprendizagens desenvolvidas em

ambientes formais e em ambientes n6o formais e informais;

A escola e os professores devem assumir o seu papel de gestores, mas

tamb6m de construtores de curriculo, articulando o curriculo nacional

com as necessidades especificas dos alunos com que trabalham;

A reorganizagflo do curriculo terb de continuar a apostar em medidas que

visem a adaptagSo e diversificaqdo curriculares, effi fungio dos

contextos, traduzidos nas necessidades dos alunos, assentes em

diagn6sticos adequados e numa l6gica de gest5o curricular local;

Num paradigma em que as competOncias estEo no ceme do processo

educativo e formativo, a sua promogEo ter6 de incidir sobre a capacidade

demonstrada pelo individuo para utilizar os recursos adquiridos em

situagio cognitiva ou a transformag6o dos conhecimentos ern "saber em

uso", evidenciando a capacidade para usar a compet6ncia em causa;
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o O desenvolvimento do curriculo deve associar permanentemente

curriculo e a avaliagdio;'

o A correcta apreciagflo dos niveis de compet6ncia em literacia passa pela

activapdo do saber em uso;

. Paxa al6m da avaliagEo do grau de ensino atingido, 6 necess6rio que essa

avaliagda se faga por m6todos directos. Reconhece-se serem faliveis

m6todos que associem niveis de literacia, d simples frequ6ncia escolar. A
importdncia das aprendizagens n6o formais e informais neste processo de

avaliagio 6 uma vari6vel determinante a ter em conta.

A evolugEo da sociedade da informag6o e comunicagEo associada i globalizagio

dos processos econ6micos, is questdes da sustentabilidade e da literacia cientifica

obrigam a alterag6es estratdgicas na Educagflo em Ci6ncia. No que se refere ao ensino

b6sico, concluimos que uma educagEo que vise a literucia cientifica deve radicar na

abordagem CTS, por parecer a mais adequada ao desenvolvimento de compet6ncias

nesse dominio. Do ponto de vista metodol6gico, julgamos que, surge com naturalidade,

na esteira dos principios construtivistas, e na sequ6ncia da perspectiva do Ensino por

Mudanga Conceptual, a necessidade de promover e desenvolver metodologias que

radiquem no Ensino por Pesquisa. Essas metodologias incorporam, nos respectivos

procedimentos did6cticos, o contexto local e o ambiente de aprendizagemdos alunos.

No que respeita ao corpus empirico, destaca-se a necessidade de uma

intervengdo pedag6gica que deve ser curricularmente fundamentada. Deve incluir, para

al6m de aspectos cientfficos, normas ajustadas de desenvolvimento curricular e de

didiictica, valorizando a literacia e o trabalho colaborativo, tendo como meta a melhoria

dos resultados dos alunos que frequentam a escolaridade b6sica numa perspectiva de

escola inclusiva.

Os resultados empiricos do estudo permitem-nos concluir que, a gestilo

curricular local, pode enriquecer as aprendizagens. No entanto, exige mais

disponibilidade por parte dos alunos e dos professores paxa avaloizaqdo de ambientes

n6o formais e informais de aprendizagem com a criagio de espagos e momentos bem

determinados para a manifestagEo e a divulgagSo frequentes do conhecimento

mobiliz6vel e ffansferivel, que mais ndo 6 que, criar e desenvolver compet6ncias.
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CORPUS TEORICO DO ESTUDO

CAPITULO I

CURRiCULO E DESENVOLVIMENTO CT]RRICULAR

O estudo das questdes curriculares paf,ece estar a suscitar um interesse crescente

em v6rios dominios do conhecimento, quer como campo de estudo em si mesmo, quer

em relagflo com outras tem6ticas, talvez decorrente das incertezas face ao futuro, numa

sociedade cada vez mais global.

A UNESCO (1999) sugere qtre "novos programas de ensino (-..) devem ser

desenvolvidos por sistemas de educagdo nacionais em resposta a necessidades

educacionais na sociedade em mudanga (p. 23).Autores como Bobbit (1918/2004),

Tyler (1949), Foshay (1969), Freitas (2000a), Morgado & Paraskeva (2000) e Pacheco

(2001, 2005) tOm contribuido para a reflexdo e evolugdo de estudos curriculares ao

abordarem, entre outros, aspectos de nafrireza conceptual neste dominio.

Para al6m destes autores, outros t6m vindo a ocupar-se com tem6ticas que

proporcionam a emerg6ncia de quest6es curriculares, como as seguintes:

c Curriculo e autonomia de gestdo (Marques, 1999; Morgado, 1998;

Morgado,2003);

o Gestdo flexivel do curriculo (Aniceto, 2002; Ararijo, 2004; Dinis &

Ro1d6o, 2004; Flores & Flores,2000; Galv6o et al.,200la; Rold6o, 1995,

1999a,2005;Ro1d5o et al., l'997);

c ConstruQdo e reconstrugdo curricular (Ramos, 2003; Ramos & Costa,

2004;Zfualza,2003);
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Curriculo cont extualizado (F redeick, 1999 ; Pacheco & Paraskev a, 2000 ;

Roldflo,2000a);

Diversidade curricular (Baroso, 1999; Casanova, 1999; Cardoso, 1993;

Marques, 2002; Morgado, 1999; Pacheco 1999);

Diferenciagdo e adequagdo curriculares Seigas, 2006);

Curriculo como projecro (Rold6o, 1999);

Curriculo e po lttica educativa (Rold5o, 2000);

Curriculo e escolaridade (Gom6z, 2004);

Colaboragdo docente na gestdo curricular (Costa & Mendes, 2004;

Rold6o,2003;

Curr[culo e diddctica (Pereira, 2002; P&ez & Iipez, 1994; Rold6o

2004);

Curriculo como construgdo social (Goodson, 1997);

Curriculo globalizagdo e multiculturalismo (Santos & Lopes, 2001).

Tendo em conta a situagdo do currfculo face a outras disciplinas na iirea das

Ci6ncias da Educagdo, este acaba por ter um objecto pr6prio. No entanto, nio deixa de

ser um campo delicado na medida em que a sua naturezaparece depender, em muito, da

evolugdo social, politica, econ6mica e cultural das nag6es.

Questdes como: quem prop6e o currfculo? como se administra? quem o executa?

quem o controla? ou como se avalia? s5o quest6es de dificil resposta, na medida em que

envolvem diversos agentes sociais. De todas estas quest6es, as mais complexas s6o,

porventura, as que procuram definir o que 6 o curriculo e como se controla o seu

desenvolvimento, no sentido de dar respostas socialmente riteis e eficazes, capazes de

promoverem o desenvolvimento do individuo e da sociedade.

A permanente mudanga e inovagdo na sociedade da informagdo e do

conhecimento, paxecem contribuir para uma procura incessante de conhecimentos,

aprendizagens e compet€ncias, capazes de promover o sucesso individual e o progresso

econ6mico e social das nag6es.

Aliada a este aspecto, coloca-se a questSo do controlo que 6 necess6rio exercer

paxa que as medidas de nafixeza curricular sejam aplicadas e avaliadas com crit6rio. Tal

permitiri percepcionar, d posteriori, a necessidade de introduzir ajustamentos face aos

resultados da aplicagdo dessas medidas.

o

a

a

a

a

a

a
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Interessa-nos, em particular, o caso portugu6s, pais em que as recentes medidas

de flexibilizagdo curicular t6m trazido, ptr& as Ci0ncias da Educagflo, pretexto para a

investigagdo neste dominio. Estas medidas parecem estar a colidir com pr6ticas muito

dificeis de mudar, nomeadamente por parte dos professores. Em muitos casos, estes

reagem com cepticismo, talvez pot falta de reflexio e formagdo que esclareqam as

necessiirias mudangas que 6 necessiirio introduzir no seu quotidiano.

O controlo que sobre si 6 exercido, no sentido do cumprimento de programas,

parece agravr e tornar ainda mais dificil a decisSo de promover um desenvolvimento

curricular centrado na diversidade de alunos, nas suas necessidades e motivagdes. Os

docentes limitam-se, muitas vezes, ao cumprimento uniforme dos programas,

preocupados com .N provas de aferig5o e exilmes nacionais no final do ano escolar.

Lidar com as duas situag6es - prepaxar paru a continuidade dos estudos ou paxa os

exames - paxece ser um dilema que a muitos se coloca.

De modo geral, podemos talvez afirmar que, esfudar o curriculo 6, em gfande

parte, estudar o sentido da escola. A semelhanga de RoldSo (2000a), defendemos que "a

escola define-se socialmente como uma instituigdo curricular com finalidades

curriculares: garantir a passagem/apropriagdo de saberes tidos como necessdrios para

um certo tipo de competAncios numa dada dpoca e contqcto"( p.82).

As quest6es curriculares parecem constituir um pennanente motivo de inovagEo

educativa na medida em que, se por um lado se debatem questdes de natureza

processual, por outro, os conteridos constituem motivo de permanente questionamento,

de forma a dar resposta ds necessidades individuais e sociais.

No que respeita dmatriz conceptual, apesar da polissemia do termo, defendemos

que o curriculo deve constituir um conjunto de aprendizagens e compet6ncias para a16m

de um conjunto de "matdrias" a debitar de forma mais ou menos formal, mais ou

menos estruturada.

A teoria curricular assume, neste 6mbito, um papel importante na planificagSo da

ac96o curricular e did6ctica, contribuindo para reflectir sobre as opg6es a tomar, face ao

desenvolvimento curricular adoptado. Neste contexto, o professor deve assumir o papel

de construtor do curriculo e deve reflectir sobre a sua pr6tica pedag6gica e didrictica.

A edificag6o curricular, para a16m de contar com aspectos individuais, deve

contemplar aspectos de ordem social, o que parece constituir uma atitude favor6vel i
inovagio, particularmente quando se preocupa com aspectos de ordem local.
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Assim sendo, defendemos que a gest5o localizada do curriculo assume uma

importdncia fundamental na territorializagdo das prdticas curriculares e, neste contexto,

o professor assume o papel de protagonista, tendo em conta as necessidades individuais

e sociais dos seus alunos. Ao promover o conhecimento, o desenvolvimento de

aprendizagens e as compet6ncias julgadas como essenciais aos cidaddos, contribui

igualmente para o desenvolvimento social.

Estes e outros temas relacionados com as quest6es curriculares, parecem estar a

despertar o interesse da comunidade cientifica portuguesa e dos investigadores que nos

servem de refer0ncia, os quais t6m contribuido para aumentar o grau de conhecimento

neste dominio. (Afonso,2002; Aniceto, 2002; Arafjo, 2004; Boncco, z00l; carvalho,

2003; Craveiro, 1999; Feneira, 2003; Fialho, 2005; Trindade, 1997; Gido, 2004;

Garg6o, 2004; Machado, 2004; Machado, 2006; Reis,2005; Ribeiro, 1999; Lourengo,

2OO3; Magalh6es, 2005; Ribero, 1999; Martins, 2005; Maia, 2003; Marques, 2002;

Miranda, 2002; Monteiro, 2002; Monteiro, 2003; Morgado, 1998; Morgado, 2003;

Pereira, 2002; Ramos, 2003; Rodrigues, 2002; Rodrigues, 2005; Silva, 2004; Veigas,

2006; Viana, 2003; Vieira, 1999; Vieira,2003).

1.1. Importdncia das Questdes Curriculares no Sistema
Educativo

As questdes curriculares tOm vindo a ganhar destaque, a avaliar pelos estudos

referidos, e a assumir grande relevo, na medida em que delas dependem aspectos de

desenvolvimento social, econ6mico e cultural, para al6m dos aspectos que se prendem

com o desenvolvimento individual dos cidadSos.

As questOes curriculares paxecem n6o ser consensuais nem pacificas. Partilhando

esta ideia, alguns autores defendem que "se o curr[culo fosse de fdcil consenso, ndo

teriamos mudangas/reformas educativas, cada vez que hd a substituigdo de Governo e

de ministros da Educagdo" (Pacheco,2005, p. 8).

Trata-se de um debate que envolve questSes que se prendem com a efrcdcia e a

efici0ncia do sistema educativo face is necessidades das nagdes, na procura da

valoizagdo dos seus recursos humanos, como condigdo indispensivel ao seu

desenvolvimento.
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Reconhece-se, cada Yez mais, a necessidade de uma educagflo para o

desenvolvimento e essa condigdo exige, entre outros aspectos, uma constante inovagflo

curricular. Nesse sentido, como refere Nico (2000), "o curriculo serd, eventualmente,

uma das expressdes que maior protagonismo tem vindo a assumir na linguagem

educacional" (p. 161).

A prop6sito da emerg6ncia de esfudos curriculares, autores como Pacheco

(2005) referem que estes adquiriram "relevdncia cient{fica e pedag6gica" (p.11). No

entanto, reconhecem-se algumas dificuldades p.ra a edificag5o de um campo disciplinar

aut6nomo. Entre ouffas razdes, est6o as que se prendem com o seu significado em

diversos paises ov a "complexidade da teoria e da abstracado que pouco dizem aos

docentes" (Pacheco,2005, p.11). Estes, mais habituados a cumprir programas como

simples executores, pouco se t6m preocupado com o sentido que faz a abordagem dos

conteridos, face as necessidades individuais e sociais num mundo em permanente

mutag6o, considerando que a reflexdo te6rica cabe aos investigadores e ds academias.

No entanto, o nosso estudo encontra eco na ideia de qure "apesar do peso acaddmico da

diddctica, os estudos curriculares t€m vindo a ganhar cada vez mais terreno (...) nas

escolas dos ensinos bdsico e secunddrio" (Pacheco,2005, p. 15).

Relativamente i situagdo dos estudos curriculares, Pacheco (2005) refere-se a

diversos factores que t6m contribuido para o estatuto dos estudos curriculares em meio

acad6mico. O car6cter difuso das vi[rias ilreas das Ci6ncias da Educagdo ou os interesses

corporativos dos docentes, entre outros, t6m contribuido para que o debate em torno de

questdes curriculares se faga, muitas vezes, em resultado de aspectos administrativos ou

de carreira em detrimento de aspectos epistemol6gicos e conceptuais.

1.2. Conceito de Curriculo

O termo curriculo parece ter surgido, pela primeira vez, em 1663 (Pacheco,

2005), com o sentido de um curso, em especial um curso regular de estudos numa

escola ou numa universidade. No entanto, com sentido algo diferenta, "a palavra

curriculo e de origem recente e aparece com significado de organizagdo do ensino,

querendo dizer o mesmo que disciplina" (Pacheco, 2005, p.31). Para outros autores,
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confunde-se, muitas vezes, com "plano de estudo" e resume-se a um "conjunto

estruturado de matdrias de ensino com peso relativo diverso" (Ribeiro, 1990, p.l1).
J-E not6ria a indefinigdo e complexidade existentes no que toca a

conceptualizaqdo concreta do termo curriculo, como o assinalaram Ribeiro (1990),

Pacheco (2005) ou Rold5o (1999), entre outros. A proliferagflo de definigoes paxa o

conceito de curriculo, traduz-se inevitavelmente numa not6ria imprecisdo acercada sua

natureza e do seu 6mbito.

Importa, por isso, que nos debrucemos sobre as diferentes acepg6es do conceito

curriculo que encontr6mos na biblio grafia consultada.

Por tradigdo, curriculo significa uma relagdo de mat6rias ou disciplinas com o

seu corpo de conhecimentos organizados sequencialmente, em termos l6gicos. Os

conhecimentos desta forma estruturados, a principio, agruparam-se no "trivium"

(Gram6tica, Ret6rica e Dial6ctica) para o primeiro ciclo, e no "quadrivium"

(Aritmdtica, Geometria, Mfsica e Astronomia) para o segundo ciclo. No seu conjunto,

compreendiam o "septiurn", ou seja, as sete artes Liberais dos estudos medievais que,

podemos dizet, "com ligeiras transformagdes, chegaram atd aos nossos dias com

incorporagd es ou modificagdes adicionais " (Pacheco, 200I, p.26).

- A reflexEo em tomo da origem e evolugdo do conceito, no que respeita a

aspectos semdnticos, pedag6gicos e programSticos das disciplinas, leva-nos a concluir

que, na sua evolug[o, o conceito tem vindo a enquadrar diversos aspectos e que o

mesmo pode englobar "ora um conjunto de experiAncias educativas vividas pelos

alunos, dentro do contexto escolar (...) ora como um propdsito bastante flexlvel, que

perynanece aberto e dependente dos condigdes da sua aplicagdo" (Pacheco, 200I,

p.35).

Valorizando um currfculo baseado em aspectos experienciais, Foshay (1969)

define curriculo como "o conjunto de todas as experiAncias que o aluno adquire, sob a

orientagdo da escola" G,. 275). Definigdo semelhante 6 apresentada por Saylor (1966)

que refere que o "cuniculo engloba todas as experi€ncias de aprendizagem

proporcionadas pela escola "( p. 5).

Outros autores parecem valorizar mais os aspectos do ensino e da aprendizagern,

no dmbito do curriculo. Rasco (1994) afirma que o curriculo 6 aquilo que deve ser

levado a cabo pelas escolas, 6 "o plano ou a planificagdo" (p.18) pelos quais se

organizam os processos escolares de ensino/aprendizagem. Outros, ainda, entendem que
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as necessidades sociais condicionam as aprendizagens escolares e 6 isso que determina

o curriculo. Para Roldio (1999), curriculo escolar 6 "em qualquer circunstdncia o

conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessdrias num dado

tempo e contexto, cabe d escola garantir e organizar" (p.24).

Numa outra perspectiva, Pires (1989) entende o curriculo como sendo

educoc1nfiico quando h6 evidentes preocupagdes educativas e paedoc€ntrico se se

centra nos interesses da crianqa, no seu desenvolvimento psicomotor, afectivo e

intelectual, na procura de aquisigdes e de capacidades de autonomia e relacionamento

com os outros. Se privilegiar a aquisig6o de conhecimentos 6 gnoseocAntrico.

Estas definig6es parecem fazer emergir a ideia da importdncia das experiAncias

educativas a proporcionar aos alunos, no contexto escolar. Parece evidente a

preocupag6o com a possibilidade que deve ser dada ao aluno, durante o tempo em que

permanece no sistema formal de educagdo, de ver reconhecidas e validadas as

actividades que desenvolve nesse ambiente. Nesse sentido, Ribeiro (1990) considera

que o "cgrriculo seria (...) umd acumulagdo de experiAncias educativas ou o itinerdrio

formativo do aluno durante a sua passagem pela escola; ao mesmo tempo, o curriculo

seria o conjunto variado de mecanismos e meios que possibilitam, no tempo de vida

escolar, diversas e sucessivas experiAncias formativas " (p. 14)

Admitindo a diversidade conceptual referida, alguns autores, como Pacheco

(2001), propoem-nos dois conjuntos de defrnigdes. No conjunto mais formal, o

curriculo 6 visto como o "conjunto de conteildos a ensinar (...) e como o plano de acgdo

pedagdgica, fundamentado e implementado num sistema tecnolhgico" @acheco, 2001,

p. 16). No conjunto mais informal, enquadram-se as definigdes que caracterizam o

curriculo como "um conjunto de experiAncias educativas(...)sem uma estrutura pri

determinadd' (Pacheco, 2001, P. 1 6).

No primeiro grupo, de tradigdo sobretudo latino-europeia, encontamos Tyler,

Good, Belth, Phenix, Taba, Jonhson, D'Hainaut (citados em Pacheco,2OOl, p. 16) para

quem o curriculo estii muito planificado, sendo aplicado na base da programagdo inicial.

Nesta 6ptica, Pacheco (2001) considera que falar de programa ou de curriculo acaba por

ter o mesmo significado.

Por outro lado, Schawb, Smith et al., Foshay, R gg, castewell, Stenhouse,

Gimeno, Zabalza, ou Kemmis, entre outros (citados em Pacheco,200l, p. 17) entendem

que o curriculo n6o 6 algo totalmente previsto e estruturado, mas antes "um todo
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organizado emfunEdo de questdes previamente planificadas, do contexto em que ocorre

e dos saberes, atitudes, valores, crenQes (...) com a valorizagdo das experiAncias e dos

processos de aprendizagem". Esta 6, sobretudo, a perspectiva curricular anglo-sax6nica

que se apresenta mais abrangente por englobar tanto as "decisdes ao nivel das

estrufiiras politicas como ao nlvel das estruturas escolares" (Pacheco, 2001, p. l7).
Se, em relagdo i sua definigEo essencial, parece haver um dissenso, num aspecto

h6 consenso: o seu objecto de esfudo 6 de "natureza prdtica e ligado d educagdo, e d

metodologia, que i de natureza interdisciplinar, no quodro das CiAncias Sociais e

Humanas " (Pacheco,2001, p. 18).

Em Portugal, a Reorganizaqdo Curricular inclui a perspectiva anglo-sax6nica

que "conceitua curr{culo de uma forma abrangente englobando as decisdes tanto a

nivel das estruturas politicas como ao nlvel da estraturas escolares" (Pacheco, ZOO5,

p.36), o que parece n6o estar a ser entendido por todos os actores intervenientes no

processo de gestio curricular.

Enquadrando vilrias vertentes e perspectivas, Pacheco (2001) define deste modo

curriculo:

Processo de construg6o e desenvolvimanto 6 interactivo, que implica unidade, continuidade
e interdependOncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nlvel
do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem. Mais ainda, o curriculo 6 uma
pr6tica pedag6gica que resulta da interacgflo e conflu6ncia de v6rias estruturas (politicas,
administrativas, econ6micas culturais, sociais, escolares...) na base das quais existem
interesses concretos e responsabilidades compartilhadas. (p. 20)

Esta definigdo n6o nos oferece apenas uma concepttnlizagda de curriculo, mas

tamb6m aponta para o carircter flexivel e din0mico do mesmo. Numa perspectiva e

ordem de ideias semelhante, Traldi (1984) adverte para o facto de que "o curriculo" se

"moldou", respondendo d "organizagdo e ds necessidades" de determinada sociedade,

num dado momento hist6rico.

Da apreciagflo das definig6es apresentadas, compreende-se a complexidade

epistemol6gica em torno do conceito curriculo. Como adverte Pacheco (2005), insistir

que encontr6mos a definigSo correcta levar-nos-6 por caminhos tortuosos paxa a sua

defesa, podendo nflo argumentar suficientemente a nossa posig6o. Assumimos a

polissemia do termo n6o deixando, contudo, de aceitar o consenso do termo quanto ao

objecto de estudo, que 6 de naturezaprfitica e ligado i educagEo e quanto d metodologia,

que 6 de nafrxeza interdisciplinar, no quadro das ciOncias sociais e humanas.
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Neste estudo, partindo da perspectiva definida nos projectos de revisdo

curricular, assumimos como curriculo o conjunto de aprendizagens e compet6ncias a

desenvolver pelos alunos ao longo do ensino b6sico, de acordo com os objectivos

consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo para este nivel de ensino. Este

conceito encontra-se expresso nas orientagdes aprovadas pelo Minist6rio da Educa96o,

tomando por referOncia os desenhos curriculares anexos ao Decreto-Lei no 6/2001, de 18

de Janeiro.

O curriculo 6 hoje tema central em muitos estudos educacionais e constitui um

campo delicado, "uma areno onde se digladiam o polftico, o social, o econdmico e o

cultural" (Freitas, 2000, p.40). Este 6 um dos motivos pelos quais elegemos paxa a

nossa investigag6o esta problem6tica.

1.3. Curriculo e Did6ctica

Quando se empreende um estudo educacional, surgem de imediato algumas

dificuldades que se prendem com a delimitagdo do campo de aca5o, das iireas a ele

associadas e com as quais se intersectam. A rirea do curriculo n6o parece ser excep96o.

Nesse sentido, sentimos a necessidade de delimitar a itea de interveng6o no contexto

das Ci@ncias da Educagdo, em fungio dos objectivos do estudo que desenvolvemos.

E um facto que, no fural do s6cu1o passado e inicio deste, o conceito de curriculo

imp6s-se nos estudos de Ci6ncias da EducagEo e parece ter adquirido o estatuto de

disciplina. Relacion6-1o com didrictica foi, por isso, um dado adquirido.

Perante a drivida que se nos coloca paru a delimitagio do campo de estudo, esta

6 tamb6m equacionada por outros autores:

- "Curriculo e diddctica sdo campos do conhecimento que se intersectam ou sdo

territdrios que se diferenciam significativamente? " Pacheco (2005, p.2l);

- "Tendem a sobrepor-se?" (Cardoso, 1993).

Neste sentido, Pacheco (2001) esclarece:

Com a emerg$ncia e institucionalizagSo acad6mica do curriculo como um corpo disciplinar

pr6prio, o campo da Did6ctica tende a ser por ele aglutinado, constituindo a Metodologia,

L, a pifiectica especifica, uma ilrea disciplinar complementar,que equaciona o fen6meno

curricular numa intersecgso com a especialidade de ensino. E, assinr, possivel encontrar

uma interdepend6ncia, e n6o uma sobreposigdo, entre o campo curricular e o cuunpo
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didilctico, constituindo-se este no objecto de estudo daquele, dado que todo o acto
curricular, al6m de ser um acto educativo 6 um acto did.ictico. (p.25)

Se 6 certo que a did6ctica se afirmou como ciOncia "prescritiva e normativa"

(Pacheco, 2001, p.25) e obteve tradigio cientifica que comegou com a publicaggo da

Diddctica Magna de Jo6o Am6s Com6nio, em 1657, esta tradigdo tem vindo a ser

substituida, em muitos pafses, por uma tradigflo curricular que aglutina a Did6ctica

como seu objecto de estudo e que procura, de modo geral, saber o que se passa n6o s6 a

nivel da sala de aula mas, tamb6m, a montante, em termos de estruturas politicas e

escolares.

Desta forma, podemos afirmar que o curriculo estabelece elos entre os niveis de

decisdo e o nivel da execugdo curriculares. As preocupagSes curriculares paxecem

centrar-se, nflo apenas nos aspectos mais especificos da did6ctica numa perspectiva

disciplinar mas, mais do que isso, numa vis6o global que articula os m6todos,

estrat6gias e conteridos de uma disciplina com o contexto geral das restantes, de forma a

dar sentido a um todo que constitui verdadeiramente o curriculo.

Em resposta is correntes que diferenciam curriculo e didictica, Pacheco (2001)

esclarece que um e outro "ndo sdo mais do que divisdes acaddmicas, sujeitas a

fragmentagdes organizacionais e pessoais, que estudam uma mesma realidade, embora

com pardmetros distintos que enformam o seu objecto espec{fico. (...) Cuniculo e

diddctica sdo campos que compartilham um mesmo espaQo: o curriculo ligar-se-d ao

estudo dos processos e prdticas pedagdgicas institucionalizados; a diddctica

relacionar-se-d com o estudo dos elementos substantivos ou nucleares do cun{culo

(o bj ectivos, conteildos, actividades, recurs o s, avaliagdo) " G)p.21 -22).

Nessa perspectiva, a procura da compreensEo desses dois conceitos, estudando-os

de modo complementat, tem movido diferentes estudiosos, contribuindo para uma

percepgEo mais elaborada dessa 6rea do conhecimento.

No que respeita ao seu estatuto, o curriculo surge, ent5o, como uma iirea aut6noma

no seio das Ci6ncias da Educagdo, para a qual e com a qual outros campos convergem

de modo mais ou menos expressivo: "curriculo d reconhecido como um espago prhprio

e autdnomo no dominio cientifico da educagdo, embora com cerconias da diddctica

geral e da diddctica espec{fica" (Pacheco, 2001,p.22).

Ainda a prop6sito da posigdo relativa do curriculo e da didbctica, pode tamb6m

afirmar-se eu€, enquanto que o curriculo enquadra, no essencial, aspectos
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organizacionais de decisao e justificagdo de projectos de cariz educativo, a did6ctica

geral preocupa-se com questdes operacionais e com a execug6o do processo de ensino e

aprendizagem (Pacheco, 2005). Deste modo, o campo curricular parece abarcar um

conjunto muito mais vasto de perspectivas (desde os que planificam

administrativamente o processo ensino-aprendizagem, passando pelos mais diversos

actores da comunidade educativa, at6 aos que o promovem e avaliam (os docentes).

Como afirma Ribeiro (1990), " numa acepqdo alargada, o desenvolvimento curricular

define-se como um processo dindmico e cont[nuo que engloba diferentes fases, desde a

justificagdo do curriculo atd d sua avaliagdo passando necessariamente pelos

momentos de concepEdo-elaboragdo e de implementaqdo " (p. 6).

No que respeita ao estatuto epistemol6gico, Rold6o (2004) esclaxece que este "se

joSa (...) na capacidade de pensar as diddcticas curricularmente e de operacionalizar o

currtculo didacticamente " (gt. I 408).

Quanto ao objecto de investigagSo nestas 6reas, Lib6neo (citado em Pacheco,

2005, p. 27) refere que "tAm objectos de investigagdo coincidentes, isto d, aborcam a

mesma problemdtica e os mesmos campos de actuagdo prdtica (...) Neste sentido, ver-

se-d que os temas curriculares e diddcticos ora se sobrepdem ora se complementam".

Uma ouffa vertente a ter em atengdo na abordagem desta problem6tica centra-se

no objecto do curriculo que tem alternadamente o conhecimento ou o aluno no centro da

sua ateng6o.

Numa perspectiva hist6rica, Rold6o (1999, pp. 15-17) apresenta-nos uma proposta

que designa de "pendulaf'. Refete a autora que, nos paises da chamada "cultura

ocidental", Estados Unidos e Europa, tem-se assistido a uma oscilagdo em que o

desenvolvimento do curriculo uma vezes enfatiza o conhecimento, outras vezes o

desenvolvimento do aluno.

A autora associa essa alterndncia a determinados acontecimentos sociais. Ao

fracasso do "progressivismo" de Dewey e d emergente necessidade de promover os

saberes e os resultados, surgem, em sua opiniflo, movimentos de "revaloizaqflo

curricular". Estes movimentos encontram-se associados, em gfande parte, aa New

Academic R"ftr* Movement dos anos 60 e70.

Confudo, os fracos resultados obtidos, associados "a grandes movimentos

contestatdrio.t " dos anos 60/70, provocariam, parafraseando a autota, um novo

movimento pendular no sentido da promogdo de um curriculo centrado nos interesses
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do aluno. O curriculo escolar surge, ent6o, centrado em "temas de actualidade social,

numa abordagem integradora do conhecimento ao serviEo de problemas reais"
(Rold6o, 1999,p.16).

Esta altemdncia continuar-se-ia a dar atd aos finais no s6culo passado. Parece

estar a surgir uma atitude mais ecl6tica que incorpora diversas correntes te6ricas no

dominio do curriculo.

A situagio em Portugal 6 talvez um pouco diversa da que se apresenta. Com

efeito, o termo currfculo 6 recente na ffadigio portuguesa, tendo surgido, na ddcada de

70 do s6culo XX, em textos legislativos ligados i educaglo. O curriculo existia,

obviamente, designava meramente o conjunto das disciplinas determinadas pelo plano

de estudos, que eram trabalhadas individualmente desde a sua concepgio i sua

concretizag6o nas escolas.

O imobilismo curricular vigente at6 aos anos 70 do s6culo XX s6 viria a ser

abalado atrav6s da reforma Veiga Sim6o (Lei no 5173, de 25 de Julho) com a criagflo do

Departamento de Educag6o na Faculdade de Ci6ncias da Universidade de Lisboa.

Surgem ent5o algumas influ6ncias ao nfvel do 2o ciclo e do 7o ano do Curso Secundiirio

Unificado. Das correntes curriculares referidas, destaca-se a corrente de matriz

marcadamente behaviorista, que ficaria conhecida por Pedagogia por Objectivos, como

sendo a que parece ter tido maior influOncia no desenvolvimento do curriculo.

Em 1973, e como que se de uma pr6-aceitag6o do conceito de curriculo se tratasse,

6 publicado pelo Gabinete de Estudos e Planeamento - GEP, um estudo intitulado

"Desenvolvimento Curricular no Ensino secunddrio" (Freitas, 2000, p.48) que aponta a

ddcada de 70 como decisiva para o inicio do estudo do curriculo em portugal.

Entre os anos 80 e 89, do s6culo XX, nada de significativo parece ter ocorrido em

termos de desenvolvimento curricular. As alteragdes, sendo ponfuais, ndo reflectem a

influ6ncia de novos paradigmas curriculares. Tal situagEo viria a ter como reflexo uma

atitude imobilista dos professores que a cadanova "moda" implementada mais pela via

administrativa que formativa nro viria a ter efeitos pr6ticos significativos.

Pordm, entre n6s, 6 nos anos 80 que se consolidam os esfudos sobre currfculo,

nomeadamente atravds da constituigdo, por Roberto Cameiro, de um grupo de trabalho

com a finalidade de retomar a ideia da criag6o de uma estrutura que, a nivel nacional,

gerisse aspectos relacionados com o currfculo, com a formagSo de professores e a
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inovag6o educacional. Contudo, a saida de Roberto Carneiro do Governo impediu o

seguimento das propostas elaboradas por esse mesmo grupo.

A Reforma Curricular implementada pelo Decreto-Lei n" 286189, de 29 de Agosto

parece revelar algumas mudangas. Na Reforma Curricular dos anos 90, reconhece-se

expressamente que o curriculo deixou de ser integralmente um assunto respeitante ao

poder central, deixando ds escolas uma determinada margem de liberdade na sua gestilo.

Rolddo (lggg, p.20) refere que, na Reforma Curricular, coexistem muitos dos

fundamentos curriculares anteriores: curriculo centrado no aluno (formagio integral);

preparagflo cientifica eprifiica integrag6o de t6cnicas behavioristas, entre outras.

Mais tarde, no dmbito da reorganizagilo do curriculo que vamos encontrar no

Decreto-Leino 612001, de 18 de Janeiro, destacam-se preocupa{6es com o individuo, no

que respeita i sua formagEo integral bem como um aspecto inovador: o

desenvolvimento do curriculo centrado em compet6ncias e procurando promover

experiOncias de aprendizagemque permitam a sua avaliagio em contexto escolar.

Procura-se dar a possibilidade a todos de aceder i informag6o, mas acima de tudo

e mais que isso, ao desenvolvimento de capacidades para transformar essa infomragflo

em conhecimento. Parece verificar-se tamb6m uma preocupagdo com os aspectos

sociais tentando "ligar" essa capacidade com a necessidade de aumentar os niveis de

produtividade associando, portanto, motivos de ordem econ6mica. No Decreto-Lei

n"6l2}Ol, de 18 de Janeiro, 6 referida a necessidade dessa autonomia ser o elemento

determinante para a construgdo de novas formas de gerir o curriculo determinando que

se deve "ultrapassar uma visdo do currlculo como um conjunto de normas a cumprir

de modo supostamente unifurme em todas as salas de aula e de ser apoiado, no

contexto da crescente autonomia das escolas" (Predmbulo).

1.4. Teoria e Desenvolvimento Curricular

A importSncia das questdes curriculares acaba por constituir, para al6m da

planificagSo e experimentagio de aspectos ligados ao ensino e d aprendizagem,

refer6ncia obrigat6ria para equacionar os problemas da pr6pria gestSo escolar

(Femandes, Algada & Emidio, 1992). No entanto, embora parega ser reconhecido que

os professores dispdem de uma grande margem de autonomia no uso de m6todos e
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estrat6gias no desenvolvimento de processos de ensino e de aprendizagemcom os seus

alunos, reconhece-se que n5o gostam particularmente de teorias (Freitas, 2000). por

isso, a teoria curricular tem sido desenvolvida sobretudo nos meios acaddmicos

universitfrios. E a partir dai que as influ6ncias sobre as pr6ticas escolares se fazem

sentir.

Os esfudos curriculares t6m vindo a contribuir para que a teoria curricular

assuma visibilidade. Segundo Pacheco (2005), "A Teoria e o Desenvolvimento

Curricular d uma disciplina abrangente e diversificada no seu objecto de estudo que se

tem tornado a face visivel dos estudos curriculares" (p. 19). Relativamente ao seu

objecto de estudo afirma-nos que este riltimo integra tr6s dimens6es principais a saber:

o Teorias curriculares (t6cnica, prdtica e critica).

o Fundamentos ou bases para o planeamento curricular ao n{vel da

an6lise da sociedade, do aluno, da cultura e da ideologia.

o Contextos de decisdo curricular (politico/administrativo, de gestEo e de

realizaqdo).

E a este riltimo nivel de decisEo curricular que podemos falar de Did6ctica Geral

(Pacheco, 200I,p.26).

Baseando-se em Gimeno, Pacheco (2001) destaca tr6s concepgdes que t6m em

comum uma orientagflo tecnol6gica, enfatizando o que deve ser ensinado e como deve

ser implementado:

o A primeira concepgdo, herdeira do "racionalismo acaddmjco " assume o

curriculo como sin6nimo de conteildos ou progrqmas de vi{rias

disciplinas;

. A segunda concepgdo, aparece associada aos movimentos da "escole

nova" e "progressista" de Dewey do s6cu1o XX, em que a ldgica do

curr{culo se centra no aluno, nos seus interesses e experiancias de

aprendizagem que possam ser proporcionadas;

o A terceira concepgdo, em que o curriculo 6 visto como tecnologia e

eficiancia, - surge em consequ€ncia da crise do conhecimento cientffico

nos Estados unidos da Amdrica, provocada ap6s o langamento do satdlite

espacial Sputnik. Esta concepgflo enquadra um plano de acAdo para a

aprendizagem, uffi plano de acgdo pedagdgica, um conjunto de
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experiAncias planificadas na escola e um conjunto de resultados a

alcanqar.

Considerando a situagSo actual, tudo indica, face aos recentes desenvolvimentos

curriculares paxa o nivel de ensino em que desenvolvemos o estudo, que esta terceira

concepgdo estii em franco desenvolvimento. Trata-se de procurar implementar processos

de ac96o que se tradtuzarrr no desenvolvimento de compet6ncias dos individuos capazes

de os levar a apresentar resultados decorrentes de processos de aprendizagem bem

estruturados e eficientes.

Em termos do debate curricular, citando Schawab, Pacheco (2001) refere que

este deveri estar mais do lado dapritica do que da teoria, justificando a necessidade de:

Um estudo empirico das sifuag6es e reaca6es na aula; um estudo que nElo sirva
somente de base para estudos te6ricos sobre a rrat.fieza do processo ensino-
aprendizagem, mas tamb6m para comegar a ver o que estamos a fazer e qual 6 o
nosso objectivo, que mudangas 6 que se necessitam, que mudangas se podem obter,
com que custo ou poupanga e como se podem realizar com o mlnimo de rupfura da

restante estrutura educativa (p. 38).

Nesta perspectiva, o aluno 6 sujeito e n6o objecto da acado curricular, o que

acaba por ser uma proposta de negociagdo, de interacgio entre alunos e professores com

um forte sentido pnitico (Grundy, 1987; Lundgren, 1983, citados em Pacheco, 2001) .

A Teoria Cntica, que tem em Kemmis (citado em Pacheco,2OOl, p.40) o seu

principal defensor, considera que 6 a consciEncia crtfica que emerge de um conjunto de

professores que formalizam wa "perspectiva emancipadora" do curriculo. Tal

concepgdo refere a ocorr6ncia de um interesse emancipat6rio que resulta dos interesses

e das experiOncias desejadas por todos quantos participam nas actividades escolares.

Para al6m da necessidade de clarificar o conceito de curriculo e da relevdncia da

teoria curricular, importa tentar compreender a din0mica subjacente i forma como

ocorre o desenvolvimento do curriculo e das suas implicag6es pr6ticas no quotidiano da

vida escolar.

Pacheco (2001) considera que "o termo Desenvolvimento Curricular abarca

uma prdtica dindmica e complexa que se processa em diversos momentos e em

diferentes fases de modo a formar um conjunto estruturado que integra quatro

componentes principais: justificagdo tedrica, elaboragdo/planeamento,

operacionalizagdo e avaliagdo" (p.25). Noutro momento, adianta que, se a nogSo de
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curriculo se direcciona mais para a ideia de processo de formagio e de um contexto

definido, "a nogdo de desenvolvimento cuticular refere-se sobretudo ao seu processo

de construqdo: concepgdo, realizagdo e avaliagdo" (Pacheco, 2005, p. 49), e n6o

devem ser vistos em separado (Tamir, 2004).

Outros autores, como Ribeiro (1990, p.7), consideram que o desenvolvimento

curricular inclui, como "momentos maiores":

o A justificagflo e orientagdo (fundamentag5o do curriculo);

o A concepgflo e elaborag5o (planeamento) do curriculo;

o A implementagdo curricular;

o A avaliagdo do curriculo.

O desenvolvimento curricular pode, entEo, ser visto mais como um todo

articulado que evidencia preocupagdo com aspectos globais e n&o apenas associados i
prescrigdo e execug6o de "conteildos" curriculares.

A semelhanga do conceito de curriculo, tamb6m aqui n6o hf consenso, embora

possamos admitir, como Gay (citado em Pacheco,2005, p. 48), que o desenvolvimento

curricular envolve pessoas e procedimentos sobre quem toma decis6es, as escolhas que

s5o feitas e a forma como sEo traduzidas na elaboragio, rcalizag5o e avaliagio de

projectos de formagflo.

De qualquer modo, tal como para o conceito de curriculo, tamb6m aqui nflo hd

apenas um modelo de desenvolvimento curricular. Pacheco (2001) prop6e tr6s modelos

de desenvolvimento curricular:

o Modelos centrados nos objectivos, formulados em termos

comportamentais e segundo as duas regras principais da tecnologia

educativa (previsdo e precisdo de resultados);

o Modelos centrados no processo, que parte de uma concepgSo de

curriculo como projecto (orientados paxa a resolug6o de questdes

pr6ticas) em que o professor tem capacidade de decisEo aut6noma para

elaborar e adaptar materiais curriculares;

o Modelos centrados na situagdo (modelo critico), em que, do trabalho

cooperativo dos professores, surge uma vis6o cl/rtica e auto-reflexiva

numa comunidade critica n6o isolada. Este tem sido um dos principais

modelos seguidos em processos de investigagdolac7do, como 6 o caso da

nossa pr6pria pesquisa.
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A forma como os professores percepcionam estes modelos condiciona a sua

actividade e, nesse sentido, pode condicionar os resultados dos seus alunos.

O estudo que empreendemos invoca esta preocupagfio e acaba por procumr

assumir contornos que visam a "reconstrugdo de decisdes de modo a estabelecer-se, nct

base de princlpios concretos, uma ponte (...) entre o projecto socioeducativo e o

projecto diddctico " (Pacheco, 2005, p.49). Pretende-se valorizar o professor n6o como

simples executor, mas como um construtor do curriculo, num quadro de principios.

Procuramos ainda definir opgdes de acordo com os diversos niveis de decisflo

curricular no continuurz de fases de desenvolvimento do currfculo referidos por Pacheco

(2005). Particularmente no que respeita ao curriculo programado, que vai al6m do

"curriculo apresentado", os professores n[o trabalham directamente o currfculo oficial.

Como referem Morgado, Pacheco e Zabalza (citados em Pacheco, 2005), os professores

v6o fomentado e avaliando "o curriculo como actividade de sala de aula" d semelhanga

do que propde Goodson (citado em Pacheco, 2005).

Ro1d6o (2000) refere que o manual escolar nio deve favorecer a depend6ncia do

professor, desvalorizando-o como decisor. O professor n6o deve ficar inibido da

capacidade de pensar e construir o seu pr6prio "roteiro de trabalho" pelo que,

ironizando, acrescenta: "Ndo dfacil imaginar a prdtica de outros profissionais a reger-

se desta forma (Cirurgia por manual? Arquitectura por receita? - far-nos-iam

sorrir...)" (p.64).

N6o colocando totalmente de parte os manuais, preferimos, como Femandes,

Algada & Emidio (1992\, um curiculo que lutllize, tamb6m, outro tipo de recursos,

sobretudo documentos originais e outras fontes que existam na comunidade.

Para uma efectiva gestSo curricular local, capaz de dar resposta ds necessidades

e interesses da diversidade dos alunos que frequentam a escola, num outro momento,

Ro1d6o (1999, p. 20) aponta para este aspecto, ao referir que 6 certamente mais

gratificante para um profissional ser o gestor de processos ao fazer aprender, atrav6s da

investigag6o de estrat6gias adequadas, do que um simples utilizador de materiais

curriculares que outros produzem.

Por outro lado, procuramos avaliar tamb6m o "curriculo oculto" com o sentido

que nos 6 apresentado por Pacheco (2005), quando este se refere d adaptagdo pelos

professores do curriculo oficial, moldando contefdos e organizando as situag6es de
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ensino-aprendizagem, em fungdo das caracteristicas dos alunos. Valorizando o

desenvolvimento curricular em termos de processo, mesmo admitindo o eventual

cafircter prescritivo, visando o produto de um plano que contemple a operacionalizagdo

de compet6ncias, conteridos, actividade e avaliag6o, nflo deixamos de admitir que o

"realismo das decisdes " tem de ser tido em conta.

O modelo de desenvolvimento curricular que nos parece mais ajustado as acfuais

necessidades dos individuos e da sociedade e que, como tal, deve ser desenvolvido pelo

sistema educativo, parece ser um modelo que se centre na escola. Pacheco & Paraskeva

(2000) defendem, contudo, que este modelo exige uma mudanga de mentalidades. As

pr6ticas curriculares na escola em geral, e na sala de aula em particular, ter6o de contar

com liderangas fortes. Elliot (citado em Pacheco & Paraskeva, 2000) indica, a prop6sito,

que "os dominios mais relevantes de lideranga do professor sdo por ordem de

valorizagdo, a sala de aula, as actividades extracuniculares e a escola" (p.1 15).

1.5. Escola e Curriculo

No campo educacional, o termo curriculo ganha expressividade a partir do

momento em que comega a surgir a necessidade de ajustar o papel da escola is

necessidades individuais, sociais e culturais, reconhecendo-se o contributo desta nestes

dominios. Pode afirmar-se que "o termo currlculo entra (...) no vocabuldrio

educacional a partir do momento em que o escolarizagdo e transformada numa

actividade organizada, em fungdo de interesses sociais, culturais, econdmicos e

politicos" (Pacheco, 2001, p.22).

Referindo-se a v6rios autores e esfudos e numa perspectiva hist6rica, Pacheco

(2001, pp. 22-23) relata a "Histdria" dos estudos curriculares que emergem das

propostas de Dewey (The absolute curriculum 1900; The curriculum in elementary

education,l90l; The child and the curuiculum, 1902), de Bobitt e de Tyler).

Este riltimo autor, tendo publicado The curuiculum em 1918 e How to make a

curriculum de 1924, 6, talvez, aquele com quem o estudo do curriculo parece atingir

"foro s de cidadania epis temo 16 gica " (P acheco, 200 1 ).

E de referir, igualmente, a criagEo de departamentos universitririos ligados i
elaboragSo e implementagdo de programas em universidades americanas e inglesas
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como 6 o exemplo do Deparment of Curriculum and Teaching da Universidade de

Columbia, que se seguiu d criaglo da Association for Supervison and Cuniculum

Developmenr fundada em 1937, bem como a publicagio regular de revistas tem6ticas

(Pacheco, 2001,p.22).

Todos estes aspectos parecem convergir no sentido de compreendermos os

crit6rios para a edificagEo curricular. Em termos gerais, podemos considerar, segundo

Ribeiro (1989), tr6s fontes principais de an6lise, no que respeita ao desenvolvimento do

curriculo: a sociedade, o sujeito e a culturq. Diz-nos, a prop6sito, o autor: "Ndo se

podem ignorar as exigAncias e necessidades da sociedade em que o sistema de ensino

se insere nem as caracterfsticas de desenvolvimento e condigdes de aprendizagem dos

indivlduos a que se dirige, nem pode descurar-se o contributo das vdrias formas do

saber e cultura dispon[veis num dado momento" (e.26). Tal argumento parece abonar a

favor da necessidade de um curiculo que dO resposta simultaneamente ds necessidades

individuais e sociais, capazes de promover o crescimento econ6mico e o

desenvolvimento das na96es.

A prop6sito da abordagem d cultura, Santos & lopes (2001) apresentam-nos

uma interessante nog6o da forma como essa mesma culfura aparcce no cur(culo ao

afirmarem:

A escola [acaba] por trabalhar apenas com uma parcela restrita da experiOncia colectiva
humana (...). Esse conjunto de conteridos seleccionados, sobretudo em termos de
conhecimentos, experiCncias, valores e atitudes, constitui aquilo que 6 denominado de
versdo autorizada ou legitima da cultura. Isso sigrifica que a cultura de diversos grupos
sociais fica marglnalizada do processo de escolarizag6o e, mais do que isso, 6 vista como
algo a ser eliminado pela escola, devendo ser substituida pela cultura hegem6nica, que est6
presente em todas as esferas do sistema de ensino(p.36).

Aqui radica, porventura,parte do seu fracasso, ao criar franjas de marginalidade,

principalmente enhe grupos dticos e minoritrlrios. Nesse sentido, refere a importAncia

do espago escolar para fortalecer e dar voz aos grupos oprimidos na sociedade. ftnpde-

se aos educadores trabalhar no sentido de reverter essa tend6ncia hist6rica presente na

escola, construindo um projecto pedag6gico que expresse e d0 sentido democr6tico i
diversidade cultural.

No reforgo da importincia da cultura como pilar de edificagio curricular, outros

autores consideram que o curriculo 6 a expressio e concretizagio de vtr "Plano

Cultural assumido pela Escola, de acordo com os condicionalismos e constrangimentos
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a que ela estd, necessariamente, sujeita" (Vilar, 1994, p. 18). Para a16m disso, " o

contexto filoshfico, polftico e social nos quais se tomam as decisdes curriculares d de

tal importdncia que ndo devem esquecer-se em nenhuma proposta curricular" (Smith,

1950, citado em Barrio,l 994, p. 137).

Nico (1999) valoriza igualmente o contexto, ao defender que se devem procurax

satisfazer as necessidades e exig6ncias das sociedades, considerando as mudangas

vertiginosas o que "por si basta para que o curr{culo seja caracterizado pela

flexibilidade e grande capacidade de auto-regulagdo" (p. 350).

A prop6sito da construgEo social do curriculo, h6 autores que defendem que o

curriculo, sendo socialmente construido, "ndo nasce de decisdes administrativas, nem

de legislagdes, nem de modas (...) mesmo antes de ser nomeado dessa forma, id era

uma construgdo social, resultante de necessidades sociais" (Roldflo, 2000, p. 56). O

curriculo comporta uma forte componente social dado que este d "tudo aquilo que

acontece e que promove a aprendizagem, nomeadamente no contexto escolor, mas,

tambdm, e sobretudo, aquilo que socialmente se pretende f*er aprender

es p ecffi camente na ins t ituiq do e s c o I ar " (ibidem).

Tendo em atengEo os pressupostos curriculares identificados por Pacheco

(2005): "sociedade, cultura, aluno, ideologia/hegemonia" (p. 68) e os que s6o

apontados por Fernandes, Algada & Emidio (1992, pp.18-23), que se reportam aos tipos

de organizagEo do curriculo, importa referir que o desenvolvimento deste comporta

preocupag6es com o aluno, mas tamb6m com a evolugdo social e cultural. Nestes

termos, Pacheco (citado em Morgado, 1999) considera o curriculo como um recurso

indispens6vel para a melhoria do ensino.

Considerando pressupostos da mesma nattxeza, Rolddo (1999) reconhece t6s

grandes factores que interagem na "dindmica da construgdo e evolugdo dos curriculos:

a sociedade, os saberes cientlficos e o conhecimento e representagdo do aluno " (p. l5).

Para al6m destes aspectos, entendemos que nio deve menosprezar-se o

importante papel dos departamentos, 6reas ou grupos disciplinares que valorizarn o

"curriculo centrado nos conteildos " (Roldio, 1999, p.18), ou a "escolha de temas de

importdncia social e da andlise de problemas da vida das sociedades " (Ro1dda,I999, p.

24) e, como tal, consideramos que ambos os aspectos configuram a mesma realidade

curricular.
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A formagdo do individuo, enquanto pessoa, 6 essencial. Para a16m de serem

contemplados no curriculo os aspectos atr6s referidos, partilhamos as ideias dos que

defendem qtue "hd muito tempo que a nossa profissdo parte do princ{pio de que a ilnica

maneira de educar d ensinar. Ndo nos consciencializamos suficientemente de que viver

tambdm educa" (Bobbitt, L91812004, citado em Pacheco, p. 233) e, nesse sentido, a

vida do aluno conta para fomentar a sua formag6o integral.

Carlson & Apple (2003) falam-nos da importincia da cultura popular que

pode fazer-se por "educadores crtficos empenhados" (p. 37) em que a valorizagflo

do contexto de viv6ncia dos alunos nf,o pode ser menosprezada. Este foi um dos

pilares fundamentais do nosso estudo Acreditamos tamb6m que a reorganizaqda

curricular aponta no sentido de contar com "informaqdo (...) dos prdprios alunos, das

su(N necessidades, interesses, capacidades, e experiAnclas" (Fernandes, Algada &

Emido, 1992)paru a sua formagdo.

N6o deixando de reconhecer, como Pacheco (2005), que, se por um lado, h6 que

salvaguardar os interesses dos alunos, por outro h6 que procurar atingir niveis de

desempenho em conformidade com o curriculo definido a nivel nacional. Neste sentido,

a selecgdo de conteridos curriculares parece configurar uma tarefa dificil dado que,

tendo em conta este crit6rio, poderemos agravar niveis de expectativas e interesses face

d escola, j6 de si muitas vezes reduzidos e condicionados pela representafEo das

familias, acerca da sua importdncia social.

1.6. Curriculo, Inovag6o e Gest6o Curricular

Em termos de inovagEo educacional, alguns autores defendem que "o

desenvolvimento curricular ndo se concebe divorciado da inovagdo educacional, ao

descrever-se como um processo de concepgdo, langamento e avaliagdo de inovagdes

curriculares ou reformulagdes pro gramdticas " (Ribeiro, 1989, p.22).

Pelas caracteristicas proprias do cu:riculo, parece evidente que o seu

desenvolvimento se encontra associado ao conceito de inovagflo pois encontra-se, em

perman6ncia, condicionado pela mudanga individual social e cultural.

Numa acepgdo mais alargada de inovagdo, tr€s fases devem ser consideradas:

o Concepgdo e elaborag6o;
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o Implementagdo;

o Avaliagio dos planos curriculares e programas de ensino.

Numa acepgdo mais estrita, a preocupagio centra-se na implementagfio da

situag6o concreta de ensino e aprendizagem.

Considerando aplanificagdo daaprendtzagem e do processo efectivo de ensino e

a aprendizagem dos alunos, Goodlad (citado em Ribeiro, 1989, p. 25) apresenta-nos

uma perspectiva em que o cu:riculo se diferencia em termos de "dimensdes":

o O curriculo formal (definido e prescrito oficialmente pelas entidades

respons6veis pela educag6o);

o O curriculo percepcionado (equivalente ao que os professores

transmitem em situagdo de ensino);

o O currtculo observado (correspondente ao que observadores imparciais

descrevem ao analisar o que se passa na escola);

o O curr{culo experienciado (o que 6, efectivamente, recebido pelos

alunos).

O processo de inovagdo deve contemplar etapas, sem as quais n6o 6 possivel a

sua concretizagdo. Nesse sentido, Ribeiro (1989) aponta algumas etapas que prevOem a

"concepgdo e planificagdo" e subsequente "estudo de viabilidade". Segue-se a

preparagflo das condigdes necessilrias d sua implementagdo, experimentagSo e avaliagdo

de resultados em fase experimental. A estas etapas deve seguir-se uma "generalizagdo

(imediata ou progressiva)" e, finalmente, uma "avaliagdo continua de resultados" da

execugdo generalizada" (p. 27).

56 a preparagdo atempada dos professores pode garantir a sua ades6o aos

processos de inovag5o e assim "garantir atitudes favordveis de aceitagdo da inovagdo

ou, dito de outro modo, de diminuir circunstdncias desfa:vordveis d sua implementagdo

que se traduzem emformcn de resisftncia ou atd rejeigdo " @ibeiro, 1989, p. 28).

No que respeita d inovagflo curricular na escola, Alonso (2000), considerando a

"Teoria do Projecto Curuicular Integrado", defende que a escola inova, na medida em

que se constifui como uma comunidade de aprendizagem, quando afirma que nela se

cmzam:

Diferentes movimentos que t6m contribuido para a inovagdo educativa: o desenvolvimento
curricular baseado na escola, a formagSo centrada na escola, e a revisdo baseada na escola

ou auto-avaliagSo institucional. Esta centralidade da escola ndo significa isolamento, pelo
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contr6rio, pressup6e e precisa de aberhua ao exterior, no processo de estabelecimento de
apoios, parcerias, redes de formagdo que lhe permitam incrementar o seu potencial de
aprendizagem, aprendendo com outras instituigdes, colectivas, associag6es culturais, sociais
e econ6micas (pp. 6a-65).

Trata-se de um processo em que o currfculo e a sua gest6o se encontram

inseridos num contexto local, para o qual h6 que estar desperto. Falar de gest5o

curricular, ao nivel da escola e ao nivel da sala de aula, no contexto do sistema

educativo portuguCs, 6 falar de um tema relativamente recente. Tradicionalmente, a

escola portuguesa teve, atd h6 pouco tempo, em relag6o ao curriculo, procedimentos de

carecter prescritivo. A administrag6o educativa, fortemente cerftalizada, competia

decidir as medidas curriculares e ds escolas e aos professores, o seu escrupuloso

cumprimento.

Na riltima d6cada do s6culo XX, surgem algumas medidas, no sentido da

descenfralizagdo da decisdo curricular. Forrnosinho (1992) avanga para uma proposta

que visava a preparagdo do que viria a constituir no plano curricular um novo

paradigma, no qual o poder de decis6o estava, em parte, cometido d escola, ao assumir-

se como serviEo local de estado do conceito de escola, enquanto comunidade educativa.

Propde-se, assim, a abertura do caminho para uma gest5o descentralizada que comegaria

pela adminishagio educativa e que seria alargada, nos seus principios, i gestSo

curricular. Refere o mesmo autor que, na primeira concepgAo, n6o h6 qualquer margem

de autonomia "nem autonomia cientffica nem pedag1gica, nem autonomia cunicular

nem organizativa, nem autonomia financeira nem administrativa" (Formosinho, 1992,

p.28).

Pelo contnlrio, o conceito de comunidade educativa encerra uma ideia de escola

cuja direc96o estii nas m6os de um conjunto alargado de individuos, que Formosinho

(1992, p.29) identifica como "clientes imediatos (alunos e pais) e mediatos da escola

(comunidade profissional servida e comunidade local)".

Esta 6 a escola cujo ordenamento se enquadra nos principios politico-

adminisfrativos da Lei de Bases do Sistema Educativo. A escola passa a ter autonomia,

embora com algumas limitagSes.

Este modelo pressupde umprofessor profissional orientado para o cliente-aluno

e paro o cliente- familia. Como tal, 6 suposto que o professor se preocupe em ajustar o
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seu trabalho is necessidades dos alunos, pelo que o curriculo deve igualmente ser

adaptado.

Baroso (1999) considera, pelo contnlrio, que "a escola (cada escola em

particular) estd longe de ser uma comunidade educativa. Ela d, na melhor das

hiphteses, uma federagdo de interesses. Dos interesses dos professores, dos pais, dos

alunos, dos funciondrios, de outras pessocts da localidade que ftm interesses, l6gicas,

estratdgias legitimamente diferentes"(p. 90). Tal condigdo acaba por ter um forte

impacto na gestdo curricular que, ao pretender-se flexivel, 6 dificultada pelos interesses

daqueles que se afrrmam, daqueles que est6o melhor representados na escola (em regra

os de condigEo social mais favorecida).

1.7. Gestdo Curricular Local e Territ6rio

O estudo do locaVterrit6rio tem vindo a despertar o interesse de estudiosos e

investigadores, quer como fim em si @erreira, 1999), quer em relagio com outras

tem6ticas como a literacia (Orey & Nico, 2004), a fungdo da escola (Alves et al., 1996),

as polfticas educativas (Leite, 2005), as dindmicas s6cio-educativas (Ferreira,2003), a

gestSo do curriculo (Vieira, 2003), ou o curriculo local de ciOncias (Orey & Nico, 2004,

Zembylas,2002).

A territorializagdo do curriculo s6 ser6, porventura possivel, se os principais

agentes, os professores, tiverem autonomia para decidir as adaptagdes curriculares que

entendam como necessiirias para os seus alunos e se, para tal, estiverem despertos.

A semelhanga do quo acontece noutros paises, tamb6m em Portugal se tem

veiculado o discurso da autonomia e a "tentativa de institucionalizagdo de

procedimentos organizativos que fagam das escolas e dos professores decisores

curriculares " (Leite, 2005, p. 20).

O Sistema Educativo esteve durante muito tempo centralizado. Com a

publicagdo e implementag5o da Lei de Bases do Sistema Educativo, I-ei 46/86, de 14 de

Outubro, afirma-se a exist6ncia de uma pluralidade de centros de decisSo

descenffalizados, com poderes e competCncias pr6prios.
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A descentralizagdo torna-se entSo um dos eixos primordiais da Retbrma

Educativa. A Lei de Bases, no seu Capitulo I, artigo 3", pafirgrafos g) e l), estabelece

que o sistema educacional deve ser organizado para: "descentralizar, desconcentrar e

diversificar as estruturas e acgdes educativas, de modo a proporcionar uma correcta

adaptagdo ds realidades, um elevado sentido de participagdo das populagdes, uma

adequada insergdo do meio comunitdrio e nlveis de decisdo eficientes" e "contribuir

para desenvolver o espirito e a prdtica democrdticos atravds da adopgdo de estntturas

e processos participativos na definigdo da politica educativa, na administragdo e

gestdo do sistema escolar e na experiAncia pedagdgica quotidiana, em que se integram

todos os intervenientes no processo educativo, especialmmte os alunos, os docentes e

as fomilias". Na realidade, parece claro que a descentralizaqdo 6 fundamental para a

modemizagSo do sistema educativo.

N6voa (1995, pp.17-18) afirma que "as escolas ftm de adquirir uma grande

mobilidade e/lexibilidade, incompat[vel com a indrcia burocrdtica e administrativa que

as tem caracterizado. O poder de decisdo deve estar mais prLximo dos centros de

intervengdo, responsabilizando directamente os actores educativos" e acrescenta: "este

movimento ndo pode ser confundido com uma dindmica que se limite a reproduzir ao

n{vel regional as l6gicas burocrdticas e administrativas do poder central,

acrescentando novos espaQos de regulagdo e de controlo".

Na mesma ordem de ideias, diz-nos Sousa Femandes (1988, p.139): "a Lei de

Bases estabelece o principio da diferenciagdo e da provisdo curricular diferenciada,

que ndo d compativel com a inexistAncia de autonomia pedagdgica da escola". A esse

respeito, diz-nos tamb6m Formosinho (citado em CRSE, 1988, p.538)t "em relagdo d

autonomia pedag6gica (...) a escola terd poderes importantes na determinagdo do

curriculo para grupos de alunos (como resulta do principio de provisdo curricular

diferenciada individualizada resultante das estratdgias de discriminagdo positiva e

educagdo compensat6ria)". A escola pode, com efeito, decidir estabelecer o principio

da diferenciag5o e propor um curriculo diferenciado para um aluno com necessidades

educativas, conforme estipula o artigo 25' da Lei de Bases do Sistema Educativo.

Muitos s6o j6 os estudos recentes sobre gestdo curricular local no inicio do

s6culo XXI. Assim, Leite (2005a) apresenta-nos alguns estudos sobre gestSo cu:ricular

local. Referindo-se ao estudo de Salgueiro (2005), indica que este autor "pretendeu

clarfficar se as mudangas curriculares relacionadas com os processos de gestdo local
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podem configurar e/ou configuraram prdticas emancipathrias". Da sua investigag6o

conclui que "a administragdo privilegio um conceito de curriculo que pretende

ultrapassar a visdo tradicional". Nos processos de gest6o curricular, as escolas

questionadas "parecem ter dado prioridade ao projecto curricular de turma

desvalorizando, pelo menos numa primeira fase, o projecto curricular de escola (...)

"as prdticas docentes continuam a assentar no trabalho individual e sdo sobretudo

decorrentes da especializagdo disciplinar (...)"; "sd de forma muito restrita (...)

podemos considerar que a ac7do dos professores se pode enquadrar no dmbito do

desenvolvimento de comunidades de aprendizagem (...)". Como conclusdo, refere que

prevalece ainda na escola "uma abordagem do curriculo como acAdo prescritiva"

(Salgueiro, 2005, p.l7 4).

Silva (2005) procura avaliar "[oJ desenvolvimento da autonomia da escola,

atrovds da necessidade de se concretizarem novos papdis eformas de organizagdo de

coordenaEdo pedagdgicas e de se institutrem novas formas de trabalho colaborativo

entre os professores" . A partir da an6lise de entrevistas, conclui que "o,s professores

ndo sentem que disponham das indispensdveis condigdes de "cultura organizacional" e

de "reestruturagdo defungdes" para a construgdo que a RCEB [Reforma Curricular do

Ensino B6sico] nflo parece capM de propiciar o desenvolvimento desses mecanismos e

condigdes ( Silva, 2005,p.212).

Ao referir-se a Perrenoud, Silva (2005, pp.37-38) entende que a administragSo

educativa, n6o pode impor aos professores e ds escolas este modelo, pois implica uma

profunda mudanga nas convic96es, representagSes e hdbitos de todos os envolvidos.

Sem negociagdo,nada de significativo mudar6.

Num estudo sobre Reforma Curricular, Figueiredo (1999) conclui que grande

parte das medidas legisladas no sentido de promoverem a melhoria de processos e

desempenhos educativos, parecem incapazes de induzir tal mudanga. Aponta

igualmente para o risco de insucesso de uma reforma legal, normativa sem o tempo nem

as estrat6gias adequadas d motivagio dos actores sociais, no locus essencial de

mudanga: a escola-comunidade educativa.

Alonso (1999), ao abordar o desenho curricular da Reforma Educativa, que

considera um modelo aberto e flexivel, deixa ds escolas e aos professores margens de

autonomia, fomentando um tipo de mediagdo reflexiva e investigativa. Contudo,

considera ser necess6rio especificar, sem ambiguidades, as compet6ncias a nivel macro,
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meso e micro para que se criem condigdes organizacionais e profissionais que permitam

uma gest5o integrada do curriculo.

Num outo estudo, cujo objectivo 6 o de procurar encontrar as representagdes

dos professores acerca do curriculo e em que se considera que a responsabilidade 6 de

cada escola num quadro nacional regulador, encontramos a tese de que a "autonomia da

decisdo da escola e dos profissionais sobre o trabalho de ensinar e aprender d

acrescida, com a respectiva exigAncia de auto e hetero prestagdo de contas e regulagdo

de melhoria na aprendizagem dos alunos" (Ro1d6o, 2005, p.6). Esta investigagflo

pretende "estudar de que modo se caracteriza a apropriagdo que as escolas e os

docentes vAm fazendo das concepgdes curriculares actuais: gestdo mais autdnoma do

curriculo em articulagdo com os referenciais definidos a nivel de decisdo central

visando a eJiciAncia, eJicdcia e qualidade num quadro de "organizagdo e gestdo" de

prdticas docentes mais /lex[veis e orientados para a melhoria das aprendizagens dos

alunos e em que medida a formagdo continua pode induzir melhorias" (Rold6o, 2005,

p.6).

Com o objectivo principal de averiguar se a autonomia curricular da escola

resulta de um processo de reflexdo e construgdo partilhadas, Morgado (2003) procura

"captar as percepQdes dos professores e das professoras relativamente d autonomia

curricular" procurando, ao mesrno tempo, esfudar a forma como "(re)interpretam e

operacionalizam o currlculo prescrito a nivel nacional" (p.1). Do seu esfudo, conclui

que os viirios projectos (Educativo, Curricular e Did6ctico) que a escola desenvolve sio

uma resposta a solicitagdes da administragdo e n6o tanto como um "pdrtico" da

autonomia do professor e da decisdo local. No que respeita aos programas, refere que a

preocupag6o com o seu cumprimento 6 notiivel e quando os professores se libertam

deste, entregam-se aos manuais que se t6m configurado como "produtos

fundamentadamente limitadores das capacidades de emancipagdo docente" Qt.l).

Apesar das medidas tomadas e dos resultados de estudos desenvolvidos, as

medidas de descentralizagdo nio podem ser vistas como "a panaceia para tudo o que

de menos bom acontece na educaEdo escolar, nem pensar que este acto de "bondade"

da administragdo central corresponde a uma ced€ncia sem contrapartidas. A

descentralizagdo e a autonomia implicam uma maior responsabilidade dos actores

educativos locak, o que pode significar atribuir-lhes a responsabilidade por questdes

que, de outro modo, caberiam d administragdo central"(Leite,2005, p. 21). Este 6,
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precisamente, um dos aspectos que parcce ter vindo a provocar algum mal-estar entre os

docentes.

Numa perspectiva hist6rica, N6voa (2005) apresenta algumas razdes pelas quais

h6 s6rias dificuldades na territorializagdo do curriculo. Recuando no tempo, apresenta-

nos alguns motivos que, ainda hoje, s6o partilhados por muitos docentes que n6o

assumem a sua posigEo de gestores, mas de simples executores do curriculo:

As reformas pombalinas colocam o ensino sob a tutela do Estado. Os professores,
reconfortados por uma protecgeo que os liberta das influ6ncias locais, apoiam as pol{ticas
de estatizag5o e centralizagio (...).
O primeiro grande impulso descentralizador, desencadeado pela reforma de 1878, depara-se
com a oposigdo dos professores, receosos de serem transformados em o'empregados

camar6rios" ou, pior ainda, de ficarem novamente "d merc6 dos pais e das comunidades
(...). Ap6s a Grande Guerra, em 1919, ressurge uma proposta descentralizadora, mas desta
vez assente numa "autoridade profissional" (os professores) e n6o numa "base
municipalista': as Juntas Escolares ser6o defendidas pelo movimento associativo,
considerando-as uma questiio de *dignidade da classe docente" e a rinica forma de assegurar
o prestigio e o poder dos professores. Mas a experiCncia ndo resistir6 mais do que cinco ou
seis anos.
As controv6rsias sobre o tema da descentralizagdo ndo se limitam ao ensino prim6rio. A
dicotomia nacional./local est6 igualmente presente ao longo da hist6ria dos liceus, como
bem demonstra JoSo Barroso (1995) e, por maioria de razdo, na organizagdo do ensino
industrial e, mais tarde, do ensino tdcnico profissional.
O regime nacionalista imp6e uma forte centralizagSo do ensino. A discussdo reabre-se com
as reformas educativas da democracia que se alinham, retoricamente, pela descentralizagdo.
Todavia, rapidamente se compreende que nada ser6 feito sem uma reorganizagSo profirnda
das formas de intervengio do Estado na educagio e dos modos de regulagiio do habalho dos
professores. O consenso em torno da descentralizagdo 6 um pouco enganador: alguns
querem um maior poder das autarquias; ouffos insistem num reforgo da autonomia das
escolas; outros ainda pretendem intensificar a participag6o das comunidades locais, na vida
escolar. O debate estri longe de ter chegado ao frm (p. 49).

A territorializagdo da acgfio educativa encontra fundamento na medida em que,

configurando um curriculo ajustado is especificidades da populag6o escolar, incorpora

as "especfficidades das situagdes existentes ao nivel das escolas que ndo sdo, nem

podiam ser, contempladas num curriculo completamente estruturado e definido d

escala nacional (Leite, 2005, p.2l).

Na mesma ordem de ideias, Marques (1999, p.66) reitera qure "na segunda metade

da ddcada de 90, comeQamos a ouvir, com crescente vigor, as vozes que pugnam pelo

enfraquecimento do curr{culo nacional, opondoJhe a construgdo local do curriculo".

Este processo de gestEo curricular implica recorrer a procedimentos que tenham

em conta os contextos onde ocolre o desenvolvimento desse curriculo e os alunos reais

a que se destina. Mas a recontexfualizagdo do curriculo nacional por parte dos docentes,
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s6 ser6 possivel se estes forem "profissionais capazes de decidir, isto d, possuirem uma

autonomia profissional que lhes permita o controlo das situagdes " ( Leite, 2005,p.22).

Neste flmbito:

Se os professores se orientarem para as aprendizagens dos alunos desenvolvendo
capacidades de autonomia, auto-estima e responsabilidade (o que permitini formar cidadSos

capazes de inovar, de se adaptarem is mudangas sociais, de dominarem tdcnicas novas e de

compreenderem o mundo em que vivem), obviamente, que ter6o, no desenvolvimento do
curriculo, de optar por metodologias activas que, mais cabalmente, responder6o a estes

objectivos educativos (Santos,2000, p. 107).

A sua acaAo n6o deve ficar confinada ao espago denffo da escola. A

territorializagdo implica,'fazer do local um recurso e um parceiro na tomada de

decisdes " (kite, 2005,p.2l).

No Ombito da territorializagdo do curriculo nacional e profissionalismo docente,

numa l6gica de trabalho cooperativo e participativo, Reis (2005), procurando avaliar as

percepgdes dos professores, conclui que o maior impacto da intervenglo que

programou, executou e avaliou, ter6 sido o de dotar os professores com as compet6ncias

necessifuias para a construgeo, desenvolvimento e avaliagdo de projectos curriculares de

agrupamento, potenciando o trabalho colaborativo e participativo entre os docentes de

cada agrupamento de escolas, com o consequente aumento da sua qualidade educativa.

Num estudo empirico orientado por Viera (2003), conclui-se que a gestEo

curricular local contribui para a promogdo de uma mudanga de atifude nos professores,

no que respeita i necessidade de trabalhar em equipa. Nesse sentido, [,eite, 2001 (citado

em Vieira, 2003, p.152) refere que "gerir o curriculo para a construgdo local da

mudanga implica o trabalho de equipas educativas na construgdo e desenvolvimento de

um projecto comttm".

Referindo-se a alguns resultados do desenvolvimento de um oufto estudo, no

dmbito do Projecto de Gest5o Flexivel do Curriculo, diz-nos, a partir dos dados

recolhidos:

As escolas assumiram-se como uma organizagio que aprende e que reflecte sobre as suas

pr6ticas em di6logo com a comunidade; (...) as escolas comegaram a dar os primeiros
passos na construgdo dos projectos curriculares, quer de escola, quer de tufinas, procurando

encontrar uma resposta adequada para cada aluno em cada turma; (...) a gestSo curricular
local contribui para a promogSo de uma mudanga de atitude nos professores no que respeita

i necessidade de trabalho em equipa; (...) 6 ainda sentida uma certa resist€ncia em deixarem
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rotinas instaladas para se 'tirarem" para uma outra forma de "sentir" o curriculo, para um
outro papel do professor; as escolas sentem a necessidade de maior estabilidade do corpo
docente; (...) os pais e encarregados de educagSo parecem estar, ainda, pouco conscientes
do trabalho que a escola espera deles (p. 165-166).

O Projecto de GestSo Flexivel do Curriculo, iniciado em L996/97, reconhece, dbtz

destes principios, que as escolas sdo locais de decisio curricular e os professores os

principais agentes dessa decisio curricular.

No que respeita d efrcdcia das medidas decretadas pelos diversos normativos que

configuram a autonomia curricular, Leite (2005) admite que as inovagSes impostas do

exterior t6m muitas vezes pouco impacto e, nos casos em que o t6m, as mudangas

institufdas, geralmente, nflo sio duradoiras. E talvez por isso qtte "a reorganizagdo

curricular, em algumas escolas, provocou, atd agora, mais efeitos ao nivel da redac7do

de documentos e do aumento da burocracia do que das prdticas de desenvolvimento do

curriculo" @.25).

Podemos considerar que, nestes casos, teria sido ritil contar com o auxilio de

algu6m que assumisse a figura de "amigo critico", gerando condigdes para um trabalho

que se caxacteriza pela procura da inovagio, ou seja "algu6m "em quem se conJia e com

quem se estd disposto a partilhar receios drtvidas e tambdm Axitos " (Leite, 2005,p.27).

Ainda no dmbito da autonomia e seus instrumentos de implementagdo que

territorializam o cu:riculo, nomeadamente os Projecto Educativo, Projecto Curricular de

Escola, Regulamento Interno e Plano Anual de Actividades, outros estudos merecem

refer6ncia. Gieo (2004), num estudo de caso de "natureza etnogrdfica enquadrado no

paradigma de investigagdo naturalistd', procura avaliar em que medida tais

documentos conferem sentido a um "projecto global, integrador, dindmico e

referente". Do seu esfudo, conclui que existem "focos sinalizadores de forgas que

ainda se opdem no processo de construgdo de um projecto de escola global e ndo

fragmentado no quadro do novo modelo de administragdo e gestdo" (p.1).

Na problemitica da construg5o curricular, particularmente no que se refere d

posigio do professor nesta mateia" Machado (2006) procura entender se "a autonomia

que existe ao nivel da escola se restringe ao cumprimento de norunas veiculadas pelos

diplomas legais ou se, pelo contrdrio, retlecte a capacidade dos professores tomarem

decisdes tanto no terreno da concepEdo como da operacionalizagdo curricular".

Adoptando uma metodologia qualitativa, desenvolve um estudo explorat6rio. Atrav6s

da t6cnica de inqu6rito por entrevista, procura indagar, junto dos professores, as suas
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representag6es acerca da autonomia curricular e do seu papel na "(re)construg6o do

curriculo". Dos v6rios resultados obtidos, destaca a "l6gica individualista circunscrita

ao trabalho na sala de aula". Valoriza-se, em termos discursivos a "constntgdo de

projectos", mas realizam-se pr6ticas curriculares que se afastam deles (p.1).

Numa outra perspectiva, a territorializagdo pode ser vista, tamb6m, como

apresentando o potencial de articulagdo entre ciclos. Este principio, entre ouffos, ter6

levado d proposta de criag6o de agrupamentos de escolas. No plano te6rico, as escolas

agrupam-se de acordo com um projecto comum e, em fun96o desse projecto,

desenvolve-se a formagao b6sica dos alunos. No entanto, Leite (2005) 6 da opinido que

este objectivo n6o ter6 sido, em muitos casos, atingido quando nos afirma: "aquilo a

que mais se assistiu foram lutas locais de oposigdo d medida pol{tica de iuntar as

escolas em agrupamentos" @.29).

Muito antes da implementagflo da reorganizaqEo curricular, regulada pelo

Decreto-Lei n" 612001, de 18 de Janeiro, Formosinho (s.d.) aponta para o modelo de

gest5o cu:ricular profissional quando refere qlte "o Estado entrega ou delega nos

profissionais (professores) a gestdo do cun[culo escolar por entender que eles possuem

um conhecimento especializado que mais ningudm possui e um c6digo de dtica

profissional que dispensa o constante controlo da sua actividade" (p. 24) . Esta

concepgdo constitui uma antevisio daquilo que seria de esperar dos professores,

conforme o disposto no citado normativo legal. Contudo, temos sdrias drividas se essa

imagem profissional chegou aos docentes a quem passou a ser atribuida tal

responsabilidade, embora de forma moderada.

No que respeita ao desenvolvimento profissional dos professores, em termos da

territorializagdo e desenvolvimento do curriculo, concordarnos com Femandes &

Fernandes (2000) quando afirmam qve "a tomada de consciAncia da sua funqdo no

carnpo curricular possa pela promogdo de oportunidades formativas relevantes que

proporcionem o desenvolvimento de compeftncias favordveis d concretizagdo dos

novos papdis que lhe sdo acometidos" (p.87). Ora, essas oportunidades formativas t6m

de abarcar os aspectos ligados i contextualizaqdo e territorializagdo curriculares.

Em vez de um curriculo nacional "prescritivo e uniformizador", como afirma

Morgado (2000), de car6cter essencialmente "academicista, compartimentado em

disciplinas, com programas demasiados extensos (...) diJicil de contextualizar ao meio e

aos alunos de cada escola" (Femandes & Fernandes, 2000, p. 95), 6 necessiirio "um
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currlculo abrangente e flexivel, que atenda ds diferenEas e necessidades dos seus

destinatdrios, que possibilite a diversificagdo das formas de aprender e seja permedvel

ds distintas culturas que coexistem no meio escolar" (ibidem). No mesmo sentido,

Pacheco (1999) refere que "4s prdticas curriculares baseadas no individualismo ndo

sdo consentdneas com a exisftncia de estratdgias de diversfficagdo, pois, estas exigem

tonto um trabalho interdisciplinar como um reforgo do trabalho colegial" (p.307).

A evolugio curricular deu-se no sentido de promover a articulagdo entre um

curriculo nacional capaz de garantir a coer6ncia do seu desenvolvimento a nivel

nacional sem, no entanto, descurar a necessidade de uma adaptaqdo aos contextos locais

e aos alunos concretos. Assim:

Nflo dri mais para ignorar as interacg0es que decorrem entre o local e o global, e vice-vers4
nem as especificidades que ocolrem mesmo no Ombito do local. Por isso, em Portugal,
desde o periodo em que se pretendeu fazer da escola uma instituigao democr6tica,
comegaram a ouvir-se crlticas d exist6ncia de curriculos emanados da administragSo central
assentes em l6gicas uniformizantes e que ignoram as realidades locais (Leite, 2005, p. l7).

Nessa linha, tambdm Flores & Flores (2000) referem que a "uniformizagdo

curricular ndo reconhece o cardcter dindmico e diversificado dos contextos educativos

e coarcta a capacidade dos professores e das escolas conceberem os seus prdprios

proiectos formativos em fungdo das caracteristicas do meio e dos alunos" (p. 85),

condigfio essencial pata "melhorar o aprendizagem dos alunos e, consequentemente,

promover o seu sucesso educativo " (ibidem).

No entanto, outros autores defendem a exist€ncia de um curriculo nacional com

"autonomias curriculares limitadas". Esta posigdo assenta na ideia de que um aumento

de autonomia curricular pode conduzir a um aumento da desigualdade entre as escolas.

A "anttonomia cunicular limitada" deve, assim, como referimos, assegurax o respeito

pelos conteridos e compet6ncias nucleares de um curriculo nacional adaptado ds

necessidades e interesses das populagdes (Marques, 1999, pp.72-73).

Contudo, h6 que propor medidas que permitam essa adaptagdo. Casanova

(1999), ao referir-se ao sistema educativo espanhol, assinala as linhas mestas da gestEo

do cu:riculo quando apresenta as medidas de desenvolvimento curricular a nivel

nacional e nas diversas regi6es aut6nomas em Espanha, para a16m das medidas que

visam dar ateng5o i diversidade dos alunos, como as seguintes: "reforgo educativo,

adaptagdo curricul ar, opt atividade e div ersifi c ag do curricul ar " (p. 127).
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1.8. O Trin6mio Educativo: Ambientes Formais, nflo Formais
e Informais de Aprendizagem

Diversos motivos t6m prendido a atengio dos investigadores relativamente d

aprendizagern n6o formal e informal. Reconhecendo a sua import6ncia e valorizando,

em geral, as aprendizagens realizadas fora da escola, t6m emergido estudos neste

dominio j6 que cada vez mais se reconhece que os ambientes formais, nflo formais e

informais de aprendizagem parecem complementar-se, constituindo, porventura, um

trinilmio estruturante da formagdo do individuo, (considerando a educagEo fonnal, n6o

formal e informal). Aprender fora da escola 6 cada vez mais alvo de atengdo dos

investigadores (Cavaco, 2003).

Estas aprendizagens s6o igualmente vistas como promotoras de desenvolvimento

local (Lopes, 2005; Nico, 2004), e at6 mesmo em 6reas curriculares t6m vindo a ser

valorizadas. E o caso dos estudos que ss reportam a aprendizagens obtidas no dmbito da

EducagSo em Ci0ncia, em ambientes ndo formais e informais (Miranda et al., 2001;

Rodrigues, 2005).

De referir tamb6m que, no dmbito da educagdo n6o formal, a Universidade de

Evora tem promovido, atrav6s do Departamento de Pedagogia e EducagSo encontrosl

para reflexdo das aprendizagens contextualizadas. Estes t€m tido como, como refere

Nico (2004) o "centro de gravidade de reflexdo (...) em grande medida nos contextos

ndo formais de educagdo" (&.7)

No entanto, estas perspectivas s6o ainda relativamente recentes e o peso da

educag6o formal 6 ainda muito significativo nas aprendizagens socialmente

reconhecidas, a avaliar por raz6es de ordem hist6rica.

Efectivamente, durante o s6culo XD! a industrializagSo conferiu o monop6lio i
escola como lugar de formagEo. Esta ganhou prestigio e provou a sua legitimidade no

sentido em que, simultaneamente, conseguia educar as criangas e os jovens, ao mesmo

tempo que qualificava profissionalmente os cidadflos (Cavaco, 2003).

I Nico, J.8., Costa" E. & Nico, L.P. (Orgs) QOOa). Aprender no Alentejo - I Encontro Regional de Edrcagdo. Evora: Departamento

de Pedagogia e Educag6o da Universidade de Evora;
Nico, J.8., Costa, E. & Nico, L.P. (Orgs) (2004.). Aprender no Alentejo - II Encontro Regional de Educagdo. Evora: Departamento

de Pedagogia e Educagio da Universidade de Evora.
Nico, J.8., Costa, g. & Nico, L.P. (Orgs) (2005). Aprender no Alentejo - III Encontro Regional de Educaqdo.Evora: Departamento

de Pedagogia e Educagio da Universidade de Evora.
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Marques (1999) esclarece, no seguimento deste facto, que "a educaEdo formal
nasce quando as sociedades comeQam a sentir a necessidade de transmitir herangas

culturais, precisando, para isso, de criar elites capazes de conservar o que de mais

sublime as geragdesforam construindo (p.73).

Fruto desta hegemonia, o conceito de educagdo escolar viria a compreender

apenas a educagSo formal das criangas e dos jovens e confundir-se-ia com o conceito

mais amplo de educagEo, que n6o se deve restringir ao contexto escolar, nem a uma

faixa etiia especffica (Ferreira, 2003).

Pardal (1996, citado em Aroteia, 2000), reconhecendo a importdncia da

educagio formal, como factor de mobilidade social, n6o deixa de referir que foi o

desenvolvimento econ6mico que permitiu a criag6o de oportunidades de uma escola

para todos. Defende igualmente que s6o os ambientes ndo formais e informais de

educagdo que determinam a motivag[o para a escolha de profissdes, mais que a propria

escola sendo not6rio qte"as[profissdesJ mais prestigiadas estdo mais ao alcance das

classes favorecidas seja porque melhor motivam e suportam os seus filhos, seja porque

tAm uma melhor percepgdo da evoluEdo da sociedade e [dessasJ pro/issdes " (p. 88).

As alterag6es s6cio-econ6micas decorrentes do final da tr Guerra Mundial e as

necessidades dai emergentes passiun, no entanto, a valoizar a importdncia da

aprendizagem experiencial.lsto sucede particularmente entre os adultos numa l6gica de

educagdo permanente. Surge ent6o a "valorizagdo das modalidades educativas ndo

formal e informal, como complementares da educagdoformal" (Cavaco, 2003 p.28).

Em 1969, surge, na confer6ncia de Williamsburg, a express5o "educagdo

informal" apresentada por Schwartz, a que se seguiram muitas outras propostas para

este conceito (Coombs, Pain, Courtois, Finger, Landry, citados em Cavaco,2003,p.28).

Para Cavaco (2003), "a educagdo informal apresenta-se como uma modalidade

educativa ndo organizada, que pode ser intencional ou ndo, e que se designa de

educativa em consequAncia dos seus efeitos na alteragdo dos conhecimentos,

comportamentos e atitudes dos individuos " ( p.26).

Para Coombs (1990, citado em Cavaco,2003), este processo:

Ocorre ao longo da vida, atravds do qual cada pessoa adquire e acumula conhecimentos,
capacidades, atitudes; a partir das experiGncias quotidianas e da interacgdo com o meio
ambiente - em casa, no trabalho e nas situagdes de lazer; a partir do exemplo dado pela
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familia e amigos, das viagens, da leitura dos jornais e liwos, escutando r6dio, vendo filmes
ou televisdo. Em geral, a educagdo informal ndo 6 organizada, sistematicamente nem sequer

muitas vezes intencional, mas representa atd ao momento, a principal fatia de aprendizagem

durante a vida de rrna pessoa, mesmo para as que s6o altamente escolarizadas (p. 28).

A educagio informal parece estar muito associada ds viv6ncias dos individuos

em ambientes n6o estrutulados de aprendtzagem: "a aprendizagem e formagdo

experiencial sdo processos de aquisigdo de saberes que ftm origem na globalidade da

vida das pessoqs, ou sejo, associados d modalidade da educagdo informal" (Cavaco,

2003,p.26).

Para Canririo (1991, citado em Cavaco,2003):

A educagdo informal situa-se num continuum tro qual a educagEo formal tem o seu

protdtipo no ensino escolar, com base na assimetria professor aluno, na estruturagSo pr6via

de programas, e horSrios, na exist&rcia de processos avaliativos e de certificagdo. Um nivel
n6o formal, caracterizado pela flexibilidade de honirios progft[nas e locais, baseado

geralmente no voluntariado, em que estil presente a preocupagio de construir situag6es

educativas d medida de contextos e priblicos singulares. Um nivel informal correspondente

a todas as situagdes potencialmente educativas mesmo que nio conscientes, netn

intencionais, por parte dos destinat6rios, corespondendo a situag6es pouco estruturadas e

organizadas (p.80).

Nessa linha, e falando em "currlculo oculto", Ribeiro (1990, pp.19-20) entende

que esse tipo de curriculo "acentua os resultados e processos do ensino escolar, que

ndo sendo explicitos nos planos curriculares e progratnas de ensino, constituern, no

entanto, parte integrante e efectiva da experiAncia do aluno na escola". Este tipo de

curriculo "tem que ver, entre outros aspectos, com a estrutura sdcio-organizacional da

escola e do ensino, com o sistema e clima de relogdes sociais na escola e na classe, com

a natureza de interac7do social "professor-alunos", padrdes de autoridade e exercicio

de liberdade em situagdes formais de ensino, mecanismos e prdticas de avaliagdo ou

promogdo escolar, com incentivos, sangdes e motivagdes no seio da escola".

Outros autores, reconhecendo igualmente que a educagAo nAo se restringe e

escola, defendem que h6 tamb6m um "otttro lado da educagdo", n5o formal,

constituido por ambientes de formag6o bastante significativos numa sociedade com as

caracteristicas da portuguesa (Salgado, 1990, p.1). Na mesma linha, Miranda & Santos

(2001) consideram que a educagf,o nf,o formal pode ser definida como "um coniunto

de actividades organizadas e semi-organizadas que se desenvolvem fora do ensino

formal (...). Pretende ser uma estrutura de complemento d educagdo formal

45



Cap{tulo 1 - Cuniculo e Desenvolvimento Curricular

contribuindo para melhoror competAncias adquiridas nesta illtima e preparor o

individuo para o exercicio pleno da cidadania" (p.79).

Contudo, h6 autores que consideram que a escola se tem imposto is culturas

locais e que, embora se reconhega que a educag6o tem lugar em contexto, familiar e

comunitiirio, estes sofrem um processo de "abafamento e desqualificagdo" sendo

necessiirio o desenvolvimento de parcerias que valorizem esses ambientes n6o formais

e informais e, desse modo, as aprendizagens ai desenvolvidas (Ferreira,20O3, p. 88).

Consideramos que o sucesso das medidas em vigor no dmbito da reorganizagdo

escolar podem depender de aspectos que as aprendizagens informais enceffam. Segundo

Cavaco (2003), "a educagdo informal concretiza-se atravds da experiAncia, que por sua

vez apresenta um cardcter local, pois resulta do contacto com uma situagdo concreta,

num determinado contexto " (p. 39).

1.9. O Professor e o Desenvolvimento Curricular

Num pequeno artigoz, Rolddo (2000) apresenta-nos uma ideia que nos parece

interessante e que se reporta i fungio do professor na sociedade. Ai, a autora considera

que o professor 6 um especialista em ensinar, ou seja, em fazer os outos aprender. No

entanto, esta ac96o de ensinar e fazq aprender, associa-se quase sempre d disciplina que

nos conferiu essa especializagflo.

Ora, 6 precisamente deste modo que parece surgir a representagflo da fungflo

docente de muitos professores. Temos dificuldade em pensar a ac96o sem estax ligada i
disciplina que tem um programa e um conjunto de conteridos pr6prios, qtte "encaixam"

no curriculo definido para um determinado ciclo de estudos, o que nos impele para o

cumprimento do "programa ".

Esta percepgSo 6 ainda mais vincada quando a propria administragio educativa o

promove, como o fez recentemente na reformulagio dos grupos disciplinares. De igual

modo, no concurso de professores, n6o s6o contabilizadas as horas das rireas

curriculares ndo disciplinares, na abertura de vaga. As novas tireas curriculares ndo

.,- Rold6o, M. (2000). Curriculo e pollticas educativas: tendCncias e sentidos de mudanga. In: Gestdoflexivel do curriculo: novos
curriculos pora o sucesso educativo. Comunicagdes do 5" congresso educagio hoje. Lisboa: Texto Editora. (pp.55-
64)
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disciplinares, supostamente inovadoras e muito importantes na nova matriz curricular,

parecem, deste modo, ser desvalorizadas. Estes aspectos t6m, em nosso entender,

reflexos na forma prescritiva de abordar o curriculo. A gest5o curricular parece

representar, ptra muitos professores, a gest6o do programa da sua disciplina ou iirea

disciplinar. Esta representagdo condiciona, talvez, a sua ac96o tomando-a, a este

respeito, mais ou menos efrcaz. O conhecimento do seu papel face ao curriculo, pode

condicionar a percepgdo da forma como deve trabalhar e gerir o programa da sua

disciplina, como salienta Zabalza(1992)"existe uma grande diferenga entre o professor

que actua na aula sabendo por que razdo faz isto ou aquilo, sabendo qual d o seu

contributo para o desenvolvimento global do aluno face ao conjunto das matdrias (...) e

aquele outro que pura e simplesmente cumpre o seu programa" (p.12).

Esta representagEo comega a ser posta em causa com o alargamento da

escolaridade, ap6s a revolugEo de Abril de 1974. Nessa altura, o curiculo nio

contemplava os aspectos locais. Estando centralizado, ndo contava com os contextos

escolares e era feito " d prova dos professores (...) deixando a estes actores educativos

o papel de funciondrios que, num exercicio de meras etctensdes do poder central,

apenos cumprem o que d prescrito deforma universal" (Leite, 2005, p. 18).

Para que esta situagflo tivesse sido alterada, isto 6, que se abandonasse um

curriculo homog6neo, monocultural, e se avangasse para trm curriculo "multicultural,

flexivel, (...) valorizando contextos especfficos, com particularidades que os distinguem

de outros e que atendam ds caracterlsticas de cada aluno, de cada situagdo, os

professores [teriamJ de se assumir como construtores de curriculos" (Santos, 2000,

p.10a). Teria sido necess6rio contar com uma mudanga de representag6es por parte do

professor. Acontece, no entanto, que muitos professores n6o estSo habifuados a elaborar

projectos curriculares,ptr& al6m da planificagdo das suas aulas e limitam-se a aplicar de

modo uniforme materiais curriculares, sem que haja uma adequagdo ds necessidades

reais dos alunos (Zabalz4 1992, p.12).

Neste aspecto, alriscamos considerar que os professores, se interrogados sobre o

desejo de autonomia curricular, provavelmente muitos manifestar-se-iam em sentido a

aceitar. No entanto, essa autonomia tem um prego: o prego da responsabilidade. O prego

que muito docentes n6o querem pagtr, acabando, muitas vezes, por rejeitar a ideia de

serem aut6nomos. Na opiniEo de Freitas (2000), os professores "tAm medo" de assumir
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as responsabilidades inerentes (p.5). Sabem que s6o alvo de controlo da sua acg6o, e a

prestag6o de contas, pila apresentar resultados, n6o 6, para muitos, vista com agrado.

Relativamente d situag5o dos alunos na escola e as actividades curriculares que

desenvolvem, importa equacionar o seguinte: basta ter os alunos na escola mais tempo

durante a semana? E extremamente importante saber o que 16 estSo a fazer.

Pela nossa experiOncia, concordamos com aqueles que consideram:

E especialmente preocupante (...) o facto de muitos alunos n6o terem vivido a diversidade e
a iqueza de experi6ncias de aprendizagem que deveriam ter vivido e nio terem
desenvolvido um conjunto de capacidades e de compet€ncias que a todos devia ser
proporcionado no nosso sistema educativo (...) terminam muitas vezes a escolaridade
obrigat6ria sem terem desenvolvido compet6ncias como saber estudar, saber organizar o
seu pr6prio trabalho, ter curiosidade para aprender, ter autonomia para consultar um liwo
ou compreender um texto (Abrantes, 2000, p. 26).

Muito por forga da concepgdo do professor sobre aquilo que 6 o curriculo, parece

ser consensual, a prop6sito do "cumprimento do programa", apteocrtpagao em cumprir

todas as "matdrias".

Como refere Abrantes (2000), raras s6o as vezes em que o professor assume n6o

tet "concluido o programa", porque proporcionou aos seus alunos uma experiEncia

educativa diferente.

A ideia da diversificageo curricular parece estar ainda muito afastada das

concepgdes dos professores. Bastar6 ouvir o discurso de pais, professores e at6 da

pr6pria administragEo, quando se referem aos "currlculos alternativos" e aos "apoios

educativos", como algo que est6 paxa al6m da normq do comum, do "normal"

desenvolvimento do programa. Esta ideia parece acentuax ainda mais a vis5o de

currfculo associada d de programa. No dizer de Abrantes (2000), "estamos a identificar

o curriculo e o programa como uma coisa que d uniforme e tudo o que saifora de uma

suposta normalidade, entdo d uma coisa <alternativaD, que requer uma intervengdo

esp ec ial izada " (p. 27).

Desenvolver o curriculo n6o significa, talvez, uma mera disposig5o de conteridos

ao longo do tempo ou uma alteragEo na sua sequ€ncia de abordagem. Desenvolver o

currfculo pode significar a cpafridade que o professor deve ter para gerir, n6o apenas o

conteridos dos programas, mas tamb6m o curriculo, as expectativas, as aprendizagens e

os resultados dos alunos, adaptando recursos e procedimentos. Visando o sucesso

educativo, n6o deixa de promover as aprendizagens e compet6ncias essenciais comuns a
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todos os alunos, previstas num curriculo nacional merecedor de confianga social no

contexto formal de ensino.

Rold6o (2000 a) considera que o aumento do nivel educacional das populagdes

tem levantado dois problemas d escola actual: trabalhar com pfiblicos muito mais

diferenciados e asseguftr m nivel cada vez mais exigente de aprendizagens e

competAncia,r em sociedades economicamente mais desenvolvidas mas, social e

culturalmente mais complexas, em que a todos 6 reconhecido o pleno direito d

educaEdo. E neste aspecto que parece sernecess6rio que os professores reflictam sobre

a sua pr6tica e sobre o seu papel na sociedade, o que contraria a perspectiva de um

curriculo uniforme, que parece continuar ainda muito vincada:

Num modelo curricular unifonne n6o se atende d diversidade e heterogeneidade dos alunos

e dos professores mas sim ao cumprimento indiferenciado de normas concebidas para um
priblico-alvo e para um grupo executar, pois o curriculo 6 concebido como um projecto

formulado de forma abstracta, para alunos, professores e contextos m6dios, passlvel de uma

estandardizagdo (Pacheco, 2001, p. 249).

Permanece a uniformizaqdo curricular "corporizada em programas prescritivos

quando se deveria desenvolver um curriculo baseado em programas de acgdo [e]

projectos orientados para o contqclo " (Rold6o 2002, p.83).

Este processo implica, a nosso ver, a necessidade de uma formagdo inicial e

continua, em que o professor se tome sensivel i flexibilizag6o e integragdo e nAo se

limite i prescrigflo curricular, conseguindo realizar um desenvolvimento curricular que

deixe de ser "tdo dependente dos manuais corno se tem verificado atd agora" (Morgado

& Paraskeva, 2000, p.zl).

A este prop6sito, Rolddo (1995) esclarece:

Se considerarmos primeiramente o papel dos docentes enquanto gestores do curriculo,
podemos identificar diversas dimens6es dessa fungEo, a partir das quais procuraremos

equacionar a especificidade das suas fungdes: o professor ao gerir o curriculo formal

definido superiormente tem duas alternativas, Ou executa passivamente o curriculo
(programa), ou reconstr6i o curiculo adaptando-o d diversidade dos ahmos em principios
de reconstrugSo, diferenciag6o e adequagdo curricular. Possui ainda "espagos" de

construgeo curricular como 6 o caso das 6reas curriculares n6o disciplinares. Considerando
a reconstrug€io curricular, o professor preocupa-se em adaptar o curriculo prescrito ao

pribtico alvo que s6o os seus alunos concretos, em turmas concretas. Para al6m disso ele

procura "chegar'o a todos os alunos e, como tal, ter6 que gerir o curriculo de forma

diferenciada a vdrios niveis. Diferencia quando se procura enquadrar nas opgdes da escola

ao nivel do seu projecto curricular, diferencia ao nivel da turma quando participa na

elaborag6o do seu projecto curricular e diferencia, ano nivel da sala de aula na sua turma de

modo a garantir uma aprendizagem bem sucedida em que deve promover actividades
diversilicadas para promover competCncias comuns. Por fim a adequagdo curricular trata de
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articular o curriculo com caracteristicas especificas dos alunos com que se trabalha. E por
exemplo o caso da adequagio a populagdes portadoras de diferengas culturais ou de ajustar
o curriculo ds caracteristicas dos modos de aprendizagem proprios de diferentes niveis
etirios (p. 3l).

Para al6m destes aspectos, h6 que gerir, no concreto, o curriculo nacional,

integrando componentes locais e regionais. Em yez de um curriculo "nacional

prescritivo e unifoflnizador, de cardcter essencialmente academicista e

compartimentado em disciplinas, com programas demasiado etctensos (...) necessita-se

de um curriculo abrangente eflex[vel, que atenda ds diferengas e necessidades dos seus

destinatdrios, que possibilite a diversificagdo das formas de aprender e seja permedvel

ds distintas culturas que coexistem no meio escolar" (Morgado & Paraskeva, 2000,

p.r7).

No entanto, o discurso do professor como actor, e da escola como organizagdo

flexivel, podem tornar-se incongruentes, se o poder de decisdo curricular se mantiver

"(re)centralizado na administragdo centrql" (Pacheco, 2001, p. 255). Tal n6o sucede

quando a escola participa activamente na construgEo curricular e nAo na simples

implementag6o do que 6 decidido pela administrag6o central. Pode dizer-se entilo que "o

desenvolvimento curriculor d uma prdtico que faz de um amplo movimento de

descentralizagdo administrativa e aprofundamento democrdtico, em que a escola se

transformou, a unidade estratdgica de qualquer reforma do sistema educativo

(Morgado & Paraskeva,2}}0, p. 89). Neste sentido, Bolivar (citado em Morgado, 1999)

entende que as medidas de politica curricular nflo chegario a promover uma efectiva

melhoria, se ndo atribuirem aos professores um papel de agentes de desenvolvimento

curricular.

O conceito de "bindmio curricular" apresentado por Rold6o (1999) ajuda-nos a

entender o essencial na matiz curricular acfual e considera, num primeiro termo do

bin6mio, a representagSo que o professor deve ter das compet€ncias essenciais que

configuram o core curriculum. O segundo termo refere-se d concretizag6o desse core

curriculum, pensando em termos concretos dos alunos e incorporando "dimensdes

locais e regionais" (p.33). Este conceito permite ao professor uma nova percepg5o

acerca do seu trabalho com os seus alunos, considerando a reconfiguragdo do seu papel

social.

Neste contexto, Rold6o (1999) assinala, em particular, o papel do professor na

qualidade de director de furma, na coordenag6o da gest5o curricular. Ele assume,

50



Capitulo 7 - Curr{culo e Desenvolvimento Curuicular

porventura, wa "posigdo de charneira" entre os alunos e os professores da turma, dado

que 6 chamado a dar resposta is necessidades dos alunos, sem deixar de cumprir as

necess6rias orientag6es para o cumprimento do curriculo nacional, nos aspectos que

garantam a equidade e a igualdade de oportunidades. Cabe-lhe asseguraf, o

desenvolvimento de um perfil de competOncias, concretizado nas diversas disciplinas e

6reas disciplinares, bem como a clarificag6o de atitudes e valores capues de garantir

uma coer6ncia interna (ao nivel do Conselho de Turma) e de dar resposta is

caracteristicas e necessidades dos alunos que tem sob a sua responsabilidade directa.

Adianta-nos ainda a autora: "no desempenho da suafungdo o professor exerce, ao nivel

(...)[cunicularJ, um conjunto de mediagdes entre as decisdes nacionais e as opgdes do

projecto da escola, entre as caracteristicas dos alunos concretos e as metas

curriculares da escola, entre o aluno e hrgdos da escolo, entre turma e grupo de

colegas" (p.48).

No entanto, outros autores apresentam uma vis6o diferente no que respeita

situag6o do professor enquanto gestor curricular considerando que a sua liberdade

muito restrita. E o caso de Pacheco (2001), quando afinna:

O protagonismo do professor, se existe, 6 mais de acgSo que concepgSo, mais de prdtica do
que de projecto, pois sempre se tem olhado para a aula como local de execugio do currlculo
e nAo tanto como espago apropriado para a srta reconstrug6o(...) A autonomia concedida ao

professor tem sido mais ao nivel dos processos e pniticas lectivas do que propriamente ao

nivel da intervengdo directa na estrutura curricular, sendo-lhe apresentado um progruma ou
um conjunto de contetdos, que deve sumariar e"daf'em fungdo do tempo lectivo concreto
e ainda de acordo com o nunual, que se torna no principal mediador entre o curriculo
prescrito e o curriculo programado (p. 248).

H6 ainda quem defenda que os professores se limitam, no dmbito das suas

fungdes, a "aplicar os materiais educativos" e que "os professores ndo tomam decisdes

sobre o curriculo, mcts somente sobre a sua gestdo" (Trindade,2003, p.1080).

1.10. Em Sintese

Ao longo deste capitulo, procuriimos apresentar alguns aspectos de ordem

curricular que configuram e estruturam, em parte, a base concepfual do nosso estudo e,

neste contexto, procuram esclarecer a nossa posig6o.

a

e
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Verificamos que o campo curricular tem vindo a assumir nos riltimos tempos um

interesse crescente, em virtude das mudangas sociais aliadas ds nlpidas transformagOes

que ocorrem na sociedade do conhecimento.

O conceito de currfculo mais consensual, no contexto educativo, parece ser o

que associa a necessidade de considerar nflo apenas aspectos de natuteza social, mas

tamb6m o que revela a preocupagEo com o individuo, em conjugag6o com o curriculo

program6tico, particularmente nos aspectos ligados is necessidade e motivagSes

individuais.

No contexto da teoria curricular, a teoria pr6tica parece estar implicita nos

principios que configuram a acgdo do professor, na medida em que o aluno 6 visto como

sujeito e n6o como objecto da ac96o curricular. Esta situag6o exige uma negociag6o

entre o professor e o aluno paxa que se concretizem as aprendizagens.

O modelo de desenvolvimento curricular centrado em processos, que

defendemos, 6, porventura, um dos mais adequados d satisfagSo das necessidades

actuais em que a resolugio de problemas pr6ticos tem vindo a ser cada vez mais

pertinente.

Ao abordarem-se as questSes curriculares, o individuo, a sociedade e a cultura

s6o tr6s aspectos da mesma realidade, no que respeita ao desenvolvimento do curriculo,

para os quais deve convergir a ac7do dos agentes educativos, em geral, e dos

professores, em particular.

Falar de desenvolvimento curricular pressupde falar de inovagdo curricular, dado

o seu car6cter dindmico. A escola inova, na medida em que for capaz de se tornar numa

aut6ntica comunidade de aprendizagem em que todos colaboram, inclusive a

comunidade extra-escolar que tem a obrigagdo de dar o seu conkibuto, estabelecendo

com o meio escolar formal, parcerias. Neste sentido, 6 importante salientar que a gest6o

curricular conta com o contributo das aprendizagens desenvolvidas em ambientes

formais, nilo formais e informais, devendo a escola, em geral, e os professores em

particular, assumir o seu papel de gestores, mas tamb6m de construtores de curriculo,

articulando o curriculo nacional com as necessidades especificas dos alunos com que

trabalham.

NEo esquecendo os aspectos de ordem conceptual, um dos problemas mais

pertinentes que se coloca d escola acfual, parece ser o que se prende com os conteridos

curriculares. Importa determinar quais as aprendizagens socialmente necess6rias a
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todos: quais os "conteildos curriculares de conhecimento estruturante" e quais os

"conteidos curriculares de processo de acesso, organizaqdo e uso de saberes"

(Rold6o, 2000, pp. 85-86), para uma escola eficaz e de qualidade.
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CAPITULO 2

cuRRicul,o E GESTAO CURnTCULAR NA EDUCACAO

BASICA

Este capitulo pretende fundamentar a nossa posigEo relativamente n

escolaridade b6sica obrigat6ria. Para a16m de procurar clarificar o conceito, tentamos

mostrar a sua evolugdo hist6rica, referindo-nos ao contexto em que surge, qual a

situagio de Portugal face a outros paises europeus, bem como as medidas tomadas ao

longo dos riltimos anos, tendo em vista o seu cumprimento.

Nesse sentido, apresentamos uma breve panor0mica da educag6o b6sica em

alguns paises europeus e, ao mesmo tempo, as raizes da escolaridade brisica e

obrigat6ria (que nem sempre s6o conceitos coincidentes). Seguidamente, procuramos

contexualizar este nivel de escolaridade em Portugal, fazendo refer6ncia is suas origens

e principios.

A partir de uma pesquisa e an6lise documental de fonte primiiria, o que, segundo

Sousa (2005), pode evitar alguns subjectivismos, procuramos contextualizar os

problemas com que o ensino brisico obrigat6rio e respectiva escolaridade foram sendo

encarados pelos sucessivos govemos, no Portugal democnitico.

Esta an6lise incide sobre os programas dos 6 govemos provis6rios e dos 17

governos constifucionais, a quem foi entregue a govemagio do pais ao longo destes 34

anos de Democracia, procurando identificar a situag6o do ensino b6sico e da

escolaridade obrigat6ria, como resultado da situagdo politica e da acaflo govemativa.

Em seguida, apresentamos as medidas que foram sendo concretizadas e que

maior impacto parecem ter tido no cumprimento da escolaridade obrigat6ria.

E dado particular destaque ds decisdes politicas, porventura mais significativas,

no desenvolvimento curricular, conceito central neste estudo, indicando ainda algumas

destas recentemente tomadas, neste 6mbito.
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Ap6s um breve enquadramento do Ensino das Ci6ncias no contexto da

Reorganizagio Curricular, tendo em conta a matiz conceptual da investigagdo,

concluimos com a sintese das principais posigdes que defendemos no flmbito na

tem6tica abordada neste capitulo.

2.1. Escolaridade B6sica em Portugal

2.1.1. Origens e Evolug6o da Escolaridade em Portugal

A escolaridade brisica obrigat6ria em Portugal continua, na opinido de alguns

autores (Abreu et al., 1994, N6voa, 2005), por cumprir. Apesar dos esforgos

desenvolvidos e dos resultados alcangados, estamos ainda longe do seu pleno

cumprimento, por diversas raz6es. Razdes hist6rias s6o, entre outras, algumas das que

tOm merecido ateng6o. N6voa (2005) apresenta-nos algumas dessas raz6es:

Ao longo dos ft6s sdculos da Era Modema, a forma escolar foi-se impondo aos modos
tradicionais de socializagio, de aprendizagem e de transmissEo cultural. Em meados do
s6culo XVI[, gragas ao trabalho dos jesuitas e de outras congregagSes docentes, o modelo
escolar encontra-sej6 razoavelmente definido: a educag6o das criangas e dosjovens realiza-
se num espago pr6prio, separado da familia e do trabalho, sendo da responsabilidade de um
ou de v6rios mestres que ensinam um elenco de mat6rias previamente definidas atrav6s de
determinados procedimentos did6cticos.
A expulsiio dos jesuitas, em 1759, constitui um momento de grande significado na hist6ria
da educa96o, em Portugal. Com tal decisdo o Marqu6s de Pombal v6-se obrigado, atrav6s
das reformas de 1759 e de 1772 a langar as bases de um sistema estatal de ensino,
antecipando a ideia de instrug6o priblica (...).
As reformas pombalinas substituem a tutela religiosa pela do Estado, criando as condig6es
para o processo hist6rico de expansSo de uma sociedade de "base escolar" (...) Na segunda
metade do sdculo XVItr, [assiste-se] a uma determinada forma de intervengio do Estado na
educagiio que no essencial, ndo se alterari at6 aos dias de hoje. Passado o perlodo
conturbado do inicio do s6culo XIX, o liberalismo vai reencontrar grande parte da heranga
pombalina, mas j6 enriquecida pelos debates da Revolugdo Francesa, em particular pela
exig6ncia de um ensino gratuito, laico e obrigat6rio (p.23).

Relativamente d obrigatoriedade escolar assinala:

A obrigatoriedade escolar d estatuida (...) em 1835, com a obrigag6o "de enviar seus filhos
is escolas priblicas, logo que passem de 7 anos" um ano mais tarde, decreta-se que "todos
os pais de familia t6m rigorosa obrigag6o de facilitarem aos seus filhos a instrug6o das
escolas prinalrias.

O princlpio da escolaridade obrigat6ria estf na origem de um ciclo hist6rico que,
incorporando a heranga revolucion6ria, v6 no Estado-Na96o e no impulso industrial os
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elementos de progresso da sociedade (...). Portugal foi um dos primeiros paises na

Europa a legislar sobre a obrigatoriedade escolar. Foi um dos riltimos a cumpri-la.
Cerca de 1870, as taxas de escolarizagdo seriam pouco superiores a l0o/o da populagdo em

idade escolar, muito longe dos paises mais pr6ximos (30% em Itrilia ou40Yo em Espanha) e

a urna enorne dist6ncia dos paises mais longinquos (60% na Noruega ouT0%ona Sudcia). O
acesso de todas as criangas portuguesas ir escola, mesmo no que diz respeito a urna

escolaridade minima, aperux ser6 assegurado, imperfeitamente, na segunda metade do

s6culo XX (ibid. p. 25).

O reflexo das baixas taxas de escoladzagdo comegam a ser mais visiveis com as

compaxag6es que, a partir dos meados do s6culo XD( se fazem com outros paises e nos

deixam na condigAo de pais atrasado. A "causa primeira deste atraso d o estado

cadtico da instrugdo pilblica. A frase atravesso, intemporalmente, os filtimos dois

sdculos da vida portuguesa. O sentimento de insatisfagdo comeQa a ganhar contornos

no per[odo inicial do liberaismo, mas serd a geragdo de 70 a dar-lhe umaforma nitida

e clara" (N6voa, 2005,p.25).

E em meados do sdculo XD( que Portugal comega a ter uma nogAo mais exacta do

baixo nivel de cumprimento da escolaridade brisica obrigat6ria. A comparagEo com

outros paises acaba por revelar-se inevitiivel: "Em 1851, realiza-se a primeira

Exposigdo (Jniversal em Londres, abrindo a "montra das nagdes" que acpde os

progressos de cada pa[s. Em 1853, reilne-se o lo Congresso Internacional de

Estatfstica, em Bruxelas, que langa as bases do "estudo numdrico dosfactos sociais". E

na articulagdo destes dois movimentos, o universalismo e a estatistica, que se gera a

necessidade, se ndo mesrno a inevitabilidade, de uma comparagdo entre paises (N6voa,

2005,p.37).

Algumas temSticas t€m vindo a ser estudadas para explicar o fracasso no

cumprimento da escolaridade b6sica obrigat6ria em Portugal. O resultado de tais

estudos tem permitido um melhor conhecimento do grau de (in)cumprimento da

escolaridade b6sica obrigat6ria. Referimos algumas das problemiticas estudadas:

o Concepgdes de educagdo bdsica (Afonso, 1999; N6voa,2005);

o EfectivaQdo de principios como a gratuitidade e universalidade (Pires,

t994);

o Abandono escolar (Antunes, 1994; Feneira,2000);

. Perfil educativo (Ribeiro, 1999);

o Pol[ticas educativas (Brites, 1999).
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2.1.2. Universalidade da Escolaridade B6sica Obrigat6ria: Mito ou
Realidade?

Ao defender o car6cter essencial da escolaridade bdsica obrigat6ria, reconhecida

como uma formagio b6sica universal para todos os cidadios como forma de garantir

iguais oportunidades individuais e sociais, interrogamo-nos acerca do significado que a

sociedade portuguesa the atribui.

Do ponto de vista social, a fungio da escola obrigat6ria 6 a formagdo do cidad6o.

Como afirma Gomes (1994), o seu objectivo prioritririo 6 a formag6o elementar para que

cada um possa vet construido em si mesmo as capacidades e condigdes que requerem a

sua intervengdo relativamente autdnoma no mundo em que vive (p.67).

Tendo em conta os aspectos da escolarizagdo das aprendizagens, este foi o

mecanismo de reprodugflo social considerado mais eficaz pelas nagdes desenvolvidas.

Importa, pois, clarificar sobre o que se entende por escolaridade bisica obrigat6ria e

universal.

Escolaridade 6, na opinido de Pires (1989), uma actividade educativa que se

desenvolve segundo um plano que se designa de curriculo, em regra "sistematizado,

previamente elaborado e racionalmente organizado" (p. l4). Ela resume-se, prossegue

o autor, a "ttm conjunto de actividades educativas caracterizadas pelo curriculo formal
que condiciona o processo de ensino e pela certificagdo que formaliza o resultado

aparente das aprendizagens realizadas no decurso daquela actividade" (Pires, 1989, p.

1s).

Ser6 bfsica na medida em que 6 entendida como o suporte de toda a

escolaridade. E sobre esta que as restantes "escolaridades" v6o alicergar-se e, apartir

dai, desenvolver-se.

A obrigatoriedade 6 vista como o'ttma viol1ncia como qualquer outra

obrigagdo" pelo que a grafuitidade surge como uma "contrapartida desta viobncia

para que ndo se transforme numa viobncia redobrada" (ibid. p.lz).

Pode afirmar-se que s6 o cumprimento, simultdneo e pleno, da obrigatoriedade

e da gratuitidade universalizam a escolaridade brisica.
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2.1 .2.1. Requisitos para o Cumprimento da Educagdo Basica

Tendo em atengflo os aspectos acima referidos, pode considerar-se que apenas

cumpridos plenamente tais principios, se torna efectiva uma escolaridade basica

obrigat6ria.

Se 6 uma realidade que, ao nivel do 1o ciclo da escolaridade bSsica, Portugal

atinge hoje em dia l00Yo de cumprimento (GIASE, 2006), o mesmo n6o se pode

afrrmar, segundo a mesma fonte, para o conjunto dos restantes ciclos que a completam.

Estamos ainda, apesar dos esforgos desenvolvidos nos riltimos anos, distantes da

universalidade da educagSo b6sica de nove anos.

As palavras de Pires (1989), confirmadas por indicadores oficiais (GIASE

2006), continuam a ser bastante actuais quando afirma que a universalidade n6o 6 ainda

uma realidade. O autor adianta algumas possiveis razdes. Pode dever-se a "uma rede de

oferta insuficiente, (...) d exisftncia de carAncias familiares e individuais de natureza

econilmica, psicolhgica social ou outra ou aindo ndo conseguindo "reter" os

individuos que a ela [d escola] acederam. Ha aqui um insucesso de natureza e origem

milltipla" (p. 23).

Como decorre das palawas anteriores, ainda ndo se encontra totalmente

garantido o acesso e o sucesso. Isto 6, contabilizando-se apenas os niveis de sucesso no

final dos ciclos de escolaridade b6sica, 6 muitas vezes ignorado o abandono escolar

precoce, situagdo que agrava ainda mais o cumprimento da escolaridade b6sica

obrigat6ria para todos.

O insucesso escolar parece constifuir uma autOntica perversdo da universalidade

da escolaridade b6sica, j6 que ndo t6m sido, porventura, desencadeados todos os

mecanismos necess6rios para a erradicagSo do mesmo. O insucesso escolar paxece

continuar a constituir uma inevitabilidade ou uma fatalidade.

2. 1 . 2. 2. Principios Estruturantes da Es colaridade B as ica Obrigathria

A obrigatoriedade, gratuitidade e sucesso sf,o, provavelmente, os tr6s

principios mais importantes para o cumprimento da escolaridade b6sica obrigat6ria

(Eurydice, 2006,p.22).
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A gratuitidade foi o primeiro instrumento para promover a universalidade da

frequ6ncia escolar. A gratuitidade reporta-se hoje aos custos suportados pelo Estado

com a matricula e certificag6o, podendo abranger livros, material escolar, alimentagSo

ou alojamento e transporte escolar. Uma das falhas que pode apontar-se ao n5o

cumprimento da gratuitidade prende-se com a dificuldade em inventariar e contabilizar

todos os encargos directos e indirectos que decorrem das necessidade individuais dos

alunos, nomeadamente no que respeita a aspectos do seu contexto s6cio-familiar. Este

tem sido, talvez, o principio de maior inefic6cia. Como tal, sentiu-se a necessidade de

recorrer d obrigatoriedade. Relativamente i obrigatoriedade, Antunes (1989), ao

referir-se aos alunos que em 1983184 saiam do sistema educativo sem concluir o ensino

preparat6rio, refere a inexist6ncia de sang6es eficazes que evitassem tal situag6o.

Mesmo quando o Estado determina as condigdes de obrigatoriedade, acaba por ndo

cumprir as suas obrigagdes. N6o h6 conhecimento de sangdes aplicfveis, nem t6o pouco

6 reconhecido o "direito de indemnizaEdo a todos quantos sofreram os efeitos perversos

de uma obrigatoriedade escolar mal realizada e produtora de insucesso" (Pires, 1989,

p. 33).

O principio do direito ao sucesso educativo constitui igualmente um principio

que, se n6o for garantido, redtv a universalidade d simples frequ6ncia escolar. Essa

frequCncia 6 muitas vezes inconsequente. Mais tarde ou mais cedo, acabard no fracasso

e abandono mais ou menos precoce.

Em resumo, podemos concluir, de acordo com Pires (1989), que "o.s adjectivos

obrigatdrio e gratuito, ligados d escolaridade bdsica, sdo inadequados, por

irrelevantes, redutores e inconsequentes e, por isso, a expressdo escolaridade bdsica

universal, obrigathria e gratuita seria porventura mais correcta e teria mais sentido se

qcpressa enquanto escolaridade bdsica, universal e sucedida" (p. 39).

2.1.3. Planeamento da AcASo Educativa no Contexto de Indicadores
Internacionais

As politicas educativas, principalmente a partir de meados do s6culo XX, s6o

determinadas, em parte, a partir de indicadores nacionais e intemacionais, (Azevedo,

2002; N6voa, 2005; Stoer, 2002). Desta forma, entendemos ser importante realgar o
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impacto que este facto parece ter vindo a ter na evolugio da escolaridade b6sica

obrigat6ria em Portugal. Vejamos o que, a este prop6sito, nos diz N6voa (2005):

Em meados do s6culo XX, as estatisticas da Unesco referem uma percentagem de

analfabetos de mais de 40o/o e uma taxa de escolarizagdo da populagdo infantil de 45o/o, o
que situa Portugal no riltimo lugar europeu, a larga distdncia dos restantes paises. Os

ntmeros incomodanr, no plano intemo e externo, fimcionando como um estigma que

persegue o salazarismo. Depois de uma primeira fase fortemente doutrindria, o regime

descobre a necessidade de investir no desenvolvimento "cultural" e "intelectual da nagdo".

o Plano de Educagdo Popular, langado em 1952,6 o sinal mais claro desta mudanga o que

se escreve na brochura de apresentagdo [ilustra-o]: "J6 h6 mais de cem anos um economista

ingl6s demonstrava que o nivel econ6mico de um povo est6 dependente do seu nivel
intelectual n6o passando de uma mentira a economia politica que se preocupa apenas com
capital e trabalho, oferta e procura, juros e rendas, balanga comercial favor6vel ou

desfavor6vel, esquecendo o elemento basilar da generalizagdo do ensino e o

desenvolvimento cultural de um povo". O Ministro Leite Pinto, nomeado em 1955, leva
este discurso ainda mais longe, declarando a cada passo que 6 necess6rio tragar um Plano de

Fomento Cultural, sem o qual ndo tem sigrrificado nem eficiEncia um Plano de Fomento
Econ6mico A citagio consta de um oflcio que assina em 1959 e que vai dar origem ao

'?rojecto Regional do Mediten6neo". No dmbito deste Projecto - que inclui Portugal,
Espanha, Grdcia, Itilia, Jugosl6via e Turquia - introduzem-se dois relat6rios que definem

uma matriz que perdurar6 praticamente at6 aos dias de hoje. O planeamento educativo e o
investimento em recursos humanos passam a ser o eixo estruturante dos discursos e das

politicas educativas em Portugal (p. I l3).

Relativamente aos anos cinquenta e sessenta do s6culo XX, N6voa (2005)

prossegue referindo:

O Ministro Leite Pinto, que ocupa a pasta da Educag6o Nacional entre 1955 e 1961, abre

uma nova fase politica, fortemente marcada pelas concepg6es do planeamento e pela

influ6ncia das organizag6es intemacionais na regulagSo do sistema educativo portugu6s. A
partir desta altura, a urg6ncia de formar recursos humanos qualificados prevalece sobre uma

vis6o exclusivamente centrada no ensino como sistema de inculcagio ideol6gica.
Os esforgos s6o encaminhados para a industrializagdo do pais, projecto que seria impossivel
prosseguir sem a formagio de uma m6o-de-obra qualificada. A procura de uma legitimagIo
junto das instlincias internacionais conduz ir valorizagdo de abordagens tdcnicas, bem
patente na figura do "especialista" que passa a desempenhar um lugar de destaque nos

processos de decisdo politica em educa96o. Em 1964, lalvez a contragosto, o Ministro
Galvilo Teles sente-se na obrigagSo de apresentar os resultados do '?rojecto Regional do

Mediterrdneo; sublinhando que estamos perante uma obra de planeamento da aca6o

educativa. No seu discurso, explica que a questiio central s6o as relag6es entre a educagdo e

a economia, pois sem progresso educacional n6o poder6 haver prosperidade econ6mica".
Estava estabelecida uma matriz que ganhar| forma com a criagiio do Gabinete de Estudos e

Planeamento da AcASo Educativa, em 1965 (p. 119).

O impacto dos indicadores do Banco Mundial parece comegar a ter

significado face ds recomendag6es da OCDE:

Depois da OCDE (anos 60), a estrutura do sistema escolar a seguir ao 25 de Abril 6 fixada,
em grande medida, por peritos do Banco Mundial. A partir dos anos 80, predomina a

mals
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ligagdo dr Europa, que se mant6m como referCncia estruturante das politicas educativas. Os
documentos recentemente aprovados pela UniSo Europeia, em particular o programa
EducagSo e Formagdo 2010, apontam a direcgSo a seguir pelos governos porhrgueses nos
pr6ximos anos (ibidem).

O s6culo XX parece acabar como comegou: com um forte sentimento do

"atraso" em relagflo d Europa. Estudos e diagn6sticos manifestam-no e, i escola,

reclamam-se medidas urgentes, porque neste inicio do s6culo XXI, o problema persiste:

56o inrimeros os dados que, diariamente, nos inquietam. Para uns, o mais grave s6o as
situagdes de indisciplina e de violOncia, a falta de um minimo de padrdes morais e de regras
de comportamento. Para outros, o drama 6 a ipordncia dos alunos, a sua p6ssima cultura
geral, a fraquissima formagEo escolar em 6reas vitais como a lingua portuguesa ou a
matemdtica. Para alguns, 6 incompreensivel a pobreza dos programas em dominios
essenciais para a sociedade do conhecimento, como ,rs novas tecnologias ou a
aprendizagem de linguas estrangeiras. Para outros ainda, a nossa escola n6o fomenta a
criatividade, o espirito de iniciativa e o empreendedorismo t2io necessiirios nesta era da
globalizagdo.
A lista poderia continuar, pela aus6ncia de educagio cientifica ou de cultura hist6rica, pela
escassez da formagSo profissional ou da aprendizagem ao longo da vida(...).Todavia, 6
possivel identificar dois conjuntos de indicadores que smgem sempre para ilustrar o nosso
atraso educacional. O primeiro conjunto, mais estrutural e quantitativo, diz respeito is
estatisticas da Unido Europeia: qualificagdes escolares da populagdo, niveis de insucesso e
de abandono escolar, etc. O segundo conjunto mais pedag6gico e qualitativo remete para os
estudos internacionais, conduzidos primeiro pelo IEA e depois pela OCDE, que assinalam
os maus resultados dos alunos portugueses em disciplinas como a lingaa materna, as

cidncias ou a matenriitica (N6voa, 2005, p. l2l).

2.2. Escolaridade B6sica: Massificag6o e Democratizagdo do
Ensino Obrigat6rio

O conceito de escolaridade como processo de democratizagdo encontra-se

associado i nog6o de evolugdo social. Uma primeira fase de escolarizagflo caracteriza-se

pela generalizagdo do acesso a todas as criangas ao 10 Ciclo do Ensino Brisico. Este

nivel de ensino possui uma duragSo vari6vel de pafs para pafs. Ap6s o seu cumprimento,

a condigSo s6cio-econ6mica dita, em regra, a alternativa seguinte: o ingresso no

mercado de trabalho ou o prosseguimento de estudos.

Gaspar (2003), ao referir-se ao conceito de democratizagdo, na sua acepgAo mais

geral, refere-se e garantia de igualdade de oportunidades para todos os cidad6os no

acesso i educagdo. Para o autoro esta democrattzagdo permite quie "cada urn, de acordo

com os seus interesses e aspiraQdes, possa beneficiar dos bens sociais e culturais
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existentes na sociedode" (p. 19).Nesse sentido, associa o conceito ao ideiirios do s6culo

XVtr das revolug6es francesa e americana.

O autor defende que a construgSo das sociedades democnlticas modemas,

baseada no direito ao voto dos cidaddos, pressup6e que cada eleitor saiba ler escrever e

contar. Entende-se que todas as criangas, dos 7 aos 12 anos, devam possuir um corpo

comum de conhecimentos. E, deste modo, que parece surgir, no s6culo XD! um pouco

por todo o mundo ocidental, um sistema priblico de educag5o.

As sociedades francesa e americana, ao procurarem a ganntia da participagdo na

vida priblica, condigEo paru a consolidagdo das sociedades democr6ticas, com a

promogdo de uma escola que assente na gratuitidade, universalidade e laicidade,

constitutem ainda hoje exemplos para avaliar o processo de democratizagEo em

educagdo (Gaspar, 2003).

ii a partir dos finais da segunda grande guerra que se assiste a um alargamento

significativo do nfmero de anos de escolaridade p6s-prim6ria, em consequOncia das

necessidades econ6micas e sociais surgidas com o periodo p6s-guerra.

Assiste-se a um percurso que se associa aos avangos da escolaridade, mas 6 nos

anos 70 do s6culo XX, que se constata que um aumento do nfmero de anos de

escolaridade ndo significa uma maior democratizagSo do ensino e que, no processo

educativo, continuam as "desigualdades culturais de origem a marcar a qualidade dos

percursos escolares" (Gaspar, 2003,p.2I).Tal situagSo conduziria, em nosso entender,

i necessidade de promover percursos escolares altemativos e diversificados, que se

verificam na actualidade e fazem surgir um novo paradigma de educagEo:. aprendizagem

ao longo da vida.

Como de certo modo j6 foi referido, os Estado Unidos, a Franga e a Inglaterra

sdo alguns paises que, no s6culo XDL edificam a escolaridade obrigat6ria, tendo por

base os principios da universalidade, obrigatoriedade e gratuitidade. Portugal foi um dos

paises que mais cedo estabeleceu a escolaridade obrigat6ria. No entanto, a falta de

recursos tornaria pouco efectivas as medidas paru a sua implementarySo, verificando-se

uma lenta progressdo na sua efectivagdo (Gaspar, 2003).

No periodo p6s-Segunda Guerra Mundial, a igualdade de oportunidade de todos

i educagdo, 6 considerada essencial para a afirmag6o dos regimes democrSticos e para o

progresso social pretendido. 56o motivos de ordem econ6mica, associados a uma forte

industrializagdo e avango tecnol6gico, eu€, aliados d necessidade de m5o-de-obra
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qualificada, acabarrr por determinar o alargamento da escolaridade ao ensino secund6rio

de primeiro nivel.

Tratando-se de uma construg6o social de longa duragdo hist6rica, a escola

ptiblica de massas s6 se alargou e desenvolveu verdadeiramente quando os Estados se

democratizaram, democratizando tambdm a igualdade de acesso i escola. Em estados

ndo democrSticos, como aconteceu entre n6s nos anos 60, "o procura da educagdo foi
estimulada pelas repercussdes de alguns factores externos sobre a economia e pela

percepgdo social da existAncia de algumas possibilidades reais de a escola contribuir

pora que mais grupos sociais pudessem, pelos efeitos do veredicto escolar traduzido em

credenciais acaddmicas e oportunidades no mercado, ver aumentadas (ou simplesmente

confirmadas) os suas possibilidades de mobilidade social e de melhoria do seu estatuto

social "(Afonso, 1999, pp. 5-6).

Em Portugal, 6 pela iniciativa do Marqu6s de Pombal que surge o "ensino

elementar (1774) diferenciado do ensino secunddrio" (Afonso 1999). B tamb6m a partir

dai que o Estado comega a assumir um papel preponderante na educapdo escolar

(Fernandes, 1991, p. 72). Comegando por ser uma escola destinada a gupos sociais

especificos, esteve, contudo, "muito tempo condicionada pelas divisdes e desigualdades

de gdnero, s6 formalmente ultrapassadas nas illtimas ddcadas do sdculo XX quando se

consagra que a escola bdsica se destina tanto a rapazes como a raparigas " (Ararijo,

t996. p. t64).

2.3. A Situagdo de Portugal no Contexto Europeu

Muito por causa do perfodo de guerra a que a Europa esteve submetida, nas

d6cadas de 30 e 40 do s6culo XX, pafses como a Inglaterra, altillia ou a Franga viram,

em virtude da dificil situagdo econ6mica e social em que se encontravam, a necessidade

urgente do alargamento da escolaridade p6s-primriria. Deste modo, ainda antes do final

da Segunda Guerra Mundial:

o A Inglaterra determina, em 1944, que a escolaridade obrigat6ria ocorra

entre os 5 e os 15 anos de idade;

o A Ittilia fixa em 8 anos a escolaridade minima obrigat6ria;
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o A Frangafrxa, por idade, nos 16 anos, a escolaridade minima obrigat6ria

(objectivo alcangado em 1959);

o A Su6cia e a Dinamarca ensaiam, a partir dos anos 50, profundas

reformas de modo a que se atingisse rapidamente uma escolaridade

minima de nove anos. No entanto, este processo de concretizagdo 6 lento

e ndo isento de acesas reflex6es e debates sendo que, na maior parte do

casos, s6 nas ddcadas de 6O/70 do sdculo passado, se viriam a atingir tais

desideratos.

Gaspar (2003) apresenta-nos, atrav6s do crit6rio espago/extensEo/plano

curricular, as opg6es tomadas por alguns paises, o que nos permite comparar e tirar

algumas ilag6es, relativamente ao que se passou em Portugal, e que passamos a

descrever. A autora refere tr6s altemativas:

o Diferentes tipos de estabelecimento com exig6ncia desigual;

o A mesma escola, mas com vias diferentes com um tronco comtrm num

primeiro ciclo de escolaridade b6sica;

o Estruturas unificadas para todos os ciclos de escolaridade obrigat6ria.

Tendo em conta estas alternativas, paises como a Su6cia, a Dinamarca, a ltflia,

a Inglaterra, a Franga, a Alemanha, a Suiga, o Luxemburgo' a Austria, a B6lgica,

a Holanda, a Espanha e Portugal adoptam as seguintes solug6es:

Su6cia

o Em 1950 inicia-se a implementagdo da escolaridade obrigat6ria

de 9 anos, at6 aos 16 de idade que se atinge em pleno errl,1971.

Dinamarca

o Assenta a sua escolaridade numa tipologia de 9 anos de

frequ0ncia mais I ano. Este riltimo ano 6 facultativo e tem como

objectivo preparax os estudantes para a vida activa. f em 1975

que se cumpre este objectivo.

Itilia
o Propde 8 anos de escolaridade minima obrigat6ria, distribuidos

em dois ciclos de 5 e 3 anos. Este nivel atinge-se, em pleno, a

partir de 1962.
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o Inglaterra

o Em 1964, 6 alargada a escolaridade obrigat6ria at6 aos 16 anos.

Este objectivo 6 plenamente alcangado em 1989. Actualmente, o

ensino 6 obrigat6rio entre os 5 e os 16 anos e divide-se em

prim6rio (5-11 anos) e secundiirio (11-16 anos) (Santos, 2007).

o FranQa

o Este pais aposta numa escolaridade obrigatoria de 9 anos de

frequ6ncia e de 16 de idade com uma formarySo comum entre os

12 e os 15 anos. O ensino 6 obrigat6rio dos 6 aos 16 anos e

divide-se em tr6s etapas: educagio prim6ria (6 a ll anos);

educagEo secundiiria baixa dos ll aos 15 anos e educagEo

secundiiria alta (para os maiores de 15 anos).

o Alemanha, Suiga, Luxemburgo e Austria

o Nestes paises, o ensino prim{rio 6 de 4 anos, excepto no

Luxemburgo que 6 de 6. As opg6es ocorrem, embora de modo

nio irreversivel, aos 10 anos por uma de tr6s possibilidades:

. Formagdo profissional (menos exigente);

. Formagdo geral;

. Formagdo orientada para estudos secunddrios.

o No caso particular da Alemanha, a escolaridade obrigat6ria de

dez anos foi alcangada em 1967. Actualmente o sistema

educativo alemdo apresenta uma particularidade interessante:

escolaridade em "full time" (Santos, 2007). Este modelo abrange

os jovens dos 6 aos 15 anos de idade. f obrigat6ria at6 aos L8

anos para quem n6o opta por esta modalidade e prefere exercer j6

alguma actividade laboral a partir dos quinze anos. O sistema de

ensino obrigat6rio estrutura-se de modo id6ntico ao que acontece

em Franga .
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B6lgica e a Holanda

o Estes paises procuram conciliar, na organizagSo da escolaridade

obrigat6ria, os principios da unidade e da diferenciaqilo. A seis

anos de ensino primilrio, segue-se o ensino secundilrio com vias

de estudo e planos curriculares comtrns nos primeiros anos.

o Em 1975, a B6lgica criou o ensino sectrnd6rio de 1o nivel com 4

anos de durag6o. Os dois primeiros, de curriculo comum,

constituem um ciclo de observag5o que antecede um segundo

ciclo de igual duragiio. Este apresenta uma orientagiio geral,

t6cnica ou artistica. O encaminhamento dos alunos 6 feito aos 14

anos de idade. Para os alunos com mais dificuldades, ap6s o

ensino primdrio, surge uma via paralela denatutezaprofissional.

o Na Holanda, a escolaridade obrigat6ria decorre at6 aos 16

anos. 8 sdo de ensino de b6sico: 2 de pr6-escolar e 6 de primririo.

Ap6s este nivel, acrescem mais quatro de ensino secundririo.

Este apresenta as seguintes opg6es: prd-universitdrio, secunddrio

geral superior, secunddrio, mddio e secunddrio profissional. H6

coexist6ncia destas vias altemativas no mesmo estabelecimento e

6 permitida a transig6o entre estas.

Espanha

o A Espanha determina uma escolaridade que abrange uma parte

do ensino secundi{rio que, a partir de 1990, passa de 8 para 10

anos de frequ6ncia. Actualmente, o ensino obrigat6rio

desenvolve-se em trOs ciclos com duragflo de dois anos cada um

na educagiio primiria (seis anos) e quatro anos na educagilo

secundiria obrigat6ria.

A apreciagdo das opgdes que os paises acima referidos adoptaram revela-nos,

que a maioria procura proporcionar uma escolaridade b6sica obrigat6ria baseada no

nrimero de anos de frequ0ncia escolar. A Franga e a Alemanha conjugam a idade com o

nrimero de anos de escolaridade em simult6neo. A Alemanha, a Suiga, o Luxemburgo e

a Austria parecem preocupar-se com a diferenciagEo e definigEo precoce de vias

alternativas. Paises como a B6lgica e a Holanda apostam para o cumprimento da
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escolaridade biisica obrigat6ria, em principios de unidade e de diferenciagio com

possibilidade de permuta ente vilrias vias de ensino.

Vejamos agora a situagdo de Portugal. Em Porfugal, a escolaridade obrigat6ria

coincide com a escolaridade b6sica, mas nem sempre assim aconteceu. Referimos aqui a

evolug6o deste sistema, tendo como refer6ncia o perfodo de tempo que decorre desde a

implantagSo da Repriblic a at6 d actualidade.

Num periodo, que Abreu & RoldSo (1989) designam de "abertura e recessdo",

que decolre de 1911 a 1964, a escolaxidade obrigat6ria resumia-se d escolaridade

elementar. Era composta por apenas trOs anos de frequ0ncia escolar, entre os sete e os

catorze anos de idade. Esta situag6o, j6 de si reveladora de grande atraso face a outros

pafses europeus, viriaa agravar-se com a implantagdo do Estado Novo, que reduziria, ao

mfnimo, os contefdos das aprendizagens, como se pode deduzir das palawas de Mririas

(citado em Abreu & Roldio, 184): " tarde ou cedo os programas de instrugdo primdria

hdo-se ficar reduzidos ds matdrias que lhes sdo essenciais: ler escrever e contar

correctamente @.47).

Em 1933, agrava-se o cumprimento da escolaridade bisica obrigat6ria. E na

apreciagSo da propria Constituigdo da Repfblica Portuguesa que podemos confirmar

este facto. A Lei Geral do Pafs passa a admitir que a educagio e instrugdo possam ser

feitas em lares dom6sticos e escolas particulares. Parece evidenciar-se aqui uma

intengdo de libertar o Estado da responsabilidade de proporcionar a todos os cidaddos

portugueses uma escolaridade bisica obrigat6ria e universal.

Estas medidas seriam agravadas com a diminuigio do periodo de frequ6ncia

escolar de quatro para trOs anos de frequ6ncia obrigat6ria e com a diminuigEo da idade

limite de frequ6ncia.

Em 1938, com a [,ei no 1969, de 20 de Maio, que regula a Reforma do Ensino

Primdrio, determina-se que o ensino elementar se limite a dois graus com ffAs classes

sendo obrigat6rio, o primeiro, para todos os portugueses mentalmente sdos, entre os

sete e doze anos de idade. Este seria complementado por duas classes (ensino

complementar)para os que tivessem entre 10 e 16 anos de idade e que pretendessem

seguir estudos.

Em 1956, a escolaridade mfnima obrigat6ria passa paxa quatro anos para os

rapazes (Decreto-Lei no 40 964, de 31 de Dezembro) e, em L960, para as raparigas

(Decreto-Lein" 42 994, de 28 de Maio).
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Em L964, a escolaridade obrigat6ria passa para seis anos, aproximando-se das

tend6ncias de outros paises da Europa.

Em 1967, inicia-se um novo ciclo para o cumprimento da escolaridade b6sica

obrigat6ria. E criado o Ciclo Preparat6rio do Ensino Secundirio (Decreto-I-ei n" 47

480, de 19 de Julho), pela unificagflo do Lo Ciclo do Ensino Liceal e do Ciclo

Preparat6rio T6cnico o que, na opini6o de N6voa (2005), representa uma viragem

importante na politica educativa, uma vez que p6e em causa dois alicerces fundamentais

da ideologia nacionalista: a redugiio da escolaridade obrigat6ria e a bifurcagflo das

vias de ensino (liceus e escolas t6cnicas).

A criagSo do Ciclo Preparat6rio do Ensino Secundiirio 6, na opinido de N6voa

(2005), o culminar de uma longa acgflo politica, com destaque para o prolongamento da

escolaridade, o que sucedeu mais por pressSes intemacionais, que por vontade politica

do governo de ent5o, tendo comegado, nesta altura, a sentir-se as press6es de

organismos intemacionais como a OCDE, visiveis nas seguintes alterag6es (apesar da

import6ncia desta decis6o, 6 preciso assinalar que se mantdm a tripla via):

A 5" e a 6" classe do ensino prim6rio;

O ciclo preparatdrio do ensino secunddrio, em regime presencial;

O acompanhamento d dist6ncia das aulas do Ciclo Preparatdrio TV,

criado em 1968 e os 5o e 6o anos do ciclo complementar.

Os respons6veis ministeriais sabem que esta tripartigdo tem consequ0ncias sobre

os percursos escolares, mas assumem tal facto como uma realidade inscrita no destino

social de cada um.

O papel do ciclo preparat6rio na mudanga do sistema educativo exprime-se tamb6m numa

vertente qualitativa, devido ao desenvolvimento de processos de inovagdo pedag6gica (no
plano curricular, relacional e avaliativo). Assiste-se ao recrutamento de uma geragSo de

professores que vai estimular uma nova cultura profissional, desempenhando um papel

muito activo no reactivar do associativismo docente. Pouco tempo depois, as propostas de

alargamento para oito anos da escolaridade obrigat6ria e de unificagdo do ensino liceal e

t6cnico s6o as riltimas intengdes, que ficam por cumprir (N6voa, 2005, p. I t7).

Em 1970, Portugal inicia a conhecida "Reforma Veiga Simdo " com al.einol/73,

de 25 de Julho. Embora esta n6o tenha sido implementada, constituiu uma refer6ncia

para o processo de democratizagdo do ensino, dadas as medidas tomadas pelo ent6o

o

a

a
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Ministro da Educagdo Veiga Simdo. E de referir a criagdo dos 3o e 4o anos

experimentais do Ensino B6sico Preparat6rio (em 1972173 e 1973174). Para al6m disso,

assiste-se a um alargamento da escolaridade obrigat6riapara 8 anos, o que foi um passo

significativo no plano das intengOes de melhoria para o cumprimento da escolaridade

b6sica.

E de salientar que, estas e outras medidas de inovagflo, s6 foram possiveis

glagas:

A persisftncia do Ministro, apesax das enormes resist6ncias i sua atitude

reformadora;

)\ aprovagdo, por Marcelo Caekno, de decretos depois destes terem sido

reprovados em Conselho de Ministros;

i\ adesdo entusiastica de muitas centenas de professores is propostas

apresentadasl.

A abertura proporcionada pela "primavera morcelista" surge, assim, como uma

"proposta de reforma verdadeiramente inovadora" (Yicente,2004, p. 85).

A "Reforma Veiga Simdo" parece constituir um inegSvel avango relativamente

aos principios da escolaridade b6sica obrigat6ria actualmente aceites. Veiga Sim6o vC a

democratizagflo do ensino pela via do alargamento da escolaridade para todos os graus

de ensino. Uma escola mais aberta e a formagEo do individuo enquanto pessoa humana,

sio, para Veiga Sim5o, duas condig6es indispens6veis para o desenvolvimento dos

cidad6os. Veiga Sim6o defende, para a escolaridade b6sica obrigat6ria, uma vis6o

humanista e universalista da educagdo que, para al6m da educagdo das elites,

desenvolvesse a educag6o de massas (Roldflo & Abreu, 1989).

Como o pr6prio afnma, a politica educativa subjacente i reforma pressupunha

que, se Portugal quisesse "evoluir e competir com a Europa, era necessdrio, para aldm

da educaqdo de elites "recrutadas em todas as classes sociais pela via da

meritocracia", desenvolver a educagdo de massas (Simflo, 2OCE)2.

Com a Revolugdo de Abril, cumpre-se um desejo h6 muito reclamado. A

eliminagdo da separagdo entre ensino t6cnico e liceal que estigmatizava os estudantes e

t 
Entrevista ao Prof. Veiga Sim6o conduzida por Reis, P. , Femandes, L. & Tom6, I. (2003) "A reforma do sistema educativo de

l/eiga Simdo ". In. A. Estrela e, 41.,(org). Revista de Estudos Carriculares. l(l), 125-142.
2lbidem.
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as familias sendo vista como um contributo para a transigio para o socialismo "que hd-

de conduzir a uma sociedade sem classes" (Programa do II Govemo Provis6rio).

Partilhando a opini5o de Veiga Sim5o (2003), para quem as pr6ticas educativas

dos primeiros anos ap6s o 25 de Abril radicavam no anterior regime e n6o foram bem

aceites, podemos afirmar que tal situagEo ter6 contribuido para mais um atraso nos, t6o

urgentes e necessiirios, aumentos de efic6cia e eficiOncia do Sistema Educativo.

A extingio da divisEo entre ensino liceal e t6cnico paru dar lugar ao ensino

secundiirio unificado, que se iniciava no 7o ano de escolaridade, 6, contudo, considerada

por muitos, e tamb6m por n6s, inconsequente paxa o cumprimento pleno da escolaridade

brisica obrigat6ria. A escolaridade obrigat6ria, decretada na Lei n" 5173, de 25 de Julho,

6, nessa altura, de 8 anos3. N6o abarca a totalidade deste novo ciclo de estudos que

correspondentemente se concluiria com 9 anos de frequ€ncia escolar, tal como sucede

actualmente. Desta forma, fica, na opiniio de alguns autores, comprometido o

"objectivo social de alargar a educagdo bdsica a toda a populagdo" (Garcia, 2003, p.

143). Consideramos, no entanto, que n6o deixa de ser um passo importante para a

ampliagEo do ntmero de anos de frequCncia escolar.

A escolaridade b6sica obrigat6ria de 4 anos s6 se extingue verdadeiramente em

1977, alaxa em que deixa de ser emitido o Diploma da 4u classe, passando este nivel de

escolaridade a ser de seis anos para todos os individuos nascidos a partir de 1 de Janeiro

de 1967.

Embora a passagem i escolaridade de nove anos seja anunciada em 1980, s6 em

1986, o disposto no no4 do artigo 6'da Lei no 46/86, de 14 de Outubro (Lei de Bases do

Sistema Educativo) determina: "a obrigatoriedade da frequdncia do ensino bdsico

lermina aos 75 anos de idade". Esta norma apaba por ter, em nosso entender, um

impacto muito significativo no que respeita aos elevados niveis de abandono escolar

que at6 ent6o se verificaram.

Afatta de alternativas eficazes de combate ao abandono do ensino obrigat6rio,

a fraca representagdo da escola pelos pais, ott o desenvolvimento do curriculo

uniforme, que ndo teve, em muitos casos, ateng5o i diversidade dos alunos que

passaram a estar na escola, podem ter conduzido a taxas de abandono muito

significativas.

3 As dificuldades de meios (humanos e materiais) e a insufici€ncia de apoios s6o alguns obst6culos que, na opiniio de Abrer &
Roheo (1989), impediram a desejada escolaridade brisica obrigat6ria de oito anos.
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A sistematizagdo de medidas para cumprimento da obrigatoriedade, dispersas at6

1979, 6 feita atravds do Decreto-Lei no 539179, de 31 de Outubro que as procura

sistematizar. Tais medidas traduzem-se:

o Na gratuitidade e na exigAncia de diplomas de escolaridade obrigathria

para o exercicio de fungOes em organismos priblicos e privados e para a

obtengEo dacarta de condugdo;

o No controlo da frequAncia escolar condicionando a atribuig5o de abono

de familia.

Mais tarde, o Decreto-Lei no 30/84, de 20 de Janeiro determina que, mesmo n6o

cumprindo o dever de aproveitamento, o aluno tem o dever de frequentar a escola at6

aos 14 anos de idade. A fraqueza do diploma est6, no entender de Abreu & Rold6o

(1e8e):

o Na falta de controlo na matricula;

o Na indefinigdo de incapacidade para a frequ6ncia escolar;

. Nas falhas no processo de dispensa da frequ6ncia ao cuidado das

autoridades escolares e sanitiirias.

A responsabilidade a quem compete fazer cumprir a escolaridade obrigat6ria

paxece muito dividida, pela indefinigio de tais tarefas. Na pr6tica, verifica-se um

controlo deficiente do acesso e permanOncia dos alunos na escola, quando abrangidos

pela escolaridade obrigat6ria.

Relativamente ao periodo que medeia entre a ddcada de 80 e de 90 do s6culo

passado, Afonso (1999) identifica, relativamente ao cumprimento da escolaridade

b6sica, os problemas "cr6nicos" referidos e que o XI Governo Constitucional se

dispunha combater: "o insucesso e abandono escolares, principalmente em zonas

desfavorecidas e isoladas a prioridade do alargamento da escolaridade basica de nove

anos" ( p.15).

Surgem, ent5o, algumas medidas como:

o O Programa Interministerial de Promoqdo do Sucesso Educativo

(PIPSE), criado por Resolug6o do Conselho de Ministros, no 17187, de

10 de Dezembro de 1987, cuja ac96o incidiu sobre os primeiros anos do

Ensino B6sico;
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o O Programa Educagdo para Todos (PEPT), criado pelo Despacho

Normativo n" 63191, de 13 de Margo promovendo uma politica de

igualdade de oportunidades no Ensino Brisico.

Embora este tiltimo projecto tenha, mais tarde, vindo a ampliar os seus

objectivos, Afonso (1999) refere, tendo em conta os resultados dos primeiros relat6rios

de avaliagEo, que as principais metas continuam a n6o ser alcangadas, quando afirma:

"apesar de alguma melhoria importante que se tem vindo o verificar relativamente ds

taxas de insucesso e de abandono escolares, as expectativas em relagdo ao

cumprimento integral da escolaridade obrigatdria parecem estar ainda longe de se

concretizarem" (p. l9).

Como veremos, novas dificuldades surgiram: utna certa instabilidade politica;

vtna desarticulagdo entre os planos curriculares e as prdticas curriculares e

determinagSes legais que deixavam o l" ciclo do Ensino Bdsico d parte dos restantes

ciclos, podem ter sido determinantes para os fracos resultados no cumprimento do 9o

ano de escolaridade para todos os cidadEos portugueses. Pode tamb6m referir-se que

uma l6gica de "curriculo uniforme pronto a vestir tamanho tinico" (Formosinho, 1987)

continuou a imperar, pelo que se tornaria necess6rio um curriculo mais flexivel.

A primeira oportunidade de desenvolvimento de curriculo local, onde

poderiam ser ensaiadas as primeiras experiOncias de flexibilizagdo, assunto que adiante

referiremos com mais detalhe, foi a Area-Escola. Esta 6rea curricular, estimulada por

uma pedagogia diferenciada, conforme estabelece a alinea c) do no 3 do artigo 8" da I€i

de Bases do Sistema Educativo, n6o foi, no entanto, plena:nente assumida. Alguns

estudos viriam a revelar que, por vezes, se alegava a falta de espagos e de tempos para

o seu cumprimento (Orey, 1996).

2.4. Medidas de Politica Educativapara a Escolaridade B6sica
Obrigat6ria no Portugal Democritico

A an6lise que se segue baseia-se na apreciag6o dos programas dos sucessivos

governos de Portugal, a partir de 25 de Abril de t974. O crit6rio utilizado foi o de
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apreciar a parte referente ao sector da educagdo, em particular pata a educagdo b6sica e

respectivas medidas de desenvolvimento curricular.

Como veremos, o atraso de d6cadas e a instabilidade govemativa parecem ter

contribufdo para o atraso no cumprimento pleno da escolaridade obrigat6ria, situagdo

que ainda paxece persistir (GIASE, 2006), apesar dos fortes investimentos em recursos

financeiros e humanos. Vejamos:

O I Governo Provisdrio inicia as suas fung6es em 16 de Maio de 1974,

sendo Primeiro Ministro Adelino da Palma Carlos, estando inicialmente

a pasta da educagSo a cargo de Eduardo Correia transitou, alguns meses

mais tarde, para Vitorino Magalh5es Godinho. No programa do governo

encontramos, para o sector, a seguinte proposta: " erradicagdo do

analfabetismo", nomeadamente nos meio rurais. Paru a escolarizagdo,

defende-se o "principio de igualdade de oportunidades" e " a

participagdo de docentes, estudantes, familias e outros interessados na

reforma educativa. De referir, que a acgio deste govemo acontece numa

altura em que a Lei de Bases (Lei no 5173, de 25 de Julho), j6 aprovada,

se encontra, segundo Sim5o (2003), na "2o fase" de implementagIo

sendo interrompida e s6 mais tarde retomada por razdes politicas e

financeiras.

Os programas do II, Iil e IV Governos ndo fazem qualquer referAncia

explicita ao sector da educagdo. O programa do II Governo limita-se a

apresentar os 6rg6os de govemo, delimita as compet6ncias do Presidente,

do Governo e Junta de SalvagSo Nacional e delineia o programa do

Movimento das Forgas Armadas. O III Governo Provisdrio apresenta,

implicitamente, uma preocupagSo com o Ensino B6sico. Ao referir a

gravidade da situagflo educativa, admite que praticamente tudo estil por

fazer. Tendo assumido Vasco Gongalves a pasta da Educagio, este viria a

delegar compet6ncias em Rui Grricio, Secreklrio de Estado da Orientagio

Pedag6gica. Confirma-se o que, a prop6sito nos diz Veiga Sim6o (2003),

quando refere qrJe "a educagdo ndo ocupou a seguir ao 25 de Abril uma

visdo prioritdria, e portanto os progromas educacionais gizados foram
adiados por vdrios anos e s6 foram alguns deles recuperados mais

tarde" (r. 130). Ndo se conhece o programa do IV Governo Provisdrio.
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No Z Governo Provisdrio, vamos encontrar uma refer6ncia marcante,

que foi o langamento do 7" ano (lo do Ensino Secundirio Unificado

que terminava com a separagilo entre o ensino liceal e t6cnico).

No programa do VI Governo Provisdrio, n6o h6 refer0ncias a registar

relativamente i escolaridade bisica ou obrigat6ria. Manuel Rodrigues de

Carvalho, Jos6 Emilio da Silva e Vitor Alves foram os titulares da pasta

da Educag5o entre 4 de Dezembro de 1974 e23 de Julho de 1976.

O I Governo Constitucional toma posse en 23 de Julho de 1976, sendo

Mrlrio Soares Primeiro Ministro e Ministro da Educag6o, Mdrio

Sottomayor Cardia. No programa deste Governo, vamos encontrar um

"quadro negro" da" Educag6o. Como refere Simflo (2003), a

Reorganizagdo do Sistema Educativo surge na sequ6ncia da

"anarquizagdo entre 1974 e 1975" (fl129). Desde a colocag6o de

professores, gestSo escolar, instalag6es e equipamento ate aos programas

e liwos de texto, tudo estri por fazer. Reconhece-se que " a instabilidade

politica e social dos dois illtimos anos ndo permitiu o langamento de

reformas de fundo nem a execugdo de medidas projectadas a prazo

minimamente significativo" (Progtama do I Governo Constitucional,

p.96). Relativamente d escolaridade obrigat6ria, refere-se que "a slta

extensdo serd cautelosamente estudada, a fim de ndo permitir o alastrar

de improvisagdes" (ibid., p. 99).

Novamente com Miirio Soares como Primeiro Ministro, o II Governo

Constitucional toma posse a23 de Janeiro de 1978. Nele se manifesta a

preocupagSo em o'promover o efectivo cumprimento da escolaridade

obrigat6ria", ao avangar com a proposta de uma Lei de Bases Gerais

do Sistema Educativo. Est6o tamb6m patentes preocupagOes de ordem

curricular ao reconhecer-se que "o fraco rendimento escolar das

crianqas, em certos meios, resulta do "desaiustamento entre a sua

vivAncia shcio-cultural, as exigAncias da vida escolar e a preparagdo dos

professores" (Programa do tr Governo Constifucional, p.l10). E

reconhecida a necessidade de uma "revisdo dos programas em vigor,

articulando-os horizontalmente e verticalmente com outras formas de

ensino, nomeadamente o preporatdrio". Tal situagdo parece revelar que
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a preocupagdo com a articulagdo entre ciclos era, j6 nessa altura, como

hoje, sentida. Relativamente ao cumprimento da escolaridade obrigat6ria

de 6 anos, 6 referido que deve ser dada continuidade de "adopgdo de

medidas que permitam garantir o cumprimento efectivo da escolaridade

obrigathria de 6 anos".

O dia 29 de Agosto de 1978 marca o inicio de fungdes do III Governo

Constitucional. Sendo Ministro da Educag6o Carlos Lloyd Braga e

Nobre da Costa, Chefe de Governo. Reconhece-se que existem, no sector

educativo, enormes assimetrias nas condigdes de prestagflo de actividades

escolares das criangas determinadas por motivos sociais e geogr6ficos.

Como tal, o govemo propde-se continuar a apostar na telescola. Embora

defenda a sua extingdo, verifica-se uma progressiva substituigdo pelo

ensino directo. Tal situagdo s6 viria a acontecer plenamente em 2005,

altura em que cessam definitivamente as actividades do Ensino B6sico

Mediatizado.

O IV Governo Constitucional, de Mota Pinto, que toma posse a 22 de

Novembro de 1978, com Luis Valente na pasta da Educag6o, reforga a

necessidade de uma Lei de Bases e, no essencial, o programa de Govemo

apresenta mais um diagn6stico da situagflo do que medidas concretas

a implementar. O mesmo sucede em relagEo d escolaridade obrigat6ria:

"tomar-se-tio providAncias no sentido de ser dado cumprimento efectivo

d escolaridade obrigat6ria e melhoradas as condigdes em que a mesma d

ministrada " (Programa do IV Governo Constitucional,p.60).

Num govemo de iniciativa presidencialista, Maria de Lurdes Pintassilgo

toma posse a 7 de Julho de 1979. Luis Veiga da Cunha 6 o Ministro da

Educagdo. O V Governo Constitucional limita-se, na mesma linha, a

diagnosticar a situag6o: "os estudos de avaliagdo do ensino bdsico e

secunddrio continuardo a ser devidamente apoiados" (Programa do V

Governo Constitucional, p. 18).

O VI Governo Constitucional , cujo mandato n6o chegaria ao fim por

morte do Primeiro Ministro, 56 Cameiro, propunha-se i continuidade dos

estudos que conduzissem i expansdo da cobertura educativa do pais,

"satisfazendo os imperativos da escolaridade obrigat6ria". Neste
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programa, vamos encontrar algo de inovador, face aos anteriores.

Surgem, pela primeira vez, preocupagdes como a qualidade do ensino

"compatibilizando-o com as exigAncias da integragdo europeia"

(Programa do VI Governo Constitucional, p.33).

Pinto Balsemdo, com o mesmo Ministro de Educagdo, Vitor Pereira

Crespo, continua a apresentar uma politica de continuidade para o sector

educativo no VII Governo Constitucional.

Pinto Balsemdo lidera tamb6m o WII Governo Constitucional, a partir

de 4 de Setembro 1981 com Fratsto da Silva como Ministro da

Educagdo, substituido pouco tempo depois por Jos6 Augusto Seabra.

Anuncia-se a criag6o de "condigdes para o efectivo e total

cumprimento" da escolaridade obrigat6ria. Em termos de

desenvolvimento curricular, 6 manifesta a preocupagdo com a "revisdo

dos conteildos e estrutura sequencial dos curuiculos dos nove primeiros

anos de escolaridade" (Programa do Vtr Govemo Constitucional, p.50).

Em termos gerais, continua a manter-se a preocupagflo com a

necessidade da criagEo de uma Lei de Bases do Sistema Educativo.

1983 marca o inicio do IX Governo Constitucional. Mirio Soares

regressa ao Governo at6 6 de Novembro de 1985. Com JoSo de Deus

Pinheiro na pasta da Educag6o, propde-se uma "efectivagdo da

escolaridade obrigathria em todo o territdrio nacional e local, bem como

a inadicagdo do analfabetismo, que afecta ainda uma parte

considerdvel da populagdo aduha (Programa do D( Govemo

Constitucional, p. 17).

O X Governo Constitucional, empossado a 6 de Novembro de 1985,

apresenta preocupag6es com os desafios que se perfilam perante a ades5o

ds comunidades europeias (Programa do X Governo Constifucional, p.

57). Assume-se, na sequ6ncia de estudos levados a cabo pelos anteriores

governos, que 6 necess6rio a* e, como tal, prop6e-se vm "ataque

decidido e articulado aos principais problemas que vAm sendo

diagnosticados, desde hd largos anos, quigd ddcadas" (Programa do X

Govemo Constitucional, p.59). Marcante 6 a criagdo da Comissflo de

Reforma Educativa, ciada para eug, em termos concretos, "se
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promovom e coordenem q realizaEdo de estudos necessdrios d

ReorganizaEdo do Sistema Educativo pelo que se propde "a elaboragdo

dos competentes diplomas legais, bem como os respectivos princ{pios de

aplicagdo ou de acompanhamento" (ibidem).

O X Governo Constitucional, tomando posse a 17 de Agosto de 1987,

tem a Educag6o a caxgo de Roberto Carneiro. Desde logo, se reconhece a

exist6ncia de problemas estruturais que, aliados i falta de estabilidade

politica, implicam a "impossibilidade da definigdo e execugdo de um

projecto consequente de reforma educativa" ( Programa do XI Govemo

Constitucional, p.64). Continua-se a reconhecer o elevado nivel de

insucesso escolar particularrnente no dmbito do Ensino B6sico. No que

respeita i escolaridade br{sica, 6 expressa a necessidade urgente de lhe

dar cumprimento. PropSe-se a "universalizagdo acelerada do acesso d

escolaridade bdsica de 9 anos" e a "melhoria da qualidade da e&tcagdo

actuando prioritariamente sobre a reforma curricular (...)

compreendendo a consolidagdo da formagdo bdsica ministrada na

escola". E, entdo, explicitamente assumido o "antmento da despesa

pilblica real em educagdo(...)reduzindo substancialmente a crdnica

insuficiAncia de investimento e de recursos financeiros, que impende,

desde fui muito sobre a educaEdo nacional" (p. 68).

O nI Governo Constitucional toma posse a 31 de Outubro de 1991. E

liderado por Cavaco Silva. Sucedem-se v6rios Ministros da EducagSo:

Diamantino Dur6o, Ant6nio Couto dos Santos e Manuela Ferreira Leite.

Este Governo apresenta as su.ls propostas para o sector comegando por

referir o forte investimento efectuado pelo governo anterior. Manifesta-se

ent5o a preocupagio com "critdrios de qualidade, inovagdo e efici1ncia

na utilizagdo dos recursos ". Repete-se o compromisso de uma "efectiva

escolaridade obrigatdria de nove anos" com reforgo da "educagdo

humanista (...)civica (...)pessoal e social" ( Programa do Xtr Govemo

Constitucional,p.64).

O Xil Governo Constitucional fliderado por Ant6nio Guterres. Margal

Grilo assume a pasta da EducagSo. Sucedem-se-lhe Guilherme de

Oliveira Martins, Augusto Santos Silva e Jrilio Pedrosa. Empossalo a28
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de Outubro de 1995, este Govemo anuncia quatro principios

fundamentais: Educagdo para todos; qualidade e equidade;

responsabilidade e participagdo/negociagdo. Comega, em nossa opini6o,

a configurar-se a "terminologia" actual, podendo ler-se no programa do

Governo: "O alargamento da escolaridade obrigatdria para nove anos e

o crescimento dos efectivos escolares ftm levado a que o sistema

educativo cresQa de modo desequilibrado, tornando-se, por isso,

imperioso tomar medidas que promovam uma real democratizagdo, que

assegurem o efectivo cumprimento da escolaridade obrigatdria, e o

aumento dos nlveis de certificagdo com reais aprendizagens e aquisigdo

de compeftncias" (Programa do XItr Governo Constitucional, p.117).

Julgamos ser de evidenciar a necessidade de diversfficar a forma como

os alunos s6o recebidos pela sua diversidade cultural, social e familiar. A

garantia do cumprimento efectivo da escolaridade blsicq mais

orientada para L obtengio de resultados, e a aquisigiio de

competOncias assumem, tamb6m, toda a actualidade. E proposto um

pacto educativo que "assegure a mudanga de metodos, a continuidade

das politicx, o concertaEdo e a co-responsabilizagdo de todos os

protagonistas no processo educativo" (Programa do XItr Govemo

Constitucional, p. 118). Faz-se explicitamente apelo d valorizagf,o do

contexto, propondo-se a "organizaEdo pedaghgica flexivel e a sua

adequagdo d diversidade dos alunos e dos territdrios educatlvos " (ibid.,

p.119). Manifestando a sua preocupagio com o cumprimento da

escolaridade b6sica obrigat6ria, prop6em-se vias alternativas ao

sistema regular quando procura: "assegurar o efectivo cumprimento da

escolaridade basica de 9 anos garantindo ainda a consolidagdo e o

enquadramento das iniciativas de formagdo prd-vocacional, dirigidas a

jovens oriundos do abandono escolar precoce, que ndo reunam

condigdes para ingressarem de imediato nas vias de qualificagdo

profissional, nomeadamente o sistema de aprendizagem, em articulagdo

com o ministdrio para a qualificagdo e o emprego" (Programa do XItr

Governo Constitucional, p. 1 20).
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o O segundo Governo de Ant6nio Guterres (ilV Governo Constitucional),

que entra em fungdes em 3 de Julho de 2001, continua a dar prioridade i
qualificagio dos portugueses. Curiosamente, as primeiras p6ginas do

progriuna, ao contr6rio de todos os anteriores, dio prioridade as medidas

a desenvolver no sector da Educagflo. Sdo nitidas as preocupagdes com a

produtividade, a qualificagEo e o emprego e a imprescindibilidade da

educagdo nestes dominios. Relativamente d educag6o b6sica, explicita a

forma como se poder6 alargar a todos, ao afirrnar que se deve "prestar

uma particular atengdo aos saberes essenciais, evitando a dispersdo

provocada por programas muito extensos e paradoxalmente com

importantes lacunas entre si" (Programa do XIV Governo

Constitucional, p.25). Expressa-se, assim, a preocupagio com aspectos

de ordem curricular ao afirmar-se o compromisso de gatantir "uma

educaEdo de base para todos entendendo-a como inicio de um processo

de educagdo e formagdo ao longo da vida, o que implica conceder uma

particular atengdo ds situagdes de exclusdo e desenvolver um trabalho

de clarificagdo de exigAncia quanto ds aprendizagens cruciais e os

modos como se processam" (p.22). O programa apresenta mais de

sessenta medidas concretas a implementar. Pela importdncia que lhe

atribufmos, referimos aqui as que maior implicagSo t6m no nosso estudo

e que viriam a ser contempladas nos diversos normativos legais:

o Prosseguimento do combate d exclusdo na vida escolar,

designadamente atravds dos tenitdrios educativos de

intervenqdo prioritdria, dos curriculos alternativos e de outros

apoios educativos;

o Reforgo da articulagdo entre os ffAs ciclos do ensino basico,

consagrando no curriculo nacional, a ntvel do 2" e 3" ciclos, fiAs

novas dreas cuniculares (Projecto Interdisciplinar, Estudo

Acompanhado e Educagdo para a Cidadania), a

obrigatoriedade de frequdncia de utna segunda lingua

estrangeira no 3ociclo, fixando o limite semanal da carga hordria

lectiva dos alunos em 30 horas;
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o Apoio ao desenvolvimento de prdticas de gestdo cunicular

/lextvel no quadro dos proiectos educativos das escolas,

assegurando, em todos os ciclos do ensino bdsico, que as

actividades de instrugdo e educagdo para a cidadania se

combinem de modo consistente e permanente;

o Promogdo da qualidade educativa, atravds de um decidido

reforgo do trabalho no dmbito do desenvolvimento cuticalar e

das prdticas pedaghgicas, com reforgo das metodologias activas

de ensino e formaqdo dos professores, procurando, por esta via,

assegurar mais e melhores aprendizagens para todos;

o Desenvolvimento, em todos os niveis de ensino, do ensino

uperinental das ciAncias, da aprendizagem das linguas

modernas, da educagdo art{stica e da educagdo para a cidadania

e reforgo do ruicleo central do currlculo nos dominios da lingua

materna e da matemdtica" (Programa do Xry Govemo

Constitucional, pp. 23 -24).

O XV Governo Constitucional 6 chefiado por Dur6o Barroso. David

Justino 6 o Ministro da EducagSo. Empossado a 6 de Abril de 2002, o

Governo, atrav6s do respectivo progftuna, parece revelar alguma

preocupagio com ilreas curriculares tendo por base os resultados de

relat6rios de estudos internacionais @ISA 2000). Apresenta, nesse

sentido, algumas medidas como o "langamento de um programa de

emergAncia para o ensino da lingua portuguesa, da matemdtica e das

ciAncias, deforma a aumentar o desempenho na literacia e numeracia".

Sendo substituido por Santana Lopes, em 17 de Julho de 2004, na sua

chefia, o XVI Governo Constitucional stcede-se ao anterior por demissSo

do Primeiro-Ministro. A anilise do Programa de Governo, na linha do

anterior, revela-nos que pouco traz de novo. Este governo teria uma

duragdo curtissima, em virtude da dissolugdo do parlamento pelo

Presidente Jorge Sampaio.

A partir de 12 de Margo de 2005, com a entrada em fungdes do actual

Govemo (Xru Governo Constitucional), parecem retomar-se, pela

an6lise efectuada, as iniciativas do XfV Governo. Sob o lema "Mais e

81



Capitulo 2- Curriculo e Gestdo Curuicular na Edacaqdo Btisica

Melhor Educaqdo", o XVII Govemo Constitucional, liderado por Jos6

S6crates e com Maria de Lurdes Rodrigues na pasta da Educagdo

apresenta, no seu programa, os principios gerais que se "inscrevem no

quadro deJinido pela Estratdgia de Lisboa: fazer da sociedade da

informagdo e do conhecimento uma alavanca para a coesdo social e a

modernizagdo econdmica e tecnoligica" (yt.42) S5o entSo definidas 5

"ambig6es". Referimos as que mais directamente, no todo ou em pde,

se relacionam com o nosso trabalho:

o "...trazer todos os menores de 18 anos, incluindo aqueles que jd
estejam a trabalhar, para percursos escolares ou de formagdo

profissional;

o "...consolidar a universalidade do ensino bdsico de nove anos. O

que implica reforgar a aposta na rede nacional de ofertas de

educagdo de infincia e reforgar os instrumentos de inclusdo e

combate ao insucesso na escola bdsica" (p.a3);

o A "escola a tempo inteiro", "(...)maior permanAncia dos

professores" e "actividades de complemento curricular,

ocupaqdo de tempos livres e apoio social. Para tal a

estabilizagdo do corpo docente e a criagdo de equipas

educativas, bem como a diminuigdo da mobilidade docente, a

descentralizagdo do recrutamento e colocagdo por concurso

ptiblico sdo outras das medidas previstas;

o Assumindo a continuidade no desenvolvimento do ensino bdsico

assente em fiAs ciclos sequenciais, centrado na aquisigda de

competAncias fundamentah radicando na igual continuidade da

gestdo ll*tvel do curr[culo propdem-se seis "ajustamentos":

. "A generalizagdo do inflAs desde o primeiro ciclo do

ensino basico;

. A obrigatoriedade do ensino experimental das ciincias,

em todo o ensino bdsico, com adequada avaliagdo;

. A valorizagdo do ensino da lingua portuguesa e da

matemdtica, assim como a generalizagdo do acesso e uso

das novas tecnologias de informagdo e comunicagdo
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como ferramentas essenciais para a integragdo bem

sucedida na sociedade do conhecimento;

O aperfeigoamento do sistema de ovaliagdo nacional por

provas aferidas, como o sistema mais adequado para

avaliar o desenvolvimento do curriculo nacional e a

prestagdo das escolas no ensino basico;

A alteragdo do sistema de avaliagdo dos alunos, de modo

q que a aplicagdo de critdrios rigorosos na transigdo

entre fases ou anos de escolaridade e na conclusdo de

ciclos de estudos, tenha por efeito tltil a aplicagdo de

programos de apoio d recuperagdo dos alunos com

dificuldades na aprendizagem e ndo a sua exclusdo pura e

simples ou a relegagdo para vias desqualificadas;

A valorizagdo de componentes de natureza ticnica,

tecnolilgica e vocacional no terceiro ciclo, quer pelo seu

potencial educativo, quer como instrumentos de

prevengdo do abandono desqualificado, quer como

instrumentos de orientagdo para as subsequentes escolhas

dos cursos secunddrios" (Programa do XVII Governo

Constitucional, p. 46). Uma outra medida que nos

interessa particularmente, d a de que a avaliagdo dos

alunos deve privilegiar a aquisigdo de competAncias e

capacidades, d.eve ser cont*tualizada no quadro de cada

escolu

A an6lise apresentada permite-nos concluir que os riltimos govemos t6m

apresentado medidas que, pela forma como est6o formuladas, possibilitam uma

avaliagao de resultados. Muitas delas, formuladas na forma de indicador de

desempenho, permitem uma avaliagEo mais exacta dos progressos conseguidos. No que

respeita ao cumprimento da escolaridade b6sica obrigat6ria, parece-nos importante

salientar a necessidade de se continuar a apostar na implementagdo de medidas de

controlo e apoio s6cio-familiar que identific6mos. Consideramos que, para o seu

efectivo cumprimento, puua al6m das responsabilidades directamente imputrlveis i
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escola, as familias podem ser um elemento fundamental para que o sucesso escolar

e a diminuigiio das taxas de abandono sejam mais efectivos. A criagio de vias

qualificantes e vocacionais pode tamb6m constituir uma alternativa eficaz ao sistema

regular de ensino, para o cumprimento da escolaridade b6sica obrigat6ria.

2.5. Concretizagdo das Medidas de Politica Educativa com
Impacto no Curriculo da Escolaridade BSsica Actual

Depois de explicitarmos algumas das principais intengSes governativas para o

ensino em geral, epara o ensino b6sico em particular, referimos as opgdes concretas que

foram efectivamente implementadas e que contribuiram pata a configurag6o actual da

escolaridade b6sica obrigat6ria.

Tendo em conta o enquadramento conceptual e metodol6gico, referimo-nos ds

medidas tomadas em termos de desenvolvimento e gestiio do curriculo. Reportamo-

nos, com mais detalhe, ao periodo de tempo que medeia entre as alteragdes decorrentes

da aplicag6o do Decreto-Lei no 286189, de 29 de Agosto e do Decreto-Lei no 61200L, de

18 de Janeiro, para que possamos compreender as opg6es de gest5o do curriculo para o

ensino b6sico efectivamente postas em pnltica.

Considerando como ponto de partida a publicagEo da Lei no 46186, de 14 de

Outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo, podemos identificar dois grandes

perfodos de tempo em que se implementaram as medidas de natureza curicular atd i
actualidade.

Num primeiro periodo, poderemos considerar tr6s etapas.

o A primeira inicia-se com a pubficagiio da Lei de Bases do Sistema

Educativo (Lei n'46l86, de 14 de Outubro).

. Segue-se um conjunto de estudos que visam a regulamentagf,o das

medidas de natureza curricular que, do ponto de vista legislativo, sdo

plasmadas no Decreto-Lei no 286189, de29 de Agosto.

o Numa terceira etapa, assiste-se d aplicagiio das medidas curriculares

prevista neste diploma legal.

Um segundo periodo em que:
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Numa primeira etapa, se avaliam medidas tomadas naquele quadro legal

e se ensaiam novas experiGncias curriculares baseadas em principios de

gestflo flexivel.

Numa segunda etapa, se generalizam as alteragdes curriculares ahav6s do

Decreto-Lei no 6/2001, de 18 de Janeiro.

Na terceira etapa, os desenvolvimentos ocorridos entre a entrada em vigor

do diploma acima referido e a situagflo actual, periodo no qual a

investigag6o empirica deste estudo se enquadra.

2.5.1. Reforma Curricular e Reorganizagdo Curricular

A designagdo Reforma Curricular 6 lutilizada com o sentido que corresponde i
terminologia em uso no fural dos anos 80, inicio dos anos 90 do s6culo XX. Nesse

contexto, referencia-se a mudanga dos curriculos dos ensinos brisico e secund6rio da

responsabilidade da administragflo central, regulada e regulamentada pelo normativo

base: o Decreto-Lei no 286189, de 29 de Agosto.

A designagio Reorganizagdo Curricular tem, no Decreto-ki n" 6/2001, a sua

expressEo mais evidente. Na verdade, trata-se de alterag6es curriculares que se

sucederam, ap6s as anteriores experiOncias de gest5o flexivel do curriculo.

De modo geral, a execugflo destas medidas resulta da aplicagEo, pdfr al6m dos

normativos j6 referidos, dos seguintes:

o Reforma Curricular dos anos 80:

o Documentos Preparat6rios da Reforma - I (1987);

o Proposta Global de Reforma ( Relat6rio da CRSE, 1988);

o Parecer n'6189 do Conselho Nacional de Educag6o;

o Decreto-Leino 286189,de29 de Agosto;

o Decreto-Lein" 43189, de 3 de Fevereiro;

o Despacho n" L42lMEl90, de 1 de Setembro (Area-Escola);

o Despacho Normativo n" 98-N92, de 20 de Junho.
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o Reorgannagflo curricular dos anos 90:

o Pacto Educativo de 1996;

o Documento Orientador das Politicas Educativas para o Ensino Basico

(1ee8);

o Despacho n" 4848197, de 30 de Julho e Despacho no 9590/98, de 14 de

Maio - Proposta do Projecto de"Gestdo Flexivel do Curriculo";

o Proposta de Reorganizagdo Curricular do Ensino B6sico - documentos

de trabalho (ME,2000);

o Parecer n" 3/2000 do Conselho Nacional de Educagdo;

o Parecer sobre Projecto de *Gestdo Flexivel do Curriculo" (Margo 2001,

DEB);

o Decreto-Lein" 612001, de 18 de Janeiro;

o Despacho n'30/2001, de22 de Junho;

o Relat6rio "Reflexdo participada dos Curriculos do Ensino Bdsico"

(tee7);

o Relat6rio do Projecto de"Gestdo Flexivel do Cunlculo" (1999-2000).

As alterag6es curriculares, introduzidas atravds da matiz referida, procuram

alcangar objectivos que visam o cumprimento pleno da escolaridade b6sica obrigat6ria.

Pretendem ainda um ajustamento curricular face aos desenvolvimentos sociais e

econ6micos do pais, num contexto de globalizagEo e planetarizagdo da Educag6o

(Morin,2004).

Na sequ6ncia da publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, Ribeiro

(1989) prop6e, no que respeita ao alargamento do acesso d educagio:

o Que se consolide o 3o Ciclo do Ensino B6sico como o nivel de escolaridade

obrigat6ria,

o Que se desenvolvam formas alternativas de cumprimento da escolaridade

b6sica. Paratal,preconiza o langamento de escolas profissionais a nivel de

3o Ciclo do Ensino Bfsico, para um periodo transit6rio, em que n6o 6

possivel cumprir de modo efectivo, a escolaridade de 9 anos.

A necessidade de alterar as pr6ticas e o desenho curricular previstos no Decreto-

Lei no 286/89, de 29 de Agosto, fica evidente quando, em 1996, dados da OCDE

revelaram que 80% da populag6o possuia, como habilitagdes miiximas, em termos
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m6dios, o 9" ano de escolaridade. Esta m6dia 6 encontrada nos pafses da OCDE, mas

referente ao nivel de escolaridade que se situa entre o 9o ano como limite inferior e o

12" ano como limite superior (Vicente, 2004, pp. 86-87).

i) a partir de entEo que se promovem diversas iniciativas no sentido de

identificar as falhas do sistema educativo no cumprimento da escolaridade obrigat6ria,

no que respeita aos aspectos de ordem curricular.

O indicador acima referido impulsionou novas medidas que, no conjunto,

viriam afrcar conhecidas por ReorganizaEdo Curricular. Esta 6 apresentada como tendo

tido a sua origem no ano lectivo de 1996197, na sequ6ncia da reflexdo participada dos

curriculos do ensino biisico, promovida pelas Direc96es Regionais de Educag6o.

Em L997,6 langado o projecto de Gestdo Flexlvel do Curriculo, no 0mbito do

qual as escolas apresentavam um projecto de gest5o curricular, analisado pelas

Direc96es Regionais de Educag6o (DRE) e aprovado pelo Departamento de Educagflo

B6sica (DEB).

A generalizagdo de tais medidas acabaria por ser efectuada ao abrigo do

Decreto-Leino6l200l, de 18 de Janeiro, apartir do ano lectivo 200112002, para todas as

escolas dos lo e 2o ciclos e, a partir dai, progressivamente, ao 3ociclo de escolaridade

b6sica obrigat6ria.

Ao longo dos riltimos anos, t6m vindo a ser desenvolvidos estudos (Rodrigues,

1999; Silva,2004; Silva, 2005), debates e reflex6es, cujo tema de interesse se centra ern

torno das questdes da Reforma, da Revisdo ou da Reorganizag6o Curricular, no sentido

de avaliar a eficircia de tais medidas. Alguns autores mostuam-se essencialmente

preocupados com o processo que se iniciou com a Reforma Curricular (Figueiredo,

1999; Ribeiro, 1989); outros ocupam-se da Reorganizagdo Curricular, em geral

(Fernandes, 2005) ou do Ensino B6sico, em particular (Costa et al., 2005; Carvalho,

2003; Garg6o, 2004). As rireas curiculares nlo disciplinares (Abrantes et a1.,2002) ort

em casos particulares das disciplinas, como 6 o caso das Ci6ncias Naturais (Duarte e

Sequeira, 1999; Leite, 2003), s6o tamb6m tem6ticas que t6m vindo a ser estudadas em

relag6o i Reorganizagdo Curicular, actualmente em vigor.

A Reorganizagdo Curricular, face i anterior Reforma, pretende, essencialmente,

inovar a abordagem dos conteridos program6ticos, promovendo competOncias e

(re)equacionando o papel dos professores na gestflo do curriculo em contexto local,

procurando dar resposta is necessidades, interesses e motivag6es dos alunos.
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A apreciagflo que se segue 6 fundamentada, no essencial, nas posigdes

defendidas por Fernandes (2005) e Abrantes (2000) e reporta-se a quatro aspectos que

contemplam quer a Reforma, quer a Reorganizaqdo Curricular, para melhor

entendermos a sifuagdo acfual nesses dominios:

o Objectivos da escolaridade bdsica obrigathria;

o Concepgdo de escola/educagdo;

o Concepgdo do professor/aluno;

o InovaQdo curricular.

Considerando o primeiro aspecto, Fernandes (2005, p. 55) identifica) na

Reforma Curricular de 1989, tr6s preocupag6es fundamentais:

o O "aumento do capital cultural";

o A promog6o da "coesdo social" a nivel interno;

o A aproximagdo aos niveis socio-econ6micos dos paises da Comunidade

Econ6mica Europeia, a nivel extemo.

Comparativamente, na Reorganizagio Curricular, o discurso aparece mais

focalizado no sentido da "garantia de uma educagdo basica para todos e de maior

atenEdo as situaqdes de exclusdo " (Fernandes, 2005, p. 56).

Relativamente d concepgflo de educag5o, no finais dos anos 80, Fernandes

(2005) adianta: "parece-nos haver uma atengdo mais focalizada no sistema educativo,

como meio para responder ao mercado de trabalho, enquanto que, na reorganizagdo

curricular dos finais dos anos 90, o enfoque parece estar na pessoa do educando e na

suaformagdo global" (p. 58).

No que respeita d concepgdo de escola, Femandes (2005) refere-nos que 6

legitimado, nos dois modelos, o entendimento de uma "escola enquanto lugar de

decisdo" e por uma "(re)conceptualizagdo do seu papel na gestdo local do currlculo".

No entanto, reconhece, perante o discurso actual, a inexist6ncia de autonomia das

escolas, uma vez que "parece ndo restarem dividas de que os discursos actuais sobre a

escola sdo "velhos" discursos, ainda que neles se vislumbrem sentidos e desejos de

uma escola nova" (p. 60).

Quanto d concepgilo de professor e aluno, salienta-se a import6ncia das

"equipas educativas de docentes" no Decreto-Lei no286/89, de 29 de Agosto e o

"trabalho colaborativo entre professores " no Decreto-Lei no612001, de 18 de Janeiro.
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Destaca-se a valot'rzagiio da dimensdo humana dos alunos, a identificagdo dos

seus interesses e o acompanhamento individual, ou em grupo, do seu processo

educativo (Decreto-Le i n" 286 I 89, de 29 de Agosto).

O Decreto-Lei n"612001, de 18 de Janeiro parece valoizar mais os contextos

concretos, enfatizando a diversidade de metodologias e estrat6gias de ensino e

actividades de aprendizagem (...) [que visem] favorecer o desenvolvimento de

compet6ncias, numa perspectiva de formagdo ao longo da vida (arto 3, alinea h).

O papel do professor 6 tamb6m alterado procurando desenvolver o perfil do

"gestor e decisor" do curriculo, que passa pela necessidade de adequagio do curriculo

nacional ds situagdes reais e uma nova relagEo com os seus pares, com os alunos e

tamb6m com os 6rgdos de gestSo pedag6gica da escola/agrupamento.

Fernandes (2005), a prop6sito da condigIo do professor e do aluno, afimra que

as concepgOes destes, preconizadas nos discursos sobre a reorganizag6o curricular do

ensino brisico de finais dos anos 90/inicio dos anos 2000, s6o "ampliadas de sentido",

relativamente ds concepg6es propostas na anterior Reforma Curricular. Tal

circunstSncia coloca-os rrutn "registo de complementaridade relativamente aos dos

anos 80/ inicio dos anos 90" (p. 64).

No que respeita i inovagflo curricular, diz-nos ainda Fernandes (2005) "assttme-

se uma nova concepgdo de curriculo que (...) se amplia fortemente relativamente d

anterior, ao conceber o curr[culo numa perspectiva de ciclo e de desenvolvimento de

competAncias que incorporam ndo s6 as aprendizagens e os conhecimentos, mas

tambdm as capacidades as atitudes e os valores ". Trata-se de uma escola qtrc"atende d

dimensdo social do acto de educar" (p. 65).

Numa antevisdo daquilo que acabaria por vir a ser a operacionalizagdo da

Reorganizagdo Curricular, consignada no Decreto-Lei n"6l200l, de 18 de Janeiro,

Abrantes (2000) aponta para alguns aspectos dessa mesma reorgarizagEo. O autor

considera tr€s pilares fundamentais:

o Repensar o conceito de curriculo, no sentido do desenvolvimento

curricular, isto 6, equacionar a possibilidade de substituir os programas

das disciplinas ou pensar uma forma diferente de os abordar;

o Formular de modo claro um conjunto de competAncias essenciais e

experiOncias educativas a proporcionar a todos os alunos enquanto

frequentarem a escolaridade b6sica;
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o Equacionar a articalagfro entre os diversos ciclos de estudo e, dento

deles, a articulagdo entre as diversas disciplinas.

2.5.2. Medidas de Flexibilizaqdo e ooAbertura" Curricular

Se o plano curricular definido pelo Decreto-Lei no 286/89, de 29 de Agosto teve

como principal m6rito permitir a consolidagdo normativa dos nove anos de escolaridade,

uma l6gica burocr6tica e centralizadora da adminishag6o educativa, aliada a uma

tradig6o academista com a actividade itualizada dos processos de ensino-aprendizagem

adequados ds elites, n5o terS possibilitado a identificagdo e tratamento diferenciado que

a escola de massas, ora institufda, necessitava. Esta podenl ser uma das causas para a

continuidade dos niveis de abandono e insucesso escolar que ainda persistem.

De facto, i diversidade cultural e s6cio-familiar, contrapOs-se uma resposta

curricular uniforme. Fundado em crit6rios de normatividade e racionalidade t6cnico-

cientific4 o curriculo continuou a ser um currlculo prescritivo ou, como afirma

Formosinho (1992), "o curriculo pronto a vestir de tamanho finico" , como j6

referimos.

No entender de Carvalho (citado em RoldSo, 2005), algo deve mudar, pois se

antigamente todos os alunos, numa escola selectiva, tinham que a ela se adaptar, hoje 6

a escola que ter6 de se adaptar aos alunos.

No entanto, ainda hoje parece continuar a verificar-se que a diversidade cultural

dos alunos n6o 6 alvo de interesse efectivo e tratamento pr6prio, mesmo num contexto

mais favor6vel em que atingimos uma estabilidade em termos da procura educativa.

Deste modo, cremos ser necessilrio trazer patu o campo educativo, o

reconhecimento do que, em oufuos dominios, se tem revelado mais ajustado d

diversidade de contextos, preconizando uma *gestdo curricular fundada em principios

de flexibilidade, diversidade e diferenciagdo traduzido na necessidade de, face d

diversidade socio-cultural dos pfiblicos (...) contextualizar e gerir a educagdo e o

curriculo (Rold5o, Nunes & Silveira, L997 , p. 9).
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Reconhecendo os progressos alcangados desde os primeiros desenvolvimentos

da gestao flexivel do curriculo, regulamentado pelo Despacho no 4848D74, de 30 de

Junho, no ano lectivo de 1996197, alargada a outras escolas5, pelo Despacho no

9590199, de 14 de Maio at6 d sua generalizaglio pela publicag6o do Decreto-L,ei no

61200l, de 18 de Janeiro, julgamos que muito continua por fazer no dominio da

flexibilidade curricular como veremos.

O Projecto de Gest6o Flexivel do Curriculo, embora possa ter contribuido para

uma maior contextualizagdo curricular, parece ndo ter conseguido libertar-se de uma

vis6o tradicional. Tal vis6o traduz-se em preocupagOes curriculares que se centram mais

nas "matdrias", catgas horiirias e disciplinas a manter ou retirar e monos com um

curriculo comum a todos. Neste caso, deveria haver maior preocupagio com as

adaptag6es em fungEo das caracteristicas locais e territoriais numa perspectiva de

diferenciag6o curricular para os alunos concretos em contextos concretos. Vejamos os

factos nos pr6ximos parfgrafos.

2.5.2.1. Reflexdo Participada Sobre os Curriculos do Ensino Basico

Rold6o, Nunes & Silveira (1997) resumem, no seu relat6rio, a ideia clara da

necessidade de associar esforgos, ao contemplar a participagEo de um conjunto

significativo de diferentes grupos s6cio-profissionais: professores do ensino b6sico e

secundirio, associag6es profissionais e cientificas e universidades sobre os temas em

debate, utilizando recursos comurs e definindo metas:

o Gestdo diferenciada de curr{culo;

o Corpus de aquisiEdes/aprendizagens comuns no quadro de compet6ncias

para o ensino bSsico;

o ArticulaQdo entre um curr[culo nuclear comum e os projectos

diferenciados de gestdo e as opgOes curriculares especificas a decidir por

cada escola ou agrupamento de escolas.

Em termos de tend6ncias e pontos criticos, jf nesse relat6rio, se identificava:

o A necessidade de uma responsabilizagdo de docentes e escolas para

mudanga da gest5o curricular;

a Precedido pelo Projecto "Reflexflo participada sobre os Currlculos do Ensino Brisico", desencadeado pelo Departamento de

Educa4flo Brisica.
5 1998199 - 3q wohs, 1999/00 - 93 escolas e 2000/2fi)l - 183 escolas.
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Da experiAncia docente ndo faz parte uma tradigdo e cultura de

participagdo que ter6 que ser mais desenvolvida;

Os docentes tendem a ndo encarar a gestdo curricular como sua nem a

colocam no 1o n[vel das suas prioridades;

Ndo era sentida a necessidade de um corpo nuclear de aprendizagens

comuns a garantir a todos os alunos, quer da parte dos docentes, quer da

parte de outros interlocutores sociais envolvidos nesta reflexflo.

Nestas condigdes, avangou-se pam o terreno, atravds do Despacho n" 4848197,

de 30 de Julho que dava indicag6es gerais ds L0 escolas onde o Projecto de Gestilo

Flexivel do Currfculo surgiu pela primeirayez.

Dando grande autonomia is escolas envolvidas, este normativo apenas haveria

de indicar algumas prescrigdes a nivel do desenho curricular. A sua preocupagflo

central seria a de definir o quadro organizacional para enquadramento da experiCncia:

o Integragdo no projecto educativo do estabelecimento;

o Respeito pelas cargas hordrias e programas das disciplinas;

o ldentificagdo de transversalidade entre as disciplinas;

o DefiniQdo de aprendizagens nucleares por ano, disciplina ou 6rea

disciplinar;

o Proposta de dmbito organizacional que apontasse para a eventual

necessidade de uma "reformulagdo da gestdo dos tempos e espagos das

aprendizagens de acordo com o projecto de gestdo curricular, sem

alteragdo das cargas hordrias globais definidas a nivel central".

Na sequOncia do relat6io Reflexdo Participada sobre os Curriculos do Ensino

Bdsico, enviado is escolas-p61o esoolhidas pelas Direcgdes Regionais, de entre as que

haviam aderido d experiOncia instituida pelo Despacho 4848197, de 30 de Julho, foram

solicitadas reflexdes sobre pontos criticos a que o relat6rio t-Inidade de Educagdo

Bdsica em Andlise (Segurado, 1998), entretanto, se refere.

Neste 6mbito, foi tamb6m realizado oforum -Escola Diversidade e Currfculo no

ano lectivo de 1997198 (Minist6rio de Educagdo,1999a). Neste fdrum, Rold6o (1999)

apresenta o conceito de curriculo "entendido como o corpo de aprendizagens

socialmente reconhecidas como necessdrias, sejam elas de natureza cient[fica,

pragmdtica, humanista, civica, interpessoal ou outras", alertando paxa o facto de ver
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ainda bem instalada a concepgflo de "curr{culo [igual]programas muito pouco mudada

nas prdticas e nas mentalidades" (p.47).

E neste enconfro que comega a emergir um conceito - o conceito de

compet6ncia - que viria a assumir uma grande centralidade em todo o processo de

gest5o flexivel do curriculo face as tend6ncias largamente dominantes no actual

discurso para a escola, quer nacional, quer intemacionalmente. A autora afirma-nos, a

prop6sito:

As sociedades actuais requerem cada vez mais a melhoria do nivel de educagii,o dos seus

cidadSos por um conjunto de raz6es: porque a competig6o econ6mica o exige, sem drivida,

mas.tamb6m porque a qualidade e a melhoria da vida social passam cadavez mais pelo

dominio de competOncias, incluindo compet6ncias para aprender, colaborar e conviver, pelo

nivel cultural geral dos individuos e pela sua capacidade de se integrarem numa sociedade

construida sobre mriltiplas diversidades (Rold6o, 1999, p. 49).

Na inventariagEo dos pontos criticos, parece-nos que, mais uma vez, se verificou

uma maior preocupagio com quest6es que se prendem com planos curriculares e

programas mais do que com a gestflo curricular baseada n\m aote cuniculum a

nivel nacional e uma componente de flexibilizagflo, diversificagio e diferenciagflo

curricular capatz de dar respostas localizadas, e territorializadas. De facto, as

situagdes apresentadas relatam principalmente planos de estudos, cargas hon{rias e

sequencialidade nos v6rios anos do mesmo ciclo de estudos.

Contudo, em alguns aspectos, parece-nos que seo aspectos positivos a destacar:

o A identificagdo de uma maior articulagdo entre ciclos;

o O maior conhecimento de conteildos e programas das viirias disciplinas

por parte dos professores, p.Ira a16m das disciplinas que leccionam.

2.5.2.2. Documentos Orientadores da Inovagdo Curricular no Ensino Bdsico

Em 1998, no Documento Orientador dqs Pol[ticas para o Ensino Bdsico, o

Minist6rio da Educag6o sintetizou, segundo Ramos & Costa (2003), os aspectos que

deveriam ser tidos em conta para uma efectiva articulagdo entre ciclos de ensino biisico,

garantindo uma efectiva ligagdo e coer6ncia entre os mesmos. Segundo Abrantes

(1999), referindo-se ao mesmo documento,"a escolaridade basica constitui o comeQo

de um processo de educagdo e formagdo ao longo da vida, imprescind{vel para
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responder aos novos desafios pessoais e sociais. Por outro lado, a aquisiqdo efectiva de

saberes essenciais requer uma formagdo inicial prolongada, consistente e

significativa" (p. 5).

No ano lectivo de 1998/99, 6 ainda publicado o livro Gestdo Cunicular -
Fundamentos e Prdticas e Saheres de ReferAncia/Compeftncias por Ciclo e

Disciplina (Minist6rio da Educag5o,1999 a).

No decurso do ano lectivo de 199912000, foram elaborados materiais de apoio

para as iireas curriculares n6o disciplinares. Foi tamb6m revisto o Decreto-Lei no

286189, de 29 de Agosto que viria a ser substituido, relativamente ao Ensino B6sico,

pelo Decreto-Lei no 612001, de 18 de Janeiro, determinando o curriculo para todos os

ciclos de Estudos da Escolaridade Brisica Obrigat6ria.

Em Maio de 1.999, seria publicada e enviada a todas as escolas uma pequena

brochura, intitulada Gestdo Flu{vel do Cur{culo (Minist6rio da Educag5o, 1999). Sob

a direcgdo de Paulo Abrantes, o Departamento de Educag6o Bdsica divulgava o

essencial do Projecto de Gest6o Flexivel do Currfculo, fazendo tamb6m o historial deste

projecto. Neste documento, incluir-se-iam as seguintes quest6es centrais:

o Porqud uma gest5o flexivel do curriculo?

o O que se entende por gest6o flexivel do currfculo?

Quais as novidades a implementar?

o Como decorre a articulagdo entre a gest6o curricular e autonomia?

o Qual o papel do professor face d gest6o curricular?

Este documento comega a fazer emergir viirios conceitos associados ao conceito

de compet6ncia:

o Perfil de compet6ncias de saida do ensino b6sico;

o Compet6nciastransversais;

o Compet6ncias essenciais em cada disciplina e ciclo.

Seguem-se/oruns de apoio na Intemet e outras publicagdes, como:

o Reorganizagdo Cunicular: Princfpios, Medidas e Implicagdes

(Abrantes, 1999);

c Reorganizagdo curricular do Ensino Brisico: Novas ireas
Curriculares (Abrantes, Figueiredo & Sim6o, 2002).

94



Cap{tulo 2- Cuniculo e Gestdo Curricular na Educaqdo Btisica

Segundo esta riltima publicaglo, as Novas A'reas Curriculares podem:

Ajudar a que a autonomia das escolas na esfera curricular assuma uma expressiio mais

sigrrificativa, contribuindo para que a construgio local do curriculo responda a

necessidades, aspirag6es e interesses que n6o podem ser contemplados em determinagdes

centrais, elaboradas a nivel nacional. Al6m disso, considerando a escola inserida numa

comunidade, convidam ao estabelecimento de parcerias relevantes num contexto local
(Abrantes, Figueiredo & Sim6o, 2002, p.l0).

Estavam criadas as condigdes pam que o Projecto Educativo de Escola se

assumisse como um documento orientador das prdticas educativas, definindo metas e

objectivos pam uma realidade contextualizada e localizada, na qual o projecto central 6

o seu " proj ecto curricular " (Rold6o, 1999, p.44).

De ent6o para c6, foram desenvolvidas investigagdes e realizados debates em

torno desta problem6tica abordando:

o A questSo da flexibilidade curricular em si (Casanova, 1999; Flores &

Flores,2000);

o Prdticas curriculares dos professores (Lourengo, 2003);

o A escola no contexto daflexibilidade do curriculo (Santos, 20002)

o Projecto curricular(Salgueiro, 2005);

o Administragdo do currfculo flexivel (Abrantes, 2000).

2.5.2.3. ReorganizaEdo Curricular: Flexibilidade Curricular como Fundamento

O Decreto-Lei no 612001, de 18 de Janeiro constitui o normativo de refer6ncia

que enquadra a Reorganizagdo Curricular.

O seu preflmbulo define e explicita:

o As opg6es tomadas acerca do processo desenvolvido desde as primeiras

re/lexdes partilhadas do sobre o curriculo;

o As experiAncias de gestdo fluivel do curriculo, enfretanto

implementadas;

o As dificuldades, constrangimentos e pontos fracos que, desde o inicio do

processo, em L997, foram sendo identificadas com o contributo dos

diversos agentes educativos envolvidos.
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Na an6lise detalhada do referido predmbulo, encontramos referdncias a aspectos

que foram sendo sucessivamente identificados, como sendo necessiirio melhorar no

6mbito do Ensino Brisico e aos quais j6 anteriormente nos haviamos referido, como:

o ReforQar a articulagdo dos ffAs ciclos que o compdem;

o ConsagFar de tr€s novas dreas curriculares ndo disciplinares;

o Tornar obrigatdrio o ensino experimental das ciAncias;

o Aprofundar a aprendizagem de l{nguas modernas;

c Desenvolver a educagdo artistica e a educagdo paro a cidadania;

. ReforQar o ruicleo central do curr[culo nos dominios da llngua materna

e da matemdtica.

Verificando-se as dificuldades e constrangimento no cumprimento pleno da

escolaridade obrigat6ria, refere-se a implementag6o de vias alternativas para o

efectivo cumprimento da escolaridade obrigat6ria:

o Curuiculosalternativos;

o Tenitdrios educativos de intervengdo prioritdria;

o Cursos de educagdo eformagdo profissional inicial.

f igualmente relatado o resultado das experiOncias que decorreram do

alargamento sucessivo do projecto de gest6o flexivel do curriculo, sendo referido que,

no essencial, se preconiza uma "maior capacidade de decisdo relativamente ao

desenvolvimento e gestdo das diversas componentes do curriculo e urna maior

articulagdo entre elas, bem como um acrdscimo de responsabilidade na organizagdo

das ofertas educativas ".

Consideram-se as formagdes transdisciplinares como :

c A educagdo para a cidadania, o dominio da l[ngua portuguesa e a

valorizagdo da dimensdo humana do trabalho;

o A utilizaQdo das tecnologias da informagdo e comunicagdo.

No que respeita ao plano curricular, encontramos dois grandes blocos. O

primeiro engloba as 6reas curriculares disciplinares e o segundo as 6reas

curriculares niio disciplinares.

O primeiro constitui o core curriculum que enquadra as 6reas disciplinares

comuns a todo o pais com plano cu:ricular e programas pr6prios e que pode e deve
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constituir o meio de garantia de todas as criangas e adolescentes no acesso i educagdo

(Zabalza, 1992, p. l7).

O segundo, designado "Formagdo Pessoal e Social", engloba as rireas

curriculares nflo disciplinares: Area de Projecto, Formagdo Civica e Estudo

Acompanhado.

Para a16m destas, e com carhcter facultativo, propdem-se a Educagdo Moral e

Religosa, Cat6lica ou de outras confissdes. Prev6em-se as Actividades de

Enriquecimento Curricular as quais, no ano lectivo de 200512006, comegam a ser

implementadas de forma generulizada, de acordo com o progftrma do XVtr Governo

Constitucional. E o caso do Ingl€s no 1o ciclo, no ano lectivo de 200612007, alar:gado a

outras rireas (das expressdes em particular).

No que respeita i articulagflo horizontal e vertical, inter e transdisciplinar, o

curriculo 6 apresentado no sentido da promogdo do trabalho cooperativo entre alunos.

Pressup6e-se, tamb6m, o mesmo entre os docentes no trabalho da turma, no Ombito da

disciplina, da 6rea disciplinar, da 6rea curicular n6o disciplinar e at6 ente ciclos de

estudo.

O diploma unifica, num rinico normativo, o plano curricular para todos os ciclos

do Ensino B6sico, o que anteriormente nio acontecia, tendo em conta o disposto no

Decreto-lei n" 286/89, de 29 de Agosto. Essa tentativa de articulagfio deseja ver-se

reforgada ao ser divulgada um documento estruturante: Curriculo Nacional do Ensino

Btisico: Competdncias Essenciais. Neste documento, o Minist6rio da Educag6o

definiria as compet€ncias gerais e transversais que representam, no fundo, o perfil do

aluno do Ensino Bisico no final de cada ciclo e no final da escolaridade brisica. Este

documento 6 tamb6m a principal refer6ncia para a gestEo cutricular em todas as

Unidades de Educag6o e Ensino B6sico do pais, definindo tamb6m x "experiAncias

educativas que devem ser proporcionadas aos alunos" (Vicente, 2004, p.70).

Considera-se importante que n6o seja esgotada toda a carga horiiria curricular

com as disciplinas. Devem deixar-se espagos que favoregam as etapas de projecto, as

actividades de integragiio de saberes (Perrenoud,2000).

De referir qle llYo e l7o/o, do tempo curricular obrigat6rio, respectivamente

nos 2o e 3ociclos do Ensino B{sico, 6 destinado ao desenvolvimento de actividades

onde o aluno pode desenyolver, com os professores, a sua criatividade e o

desenvolvimento de estrat6gias em que a decisflo se situa ao nivel de escola ou da

97



Capitulo 2- Curufculo e Gestdo Curricular na Educagdo Btisica

turma - As dreas cuniculares niio disciplinares. E o espago privilegiado para o

desenvolvimento de mdtodos de habalho assentes na metodologia de trabalho de

projecto, autonomia, atitudes, capacidades e reflexSo critica. Este 6, tamb6m, um tempo

curricular em que, aos professores, 6 langado o desafio i sua capacidade de:

o Gerir equipas de trabalho;

o Liderar processos;

o Tomar decisdes.

Consequentemente, assumem-se as responsabilidades inerentes i gest5o das

iireas curriculares n6o disciplinares, mas tamb6m das rireas disciplinares agrupadas por

iireas de conhecimento (por exemplo, Ci6ncias Humanas e Sociais, englobando Hist6ria

e Geografia, ou Ci6ncias Fisicas e Naturais, englobando Ci0ncias Naturais e Fisico-

Qufmica).

De salientar que a Reorganizagdo Curricular pode ser vista como uma forma de

atribuir o papel habitualmente central aos actores locais, tradicionalmente periftricos,

assumindo o Estado a fungdo de regulag6o (Ferreira, 2003).

No entanto, como considera N6voa (citado em Ferreira, 2003), "a escola

publica d criada contra e em ruptura com as comunidades locais sendo os participantes

locais um entrave ao progresso" (p.76). Parece haver aqui uma contradigio entre, por

um lado, os principios de uma gestSo local que parece ser cada vez mais requerida,

tendo em conta o discurso da autonomia e, por outro, o espartilho que as disposigdes

impostas a nivel central podem provocar nos processos de tomada de decis6o. Paru

ultrapassar esta situagio, concordando com Vicente (2004), consideramos qrte "o

envolvimento dos docentes requer que eles encontrem senfido pata as mudangas que

se lhes pedem, bem como uma prd-acfiva, esclarecida e motivadora lideranga,

especialmente ao n[vel de cada escola" @.76).

2.5.2.4. Ajustamentos Curriculares: Alteragdes ao Decreto-Lei n" 6/2001, de l8 de

Janeiro

As alterag6es curiculares continuam a fazer-se de fora para dentro da escola, o

que n6o a tem responsabilizado na prestagflo de contas, baseada em resultados obtidos

em contexto. A territonalizagdo do desenvolvimento de medidas curriculares "esfuma-

se" quando, em virtude da imposigfio de nonnas regulamentadoras, continua a obrigar-
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se as escolas a dar respostas a medidas que, sendo aplicadas de forma geral, nlo

permitem uma justificag6o casuistica, vinculada aos processos vivenciados em contexto

especifico. A implementagio uniforme, a nivel nacional, sem possibilidade de

adaptagdo e diferenciagflo pode agravar as assimetrias territoriais j6 que tata de modo

igual aquilo que 6 por si profundamente diverso.

As alteragSes curriculares devem ser efectuadas tendo por base uma definigdo

prdvia de objectivos a alcangar com os planos curriculares a desenvolver. Qualquer

alteragdo curricular deve propor medidas de acompanharnento e monitorizagdo no

sentido de serem identificadas as evid6ncias que revelem uma melhoria de resultados

face anovos investimentos que tais medidas necessariamente comportam.

Apresentam-se, de seguida, algumas alteragdes que foram introduzidas ao plano

curricular proposto pelo Decreto-Lei n"61200I, de 18 de Janeiro. Estas alterag6es

procuram definir ajustamentos que se entenderam ser necess6rios face a uma nova

matiz de desenvolvimento que permanentemente condiciona o desenvolvimento

curricular, neste caso, ao nivel do Ensino B6sico.

Para dar resposta mais eficaz, o Decreto-Lei no 20912002, de 17 de Outubro,

procede a uma alteragdo do plano curricular visando:

o Melhorar desempenhos dos individuos para enfrentar a sociedade do

conhecimento;

o Melhorar os resultados em Materndtica e Lingua Portuguesa.Integra a

disciplina de Tecnologias de Informagio e Comunicag6o no 9" ano;

. Aferir a qualidade das aprendizagens, pela introdugSo da avaliagdo

externa. Os alunos rcalizam um exame nacional nas disciplinas de

MatemStica e de Portugu6s, no 9o ano de escolaridade;

o Rdormular a leccionagdo da iseade Projecto e o Estudo Acompanhado

que, no 3ociclo, passam a ser assegurados n6o por 2 docentes, em pax

pedag6gico, mas apenas por 1 docente.

Estas medidas s6o implementadas a partir de 18 de Outubro de 2002 e seriam as

alteragdes mais significativas relativamente d avaliag6o e desenvolvimento curricular

para o Ensino B6sico, para al6m do novo Despacho sobre avaliagio (Despacho

Normativo n" ll2OO5, de 5 de Janeiro).

Algumas das alteragdes que se equacionavam em 200l,logo ap6s a aplicagio do

Decreto-Lei n' 612001, de 18 de Janeiro, s6 viriam a ser implementadas a partir da
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aplicagdo do Despacho no 17 38712005, de 28 de Julho, (revogado pelo Despacho no13

59912006, de 28 de Junho). Este despacho assume uma importdncia crucial nas

alteragdes que o programa do XVII Governo enuncia. Pretende introduzir ajustamentos

e consolidar aspectos que, embora estivessem consignados no Decreto-Lei no 6/2001, de

18 de Janeiro, n6o estavam a ser implementados da forma como haviam sido

idealizados, dado que os resultados esperados nEo estavam a ser atingidos.

Desde modo, este Despacho regulamenta algumas das medidas anunciadas no

programa do govemo, como vimos, segundo o qual se defende "uma maior

permanAncia dos professores nd escola", a "oferta de actividades de complemento

educativo, ocupaEdo de tempo liwes e apoio social" bem como a criagEo de "equipas

educativas " (Programa do XVtr Governo Constifucional). De igual modo, encontramos,

no Despacho Normativo n" 1259112006, de L6 de Junho, um reforgo dessas medidas

ao regulamentar as actividades de enriquecimento curricular.

Viirios indicadores t6m vindo a ser, cada vez mais, utilizados na detenninagSo de

medidas de natureza curricular. Tais indicadores s6o, entre outros, os seguintes:

. Os relat6rios internacionais, Education at a Glance 2005 (OCDE);

Education at a Glance 2006 (OCDE), PISA (1997,2000 e 2003);

o As provas aferidas dos 1o e 2'Ciclos do Ensino Bdsico;

o Os exames nacionais de 9"ano;

o Os relatdrios de avaliagdo integrada das escolas.

Da apreciagflo desses resultados, foram determinadas algumas medidas de

politica educativa que, em nosso entender, visam quatro objectivos:

a) diminuir o insucesso escolar;

b) prevenir o abandono escolar;

c) ajustar o curr[culo;

d) reforgar as medidas de desenvolvimento curricular.

56o de referir as medidas e os normativos regulamentares mais significativos:

o A iniciativa conhecida por Novas Oporfunidades. Esta altemativa

ao sistema regular, para os casos da escolaridade b6sica obrigat6ria

atd aos 15 anos, traduz-se em medidas de "recuperagdo,

acompanhamento e desenvolvimento dos alunos do Ensino Bdsico"

@espacho Normativo n" 50/2005, de 20 de Outubro).
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Territ6rios Educativos de Intervengilo Priorit{ria. O Despacho

Conjunto n' 45312004, de 27 de Julho, e mais tarde o Despacho

Normativo no 112006, de 6 de Janeiro, v6m retomar este projecto.

Relativamente aos ajustamentos curriculares, destacamos o

Despacho n' 195750 de 25 de Setembro que estipula tempos

minimos de leccionag6o nas diversas 6reas do curriculo do 1o ciclo do

Ensino BSsico, bem como uma hora diina para leitura (o que se

enquadra nas medidas previstas no "Plano Nacional de Leitura"

(Resolugflo do Conselho de Ministros n'86/06).

Prioridade dada e formagflo de docentes do primeiro ciclo em

Matem6tica, alargada em 2006/2007 aos restantes ciclos conhecido

por "Plano de Acgiio para a Matemitica", em virtude dos fracos

resultados dos alunos nos exames nacionais (70% de classificag6es

inferiores a 3 em 200412005, e 640/o de classificagdes inferiores a 3

em200512006).

Formaqflo continua em Lingua Portuguesa e Matemiticr para

professores do lo ciclo, a partir de 2006.

Formagflo em Ensino Experimental das Ci0ncias Naturais para

professores do l"ciclo (200612007).

Como referimos no inicio desta sec96o, embora reconhecendo a importincia

destas medidas, n6o deixamos de defender que a sua aplicagEo deve ser ponderada em

fungdo dos resultados alcangados em cada escola/agrupamento de escolas. Tais

medidas terflo de ser contextualizadas. Deve fomentar-se o trabalho colaborativo de

docentes na identificagdo de pontos criticos, que permita uma resposta ajustada aos

problemas identificados, particularmente ao nivel do abandono e insucesso escolar e

que constituem o principal problema com que o sistema educativo portugu6s continua a

debater-se.
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2.6. O Curriculo de Ci6ncias na Escolaridade B6sica Obrigat6ria
no Contexto da Reorganizagdo Curricular

A Reorganizaqdo Curricular prev€ alteragdes que visam, por um lado, a

sequencialidade das Ci€ncias Fisicas e Naturais ao longo de todo o ciclo e, por oufio,

uma aproximagdo entre as Ci6ncias Naturais e as Ci6ncias Fisico-Quimicas. Se 6 certo

que o primeiro objectivo 6 alcangado, j6 o segundo n6o foi assumido na esmagadora

maioria dos casos, quer por razdes intemas is escolas, quer por razdes de gestilo do

currfculo.

Galv5o et al., (2004) prop6em um novo curriculo para as Ci6ncias Fisico-

Naturais concretizado em compet6ncias especificas e integrado no curriculo nacional

(abrangendo, portanto, toda a escolaridade obrigat6ria). Desenvolvendo-se nas

orientagdes cu:riculares pam o 3o Ciclo do Ensino B6sico e concebido segundo linhas

orientadoras para os professores em termos de compet0ncias essenciais (DEB, 2001), o

novo curriculo, para esta iirea disciplinar, organizou-se d volta de quatro temas:

o Terra no EspaEo;

o Terra em Transformaqdo;

o Sustentabilidade na Terra'

o Viver Melhor na Terra.

Estes temas foram concretizados em contefdos e em sugestdes de experi0ncias

educativas quer para as Ci6ncias Naturais, quer paxa as Ci6ncias Fisico-Quimicas, ao

longo dos tr6s anos terminais da escolaridade obrigat6ria.

Esta nova organizagdo convida escolas e professores a fazerem escolhas

adequadas aos seus alunos e contextos escolares, apelando a uma gestiio curricular

local.

No ano lectivo de 2001/2O02, I84 escolas integravam o Projecto de Gest6o

Flexivel do Curriculo. Trocando ideias e materiais, as Ci6ncias Fisico-Naturais foram

tamb6m abrangidas pelo projecto. Um dos objectivos principais era que o Ensino das

Ci6ncias passasse a ser concebido de modo diferente do tradicional. Era langado um

novo desafio aos professores: o trabalho colaborativo interdisciplinar. A nova

organizagdo curricular propOe quebrar o tradicional trabalho isolado, sugerindo a

decisio na gestflo de conteridos, a organizagilo concertada das disciplinas de
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Ci6ncias Naturais e de Ci0ncias Fisico-Quimicas e a planificagflo conjunta das

actividades para os alunos.

O currfculo proposto para o Ensino das Ci6ncias Fisicas e Naturais 6, como

referimos, apresentado em termos concretos no documento Compefincias Essenciais

(Minist6rio da Educag5o, 2001) e, complementarmente, no documento CiAncias Fisicas

e Naturais: Orientagdes para o 3o ciclo do Ensino Bdsico (Galvdo et a1.,2001). Dos

documentos indicados, emergem os principios para uma gestSo cutricular quie enfatiza a

aprendizagem contextualizalb e quie "visa preparar os cidaddos para a cornpreensdo

geral da ciAncia, no sentido de aumentar o nivel de literacia da populagdo (Galvdo &

Freire, s.d., p. 1)

Por fim, s6o de referir as medidas recentemente tomadas no sentido de reforgar a

componente experimental ao nfvel do lociclo. Para200612007, programaram-se acgSes

de formagEo e deterrrinou-se a obrigatoriedade de, ao abrigo do Despacho no 19575, de

25 de Setembro de 2006, serem leccionadas 5 horas semanais ao Estudo do Meio.

Metade destas destinam-se ao ensino experimental das Ci6ncias.

2.7.Em Sintese

As raizes da escolarizagSo remontam, em Portugal, ao s6culo XVItr por ac96o

dos Jesuitas. Com a sua expuls6o, o Marqu0s de Pombal cria, pela primeira vez, um

sistema de ensino de base estatal. Essa medida acaba por determinar, em grande parte,

que Portugal tenha sido um dos primeiros paises europeus a determinar a escolaridade

obrigat6ria. No entanto, a Hist6ria mostra-nos que tem sido sistematicamente dificil

cumpri-la. Tal situag6o toma-se ainda mais evidente a parth do momento em que se

passam a comparar taxas de escolarizag6o entre paises.

O problema do cumprimento da escolaridade bisica obrigat6ria parece persistir

mesmo quando o planeamento da ac96o educativa 6 feito tendo por base indicadores de

organismos intemacionais. Entre outros motivos, parece evidente que tal incumprimento

se deve i dispersflo das responsabilidades dos organismos a quem compeb fazer

cumpri-la. Os dados analisados revelam-nos que a aplicagEo dos instrumentos para a

concretizag6o do cumprimento da escolaridade b6sica obrigat6ria para todos os cidad6os

parece continuar a n6o ser bem sucedida.
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Tendo como refer€ncia o inicio do s6culo XX, podemos identificar quatro

grandes periodos que, embora diferentes revelam resultados semelhantes no que respeita

ao cumprimento da escolaridade obrigat6ria.

o No primeiro, de 1911 a 1964, assiste-se, de modo geral, a um claro

desinvestimento na Educagdo, muito por forga do regime politico entilo

vigente.

De 1964 a 1973, assiste-se a alguns progressos, mais por forga de

pressdes intemacionais do que por vontade politica do governo de ent6o.

NEo ter6o ocorrido melhorias significativas nas taxas de escolarizag6o.

De 1973 a 1986, assiste-se a um periodo conturbado no sector da

educagdo em que, paruallmda Lei n"5173, de 25 de Julho foram tomadas

apenas medidas avulsas e parcelares. Tal situagEo parece n6o ter

permitido a criagdo de um conjunto efectivo de medidas que permitisse

maiores nfveis de sucesso para o cumprimento da escolaridade

obrigat6ria.

De 1986 a 1989, estlo criadas as condigdes de nabxeza legislativa e

curricular para que, no quadro da Lei de Bases do Sistema Educativo de

1986, se cumpra a escolaridade de 9 anos. Atd 2005, verifica-se, no

entanto, que apenas o 1o ciclo atinge os 100% de frequ6ncia (GIASE,

2006).

200L marca uma nova etapa com a generalizag5o da Reorganizag6o

Curricular. No entanto, atd d actualidade, dados recentes, internos e

externos (GIASE, 2006), parecem indicar que ainda ndo se cumpriu a

escolaridade b6sica apesar de um quadro curricular mais favonivel com

propostas de reorganizagflo do currfculo, tendo por base, entre outros,

principios de adaptagdo e diversificagdo de pr6ticas em fungdo dos

contextos, numa l6gica de gestSo curricular local.
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CAPITULO 3

coMpErtNcr^Ls ESSENCIAIS NA EDUCAQAO gASrCA.

E tro3e reconhecida a necessidade de formar cidadios capazes de enfrentar a

permanente mudanga e as incertezas do futuro. Reconhece-se, igualmente, que um

conjunto de conhecimentos, adquiridos na fase inicial da vida, 6 manifestamente

insuficiente para o desenvolvimento do potencial e das capacidades dos individuos. As

compet6ncias t6m vindo a destacar-se nos mais diversos contextos sociais. Num tempo

em que os sistemas educativos formais tendem a privilegiar o acesso ao conhecimento,

em detrimento doutras formas de aprendizagem, importa conceber a educagdo como um

todo. Esta perspectiva tem vindo a inspirar e orientar as Reformas Educativas, tanto ao

nivel da elaboragEo de programas, como da definigflo de novas politicas pedag6gicas

(UNESCO, 1996, p. 88).

Em resposta ao Bureau Internacional de Educag6o da UNESCO, no que respeita

i adaptagdo de sistemas educativos, Tiana (2005) refere-se is competdncias que a escola

deve desenvolver, quando afrma: "Atravds daformagdo os trabalhadores provenientes

de todos os sectores precisam de adquirir capacidades, aptiddes e conhecimentos novos

e absolutamente transferiveis -ou seja, compeftncias - que os ajudem a tornar-se mais

flexiveis e a adaptaveis a um local de trabalho em constante mudanga" (p. 58).

Em termos do processo de ensino e aprendizagem, assiste-se, a partir dos anos

noventa do s6culo XX, a uma deslocagdo do cerne deste processo paru o

desenvolvimento de capacidades para enfrentar novos desafios em que as compet6ncias

s6o vistas como instrumentos para o desenvolvimento de individuos aut6nomos que

aceitam a mudanga e a ela se adaptam criticamente. E perante as novars circunstincias

que v6o surgindo, que os individuos "funcionam activamente como membros produtivos

da comunidade e da classe laboral sd poss[vel graeas aos desenvolvimento do seu

potencial e capacidades" (Tiana,2005, p. 60).

Em Portugal, o Decreto-Lei n" 612001, de 18 de Janeiro constitui urn marco

importante na educagEo b6sica em Portugal. Nele se definem, genericamente, as
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orientag6es curriculares para todos os ciclos do Ensino B6sico. Em Setembro desse

mesmo ano, 6 homologado um documento essenciall que determina as orientagdes

centrais e que, de algum modo, define o core curuiculum para a educagflo b6sica e

condigdes paru a sua concretizaglo. De um conjunto de programas de disciplinas e anos

de escolaridade com t6picos e orientag6es metodol6gicas, passtlmos a ter um conjunto

de compet6ncias a desenvolver e tipos de experiOncias a proporcionar em todo o ensino

b6sico, do 1o ao 9o anos de escolaridade como um todo e tamb6m por iirea disciplinar e

ciclo.

As compet€ncias t6m vindo a constituir tema de interesse crescente, n6o s6 por

parte de organismos internacionais, como tamb6m a nivel nacional. De facto, tem-se

verificado a criag6o de organismos com actividade na irea da educagdo, formag6o e

qualificagdo dos cidadEos fortemente empenhados em melhorar as suas compet6ncias

reconhecendo a sua importdncia essencial para o crescimento econ6mico e o

desenvolvimento das nagdes (Perrenoud 2001,2002; Silva, 2002).

Neste sentido, tem-se procurado, tambdm atrav6s da investigag5o:

o A deJinigdo ajustada de compeftncias essenciais (Galvda et al., 20Al; Lopes er

al., 2001; Pinto et al., 2003);

o A determinagdo do perfil de compeftncias (Bon6co, 2001);

o Aforma como se constroem (Perrenoud,200l, Le Boterf,2005) e avaliam as

comp etAncias (Rold6o, 2005);

. A pedagogia adequada ao seu desenvolvimento (Baneira e Morera, 2004;

Chaves, 2003);

o O papel da compeftncias na sociedade educativa (Costa 2002);

o Como se desenvolvem a partir da escola (Perrenoud, 2003), em conjunto com

saberes, valores e afectos (Fernandes, 2001);

o No dmbito do curriculo formal (Pacheco, 2003) ou em relag5o com o mundo do

trabalho (F razda, 2005).

Ao longo deste capitulo, procuramos evidenciar que, na problemitica das

competOncias, nio tem sido aceite, de modo consensual, uma definigio do conceito que

possa ser adoptada universalmente. Para al6m disso, preocupa-nos a definigdo de

I 
Ministerio da Educa+eo (2001) - Cuniculo Nacional dos Ensino Bdsico: competAncias essenciais, Lisboa, Autor.
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"competAncias-chave", o que constitui uma atengio constante dos paises que baseiam

as suas politicas de crescimento econ6mico e desenvolvimento nesta Era da Informagdo

no conhecimento e natercianzagflo do sector produtivo (Chiavenato,2003).

Esta nova orientagdo acaba, necessariamente, por ter reflexos nos sistemas formais,

n6o formais e informais de educagdo e ensino em que as compet6ncias s6o ainda, ern

alguns casos, "novidade". Em muitos casos, continua a persistir uma preocupagdo

apenas com os saberes como fim em si e n6o como um recurso para promover as

compet6ncias. QuestSes como a mobilizagSo, transversalidade e avaliagflo de

compet6ncias levantam igualmente dirvidas e incertezas, pelo que tais aspectos s6o

igualmente alvo da nossa ateng6o.

3.1. O Papel da Educagdo na Sociedade do Conhecimento

Para podermos compreender a crescente complexidade dos fen6menos mundiais,

e dominar o sentimento de incerteza que nos suscita o mundo acfuaI, precisamos

compreender o papel da educagio na sociedade. A educagSo manifesta hoje em dia

talvez mais do que nunca, o seu car6cter insubstitufvel na formagio da capacidade de

discemir. Paralil da visSo simplificadora ou deformada transmitida, muitas vezes, pelos

meios de comunicagdo social, a educagdo tem uma essOncia fundamentalmente

estruturante do individuo e da sociedade em que este se insere. Segundo alguns

organismos internacionais, o ideal seria que a educagfio ajudasse cada um a tomar-se

"cidaddo deste mundo turbulento e em mudanQa, que nasce cada dia perante os nossos

o/ftos "(UNESCO, 1996, p. 42).

No seu relat6rio de 1996, a UNESCO aponta algumas medidas que podem ser

desenvolvidas no sentido de promoverem o desenvolvimento de sistemas educativos, de

modo a dar resposta aos desafios que se colocam aos cidadios do s6culo XXI. Nesse

sentido, s5o apontadas sugestdes em vSrios dominios.

Destas, destaca-se a passagem de uma comunidade base d sociedade mundial

em que se reconhece que a interdepend6ncia dos povos a nivel planetiirio e a
globalizaqdo s6o dois dos fen6menos sociais mais importantes do nosso tempo.

A educagSo, independentemente do local onde ocorre, deve "permitir o acesso

de todos ao conhecimento e tem um papel bem concreto a desempenhar no
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cumprimento desta tarefa universal: ajudar a compreender o mundo e o outro, a fim de

que cadaum se compreenda melhor a si mesmo "(UNESCO,l996,p.44).

No entanto, d educag6o, neste inicio de s6culo, estil cometida uma tarcfa,

porventura, bem mais dificil que no passado. O aparecimento e desenvolvimento de

sociedades da informagdo, assim como a busca do progresso tecnol6gico que constitui,

de algum modo, uma tend6ncia forte dos finais do sdculo XX, sublinham a dimensflo

cada vez mais imaterial do trabalho e acentuam o papel desempenhado pela aptiddes

intelectuais e cognitivas. "Jd ndo d poss{vel pedir aos sistemas educativos quefonnem

mdo-de-obra para empregos industriais estdveis" (UNESCO, 1996, p. 63). Trata-se,

antes, de formar para a inovagdo "pessoes capazes de evoluir". Essa evolugdo passa

por uma constante adaptagdo num mundo em rdpida mudanga e em que os indiv{duos

sejam capazes de "dominar essas transformagdes" (I-INESCO, 1996,p.63).

No que respeita ao desenvolvimento econ6mico, Edward Denison, (citado em

UNESCO, 2002,p.62) enuncia que "a procura da educagdo paraJins econdmicos ndo

parou de crescer na maior parte dos palses. As comparagdes internacionais realgam a

importdncia do capital humano e portanto do investimento educativo para a
produtividade".

Pelas razdes referidas, a educagflo 6 a via pela qual os individuos podem

desenvolver capacidades que lhes permitam o sucesso pessoal e profissional, para al6m

de lhes proporcionar uma participagda civica critica e respons6vel. "Requerem-se novcl,

aptiddes e os sistemas educativos devem dar resposta a esta necessidade, ndo sd

assegurando os anos de escolarizagdo ou de formagdo profissional estritamente

necessdrios, mas formando cientistas, inovadores e quadros tdcnicos de alto nivel"

(UNESCO, 2002,p.62).

Mas n5o 6 apenas nos domfnios da tecnologia e no sector terciririo da actividade

econ6mica que 6 reconhecida a educagEo dos cidaddos como motor do desenvolvimento

econ6mico e social das nag6es. De tal modo 6 encarada a import6ncia da educagEo dos

individuos em todas as iireas e dominios, que Olivier Berhand (citado em UNESCO,

1996) refere:

Mesmo na agricultura, se sente a, necessidade de compet€ncias evolutivas articuladas com
o saber e com o saber fazer mais actualizado. Esta evolugio irreverslvel n6o se compadece
com rotinas nem com qualificagSes obtidas por imitagio ou repetig6o e verifica-se que se d6
uma import6ncia cada vez maior aos investimentos ditos imateriais, como a formagio, i
medida que a "revolugio da intelig€ncia" produz os seus efeitos (p. 63).
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A educagdo deve transmitir cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos

adaptados ir civllizagdo cognitiva, pois estes s6o as bases das compet6ncias do futuro.

Ao mesmo tempo, compete-lhe encontrar e assinalar as refer€ncias que impegam as

pessoas de ficar submergidas nas ondas de informagdes mais ou menos ef6meras que

invadem os espagos priblicos e privados e as levem a orientar-se pffa projectos de

desenvolvimento individuais e colectivos. A educagdo cabe fornecer, de algum modo, a

"cartografia" de um mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a

"btissola" que permita "navegar" atrav6s dele.

Nesta vis5o prospectiva, uma resposta puramente quantitativa d necessidade

insaci6vel de educagio - uma bagagem escolar cadavez mais pesada - j6 n6o 6 poss{vel

nem mesmo adequada. N6o basta que cada um acumule, no comego da vid4 uma

determinada quantidade de conhecimentos que ficam para o resto o resto do seu

percurso vital aplicando-os quando necessiirio. Do comego ao fim da vida, todas as

ocasiSes s6o para acfi:n,liza4 aprofundar ou enriquecer estes primeiros conhecimentos.

Para poder dar resposta ao conjunto das suas miss6es, a educagEo deve

organizar-se i volta de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a

vida, ser6o de algum modo para cada indivfduo, os pilares do conhecimento: aprender a

conhecer, isto 6 adquirir os instrumentos da compreens6o; aprender a fazer para poder

agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar

com os outros em todas as actividades humanas; finalmente aprender a ser via essencial

que integra as trOs precedentes. (UNESCO,1996,p.77). Vejamos com algum detalhe:

Embora estudos sem utilidade imediata tendam a desaparecer o "aprender a conhecer"
permite levar as pessoas a viver digrramente, a comunicar. O aumento de saberes de
diversos aspectos favorece o despertar da cwiosidade intelectual estimula o sentido critico e

permite compreender o real, mediante a aquisigdo de autonomia e capacidade de

discemir(...). Aprender para conhecer sup6e, antes de mais, aprender a aprender. Exercitado
a ateng6o, a mem6ria e o pensamento desde a infbncia, sobretudo nas sociedades dominadas
pela imagem televisiva, as criangas e osjovens devem aprender a prestar atengAo is coisas e

is pessoas. Esta forma de aprendizagem deve ocorrer desde os primeiros anos os quais
podem considerar-se bem sucedidos se conseguirem transmitir is pessoas a forga e as bases
que fagam com que continuem a aprender ao longo de toda a vida, no trabalho, mas tambdm
fora dele (JNESCO, 1996, p. 79-80).

Regra geral, o ensino formal parece, contudo, orientar-se, essencialmente, para o

aprender a conhecer e, em menor escala, para o aprender a fazer. As duas outras
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aprendizagens dependem, a maior parte das vezes, de circunstdncias aleat6rias quando

n6o s6o tidas como prolongamento, de algum modo nafural, das duas primeiras.

Considera-se que cada um dos "quatro pilares do conhecimento" deve ser

objecto de atengio igual por parte do ensino estruturado, a fim de que a educag5o

aparega como uma experiOncia global a levar a cabo ao longo de toda a vida, no plano

cognitivo e pnitico para o individuo enquanto pessoa e membro da sociedade.

Morin (2000) considera que s5o sete os saberes necessirios ir educagflo do

futuro. Referindo-se aos progftlmas educativos, considera que estes os t6m ignorado e

subestimado. Preocupa-o tamb6m a forma enala como, muitas vezes, esses

conhecimentos s6o encarados:

o Q conhecimento - mtitas vezes, comete-se o elTo de confrurdir uma

ideia com conhecimento. O conhecimento n6o 6, necessariamente um

espelho da realidade 6 sempre uma tradugdo, seguida de reconstrug5o

dessa realidade;

o O conhecimento pertinente - o conhecimento descontextualizado ndo

faz sentido. O ensino por disciplinas, fragmentado e dividido, impede a

capacidade natural com que o espirito humano contexfualiza o

conhecimento;

o A identidade humana - estn saber parece ignorado dos programas de

instrugEo. A realidade humana 6 tinitina. Individuo, sociedade e

esp6cie relacionam-se;

c A compreensdo humana - torna-se necessilrio que cada um procure

compreender nflo s6 os oufios como a si mesmo. E necessiirio ca/ta vez

mais um auto-exame, uma auto-justificagflo, tendo em conta que o

mundo se encontra devastado pela incompreens5o;

o A incerteza - n6o h6 determinismo no progresso. O espirito individual

tem de ser forte e estar preparado para enfrentar a incerteza de modo a

n6o desencorajar;

c A condigdo planetdria - perante a globalizagflo de fen6menos, 6

necess6rio ensinar que os problemas estEo todos interligados. O destino

6 comum. Ser6 importante ensinar que n6o 6 suficiente reduzir a um s6 a

complexidade dos problemas importantes do planeta, como a

demografia ou a escassez de recursos;
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o A antropo-dtica - cabe ao ser humano assumir as suas responsabilidades

pessoais e sociais garantindo-se a autonomia pessoal e a sua participagdo

civica na sociedade.

Em relagEo a estes tipos de saber, Morin (2004) considera que 'a concepgdo

tecno-econhmica de desenvolvimento ignora os problemas humanos de identidade, da

comunidade, da solidariedade e da cultura" (p. 91). Defende, para um mundo mais

solid6rio, o apoio a organismo intemacionais que se preocupam em auxiliar os que

precisam. Afirma-nos o autor: 'face d individualizagdo e anonimatizagdo assiste-se a

um movimento de solidariedade concreta e viva de pessoa para pessoa de grupo para

grupo, [tendo em vistal uma economia de qualidade de vida" (ibid. p. 95).

3. 2. Conceito de Compet6ncia

O conceito de compet6ncia surgiu nos finais da idade m6dia e, inicialmente,

restringia-se d linguagem juridica, tendo, mais tarde, passado a significar "a capacidade

de algudm pronunciar-se sobre certos assuntos" (Ramos & Bento, 2006, p. 88).

Vejamos algumas definig6es paxa o conceito. Barreira & Moreira (2004)

apresentam as seguintes definigSes:

o Conjunto integrado de capacidades que permite, de maneira espontdnea,

apreender uma situagio e responder-lhe de forma mais ou menos

pertinente (Gerard & Roegiers, 1993);

o Saber-agir, isto 6, saber integrar, mobilizar e transferir um conjunto de

recursos (conhecimentos, saberes, aptid6es, raciocinios, etc.) num

contexto dado para fazer face aos diferentes problemas encontrados ou

pararealizar uma tarefa (Le Boterf, 1995);

. Conjunto ordenado de capacidades (actividades) que se exercem sobre

conteridos numa categoria dada de situag6es para resolver problemas

postos por estas (De Ketele, 1996);
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Conjunto integrado de capacidades que se exercem de maneira

espontdnea sobre conteridos, numa categoria de situag6es, para resolver

problemas postos por estas (Roegiers, 1997);

Tarefa executada por uma pessoa ou por um grupo de pessoas, que

integra saberes, saberes-estar, saberes-fazer ou saberes-tomax-se numa

situagio dada. Uma compet6ncia 6 sempre contextualizada numa

situagSo precisa e eski sempre dependente da representagdo que a pessoa

faz dessa situagio (Philippe Jonnaert, 2002).

Decorrente destas definigdes de compet6ncia, Bareira & Moreira (2004)

consideram que todas elas incorporam saberes (conteridos, recursos e conhecimentos) e

capacidades (os poderes e aptiddes que actuam sobre os saberes e situagdes-problema,

quest6es, trabalhos de investigag6o, trabalhos de projecto, etc.).

Centrando-se no individuo e no seu perfil de personalidade, Ceitil (2006)

apresenta o conceito de competOncia configwando quatro possibilidades distintas:

o Como atributo extra pessoal (como uma atribuigdo ou qualificagflo);

o Como traQos ou caracteristicas pessoais (a compet6ncia 6 vista como um

atributo ou qualificag6o);

o Como comportamento ou acAdo (neste caso, a compet6ncia 6 entendida

como o resultado de um desempenho ou modalidade de ac96o).

No primeiro caso, o conceito associa-se d iner6ncia directa do exercfcio de um

determinado cargo ou fungEo. No segundo, sdo atribuigdes decorrentes da educagEo

formal ou n6o formal, sem que tal signifique que a sua certificag5o reflicta a capacidade

de desempenho. O terceiro caso reflecte o resultado daacpdo.

Rey (2002) concebe compet€ncia como Ll;r,;ra "potencialidade invisivel, interior,

pessoal, susceptivel de gerar uma infinidade de perfomances, [queJ se define pelos

comportamento s o bs ervdveis, exteriores, impes s oais " (p. 27).

Para Waters & Sroufe (1983, citados em P6rez & I.rllpez, 1994), "o conceito de

competAncia incorpora habilidade para gerar e coordenar respostas adaptativas e

Jlexlveis aproveitando as oportunidades ambientais sendo um conjunto de destrezas

especfficas, adaptadas a uma situagdo ou idade determinada" (p. 253). Nesta

perspectiva, a compet6ncia do indivfduo manifesta-se na capacidade de avaliar situagdes
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para as quais encontra uma resposta ajustada i situagdo apresentada de modo, muitas

vezes, inesperado.

Connolly & Bruner (1974, citados emPerez &Iipez,1994) consideram que a

compet€ncia indica, n6o s6 o conhecimento das coisas, mas, sobretudo, como utilizfJo.

Outros autores consideram que as compet6ncias s6 se manifestam quando s5o postas em

prirtica, resultando da activagdo dos seus componentes: saber, saberfazer, saber estar,

querer fazer e poder fazer (Ramos & Bento, 2006), ou como propde Cust6dio (2006),

valorizando as caracteristicas pessoais, pelo que considera competente a evidOncia das

"caracterlsticas que uma pessoa evidencia num determinado ambiente (...) observdveis

no acto em si" (p. 76). E nesse sentido que, da an6lise de v6rios conceitos de

compet6ncia que, desde 1974,t€m surgido na literatura especializada ( NCVQ-National

Council for Vocational Qualifications, 1985, Nyhan,l99I; Aubrun o Orifiammar l,990;

Le Boterf, 1994; Perrenoud, 1995, Ellstrom, 1997; Suleman, 1999; Perrenoud, 2000;

Ministdrio da Educag6o,200l, citados em Galv6o et a|.2006), parece evidente um

aspecto em comum: a evid6ncia de um comportamento.

Contudo, em contexto de aprendizagem, nflo deve ver-se esse comportamento

numa perspectiva behaviorista, mas antes cognitivo-construtivista, uma vez que coloca

no ceme da aprendizagem o individuo procurando satisfazer, por um lado, os seus

interesses e necessidades pessoais e, por outro, n6o descurando aspectos da sua

formagdo com reflexos sociais e profissionais no futuro.

Alguns autores alertam, confudo, pam o facto de quie "ndo se deverd todavia

entender competAncia de forma redutora e estritamente funcional. ) educaqdo escolar

cabe tambdm proporcionar, aprendizagens orientadas para aceder d fruigdo e

produgdo de bens culturais ndo necessariamente produtivos ou economicamente ?iteis"

(Rold6o, 1999, p. 50)

Atrav6s das vririas definigdes apresentadas, concordamos com os autores que

defendem que nio existe ainda consenso numa definigflo universal de compet6ncia

(Ga1v6o et al., 2006; Perrenoud, 2003). Tamb6m concordamos com Galv6o et al.,

(2006) quando estes adiantam a associagflo aos contextos e is dimens6es pessoal e

colectiva e englobam saberes, conhecimentos, atitudes e raciocinios

operacionalizados conferindo-lhes um caticter abrangente.

Perante a multiplicidade de conceitos, aceita-se e considera-se, neste estudo, o

conceito de compet6ncia defendido por Perrenoud (1997, citado em Galv6o & Freire,
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s.d.), adoptado para o curriculo do ensino bfsico e definido como um "processo de

activagdo de recursos (conhecimentos, capacidades e estrafdgias) numa variedade de

contextos e em situaqdes problemdticas" (p.1).

Associado ao termo compet6ncia, surge o conceito que 6 o de ser, ou n6o,

competente, pelo que a ele nos referimos brevemente, uma vez que foi alvo de atengEo

na nossa investigagdo.

Para Le Boterf (2005), para agir com compet6ncia, uma pessoa deveni cadavez

mais "combinar e mobilizar ndo apenas os seus prdprios recursos (conhecimentos,

saber fazer, qualidades, cultura, experiAncia...), mas igualmente recursos do seu meio

ambiente: redes profissionais, bancos de dados, manuais de procedimentos... " (p. 35).

Outros autores consideram que ser competente 6 ser capaz de mobilizar recursos

tendo em conta os contextos e o tipo de actividade a desenvolver, em qtJe "ter a

compeftncia para" e ser de facto "competente em" faz toda a diferenga (Ceitil, 2006 a,

p.27).

Aquele que, paxa al6m de revelar capacidades pessoais, activando recursos,

demonstrando compet6ncias t6cnicas e cientificas em iireas especificas, e que,

igualmente, se adapta social e culturalmente, correndo e controlando riscos 6, segundo

Galv6o, et al. Q006), um individuo competente.

Parece ficar claro que a compet6ncia pressupde um conjunto de vari6veis que o

individuo possui e pode, de algum modo, controlar, mas incorpora tamb6m variSveis

que lhe s6o externas e que deve ser capaz de enquadrar para que, conjugadamente,

encontre a solug6o para os problemas com que se defronta. Verifica-se que uma pessoa

pode ter a capacidade e o potencialpara desempenhar bem determinada actividade, mas

n5o ter, todavia, as compet6ncias, pois enquanto "os tragos e caracteristicas sdo

realidade em potAncia, as competAncias sdo realidade em acto " (Ceitil, 2006 a,p.34).

Para al6m do conceito de compet6ncia, podemos encontrar na literatura

conceitos afins, com os quais se pode verificar alguma confusdo conceptual. A este

prop6sito, apresentamos algumas perspectivas que procuram esclarecer este aspecto.

Mcber (citado em Cust6dio, 2006, pp. 80-81), ao apresentar o modelo do

"iceberg de competAncios", refere-se ao conhecimento e habilidades (ou s&z//s,) como

sendo a parte emersa da compet6ncia. Corresponde aquilo que a pessoa demonsfra saber

executan. JA a parte submersa corresponde aos inputs (motivagdes, tragos de
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personalidade, auto-conceito e valores) que slo aquilo que a pessoa dri de si mesma d

tarefa ou fungio e 6 a parte menos visivel da compet6ncia.

Transpondo para o contexto educativo, surge, actualmente, nos documentos

sobre questdes curriculares, bem como em fhruns internacionais e na investigagEo,

aquilo que Roldio (2005) considera a recuperagEo do conceito mais t6cnico de

compet6ncia. Enquanto skill especifico, dentro de um saber mais amplo, tal conceito

surge por oposig5o ao conceito que se pode traduzir por competenqt, o qual apresenta

w "cordcter integrador e mobilizador de um conjunto vasto de conhecimentos(...)" (p.

1e).

Numa vis6o critica do conceito de competOncia e na relagdo com o termo

"objectivo", Pacheco (2003) entende que estamos perante palavras que, na teoria

curricular, se inscrevem numa "racionalidade de transmissdo do conhecimento dirigida

para a soluEdo de problemas mediante a aquisigdo e dom{nio de estratdgias

cognitivas" e que "competAncia e objectivo dizem respeito a formas de ordenagdo do

conhecimento ou a critdrios para a selecgdo de estratdgias que fundamentam a

organizagdo do processo ensino/aprendizagem. Considera, como tal, que t6m em

comum uma "visdo do culto da eJiciAncia e uma nogdo instrumental de curriculo" (pp.

60-61).

Perrenoud (2003), distingue capacidade de compet6ncia, quando defende que a

primeira n6o depende do contexto, enquanto que a segunda 6 activada numa gest5o

global de uma situag6o complexa. Esta perspectiva tem, segundo o autor, reflexos

did6cticos pois, exercer operagdes sem contexto especifico, como por exemplo, resumit

ou traduzir um texto numa aula 6 muito mais f6cil do que faz}-b perante uma situagdo

quotidiana. A abordagem de situagOes complexas passa por um trabalho de integragEo e

colocagdo sinerg6tica, de uma "orquestragdo de conhecimentos e (...) capacidades que,

em geral, sdo trabalhadas e avaliadas separadamente" Qt.52).

O autor alerta, no entamto, que levada a s6rio a exig6ncia de compeGncias, pode

agravar a situagdo de alunos com lacunas graves de capacidades e conhecimentos, pelo

que 6 necessiirio identificar se o aluno estii na posse dos recursos (conhecimentos e

capacidades) necessrlrios paf,a que a compet6ncia se desenvolva.
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3.3. A Problemfitica das Compet6ncias na Sociedade Actual:
Compet6ncias-Chave e seu Enquadramento Curricular

Vririas iniciativas desencadeadas por organismos internacionais em estudos

como o DeSeCo (Definigdo e Selec96o de Compet6ncias) promovido pela OCDE, sob a

lideranga da Suiga, ou o Conselho Europeu de Lisboa, em 2000, t6m vindo a contribuir

paru a introdug6o de curriculos escolares orientados paxa as compet6ncias.

O interesse pelas compet6ncias insere-se num contexto de concorr6ncia e busca

de produtividade das indristrias de alta tecnologia e do sector terci6rio. Esta

produtividade, nos tempos actuais, preocupa-se, n6o tanto com a forga "pura e

simples", mas com a intelig6ncia dos individuos que assegure essa produtividade.

Perrenoud (2002) considera que vi{rios organismos, como o Banco Mundial,

apoiam essa iniciativa, alertando, contudo, para o facto de poderem-se p6r em risco

escalas de qualificagdo solidririas, em que o saliirio por m6rito se justifica num contexto

de globalizagdo e neoliberalismo.

O desenvolvimento da "sociedade do conhecimento" associado ao nlpido

progresso tecnol6gico tem desvalorizado a imaterialidade do trabalho. A terciarizag6o

da economia tem relegado para pafses, em que a informagEo e o conhecimento n6o s6o

ainda valorizados de forma substancial pila o seu desenvolvimento, a produgflo de bens

em que a forga de trabalho 6 mais mateializada e menos exigente em termos de

qualificagdes.

Organizagdes mundiais, como as acima referidas, e os relat6rios por si

elaborados, t6m vindo a salientar que as sociedades economicamente mais evoluidas e

com padr6es de qualidade de vida mais elevados, est6o entre as que promovem a

efrcficia, eficiOncia e qualidade de processos e produtos, quer em meio laboral quer nos

ambientes formais de ensino e formagdo.

Sobre estes individuos, exercem-se pressdes no sentido de promover a

polivalOncia e rotatividade de fungdes. Tal facto confere-lhes a preparagdo para uma

mudanga permanente e melhores capacidades adaptativas num mundo globalizado em

permanente mudanga no qual a formagio ao longo da vida 6 reconhecida como uma das

melhores formas de adaptagdo.
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Tamb6m Perrenoud (2003), refere:

A economia modema n6o sonha com trabalhadores assalariados portadores de um saber-

fazer especifico, formados com vista a ocupar por muito tempo um posto de habalho bem
definido. O que assusta os sindicatos 6 a desconexSo entre o diploma e a qualificagio, por
um lado, e o emprego, por outro lado. As empresas hoje necessitam de uma "m6o-de-obra
m6vel, tanto geograficamente como intelectualmente. (p. I 6)

Assim, t6m sido langados desafios aos sistemas educativos dos diversos paises

considerando que a simples certificagEo de conhecimentos tem deixado de ser a fungdo

rinica da escola. Esta tem de antecipar-se e estar atenta ds necessidade sociais, para al6m

das necessidades pessoais dos individuos. Trata-se de desenvolver compet6ncias-chave,

tarcfa bem mais complexa que aquela que anteriormente lhe estava porventura

cometida: formar elites num ambiente de mudanga mais previsivel.

Neste dominio, 6 talvez importante referir, sumariamente, a definigdo de

compet6ncia-chave que emerge do estudo Definigdo e Selec7do de Compeftncias:

Fundagdes Tehrica e Conceptuais (DeSeCo) (Rychen,2005) .

Para o DeSeCo, o conceito de compet6ncia 6 definido como a capacidade de

satisfazer com sucesso exig6ncias complexas ou desenvolver uma determinada

actividade ou tarefa. Esta defrnigSo seria mais tarde complementada com aspectos de

ordem intrinseca (aptid6es, capacidades e desempenhos inatos).

A compet6ncia congrega, assim, uma combinagdo de compet6ncias prdticas e

cognitivas inter-relacionadas, conhecimento, motivagflo, valores e 6tica, bem como

outras componentes de car6cter social e comportamental que, em conjunto, podem ser

utilizadas e geril uma acgflo efrcaz num determinado contexto particular. O conceito de

compet6ncia-chave refere-se "dquelas compet€ncias que permitem o sucesso global da

vida do individuo bem como para o bomfuncionamento da sociedade" ( Rychen, 2005,

p. 35).

3.3. 1. Compet6ncias-Chave

Muito se tem falado e debatido o conceito de compet6ncias-chave, em/6runs e

encontros nos quais se procura definir um perfil de competOncias indispensiveis nas

sociedades desenvolvidas neste inicio do s6culo XXI.
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Sendo tdo diverso o conjunto de valores, de priticas e modos de vida, torna-se

complexa atarefa de definir o que 6 ou n6o 6 uma competOncia-chave. Tendo em conta

a vida dos cidaddos dos diversos paises, as relagdes no trabalho, a ordem social, a

familia, o consumo, ou a culfura, entre outros, toma-se ainda mais complexo definir

uma matriz rinica. Trata-se de determinar, como salienta Perrenoud (2003), um perfil

que revele a condigEo humana atrav6s de um conjunto das compet6ncias de base.

Perante a questSo de saber, al6m da leitura, escrita ou inform6tica, que outras

compet6ncias s6o relevantes para que um individuo possa ter uma vida de sucesso e

que, ao mesmo tempo, o tome capaz de enfrentar os desafios do presente e do futuro,

surgiu, em finais de 1997, sob auspicios da OCDE, um estudo intemacional sob a

lideranga da Suiga - Definigdo e Selecgdo de Compeftncias: Fundagdes tedricas e

conceptuais (DeSeCo), com o objectivo de determinar as competOncias-chave que

permitam o sucesso de todos e de cada um na sociedade actual. Este estudo 6

igualmente referido por outros autores e organismos (Hutmacher, 1997; Tiana, 2005;

Rychen, 2005; Eurydice, 2002). Definidas numa perspectiva de aprendizagem ao longo

da vida, este estudo preocupa-se nflo s6 com as compet6ncias a desenvolver em

ambientes formais de aprendizagem mas tamb6m, i luz das exigdncias das sociedades

democnlticas e dos desafios da globalizag6o, com ambientes n5o formais e informais de

aprendizagem, procurando avaliar as competCncias dos jovens e dos adultos,

essencialmente entre os paises membros da OCDE. A partir de dados empiricos, silo

dadas indicagdes para identificar as competOncias a que deve ser dada prioridade

numa altura em que os curriculos e programas de formagilo estflo a ser

reformulados e reorganizados. Para fomecer dados para a discussEo politica, no

sentido de melhorar as compet6ncias-chave, o programa preocupa-se nio apenas com as

compet€ncias que possam tazer sucesso ao individuo a nfvel pessoal, mas tamb6m com

aquelas competOncias que cada um pode manifestar em beneficio da sociedade em que

se insere. Como refere Rychen (2005), n6o se limita i aplicagdo cognitiva e d

transmiss6o de conhecimentos, mas incorpora tamb6m aptid6es pr6ticas, atitudes

motivagdo e valores, aspectos que n6o s6o, necessariamente ou exclusivamente,

"adquiridos no dominio da educagdo ditaformal" (p.14).

Em 1998, o projecto DeSeCo inicia uma an6lise aos trOs maiores estudos sobre

compet6ncias no espago da OCDE:

o O Cross-Curuiculum Competencies Project (CCP);
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O International Adult Literacy Survey (IALS);

O Human Capital Indicators Project GICP).

Foram tamb6m apreciados, embora de modo mais superficial, os seguintes

programas:

O Programmefor International Student Assessment (PISA);

O estudo Adult Literacy and Lifeskills (ALL);

O Civic Education Study (CIVED) desenvolvido pela International;

Associationfor the Evaluation of Educational Achievment (8,1t^);

O Thirth International Mathematics and Science Study (TIMSS).

Da an6lise aos tr6s maiores esfudos, concluiu o DeSeCo que existiu uma

desarticulagEo entre os mesmos. Embora apresentassem uma base pragmirtica, dl.luz de

uma s6lida base te6rica para apresentagio de dados, aquela revelou-se insuficiente, o

que viria a tomar relativamente fr6geis as conclusdes desses estudos.

Desenvolvimentos posteriores, vieram a revelar um grande consenso

relativamente i importdncia de ser definido um conjunto de compet6ncias sociais,

comunicacionais e de literacia que incluem competEncias que permitam aos

individuos lidar com o complexo processamento da informagflo, resolugf,o de

problemas ou o pensamento critico. 56o igualmente reconhecidas, como

fundamentais, compet6ncias que possibilitem a aprendizagem ao longo da vida e a

participagflo civica dos individuos em aspectos ligados d vida politica e social. As

competCncias que, num ambiente de globalizagdo, permitem o sucesso do indivfduo e

da sociedade em que est6 inserido, sflo igualmente apontadas, nomeadamente as

relacionadas com os conhecimentos de sgsasmia ou com a sociedade da informag6o.

Foram ent6o definidas, no dmbito do projecto DeSeCo, nove compet6ncias-

chave como sendo potencialmente relevantes para todos os individuos dos paises da

OCDE. Estas compet€ncias foram tamb6m recomendadas para paises em transigio e

vias de desenvolvimento. Foram definidas trGs grandes categorias : agir

autonomomente, utilizar ferramentas interactivamente e funcionar em grupos

s o cialmente heterogdneos.

Na categoria "agir autonomamente", inscrevem-se as seguintes competOncias:

a

a

a

a

a
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A capacidade de defender e reivindicar os seus direitos, interesses,

limitagSes e necessidades e assumir as suas responsabilidades;

A capacidade de planificar a sua vida e estabelecer objectivos e projectos

pessoals;

o A capacidade de agir dentro de um ceniirio mais amplo, complexo e

largado.

Na categoria (utilizar 
ferramentas interactivamenteo, consideram-se as

seguintes compet6ncias :

o A capacidade de utilizar a linguagem, simbolos e texto interactivamente;

o A capacidade de utilizar o conhecimento e a informagdo

interactivamente;

o A capacidade de u;tllizar a (nova) tecnologia interactiva.

Por fim, na categoria "funcionar em grupos socialmente heterogdneos", sflo

propostas as seguintes compet6ncias:

A capacidade de ter um bom relacionamento com os outros;

A capacidade de cooperar;

A capacidade de gerir e resolver conflitos.

Tiana (2005) considera que, na proposta DeSeCo, relativamente is compet6ncias a

desenvolver em contexto educacional, n&o devem ignorar-se campos tradicionalmente

incluidos na escolaridade, mas incorporar o desenvolvimento e a aquisig6o de

compet6ncias para a vida. Ndo negligencia compet6ncias que s6o desenvolvidas e

adquiridas ao longo da vida, mas deixa claro que s6o, ou deveriam ser,

sistematicamente, trabalhadas na escola.2

A escola deve conseguir levar por diante o desafio de ser capM de ajudar os

jovens a desenvolver aptidOes e compet6ncias que lhes possibilitem a participagio

critica e activa na sociedade em que vivem, capazes de dar resposta a novas

circunstdncias de forma aut6noma, de modo a "serem capazes de gerir as suas vidas"

(Tiana, 2005, p.81) num mundo cadavez mais complexo.

2 fiana (2005), apresenta um conj r;rrtn de compeftncias-chave para os sist€mas educativos relativos ds competOncias curriculares e
extra-curriculares que aqui dispersamos de apresentar detalhadamente por motivos de extensflo, nio deixando de considerar a sua
import0ncia para as decis6es de polltica educativa.
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Costa (2002), reconhece igualmente a importdncia desses estudos extensivos de

carilcter intemacional. O autor, tendo participado numa destas investigagdes, refere que

a equipa, de que fezparte, desenvolveu, "de raiz", o desenho da investigagdo desde a

conceptualizaglo d operacionalizagdo da pesquisa. Esta investigagio, desenvolvida a

nivel da Uni6o Europeia, teve como preocupagdo principal a verificagIo da pertin6ncia

da perspectiva analitica e metodol6gica do International Adult and Lifeskills Survey

(IALS) para determinagSo dos niveis de literacia das populagSes.

Tendo-se verificado ser Portugal o rinico pais com uma bateria de instrumentos

pr6prios pam comparar com os estudos desenvolvidos pelo IALS, os respons6veis

portugueses viriam a colaborar em desenvolvimentos posteriores neste 6mbito.

Costa (2002) considera que esses estudos t€m na avaliaq5io das capacidades de

leitura, escrita e c6lculo da populag6o adulta na vida quotidiana, a sua face mais visivel.

Alerta, contudo, pam uma perspectiva analitica menos explorada, mas que mantdm toda

a actualidade no dmbito da problemdtica das compet6ncias de base pdra a sociedade da

informag6o e do conhecimento, a qual se prende com uma alteragEo defocus. De facto,

"passa-se (...) no essencial dos processos de aquisigdo pora os de utilizagdo, do

contexto da escola para o contexto da vida quotidiana, dos diplomas para as

compeftncias " (p.I82).

Esta perspectiva constitui, em nosso entender, um impulso renovador nos

ambientes formais de aprendizagem, relativamente ao ensino para as compet6ncias, em

que radica o desenvolvimento do curriculo para o ensino bisico e, por outro lado, no

Ombito dos chamados processos de Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de

Compeftncias (RVCC), destinado d certificag6o das aprendizagens ndo formais e

infonnais.

Reconhece-se, perante as compet6ncias de literacia que, n6o adianta exibir ou

invocar um diploma. O que importa 6 "possuir e accionar com efectividade este tipo de

competAncias" procura-se, nos estudos referidos observar "competAncias em uso" em

que "o centro de gravidade desloca-se dos diplomas obtidos e respectivo estatuto social

para os competAncias em uso social e efectivo e (...) accionamento na sua dupla

vertente cognitiva e social" (Costa, 2002, p. 183).

Valoriza-se, a;gor\ o efectivo accionamento de compet6ncias em situagilo de

uso como complemento a uma informagdo indirecta, obtida a partir de programas de
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formagSo e indicadores de graus de ensino obtidos. Toma-se necess6ria a observag6o

directa.

A sociedade da informagdo e do conhecimento dita novas regras uma vez que

proporciona e requer novas competOncias em simultdneo. Emvez de uma segmentagdo

formativa, em que, numa primeira fase da vida, se aprenderia e, numa segunda fase, se

aplicariam os conhecimentos, esta nova sociedade exige processos continuados de

aprendizagem e aplicagf,o de conhecimentos em situagdes efectivas ao longo da

vida.

Neste 6mbito, Perrenoud (2000, 2003) propde oito categorias de competOncias

fundamentais para a autonomia dos indivfduos, no sentido destes sobreviverem

preservando a sur autonomia sem prejudicar a de terceiros, "competAncias(...)

necessdrias para ndo se deixarem abusar, alienar, explorar ou ser vitimas impotentes

da misdria do mundo" (p. 73).

Propde entilo:

o Saber identificar, avaliar e fazer valer os seus recursos, direitos, limites

e necessidades;

o Saber, individualmente ou em grupo, formar e conduzir projectos e

des envolver estratdgias ;

o Saber analisar situagdes, relagdes e campos de forga de forma

sistdmica;

o Saber cooperar, agir em sinergia, participar num colectivo e partilhar

uma lideronga;

o Saber construir e animar organizagdes e sistemas de acgdo colectiva de

tipo democrdtico;

o Saber gerir e ultrapassar conflitos;

o Saber conviver com (N regr6, servir-se delas e elabord-las;

o Saber construir normas negociadas que ultrapassem as diferengas

culturais.

O pensamento critico e a pritica reflexiva s6o essenciais para estimular o

desenvolvimento destas competOncias. E por isso que as compet6ncias para a autonomia

podem constituir uma boa proposta de compet6ncias-chave e deverdo radicar numa base

de construgSo continua de autonomia e de prittica reflexiva.
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Os desafios colocados pela entrada plena da Uni6o Europeia na "era do

conhecimento" e a perspectiva da estrat6gia europeia para o emprego, definida pelo

Conselho Europeu de Lisboa em 2000, levaram os paises da Uniflo a reconhecer a

importdncia do desenvolvimento continuado de saberes e compet6ncias.

Nessa perspectiva, a sistematizaqdo do curriculo nacional do ensino b6sico, em

termos de compet6ncias essenciais3, constitui um maxco inovador neste processo de

configuragflo do sistema formal de ensino. O seu contributo para o desenvolvimento da

sociedade portuguesa no quadro social europeu do conhecimento e da informagSo, tem

sido relevante. Para tal, t6m contribuido os estudos no dmbito do Programme for
International Student Assessment (PISA) em que Portugal tem participado. Esta

participagflo tem sido concretizada atravds do Gabinete de Avaliag6o Escolar (GAVE)

do Minist6rio da Educag6o, que vem divulgando os progressos alcangados.

Relativamente ao sistema formal de ensino, concordamos com Galvdo et al.

(2006) quando afirmam que 6 hoje inevitilvel que a escola e os sistemas de formagEo

t6m de, acima de tudo, capacitar os individuos para uma adaptagflo constante, uma

requalificagdo e aprendizagem permanentes, que tenham impacto na vida profissional,

pois o que o ambiente de trabalho lhes reserva 6 o exercicio da profissionalidade

expressa nesses pardmetros de mudanqa, inovagdo e novas competAncias.

Contudo, cremos, i semelhanga de Salgado (1993) que, muito frequentemente,

A crianga/jovem n6o aprmde a aprender paru realiz.ar mas sim aprurde a reproduzir de
acordo com as expectativas do professor. O que efectivamente aprende para a vida (...)neo
se sabe! (...)nio se pode auto-avaliar e por isso n5o se pode implicar na aprendizagem.
Excepto se for do mesmo meio social do professor (se for filho de professores ter6 deste
modo maiores probabilidades de sucesso(...) e se tiver conseguido adivinhar expectativas

@.42).

Defendemos que a escola deve hoje estar mais preocupada com aprendizagens

processuais, partilhando a opiniEo de Roldfio (2000), segundo a qual:

Quando o <griblico> da escola era urna classe mais ou menos seleccionada, uma boa parte

da formagSo que os alunos tinham em competCncias ndo vinha s6 da escola, sendo tambdm
fornecida pelo seu suporte cultural e social de base. Hoje surgem obviamente novas
exig6ncias na forma de ensinar (...) para que se criem alunos competentes que tenham
aprendido os saberes curriculares (...) que incluem as aprendizagens cientificas sociais e

processuais, isto 6, saberes no sentido de apetrechamentos intelectuais e pessoais (p. 58).

3 
Estando impllcito ds mesmas o conceito de compet&rcias+have (Eurydi ce, 2002, p.32)
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Dando alguns exemplos, Rold6o (2000) afirma que se na escola n6o se ensinar,

por exemplo, a "adquirir e transformar a informagdo disponivel" ningudm o faz. Dito

de outro modo, a informagilo pode ser adquirida, mas nflo ser transformada em

conhecimento. E necessilrio "que n6s cuidemos destas dimensdes de construgdo e de

ttso, antes remetidas para fora da escola (quando a escola servia apenos um

determinado publico"(Rold5o, 2000, p.58). 6, nesse sentido, que Perrenoud (2003)

defende que "a compeftncia d uma mais-valia acrescentada aos saberes: a capacidade

de a utilizar para resolver problemas, construir estratdgias, tomar decisdes, actuar no

sentido mais vasto da expressdo" G)p.12-13). E, neste contexto que a metodologia de

Trabalho de Projecto e Resolugio de Problemas s6o metodologias privilegiadas para

o desenvolvimento de compet€ncias-chave (Frazdo, 2005).

3.3.2. Compet6ncias Essenciais para as Ci€ncias Fisico-Naturais

No sistema educativo portuguOs, foi proposto, recentemente, um conjunto de

compet6ncias essenciais que configuram as compet6ncias-chave a desenvolver no

sistema regular de ensino em Portugal.

O Departamento da Educagdo B6sica procedeu d publicagflo, em 2001, de um

documento de referOncia em que determina o perfil dos alunos i saida do Ensino Br{sico

o Cunfculo Nacional do Ensino Bdsico: Compeftncias Essenciais (Minist6rio da

EducagSo, 2001). Neste documento, constam as compet6ncias essenciais e explicitam-se

alguns conceitos da nova terminologia no dmbito da Reorganizaqdo Curricular.

Tamb6m se refere o conceito de compet6ncia que deve ser adoptado, como

sendo o que "integra conhecimentos, capacidades e atitudes" e entende-se como

"saber em ac7do ou em uso" (pt.9). Ressalva-se no documento que, n5o devendo

associar-se a uma ideia de treino, a compet6ncia diz respeito ao "processo de activar

recursos (conhecimentos, capacidades e estratdgias) em diversos tipos de situagdes,

nomeadamente problemdticas". O termo "essenciais" pretende dar a ideia da

necessidade de que se consideram ser os saberes fundamentais paxa todos os cidadEos

na sociedade actual, quer a nivel geral, quer nas diversas iireas do curriculo.

O documento explicita que as competCncias essenciais devem ser entendidas d

luz dos princfpios da "diferenciagdo pedagdgica, adequagdo e flexibilizagdo que estdo
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subjacentes ao processo de Reorganizagdo Curcicular do Ensino Bdsico" (Ministdrio

da Educag6o,200l, p.1 1).

O core curriculum enquadra a necessidade de uma operacionalizagda

transversal, bem como um conjunto de experiOncias educativas e acades a desenvolver

pelo professor. E neste quadro geral que cada escola,cada professor ou grupo de

professores trabalhando colegialmente, deve adaptar aos contextos em que concretiza a

sua acgdo.

Do mesmo modo, encontramos em GalvSo et al. (2001) um quadro de refer6ncia

que determina o core curiculum para as Ci6ncias Fisico-Naturais. Este 6 determinado,

no essencial, pela definigdo dos fundamentos do papel da Ci6ncia no curriculo do

ensino br{sico. Estabelece-se, tambdm, o contributo para o desenvolvimento das

competOncias gerais e das compet6ncias especificas pafiL a literacia cientifica dos alunos

no final do ensino bSsico, bem como um conjunto de experiOncias de aprendizagem em

ciOncias, em sentido geral.

Complementarmente, Galv5o et al. (2001a) apresentam, no sentido de auxiliar o

trabalho dos professores, um conjunto de experiCncias educativas que se ajusta:n ao

desenvolvimento do curriculo em torno dos quatro temas que sdo determinados para as

ciEncias Fisico-Naturais :

o Tena no Espago;

c Terra em Tronsformagdo;

o Sustentabilidade da Terra;

o Viver melhor na Terra .

Esta publicag6o foi antecipada por um documento de trabalho denominado

CiAncias Fisico-Naturais-competdncias essenciais (Minist6rio da Educagio, 2000), no

qual se apelava, de acordo com tend6ncias intemacionais, d necessidade de desenvolver

compet6ncias capazes de enfrentar mudangas formando cidaddos conscientes e

participativos. Identificaram-se, desde logo, tr6s pilares fundamentais na formag6o dos

cidadEos portugueses; capacidade de comunicaEdo, flexibilidade adaptativa e

capacidade de aprendizagem ao longo da vida.

Tamb6m ai se defende a ideia que a ac7do do professor de ci0ncias deve

fomentar a literacia cientifica geral e, simultaneamente, a abordagem aos contefdos de

ciOncia que possibilitem o prosseguimento de estudos na irea. Sem que um objectivo
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limite o outro, devem encorajar-se "a diversidade metodol6gica capaz de dar resposta

ds necessidades e interesses dos alunos" (p. 4).Se, por um lado, o professor deve

garantir uma preparagio do individuo para a vida activa, por outro, deve assegurar a sua

preparag6o para o prosseguimento de estudos na 6rea das Ci6ncias Naturais. Como tal,

deve proporcionar ao aluno uma s6lida preparagio.

Outros estudos foram recentemente desenvolvidos no sentido de avaliar o

impacto das medidas de reorganizagdo curricular. Galv6o et al. (2004) apresentam os

resultados de um estudo que procurou avaliar o impacto do documento Orientagdes

Curriculares para o 3' Ciclo do Ensino Bdsico (Galv6o, et al. 2001). Como resultado,

os autores constataram que as principais dificuldades dos professores se prendem com a

conceptualizagdo e concepg6o da nahxeza do curriculo apresentado. O grau de

"generalidade vs porrnenor" preocupa tamb6m os professores. Como aspectos

positivos das orientag6es curriculares, os professores referem, entre outros, a autonomia

e flexibilidade para gerir os conteridos, bem como a pertin6ncia e utilidade das

experiOncias educativas.

Tendo como referOncia, num outro estudo, o documento Curr{culo Nacional-

Compeftncias Essenciais, Galvdo et al. (2004) concluem, a partr das entrevistas ao

professores, que as principais dificuldades se prendem com a nova terminologia. Em

particular o termo "competAncia" tende a ser associado ao termo "objectivo" n6o se

estabelecendo uma distingio entre ambos. Alguns professores consideram tambdm que

a flexibilidade do curriculo pode levar i perda das ideias estruturantes. Segundo os

mesmos, tal "perigo" 6 colmatado com a exist6ncia das Orientagdes Curriculares. De

salientar tamb6m a dificuldade manifestada na "articulagdo entre a selecgdo de

experiAncias educativas e as compeftncias essenciais que estas permitem desenvolver"

ot "a avaliagdo das compeftncias nomeadamente nos domlnios da comunicagdo e das

atitudes" (p.10).Os resultados revelam que 6 dificil aos professores lidar com a

incerteza e a flexibilidade. Para a maior parte destes, a necessidade de se criarem

ambientes contextualizados de aprendizagem 6 um problema. H6, segundo os autores,

sempre a "tendAncia de se socorrereril de experiAncias de outras escolas ou em

reutilizar experiAncias de aprendizagem efectuadas anteriormente com sucesso" (p.

13).
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3.4. Ensino por Compet6ncias: Novos Desafios paru a Escola

A "Era da Informagdo" (Chiavenato, 2003), neste inicio de s6culo, exige is

organizagdes a integragio de pessoas em estruturas hoizontalizadas e multifuncionais,

aut6nomas nas decisdes respons6veis, motivadas, qualificadas e criativas. Ao contnirio

do que sucedeu na sociedade p6s-industrial saida da Segunda Grande Guerra, em que,

nem a inovagdo organizacional era considerada essencial, nem t6o pouco se colocava a

possibilidade de intervengio directa na vida das empresas, estas contam, hoje, com

pessoas que sejam cooperantes, contribuindo para a inovagdo e criagdo de valor,

preocupadas com resultados a atingir e procedimentos que a eles levar6o.

As empresas do terceiro mil6nio contam com a competAncia dos profissionais.

Essa compet6ncia toma-se pluridimensional, definida em fungIo do fomecimento de um

servigo aw "cliente paciente ou beneficidrio "(Silva 2002, p. 11). Para a16m disso, s6o

postas em primeiro lugar nio as compet6ncias pessoais, mas a sua capacidade e as

condig6es necess6rias pila que aquelas possam evoluir e outras possam ser construidas.

Os novos desafios da competitividade, a terciarizagEo da economia, a evolugdo

das an6lises estrat6gicas em termos de vantagens competitivas, a instabilidade das

situagdes e dos contextos de trabalho, o desenvolvimento de uma economia do saber,

sio raz6es que justificam o crescente interesse pelas compet6ncias (Le Boterf, 2005).

A Cimeira de Lisboa, realizada em Margo de 2000, estabeleceu, no Relatdrio

Europeu sobre a Qualidade da Educagdo, que a educagEo e a formagio deveriam, nos

10 anos seguintes, "tornar a Unido Europeia na economia do conhecimento mais

competitiva e sustentdvel, beneficiando de uma situagdo de pleno emprego e coesdo

econdmica e social reforgadas". Assente em tr6s pilares: econ6mico, social e

ambiental, esta declaragfio vem reforgar a ideia da importfncia dos sistema de educagflo

e formaglo ao determinar que os estados membros devem investir fortemente nestas

6reas (Apolin6rio, 2007).

Colocando-se a quest6o do desenvolvimento das compet6ncias no seio

empresarial, muitos autores defendem que as compet6ncias que os individuos devem

possuir, n6o devem ser desenvolvidas em exclusivo neste ambiente. Defende-se que as

empresas ndo se preocupariam com as que nflo estivessem directamente associadas a

aspectos produtivos, o que deixaria vulner6veis os trabalhadores (Perrenoud, 2003).
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Apesar de se verificar que, de certo modo, as empresas comegaram a pressionar

os ambientes formais de ensino para que o processo de ensino e aprendizagem valorize

o desenvolvimento de compet6ncias (Pacheco, 2003), defende-se a independ0ncia da

escola no desenvolvimento de compet6ncias b6sicas ou essenciais face ds necessidades

das empresas em concreto. Considera-se que, se se verificasse essa dependOncia, haveria

o risco de se prepararem os alunos para um leque de competOncias muito especifico

"limitando a mobilidade e transferibilidade de competAncias para outras actividades e

contexto s organizacionais " (F raz6o, 2005 p. 28).

E por isso que a escola deve proporcionar L maior diversidade de

compet6ncias e experiOncias educativas, particularmente no ensino b6sico dado que,

n6o se sabe qual a profissSo que cada aluno ir6 desempenhar futuramente, pelo que 6

necessilrio dolfJo de uma diversidade miixima de recursos.

Neste sentido, 6 necess6rio que professores e alunos percebam que as empresas

n[o esperam da escola preparagflo dos individuos pila um determinado tipo de tarefas.

Em vez de pessoas '6adaptadas", as empresas esperam pessoas capa,zes de se

adaptarem is numerosas e imprevisiveis mutaq6es. Capacidades de antecipar,

compreender, aprender, regular, comunicar, colaborar e inovar s6o algumas das

capacidades que se espera que os indivfduos venham a manifestar (Perrenoud 2003).

Este sentido para o desenvolvimento das compet€ncias 6 identificado por Rolddo

(2005) quando refere que, ao longo dos anos 90, o conceito de compet6ncia comega a

surgir com uma visibilidade diferente no contexto polltico e nos documentos que

influenciam as polfticas educativas. Dois factores podem ter contribufdo para este facto:

por um lado, os resultados obtidos anteriormente traduzem niveis de insucesso e

abandono muito significativos, em virtude da escola tet "dado" a matdia, mas n6o ter

contribuido genericamente para o desenvolvimento de compet6ncias que possibilitem

uma integragdo plena na sociedade e na mobilizagdo de recursos para a resolugio de

problemas; por outro lado, as exig6ncias do mercado de trabalho colocam novos

desafios aos individuos exigindo-lhes uma adaptagda permanente as regras de mercado

numa economia global, verificando-se a necessidade de uma permanente formagdo ao

longo da vida.

A escola s6o entSo colocados novos desafios que permitam uma resposta

adequada quer ds necessidades pessoais, quer ds necessidades sociais, visando a
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integragdo plena na sociedade, em particular, no mundo do trabalho em que a

imaterialidade 6 cada vez mais marcante na "sociedade do conhecimento".

A quest5o da exclusEo e das desigualdades sociais 6 tamb6m equacionada.

Reconhece-se que 6 atrav6s da escola, em sentido geral, e pelas ofertas e alternativas de

formagio que o sistema educativo teri que dar resposta, no sentido de contribuir para

atenuar os nfveis de insucesso e abandono escolar, sob pena de agravar as desigualdades

sociais e a margtrnalizaqdo das nagdes, fazendo surgir "largos milhares de

"marginalizados sociais (os "ndo-competentes')"(Rold1o,2005), agravando o encargo

com prestag6es sociais e, simultaneamente, a diminuig6o dos niveis de produtividade e

de riqueza, condigEo essencial para o desenvolvimento.

No entanto, h6 que reconhecer que, como j6 anteriormente afirm6rnos, a gestSo

do curriculo ter6, pam cumprir os seus objectivos, que radicar, entre outros, em

principios de pedagogia diferenciada, ajustados i diversidade de alunos que frequenta a

escola, em particular, no ensino b6sico, sob pena de poder conduzir a niveis elevados de

insucesso e abandono escolares, agfavando, dessa forma, as desigualdades sociais j5

existentes.

No que respeita ao desenvolvimento de compet6ncias, este aspecto teri que ser

igualmente tido em conta pelo professor. Este ter6 que equacionar situagdes didiicticas

capazes de dar resposta i diversidade dos seus alunos, o que poderf contribuir para a

diminuigdo do insucesso escolar.

N6o se afrgra, por6m, como tarefa f6cil. Em virtude das alteragdes ao horiirio

de trabalho dos professores e das condigSes que thes s6o proporcionadas no espago

escolar, em muitos casos, toma-se dificil uma resposta ajustada. De facto, atendendo i
diversidade individual, a produgEo de recursos adaptados leva i utilizagEo de tempo de

trabalho individual que nos parece insuficiente.

Por outro lado, o desenvolvimento de compeGncias 6 tamb6m muito

influenciado pela forma como se faz a gestSo e desenvolvimento do curriculo em geral.

Rold6o (2005) refere aquilo que denomina de bindmio. As regras de mercado e as novils

directrizes propostas por organizagdes como a OCDE, o Fundo Monetilrio Internacional

(FMD e o Banco Mundial, levaram os diversos paises a inffoduzir alterag6es a nivel da

gest6o do curriculo. Em paises como Portugal, Franga ou Espanha, com uma tradigSo

centralizadora do curriculo, as modificagdes v6o no sentido de tom6-1o um documento

mais aberto, sugerindo adaptagdes aos contextos locais, definindo centralmente as

t29



Capftulo 3 - Compeftncias Essenciais na Educagdo Bdsica

directrizes de um core curriculum. Em sentido inverso, nos paises n6rdicos, no Reino

Unido, entre outros, tornou-se necess6rio fazer o oposto: de uma prfutica de grande

autonomia curricular, sentiu-se a necessidade de garantir a aquisigdo de um conjunto de

compet6ncias comum a todos os cidadEos. Desta forma, assiste-se a movimentos de

sentido contnlrio, mas com a mesma finalidade: a definigio de um conjunto de

competOncias que embora terminologicamente diferentes (Basic skills - Reino Unido,

Competdnces transversales - Franga, Compeftncias essenciais - Portugal t6m, no

fundo, grande afinidade conceptual, assistindo-se progressivamente a um maior

consenso mesmo a nivel terminol6gico (Ga1v6o, et. al. 2006).

3.5. Percepgflo do Conceito-de Compet0ncia pelo Professor

E bastante comum ouvirmos referir que competOncias e objectivos s6o a mesma

coisa. Como se sabe, as nossas pr6-concepgOes s6o, por vezes, determinantes na nossa

atitude perante a realidade envolvente. Tamb6m nesta mat6ria, muitos dos professores e

educadores que estSo na profissSo h5 alguns anos foram "formatados" num modelo

segundo o qual a palavra compet6ncia estava associada i ideia de skill com sentido

behaviorista. Desta forma, faztodo o sentido que a "metamorfose" conceptual do termo

passe um pouco ao lado, at6 porque habitualmente os professores n6o parecem muito

interessados, j6 o diss6mos, em reflectir sobre os conceitos e terminologia educativa.

Defendemos que cabe ds instituigdes que promovem a formag6o continua de docentes,

criar condigdes para o debate e di6logo sobre a forma de se conseguir uma mudanga de

atitude, podendo ser essa uma via para a introdugEo de pr6ticas inovadoras no 0rnbito do

ensino por compet6ncias.

56 muito recentemente o conceito de compet6ncia parece ter passado a estar

associado d ideia de "saber em uso" (Perrenoud, 2005), muito pr6ximo da mesma

conceptualizagdo apresentada por Le Boterf (2005), que, embora mais ligado ao mundo

do trabalho, foi transposto para o curriculo do ensino b6sico Cut{culo Naeional do

Ensino Bdsico- CompetAncias Essenciais (Minist6rio da Educag5o, 2001).

Esta nova concepgdo encerra na expressEo "saber em uso" n6o apenas

capacidades, com as quais se poderia confundir, - pois as mesmas sflo o resultado que
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torna possivel a aquisig6o, desenvolvimento e aplicagdo das compet6ncias" (Galv6o, el

al., 2006, p. 46) - ffiffi, mais que isso, com o "saber que se traduz na capacidade

efectiva de utilizagdo e manejo -intelectual, verbal ou prdtico -e ndo a contaidos

acumulados com os quais ndo sabemos nem agir no concreto, nem faze, qualquer

operagdo mental ou resolver qualquer sifuaqdo, nem pensar com eles" (Rold6o, 2005,

p.20).

E nesse sentido, que defendemos ser necess6rio que os professores e educadores

ganhem consciOncia que os saberes sflo essenciais como "recursos" (Le Boterf, 2005)

para serem activados em situagEo. E na apresentagflo volunti{ria ou involuntiiria de

sifuag6es-problema que se pode, ou n6o, revelar a compet6ncia ao "reagir" aplicando,

analisando, interpretando, pensando ou agindo na vida escolar, pessoal, social e

profissional.

Esta nio 6, porventura, uma tarefa f6ci1. Para a16m do tempo que 6 exigido para

a criagSo de situagSes-problema, levanta-se um dilema que dificulta a tomada de

decisdo dos professores: o tempo que 6 necess6rio subtair d acumulagdo de saberes para

desenvolver a capacidade de ulitiz6-1os. E neste ponto que Perrenoud (2003) entende

que residem os verdadeiros conflitos e "verdadeiras lutas"(p. 14).

Outro aspecto prende-se com a pr6pria diversidade de compet6ncias a

desenvolver. Se admitirmos que a aquisigEo e desenvolvimento de compet6ncias

t6cnicas e cientificas possam ocorrer nos ambientes formais de aprendizagem

(escolas, centros de formag5o,...), aS que assumem carilcter pessoal e relacional podem

ocorrer apartir de situagdes formais de educag6o, nf,o formais (bibliotecas, museus, em

visitas de estudo) ou mesmo informais (aprendizagens n6o organizadas ou

institucionalizadas) que ocoffem no quotidiano. Ciente destes aspectos, o professor

pode promover ambientes de aprendizagem mais ricos e que concolr.Im para uma

formagio do individuo mais ajustada ds novas tendOncias educativas. A diversidade de

estimulos que tais situagSes proporcionam pode, complementarmente, contribuir pata a

vivOncia de experiGncias educativas diversilicadas que uma gestio local e flexivel

do curriculo possibilita. Esta ser6, talvez, uma resposta mais ajustada i diversidade de

"tttentes" do servigo educativo. Para al6m disso, os aspectos afectivos e emocionais

condicionam tambdm as aprendizagens e o desenvolvimento de compet6ncias (Gardner,

1 996, Golem alrr, 199 6, Antunes, 2005, Brearl ey, 2004, Cuy 2004).
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Galvlo et al. (2006), consideram que um clima de negociaglo e o

estabelecimento de parcerias com a comunidade local pode contribuir para que as

compet6ncias ganhem pertin0ncia, sentido de utilidade e pragmatismo, mrma nova

"arquitectura curricular" que passa pela diversificagdo de ambientes de aprendizagem

(p. 55).Este constituiu um dos pilares fundamentais da nossa investigagiio.

O desenvolvimento curricular centrado em competOncias vem equacionar, desta

forma, um outro conceito que 6 o de situagflo de aprendizagem. Ao invocar

competdncias de foro pessoal, relacional e cientifico, as situagdes de aprendizagem

promovem competOncias essenciais e especificas. Surgem como uma modalidade de

trabalho escolar potencialmente formadora e geradora de compet6ncias. Para Galvdo et

al. Q006), nelas se activam mecanismos de construgflo e desenvolvimento pessoal em

tr6s dominios:

o Estruturas mentais (conhecimento substantivo, processual e

epistemol6gico;

o Reorganizagdo das representagdes e atitudes que permitem o

relacionamento com os outros;

. Organizaqdo estratdgica pessoal (suporte de autoformag5o, satisfag5o e

realizaqdo profissional e pessoal).

Neste sentido, a avaliagEo de compet6ncias, como veremos, 6 indissoci6vel do

conceito e constitui, porventura, lrln importante factor de integragdo/exclus5.o,

sucesso/insucesso escolar.

Para que todos estes aspectos, que configuram um ensino centrado em

competOncias, possam ser consequentes, parece-nos essencial que a representagflo que

os professores devem ter das compet6ncias, das situag6es de aprendizagem e da sua

avaliagdo, interfira positivamente na sua acgdo didr{ctica e que, a partir desta, se possam

desencadear verdadeiros mecanismos que promovam a aquisig6o, desenvolvimento e

valoizagdo de compet6ncias por parte dos seus alunos.

132



Capitulo 3 - Compeftncias Essenciais na Educagdo Bdsica

3.6. Aquisig6o e Desenvolvimento de Compet6ncias

Dados da Psicologia do Desenvolvimento evidenciam que um ensino centrado

em competOncias e habilidades 6 mais consentdneo com a fase da vida anterior ao

ingresso na escola, altura em que aprender 6 mais natural, j6 que aaprendizagem ocolTe

em ambiente mais informal e, como tal, mais aprazivel (Chaves, 2003). Desta forma,

defende-se que a abordagem aos saberes deve ser feita, como um meio, mas n6o como

um fim em si.

Procurando esclarecer aqueles que entendem que os conhecimentos s:Lem a

perder, numa abordagem do curriculo centrada em compet6ncias, Perrenoud Q002)

afirma que, quando se ouve dizer que os curriculos centados em compet6ncias

sacrificam os saberes, n6o deixa de ser pertinente tal afirmagEo. De facto, desenvolver

compet6ncias exige tempo de trabalho e, como tal, 6 necess6rio fazer algumas

concessdes.

Questionando-nos se seni melhor preparar os alunos para exames ou treinar a

mobilizagfio de saberes e a sua transposig6o para resolver problemas ou tomar decisdes

que permitam a aquisigdo aut6noma de outros conhecimentos e desenvolvimento de

capacidades, Perrenoud (2002) esclarece: "as modalidades da avaliagdo escolar ndo

testam a transposigdo de conhecimentos [e a insisftncial na "restituigdo" dos saberes

assimilados (ou simplesmente memorizados) (...) dd poder apenas dqueles que

aprendem a utilizd-lo nas relagdes sociais " (p.6).

A prop6sito da importdncia dos saberes, Roldio (2005) adianta que 6 o uso de

saberes de vdrias naturezas que nos toma "competentes e ndo apenos certificados" (pt.

s).

Perrenoud (2000), refere tambdm ndo ser suficiente que, paxa consolidar as

compet6ncias dos alunos, se proporcione uma situagEo de transfer6ncia no final do

capitulo em que as mat6rias se abordam. As competOncias s6 se desenvolvem se tiverem

carbcter interdisciplinar e sairem, como tal, da estrita esfera disciplinar (Chaves, 2003).

Para o seu desenvolvimento, 6 necess6rio criar sifuagdes-problema. A construg5o de

compet6ncias supde tarefas que t6m de ser enfrentadas todos os dias e n6o

esporadicamente. A priltica habitual de dizer-se que "mais tarde vdo fazer falta esses

conhecimentos", corta o vinculo entre os saberes escolares e as pn[ticas sociais

(Perrenoud,2002).
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Outro aspecto que deve ser tido em conta para a aquisigdo e desenvolvimento de

competOncias, prende-se com a diferenciagdo pedag6gica. Esta 6 essencial para que o

curriculo centrado em compet6ncias possa vir a ter sucesso e dar resposta aos alunos

que apresentam maiores difi culdades (Perrenoud, 2002).

Outra questEo que pode colocar-se, relaciona-se com o"contexto local" e as

situagdes mais ajustadas ao desenvolvimento de compet6ncias. A resposta parece estar

na escola, dada a forma estruturada e otganizada do processo ensino-aprendizagem que

ai decorre. Esta quest6o refere-se d importdncia da escola como instituigdo pr6pria para

o desenvolvimento de competCncias. Perrenoud (2003), esclarece: "desenvolver

competAncias a partir da escola ndo d uma moda nova, mas um retorno ds origens, as

razdes de ser da instituigdo escolar" (p. 33). Embora defendamos que a escola n6o deve

ser o rinico lugar onde os saberes devem ser aplicados, 6, no entanto, ai que isso n6o

pode deixar de acontecer.

A questiio mais importante, porventura, associada ao desenvolvimento de

compet6ncias, talvez se prenda com a quest6o da transferOncia da aprendizagens vs

mobilizagdo de recursos cognitivos. Nesta dimensflo, Perrenoud (2003) defende que:

A transferOncia de conhecimentos nflo 6 autom6tica, adquire-se pelo exercicio e por urna
pritica reflexiva, nas situagdes que permitem mobilizar, transpor e combinar os saberes,

bem como inventar uma estratdgia original a partir dos recursos que n6o a contOm nem a
ditam (...). Se a compet€ncia se manifesta rta acgdo, no mesmo instante ela n6o 6 inventada.
Se falham os recursos a mobilizar n6o h6 compet6ncias; se os recursos est6o presentes mas
n6o s6o usados em tempo ritil e com conhecimento de causa, tudo se passa como eles ndo
existissem @.32).

Sabe-se que nao basta passar muitos anos a assimilar saberes escolares paxa que se

tenha uma ganntra de que se 6 capaz de os aplicar e servir deles fora da escola. O

discurso e as pr6ticas quotidianas parecem comprov6-1o.

Retomando a quest5o da transferibilidade ou mobilizagSo de saberes ort recursos

cognitivos, como prefere chamar-lhe Le Boterf (2005), Perrenoud (2003) defende que

ambas s5o metiiforas diferentes. A transfer6ncia 6 mais pobre. 'oi uma metdfora em que

se parte de uma aprendizagem e interroga-se se pode ser reinvestida mais tarde. A

metdfora da mobilizagdo dos recursos cognitivos d mais ampla justa e fecunda porque

remonta, pelo contrdrio, a uma situagdo complexa (...) mobiliza sempre iruimeros

recursos oriundos de momentos e contextos diferentes" (p.33).
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Seja como for, atravds da transferOncia ou da mobilidade, coloca-se a questSo de

saber se a mobilizagio dos saberes em situag6es concretas, numa relagio de

proximidade com o quotidiano, 6 de reservar pam o fim da formag6o bdsica ou se deve

trabalhar desde o principio da escolaridade.

Perrenoud (2003), entende que desde o inicio da escolaridade devem ser

trabalhadas a transfer6ncia e a mobilidade dos conhecimentos porque, se tal fica

reservado para o final da formagio base, reforga-se uma formagflo elitista, quer porque

se destina aos que ai chegam, sendo quem abandona como cas(N inacabadas, quer

porque, os que t6m uma escolaridade mais longa s6o capazes de assimilar durante anos

conhecimentos descontextualizados. Trabalhar, desde o principio da escolaridade a

transferOncia e a mobilizagflo dos conhecimentos escolares favorece L

democratizagilo pois atende desde logo iqueles que podem n6o seguir estudos,

ficando-se por uma formagEo m6dia. Perrenoud (2003), considera mesmo qure "a

acumulagdo de saberes descontextualizados sd serve verdadeiramente dqueles que

tiverem o privildgio de os aprofundar em estudos superiores (...). E esta a fatalidade

que a abordagem por compeftncias questiona, em nome dos interesses de uma

maioria" (p. a5). Concluindo, aftrma: "aliviar a carga dos prograrnas e trabalhar um

ruimero mais limitado de nogdes disciplinares para perunitir a sua aplicagdo ndo

prejudicard muito aqueles que fizerem estudos especializados nos dominios

correspondentes, mas dard melhores oportunidades a todos os restantes" (ibid.p. 35).

Esta constifuiu outro dos pilares centrais da nossa investigagflo, em particular na

estruturagio do projecto curricular.

3.7. Resist6ncias ao Ensino por Compet6ncias

A representagSo da fung5o da escola, como entidade certificadora, pode ter uma

enonne influ6ncia na forma como um ensino centrado em compet6ncias se pode

desenvolver. Por vezes, essa representagfio nflo 6 a mais adequada e as reformas

curriculares ndo seriam necess6rias se a escola "cumprisse ds sucts promessas, se os

saberes escolares, em vez de adquiridos, fossem transferidos, mobilizdveis e se

tornassem num recurso para a vida" (Perrenoud, 2003, p.l7).No entanto, t6m surgido

algumas resist6ncias.
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Perrenoud (2005) indica algumas destas resist6ncias:

o Defesa incondicional de tenit6rios disciplinares;

o Concepgdo elitista da escola;

o Visdo conservadora da cultura;

o Medo da mudanga;

o Falta de competAncias pedagigicas e diddcticas dos professores.

Considerando a tradigdo escolar, em que alilgica da organizagdo do curriculo

est6 definida em fungEo das mat6rias cientificas, facilmente entendemos que um ensino

por competCncias parece enfraquecer os saberes disciplinares. Mesmo que n6o

"voltemos as costas aos saberes" (Perrenoud, 2000), na verdade h6 decr6scimo da

quantidade dos mesmos, considerando a necessidade de criar situagio de transfer6ncia e

mobilizag6o dos mesmos em situagdes-problema.

Os lobbies disciplinares procuram, obviamente, nflo perder espa&o curricular,

dada, inclusive a sua formag6o de base. A presenga nesse espago, a favor de formag6es

mais polivalentes que um ensino por compet6ncias exige, rctira peso ds tradicionais

disciplinas. Verifica-se, segundo Perrenoud, (2003 ), que :

Enquanto que os saberes s6o defendidos pelos lobbies disciplinares, as compet6ncias n6o
t6m representante e n6o aparecem nas bibliotecas nem nos congressos. Depende, por isso,
dos que defendem a abordagem por competCncias a criagIo de meios de uma investigagdo
permanente sobre as mais diversas pr6ticas sociais e do que elas pdem em jogo
(p.2s).

Embora n6o se assuma explicitamente, a escola tende a preparar para a escola. E

comum ouvirem-se recomendagdes dos professores que leccionam em turmas do final

do ensino obrigat6rio aperca das consequ6ncias do n5o dominio dos saberes paxa

prosseguimento de estudos. E menos comum ouvir aos professores alertas paxa o

eventual n6o domfnio de determinadas compet6ncias, que pode conduzir a dificuldades

de ingresso no mercado de trabalho ou para a incapacidade de entender e agir no mundo

e na sociedade.

Um currfculo orientado para o desenvolvimento de competOncias 6

contririo a esta l6gica elitista dado que procura preparar os alunos para a vida

independentemente dos seus fufuros destinos.
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A formagflo pedag6gico-did6ctica constituiu um outro factor que dificulta um

ensino centrado em compet6ncias. A falta de compet6ncias pedag6gicas e didricticas

leva o professor a refugiar-se e a resistir d inovagdo pois aquelas exigem uma nova

exposigio dos alunos a situagdes de aprendizagem por vezes complexas e que vio exigir

a ambos, um conjunto variado e diversificado de recursos capazes de resolver

problemas, tomar decisdes ou conceber e desenvolver projectos.

Dar uma aula centrada no paradigma de Aprendizagem Por Transmissflo

nilo cria compet6ncias mas transmite saberes e di seguranga ao professor.

Reconhece-se que os professores familiarizados com m6todos activos e com as

teorias construtivistas estiio muito i vontade para desenvolver um ensino centrado

em compet6ncias e geralmente fazem-no por sua pr6pria iniciativa.

Os programas e o seu cumprimento sflo uma importante fonte de resistOncia

a um ensino por compet6ncias, bem como i pouca importAncia que frequentemente

6 dada aos aspectos da didictica e da psicologia por parte dos professores.

Em relagEo a estes aspectos, Perrenoud (2006) apresenta uma forte critica d

elevada sobrecarga endimica dos programas e i fraca formag6o dos docentes em

Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento quando afrrma, ironicamente; "Ndo

,i impossivel que para a maioria dos professores do secunddrio, o nome de Yigotslcy

lembre o nome de um guarda-redes eslavo" (p.23).

A forma como os professores realizaram a sua formagEo acad6micapata aceder

i profiss6o parece igualmente ter um impacto importante na forma como estes

promovem, ou n6o, um ensino centrado em compet6ncias. Enquanto os esfudantes dos

cursos de formag6o de professores n6o virem, ao longo dos seus esfudos universitiirios,

desenvolvidas as compet6ncias que se defendem para os seus futuros alunos, cenfradas

em projectos, metodologias activas, trabalhos de laborat6rios ou outros, ndo deixario de

reproduzir as pr6ticas vividas que valorizam os saberes descontextualizados (Perrenoud

2003).

Um ensino centrado em compet6ncias conta tamb6m com a oposigfio dos que

consideram que o seu desenvolvimento prejudica a abordagem e a consolidagIo dos

saberes. Perrenoud (2003) entende que a resist6ncia destes temrazda de ser, mas n6o se

justifica. Tem razdo de ser porque se reconhece que o desenvolvimento de

competCncias, na escola, sem limitar o tempo destinado i assimilagflo de saberes, e sem

p6r em causa a tradicional organizagdo do curriculo em disciplinas compartimentadas,
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n6o 6 possfvel. Mas 6 injustificada, pois ndo se desenvolvem compet6ncias no abstracto

sem o uso de saberes e, como tal, as vririas disciplinas continuam a ser necessiirias, pois

"ndo se constroem competAncias de costas viradas ao saber" (p.2$.

3.8. Perfil de Compet6ncias no Ensino B6sico em Portugal

No que respeita i situag6o actual, os sistemas educativos parecem debater-se

com problemas em definir um quadro de compet6ncias ajustado is necessidades dos

individuos e da sociedade global com as permanentes mudangas, novas exigOncias e

novas qualificag6es (Cavaco, 2006).

Perante esta situag[o, e no que respeita i necessidade de definir um perfil de

compet€ncias i safda do ensino b6sico, foi proposto um conjunto de compet6ncias

gerais que foram sendo reajustadas at6 d definig6o das actuais dez compet6ncias a

desenvolver durante a escolaridade b6sica obrigat6ria.

RoldSo et. al. (1997, pp. 67-68) apresentam, no dmbito da ReJlexdo Participada

sobre os Curriculos do Ensino Bdsico, um conjunto de quinze competOncias - as quais

viriam a constituir a matiz de refer6ncia para as actuais dez compet6ncias que fazem

parte do perfil de compet6ncias i saida do Ensino B6sico - e que s6o as seguintes:

l- Usar coruectamente a llngta matelna para pensar, aprender e comunicar;

2- Procurar, organizar e registar com clareza informagdo recolhida emfontes de diversa natureza;

3- Dominar, pelo menos, uma lfngua estrangeira em termos da sua utilizagdo funcional e do acesso a

informaCdo;

4- Uilizar elementos bdsicos das tecnologias da informaEdo;

5- Compreender e utilizarformas de expressdo ndo verbal;

6- Mobilizar e utilizar conhecimentos e cornpetdncias matemdticas na comunicagdo, na compreensdo

da realidade e na resolugdo de situagdes e problemas;

7- Mobilizar e aplicar processos e conhecimentos cient{Jicos e tecnol6gicos na cornpreensdo da

realidade natural e socio-cultural;

8- Enquadrar acontecimentos, situagdes e culturas em quadros de refer€ncia hist6ricos e geogrdJicos;

9- Conviver segundo pardmetros de respeito e tolerdncia;

I 0- Trabalhar ern cooperagdo corn os outros;

1 l- Cumprir e analisar criticamente regros necessdrias ao viver social;

I 2- Tomar decisdes e fundamentor as suas opgdes;
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13- Apreciar esteticamente o mundo e compreender referAncias culturais bdsicas do universo das

expre ss 6 es art{s tic as ;

l4- Aplicar conhecimentos adquirtdos ern situagdes de vida quotidiana;

I 5- Actualizar os seus saberes e competAncias na perspectiva de uma aprendizagem ao longo da vida.

Neste documento, 6 apresentada uma estatistica em que se proqra avaliar a

representagEo sobre a importflncia da definigiio de um pedil de compet0ncias. Numa

escala qualitativa, em inqu6rito de escolha mriltipla, de um total de 2012 respondentes,

verifica-se que:

. 79,5o/o acha "importante" a sua definig6o;

o 6,50/o acha "irrelevante" (0,5o/o) ou "importante com limitagdes" (6%);

o l4Yo do total de inquiridos nAo respondeu.

No que respeita i adequagilo do perfil de competOncias aos objectivos e

conteridos do ensino b6sico, obtiveram-se os seguintes resultados:

o 61,50/o considera-o "adequado";

o 17,3Yo acho-o "incompleto";

o S,3Yo "redundante";

o l,8o/o "n6o adequado";

o ll,4Yo do total de inquiridos n6o responderam.

Feita a an6lise por compet6ncia, relativamente i pertinOncia, para o conjunto

das quinze compet6ncias apresentadas, os valores oscilam entre 80,3% e78,3oh.

Relativamente d "nf,o pertinOncia" os valores oscilam enfi:e 0,7Yo e2,lYo.

No que respeita i "irrelevincia", destaca-se:

o As competOncias 6 e 1l obt6m o valor mais baixo de irrelevdncia (0,4Yo);

o Todas as restantes apresentam valores muito id€nticos variando entre 0,5olo

e 0,9Yo.

Tendo por base estes resultados e outros que levaram i reflexSo pam a

apresentagfio do perfil de compet€ncias i saida do ensino b6sico, foi generalizado paru

todo o pais, em 2001, um conjunto de dez compet6ncias gerais (Minist6rio da

Educag6o, 200I), que enumeramos:
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l- Mobilizar saberes culturais, cientfficos e tecnol6gicos pdra compreender a realidade e pdrct

abordar situaEdes e problemos do quotidiano;

2- Usar adequadamente linguagens das diferentes dreas do saber cultural, cientffico e tecnol6gico

para se acpressar;

3- Usar correctamente a lingua portuguesct pctra comunicar de forma adequada e para estruturar o

pensamento proprio;

4- Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situagdes do quotidiano e pdrct

apropriagdo de informagdo ;

5- Adoptar metodologias personalizadas de trobalho e de aprendizagem adequadas a objectivos

visados;

6- Pesquisar, seleccionar e organizar informagdo para a transformar em conhecimento mobilizdvel;

7- Adoptar estratdgias adequadas d resolugdo de problemas e a tomqda de decisdes;

8- Realizar actividades deforma authnoma responsdvel e critica;

9- Cooperar cont outros em tarefas e projectos comuns;

l0- Relacionar harmoniosarnente o corpo com o espago, nufiia perspectiva pessoal e interpessoal

promotora da sailde e da qualidade de vida.

De certa forma, este conjunto de dez compet6ncias procura garantir "o retorno

o novcts situagdes de aprendizagem que permitam uma adaptagdo continua d evoluEdo

profissional, c[vica ou politica e que nAo [sendoJ propriamente "testdveis" em exames

inspiram a revisdo continua dos programas e prdticas pedagdgicas" (Ambr6sio,1999,

p.43).

Comparando a proposta anterior com esta, que viria a ser aplicada

universalmente para o Ensino B6sico em Portugal, destacam-se alguns aspectos que

achamos interessantes :

. Para al6m da redugeo de quinze para dez compet6ncias gerais, o

enunciado global do conjunto parece-nos de sentido mais lato e tende a

promover a transversalidade ao desvincular-se de contefdos

disciplinares. A titulo ilustrativo, consideftrmos a compet6ncia 6 na

versflo preliminar, (Mobilizar e utilizar conhecimentos e compeftncias

matemdticas na comunicaQdo, na compreensdo da realidade e na

resolugdo de situagdes e problemas) e na definitiva, (Pesquisar,

seleccionar e organizar informagdo pora a transformar em

c onhecimento mo bil izdvel);
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O uso do termo "linguagem" em sentido lato na compet6ncia 2, (Usar

adequadamente linguagens das diferentes dreas do saber cultural,

cientifico e tecnoldgico paro se expressar) e o seu sentido mais estrito na

compet6ncia 3, (Usar correctamente a lingua portuguesa para

comunicar de forma adequada e para estruturar o pensamento pr6prio)

e na competOncia 4, (Usar llnguas estrangeiras para comunicar

adequadamente em situagdes do quotidiano e para apropriagdo de

informaqdo);

O alargamento a mais que uma lingua estrangeira, face d proposta inicial,

enfatizando a componente comunicacional;

Consideramos igualmente ajustado terem sido, enfre outras, retiradas as

compet6ncias 14, (Aplicar conhecimentos adquiridos em situagdes de

vida quotidiana) e 15, (Actualizar os seus saberes e competAncias na

perspectiva de uma aprendizagem ao longo da vida), dado que neste

particular, era dificil a sua avaliagEo, pois a competOncia 6, como afirma

Perrenoud (2003), algo que representa "saber em uso".

Em termos globais, esta versio final parece-nos mais adequada face is

determinagdes pffa o currfculo do Ensino Bdsico e os seus principios consignados nos

diplomas reguladores (Decreto-Lei n" 612001, de 18 de Janeiro e demais legislaryfio

complementar).

3.9. Principais Estudos de Avaliageo de Compet6ncias

Relativamente is pr6ticas de avaliagdo, a representagdo que o avaliador possui 6

muito marcante na forma como conduz esse processo. Antes de referir-nos i avaliagflo

de compet6ncias, reportamo-nos a algumas posig6es que, de acordo com a opinido dos

especialistas, os docentes assumem habitualmente.

Considera-se que trOs posig6es podem ser assumidas neste dominio:

o Uma preocupaqflo com aspectos formativos assente na crenga de que

os alunos t6m capacidades para aprender e que a ajuda dos professores e

outros agentes educativos possibilita essa aprendizagern;
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o Uma outra perspectiva que tem conduzido a enormes taxas de insucesso

e abandono (Fernandes, 2005) 6 a que evidencia aspectos de certificagio

associados a uma concepgilo em que L avaliagilo assenta na

classificagilo dos alunos (Rold6o 2005);

o Uma terceira posig6o procura a conciliagdo entre as duas primeiras

procurando diminuir o insucesso.

Fernandes (2005), apresenta tr0s raz6es pelas quais considera ser necess6rio

mudar as prdticas da avaliagdo: o desenvolvimento das teorias da aprendizagem, o

desenvolvimento das teorias do curriculo e a democratizaqflo s5o, em sua opini6o,

fortes motivos que condicionam aavaliaqilo:

A primeira razdo identifica-a com a influ6ncia do behaviorismo. Em

mat5ia de avaliag6o, admite-se que as aprendizagens ser6o alcangadas

pela compartimentag5o dos conteridos/conceitos. Como tal, instrumentos

(testes) bem elaborados permitem, no conjunto das questdes, apreender a

totalidade das partes e assim a aprendizagem dos conteridos. [nvocando

os avangos das ci€ncias cognitivas que trazem paf,a os ambientes de

aprendizagem as " teorias da aprendizagem cognitivistas, construtivistas

e socioculturais" (p.26), defende-se a necessidade da avaliagSo abranger

"processos complexos de pensamento (...) motivar os alunos para a

resolugdo de problemas" (p.27). Devem ser valorizados aspectos de

natlreza socioafectiva e centrar-se em estrat6gias metacognitivas. Nesse

sentido, surge a necessidade de diversificar estrat6gias e instrumentos

de recolha de informaqflo, capazes de informar os alunos do que

devem fazer para melhorar as suas aprendizagens de acordo com os seus

proprios recursos e capacidades;

A segunda razdo decorre da evolugdo das sociedades caracterizadas por

r6pidas mudangas sociais, que obrigam osjovens a estar preparados para

este tipo de dinimica social, em que as mudangas nlpidas, a

imprevisibilidade e a interdepend6ncia econ6mica, politica e social s6o

uma constante. Nesse sentido, os govemos dos v6rios paises t€m

apostado em politicas educativas que fomentem um desenvolvimento do
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curriculo baseado ta 'odiverstficagdo e flexibilizagdo de percursos

educativos e formativos, na aposta na formagdo ao longo da vida e

[numal maior autonomia da escola com incremento de mecanismos que

"centralmente, reforcem o controlo do curriculo e da avaliaEdo por

parte do Estado " (p. 28);

o A terceira razdo resulta do facto de a demouatizagdo dos sistemas

educativos ter permitido a muitas sociedades, incluindo a portuguesa,

trazer para a escola todos os cidaddos num determinado periodo da sua

vida, mais ou menos alargado e de modo universal. Esta democratizagdo

trouxe, confudo, algo de novo que tem a ver com a diversidade. E esta

diversidade que requer uma atengdo especial, sendo que a avaliagdo

assume um papel de extraordin6ria importdncia na integragEo escolar:

"pode melhorar a auto-estima ou, destrui-la. Pode orientar o percurso

escolar dos alunos ou pode afastd-los de qualquer percurso " (p. 30).

Pelas raz6es invocadas, defende-se a avaliagIo de compet6ncias por se

considerar que a mesma pode contribuir para o sucesso dos individuos. O sistema de

avaliagdo, ao incidir no desenvolvimento de compet€ncias que se consideram

necessiirias ao cidaddo do s6culo XXI, constituem ferramentas essenciais ao longo da

vida pessoal e profissional (Galv6o, et a1.,2006).

Atendendo a esta nova concepg6o de desenvolvimento curricular, cenffada em

compet6ncias, deparamo-nos com exig6ncias metodol6gicas que v6o muito para al6m

das habituais rotinas instaladas na pr6tica de muitos professores. Ela frafiiz novas

exigCncias no campo das actividades a desenvolver com uma concomitante t6cnica de

avaliagEo. Esta deseja-se criterial e, sendo efectivamente formativa, deve informar o

aluno dos seus progressos e fracassos em fung6o dos recursos que utilizou para

enfrentar a situagdo de aprendizagem na experiOncia educativa que lhe foi

proporcionada pelo professor.

Tiana (2005), ao referir-se ds compet6ncias-chave ou essenciais, reconhece que

h6 preocupagEo, por parte de quem tem por misslo estudar um ensino por compet6ncias,

em identificar novas formas de as avaliar. Refere que a situag6o 6, contudo, de tal modo

complexa que "ainda ndo foi desenvolvida nenhuma abordagem consistente para

avaliar as competAncias" (p.81). Adianta que j6 estilo a ser desenvolvidas algumas

143



Capitulo 3 - Compeftncias Essenciais na Educagdo Btisica

dilig6ncias nesse sentido, levadas a efeito por organizag6es internacionais. Estas est6oj6

a afectar os sistemas de educagio em muitas partes do mundo. Entre estas tentativas de

avaliar as compet6ncias e os conteridos do conhecimento embora de modo n6o

definitivo, recordamos os estudos j6 referidos anteriormente.

o O International Adult Literacy Survey (IALS);

o O Adult Literacy and Lifeskills Survqt (ALL);

o O Programmefor International Student Assessement (PISA);

o OTrends in Internacional Mathmatics on Science Study (TIMSS);

o O Progress in Reading Literacy Study (PIRLS);

o o civil Education stu$t (cwED).

No nosso pais, n6o deixa de ser interessante, como refere Rold5o (2005), que

estando os professores particularmente preocupados com a avaliagEo enquanto

classificagEo, limitam-se a certificar essas classificag6es. Ndo h6 uma comprovagdo em

que, perante situagdes concretas, seja exigido ao aluno que demonstre que sabe utilizar

os recursos que supostamente adquiriu. Estamos numa situagdo em que os alunos

acabam por ser simplesmente noto-dependentes (Rold6o, 2005) para que possam ter

sucesso escolar.

Esta perspectiva parece percolrer todo o sistema educativo, inclusive ao nivel do

ensino superior. Na formagflo de professores, esta concepg6o tem um impacto muito

significativo nas posteriores atitudes e pn{ticas avaliativas.

Rold6o (2005), atribui d avaliagSo uma responsabilidade significativa para o

insucesso dos alunos. Esta responsabilidade poder6 ser interna i escola e nflo tanto

imput6vel aos alunos, respectivas familias e contextos sociais de origem como se de

uma doenga se tratasse. Argumenta a autora que a "avoliagdo" (o teste, aficha, o que

quer que seja) (...)constituiu uma entidade respeitada na cultura escolar (...). Segue na

ligica quase exclusiva da pergunta-resposta (raramente acAdo ou construgdo de

alguma coisa que testemunhe o saber adquirido), a sequ€ncia e ndo uso - dos ditos

conteildos " (p.45). Prosseguindo, afrma quLe "reforgada em manuais e livro defichas

se o professor se limitar a segui-los em vez de usd-los (...) alimentam o "ndo-

pensamento" pessoal do professor, e fazem da escola uma instituigdo pouco reflexiva e

muito imobilista, que cada vez tem menos sucesso naquilo que faz" (ibidem). Tais

atitudes parecem levar ao fracasso aavaliagda de compet6ncias.
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Neste sentido, parece-nos importante reflectir acerca dos resultados que as

provas de aferig5o, entre outas, tOm trazido para as pr6ticas docentes em matdria de

avaliagEo. O Gabinete de Avaliagflo Escolar do Ministdrio da Educageo (GAVE)

tem dado, neste dominio, um importante e reconhecido contributo para que se

promovam situagOes de aprendizagem centradas nos problemas ou experiOncias

educativas (Rold6o, 2005).

A prop6sito dos resultados das avaliagdes aferidas, num estudo apresentado

por Teixeira (2002), em que foram inquiridos professores de algumas dezenas de

escolas, verifica-se que:

o 39%o dos inquiridos considera que estas ajudam a compreender o que se

espera que os alunos aprendam;

o 25%o entende que as referidas prov.rs p6em em causa o trabalho do

professor, j6 que se apresentam situag6es e quest6es que n6o foram

abordadas nas aulas;

o No mesmo estudo, 46Yo dos inquiridos entende que 6 dificil avaliar

compet6ncias, dado que os programas nio estilo organizados nesse

sentido.

No que respeita d forma como as provas se encontram esfruturadas, segundo

Ro1d6o (2005), alguns professores j6 se deram conta, com alguma surpresa, que as

provas de aferigilo de Matemiftica e Lingua Portuguesa n6o incidem directamente

sobre t6picos do programa, mas apelam aos saberes fazer e saber pensar.

Consideramos que cabe ir escola o importante papel de se organizar lle forma

a criar estrufuras, espagos e tempos para reflectir sobre esta nova perspectiva em

que as competOncias do core cuniculum s5ro avaHadas no sentido de se ter uma

percepgiio da forma como as aprendizagens estflo, ou nflo, a ser conseguidas.

Em resumo, a forma como se d6 o desenvolvimento do curriculo e se processa a

aprendizagem e a avaliagdo parecem ser aspectos indissoci6veis. Num paradigma em

que as compet€ncias estSo no cerne do processo educativo e formativo, a avaliaglo ter6

de incidir sobre a capacidade demonstrada pelo individuo para utilizar os recursos

adquiridos em situagdo cognitiva ou a transformag5o dos conhecimentos em "saber em

uso" evidenciando a capacidade para usar a compet6ncia em causa.
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3.10. Em Sfntese

Do contefdo que apresentilmos ao longo deste capftulo, ressaltam alguns

aspectos que s6o de salientar e registar, em jeito de conclusEo.

A reorganizag6o curricular do ensino b6sico vem trazer, entre outras inovagdes,

o conceito de compet6ncia que, como vimos ndo 6 novo, mas, no contexto educativo

tem gerado drividas quanto d sua natureza, ess6ncia e modos de implementagdo

(Ramalho,2001).

Em nosso entender, poderemos, sumariamente, afirmar que duas razSes

principais contribuiram para que este conceito passasse a ter lugar de destaque.

Primeiro, porque uma abordagem de desenvolvimento curricular, assente no

cumprimento de programas que constitua um "debitar" de saberes, tem resultado no

agravamento do insucesso e do abandono escolares sem que, no tempo em que o aluno

esteve na escola, tenha compreendido a sua utilidade. Por outro lado, viirios estudos

nacionais e intemacionais, vieram comprovar que o nivel de desempenho e a capacidade

de aplicag6o de saberes, quer individualmente quer profissionalmente, nflo tem

correspondido is necessidades de Portugal que, entre os paises mais desenvolvidos,

apresenta baixos indices de crescimento econ6mico e, como tal, vC o seu

desenvolvimento comprometido.

Parece-nos urgente que, em Portugal, face ds pr6ticas dos docentes neste riltimos

anos, se tomem algumas medidas visando a condigEo essencial para o desenvolvimento

de compet6ncias: a transferOncias de saberes e a mobilizagflo de recursos para a

resolugflo de situagdes de aprendizagens. Caso contrdrio, corremos o risco de, como

afirma Perrenoud (2003), "mal concebida ou mediocremente aplicada a abordagem por

competAncias pode agravar a desigualdade face d escola (...)se nada muda, a ndo ser

as palavras, se fazemos em nome das compeftncias aquilo que ontem faziamos em

nome dos saberes, por que razdo esperariamos menos insucessos escolares? " (p.61).
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CAPITULO 4

COMPETTNCTAS PARA A LITERACIA CIENTiFICA

Neste inicio de s6cu1o, pode considerar-se que a base de desenvolvimento da "3o

RevoluEdo Industrial" (Cameiro, 2001) ot "Era da Informagdo" (Chiavenato, 2003)

est6 na "qualidade das pessoas; conhecimentos e competAncias; empreendorismo,

inovagdo e criatividade (...)"(Carneiro, 2001, p. 36). Para tal, parece evidente que o

desenvolvimento de compet6ncias em literacia constitui condigIo sine qua non paxa

que a informag5o possa ser mobilizada e transformada em conhecimento (Gomes,

2005). O nivel de literacia tem vindo a suscitar cada vez mais o interesse dos paises,

reconhecendo-se a sua importdncia como factor de desenvolvimento potencial.

Os estudos sobre literacia, pese embora se verifique a tendOncia para o seu

desenvolvimento quantitativo a nivel internacional, s6o ainda relativamente firos em

Portugal. O ano de 1995 marca, talvez, o inicio de um periodo em que a literacia

comega a ser alvo de maior ateng6o. A avaliagflo da situagio portuguesa em termos de

literacia conduziu ao desenvolvimento extensivo e monognifico de um estudo a nivel

nacional neste dominio (Benavente et al., 1996). Este estudo, pioneiro na 6rea da

literacia, viria a constituir a principal refer6ncia e conduziu a outros projectos de

investigagdo e reflex6o sobre este tema (Ant5o, 2000; Aikenhea4 2004; Freitas &

Avila, 2000; Trindade,2003; Valente, 2OO2), como fim em si, ou relacionando, por

exemplo, a literacia com as questdes de cidadania (Cameiro, 2005).

Mais recentemente, registam-se outros estudos neste 6mbito, nas seguintes

dimens6es:

Formagdo continua e inicial de professores e literacia (Bustorff &

Amaral, 2003; Viana, 2005; Fialho,2005);

Avaliagdo de niveis de literacia em geral (Gomes et a1.,2000);
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Avaliagdo de niveis de literacia cientffica (Fialho, 2005; Machado,

2004; Madureira & Sequeira,20O3);

Literacia em lingua materna (Monteiro, 2003; Rolo,2005).

No dmbito da Reorganizaqdo Curricular, o documento Cuniculo Nacional do

Ensino Bdsico - Compefincias Essenciais (Minist6rio da Educagflo, 2001) constitui

uma referCncia a nivel da definigdo do core curriculum pam o ensino b6sico, em geral, e

nele se reconhece a import6ncia da literacia em ambiente formal de ensino. O mesmo

documento refere explicitamente as competOncias especificas para a literacia que nos

interessam.

No desenvolvimento deste capitulo, e considerando os objectivos do nosso

estudo, comegaremos por nos referir is razSes pelas quais tem vindo a aumentar o

interesse pela tem6tica da literacia aos niveis internacional e nacional.

Apresentamos o conceito de literacia e sua conexEo com conceitos afins,

procurado contextualizar o significado do termo, no 0mbito da investigagIo que

desenvolvemos. Deste modo, enunciamos o conceito de literacia cientifica que dri

forma, em grande parte, ao nosso trabalho empirico.

Segue-se uma breve refer6ncia aos principais estudos que procuram avaliar a

literacia em geral e a literacia cientifica, em particular.

Concluimos com uma refer6ncia aos aspectos mais significativos da reflexEo e

an6lise que, ao longo do capitulo, nos parecem mais importantes, quer pela sua

pertin6ncia, quer pela aplicag6o ao estudo emp{rico desenvolvido a as conclusdes dele

obtidas.

4.1. Literacia: Condicionante de Aprendizagem

O conhecimento das compet6ncias reais de leitura, escrita e c6lculo, tem vindo

nos tiltimos anos a suscitar o interesse por parte de vdrios organismos nacionais e

intemacionais (UNESCO, OCDE, Uni6o Europeia). Tais organizagdes t6m vindo a

reforgar a ideia de que o simples alargamento dos anos de escolaridade, embora possa

contribuir, nflo garante, s6 por si, a efectiva capacidade dos individuos no sentido de dar
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resposta d ampliag6o dos niveis de conhecimentos necessiirios ao crescimento

econ6mico e desenvolvimento de um pais. E necessdrio promover as competOncias.

Os sistemas educati*s estdo muito preocupados com a questiio das

compet€ncias. Tal preocupagflo prende-se, em riltima instfincia, com a necessidade de

conferir a todos os cidadios um conjunto de capacidades que se considera serem as que

mais oportunidades lhes dar6o, {ra sociedade actual, tornando-os mais participantes e

mais produtivos.

Contribuindo para atenuar bolsas de pobreza e de exclusSo social, que trazem

enornes desvantagens nos dominios politico, econ6mico e social, as compet&rcias

aprofundam e ampliam a literacia no sentido de "dominio funcional" (Rold6o, 2005,

p.75) e podem contribuir para diminuir os niveis de insucesso pessoal e social dos

individuos. H6, contudo, por vezes, alguma confusEo entre alfabetizaqda e literacia.

Alfabetizagdo e liieracia assumem aspectos diferenciados principahnente quando

se verifica que, uma melhoria nos niveis de escolarizagdo pode n[o melhorar o nivel de

:utilizaqdo funcional de conhecimentos de leitura escrita e c6lculo. Comegou a verificar-

se que um aumento do nrimero de anos de frequOncia escolar n6o significava,

necessariamente, que a capacidade de uso desses conhecimentos, perante as mais

diversas situag6es, resultasse em compet6ncias efectivas capazes de dotar os individuos

das respostas adequadas aos problemas pessoais, sociais e profissionais com que se

defrontam.

Comegou mesmo a falar-se de um "analfabetismo funcional" que taduz

aprendizagens deficientes, mal sedimentadas e n6o utilizadas no dia-a-dia (Benavente,

et a1.,1996).

Constata-se hoje que os paises subdesenvolvidos apresentam os mais elevados

niveis de analfabetismo e que, relativamente ao paises desenvolvidos, h5 um ranking de

literacia pelo qual estes se distribuem. Verifica-se, mesmo, uma colrespond6ncia entre a

posig6o nesse ranking e o nivel de desenvolvimento econ6mico. Certa e tamb6m a

elevada taxa de analfabetismo entre bolsas da populagEo, nas quais os niveis de

pobreza s6o mais elevados (grupos etrlrios mais envelhecidos ou entre minorias

6tnicas).

Para al6m do impacto negativo para a vida individual e profissional, para que tal

situagflo contribui, uma m6 posigSo, nesse ranking, 6 igualmente negativa j6 que conduz,

como vimos, i exclusio social. Benavente et. al. (1996) reconhecem-no, ao referirem
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que "um fraco dominio de leitura da escrito e do cdlculo provocam riscos de exclusdo

social e globalmente conduzem d "subalternizaqdo econdmica, cultural e politica" Qt.

3e6).

Reconhecida a sua importAncia, a press6o do desenvolvimento econ6mico vai

exigir novas compet6ncias que, para al6m do saber ler, escrever e contax (com que se

ocupava a literacia "estatistica"), se passe a privilegiar a avaliaqdo de compet6ncias de

uso.

As "zonas de iliteracia - lingulstica, cientffica, informdtica, tecnolilgica,

cultural constituem, nos dias de hoje e no futuro pr6ximo, problemas sociais e politicos

que atingem a estabilidade das sociedades e dos governos (...)[e sdoJ fontes de novas

dreas de conflito e de exclusdo que afectam a qualidade de vida de todos" (Rold6o,

2005, p. 75). Na realidade, 6 reconhecido que " os cidaddos que se mostram incapazes

de decifrar mensagens grdficas (isto e os analfabetos) serdo necessariamente relegados

para tarefas onde o profissionalismo serd praticamente inexistente e acabardo por ser

(...) pegas baratas facilmente substitu{veis " (Antilo, 2000, p. l2).

No documento de trabalho "Iliteracia e exclusdo social" (Parlamento Europeu,

2001), prop6e-se a realizagdo de acgdes conjuntas a nivel europeu, por forma a que a

luta contra a iliteracia passe a fazet parte integrante dos programas transversais

de luta contra sifuagdes de pobreza extrema e de exclusilo social. Prop6e-se ainda

que os programas de formagdo profissional contem com a alfabetizagdo dos

trabalhadores com formag5o insuficiente, visando uma maior articulagdo entre a

competitividade na Uni6o Europeia e o desenvolvimento da formagEo profissional.

Este e outros estudos e relat6rios comprovam a correlagdo entre a exclusSo

social dos individuos, que revelam dificuldades no dominio da lingua oral e escrita, e a

depend6ncia do auxilio de terceiros. Tal situag5o parece ser cada vez mais evidente.

No documento referido (Parlamento Europeu, 200L), dados obtidos a partir do

primeiro "Inqudrito Internacional sobre Alfabetizagdo de Adultos" rcalizado em vSrios

paises da OCDE, revelam que Portugal 6 o pais no qual menos individuos sflo

capazes de utilizar plenamente impressos escritos necessfrios ao desempenho de

fungdes da vida quotidiana em casa, no trabalho ou em sociedade. 487o dos

respondentes estflo nessa condigiio. A lt6lia, com3TYo, surge em 2o lugar nesta escala.

Todos os restantes paises est5o abaixo dos 20Yo de incapacidade, excepto o Reino

Unido e a hlanda ligeiramente acima deste valor.
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Questiona-se, entio, em que medida pode uma empresa ser competitiva se, entre

os seus activos, nflo houver um domfnio de capacidades de raciocinio, abstracgdo

c6lculo e leitura necess6rios na introdugio de equipamentos e metodologias que apelam

constantemente a estas capacidades cognitivas?

A relatora deste documento, Marie-Th6rese Hermange, prop6e um conjunto de

ac96es para os diversos estados-membros. Entre outras medidas, indica que devem

estes procurar centrar a formagflo no local de trabalho ou em colaboragdo com

potenciais empregadores, prioritariamente para os que revelem compet6ncias brisicas

insuficientes, utilizando as novas tecnologias como instrumento de motivagEo e

aprendizagem e elaborando instrumentos e m6todos didricticos adaptados aos que

revelem niveis mais baixos de alfabetizagilo. Reconhece-se a importincia da

aprendizagem continua. Na perspectiva das aprendizagerrs necessdrias aos cidad6os das

sociedades desenvolvidas do s6culo XXI, Carneiro (2005) afirma-nos: *A UNESCO

(1986) postula quatro pilares fundamentais para a aprendizagem no sdculo )ffi:
aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver" @. 44).

Estes pilares fundamentam e desafiam os sistemas educativos, apelando ao principio da

aprendizagem ao longo da vida. 56 desta forma, considerando as caxacteristicas de uma

sociedade da informagflo e do conhecimento, ser6 possivel acompanhar as nipidas e

permanentes mudangas que lhe s6o pr6prias. Neste aspecto, a literacia paxece assumir

uma import6ncia crucial.

No entanto, Guilherme de Oliveira Martins (2005), entende, em tom critico, que

em lugar de um *designio corajoso em prol do paradigma da educagdo ao longo da

vida para todos, da sociedade educativa e do primado da aprendizagem, parece

prevalecer no curto prazo o voluntarismo da extensdo da escolaridade obrigatdria para

doze anos, sem sustentaedo, sem a criagdo de condigdes sociais e econdmicas e apenas

na pobre insistAncia nos cursos gerais" (p. 85), o que poder6 n6o ser suficiente face as

exig6ncias acima referidas.

Numa sociedade da informagdo, as aprendizagens em ciCncia e tecnologia

merecem destaque. Relativamente d situagdo do ensino das ciOncias em Portugal, apesar

das recentes orientag6es no sentido do desenvolvimento de compet6ncias para a

literacia, estudos internacionais, como o estudo PISA 2000 e dados de estudos nacionais

(provas de aferig6o e resultados de exames nacionais), t6m revelado que, apesar de

serem apresentadas, no Ambito da Reorganizagdo Curricular, as propostas de
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experiOncias educativas (Galv6o, et a1.,2000) nflo t6m obtido resultados que permitam

melhores desempenhos nos estudos referidos (Galvio et. a1.,2006).Importa questionar

se essas experiCncias educativas est6o a ser desenvolvidas ou n6o. Se est5o, haver6

adequagdo aos saberes conceptuais atitudinais e comportamentais? Por que ser6 que tais

medidas parecem terem vindo a fracassar?

Vririos desafios se colocam no desenvolvimento curricular em Ci6ncias:

incrementar o gosto pelas Ci€ncias, aumentar aliteracia cientifica de todos os cidaddos

e prepar6-los para o prosseguimento de estudos. Ser6o objectivos mutuamente

exclusivos? A diversidade de situag6es com que os professores se debatem diariamente

(ensinar contefdos, gerir projectos, resolver quest6es disciplinares...) (Galv6o, et al.,

2006,p.I2), parecem agruvax a sua situagSo face i representagio do seu papel enquanto

docentes. Cremos, no entanto, que lhes cabem tentar perceber quais as suas fungOes

mais importantes e, nesse sentido, procurax dar uma resposta adequada. A pr6tica

reflexiva pode ajudar-nos a identificar o "essencial" daactividade docente.

No contexto curricular, a sua ac96o est6 condicionada (ou deveria estar), pelo

perfil no inicio e no fim deste ciclo de estudos, ptrd al6m de ter em conta a

multiplicidade sociocultural e de estilos cognitivos dos alunos de cada gupo turma.

4.2. Conceito de Literacia: Origem e Evolugdo

No dicionririo Houaiss de Lingua Portuguesa (Circulo de Leitores, 2002),

encontramos as seguintes definigdes:

Literacia: s.f. (s6c. XX) qualidade ou condigdo de quem 6 lehado; o m.q. alfabetizagiio;

conjunto de pniticas que denotam a capacidade de uso de diferentes tipos de material escrito:

etimologia: ingl€s, literacy (1 883).

Iliteracia: s.f. (s6c. XX) qualidade ou condigdo de quem 6 iletrado, fuicapaz de ler ou escrever;

tipico de quem 6 iletrado (m.q. iliterado); etimologia: ingl€s, illiteracy (1660/ant6nimo:

literacia.

A an6lise destas definig6es remete-nos para um conceito de literacia relacionado

com a capacidade de uso de material escrito com o objectivo de alcangar um

determinado fim.
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Em Portugal, o conceito de literacia com este carilcter funcional surge na fuea da

leitura na obra Ensaio para um Estudo Nacional de Literacia (Sequeira, Fernandes,

Tojal & Sim-Sim, 1990), englobando a mestria da compreenseo e uso de todas as

formas de material escrito requeridas pela sociedade e usadas pelo individuo.

Reconhece-se, desde 1ogo, o car6cter n6o dicot6mico do conceito (revela

literacia/nflo revela literacia) e invoca o carilcter gradativo, propondo niveis e padrdes

de desempenho. Vejamos agora algumas definig6es de literacia e conceitos associados

que alguns autores nos prop6em:

o Benavente et al. (1996) consideram que a literacia est6 associada d capacidade

de uso de informaqEo impressa e escrita que permita funcionar em sociedade,

atingir objectivos pessoais, bem como desenvolver e potenciar conhecimentos

pr6prios. N6o sendo incompativel com o conceito de literaciq o alfabetismo

funcional significa uma "actotalizagdo" permanente face aos novos recursos de

informagflo disponiveis. Tal conceito decorre da r{ryida evolugdo da sociedade

da informagflo e do conhecimento, que obriga a uma actu,arlizagEto constante dos

individuos a nivel pessoal, profissional e social.

o O conceito de literacia com o significado de alfabetizagdo funcional€ distinto

do de alfabetizagdo, como tem sido salientado pela UNESCO. A alfabetizaqdo

funcional corresponde, segundo Bustorff & Amaral (2003), d capacidade de

utiliza4 na vida di6rra, as capacidades de leitura, escrita e c6lculo. Alfabetizado

6,paraos autores, todo aquele que foi sujeito a um processo de aprendizagem da

leitura, escrita e c6lcu1o, ffiffi pode nflo usax estas capacidades

convenientemente. Neste sentido, aproxima-se do conceito de iliteracia proposto

por Benavente et al. (1996).

o Carneiro (2005) refere que a literacia "ultrapassa os meros conteildos tdcnicos

ou curriculares para abarcar referenciais axioldgicos - pessoais e sociais - que

determinam a consciAncia do bem comum, o rigor moral (dtico) na conduta

quotidiana, a nogdo do esforgo e a primazia da responssbilidade pessoal" (p.

41). Defende ainda que a cidadania activa necessita que os cidadSos adoptem

uma concepg6o alargada de literacia que thes 6 exigida pela "modema civitas"

que ter6 de contemplar tr6s componentes para que essa cidadania possa emergir:

"a construgdo de uma personalidade livre e autdnoma; a dotaqdo de

competAncias m[nimas de participaqdo na vida social e c[vica; a garantia de
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condigdes pessoais de empregabilidade e de integraEdo plena num sistema

produtivo " (ibid. p.42).

cavaco (2002), ao referir-se d evolugEo e representagdo dos conceitos de

analfabetismo e iliterach esclarece que, durante o sdculo XX, nos paises que

tinham estruturado o sistema de ensino, no qual a maioria da populagio acedia d

escola, os niveis de analfabetismo se restringiam a algumas "bolsas" da

populagfio. contudo, como refere, quando se percebeu que o analfabetismo n6o

afectava apenas essas pessoas, verifica que surge rm "novo analfabetismo",

analfabetismo funcional ou iliteracia. Afirma o autor que analfabetismo e

iletrismo s6o conceitos muito vagos e que variam no espago e no tempo. pode

dizer-se que "comegam na ausancia de competancias de leitura e escrita mas

ndo se sabe onde termina a sua abrangAncia (...) os conceitos de analfabetismo

e de iliteracia dependem dos contextos, da espectficidade das situag\es, das

exigancias e dos desafios que se colocam d viv€ncia de cada cidaddo" @p.20-

2t).

O termo literacia tem vindo a ser preferido em relagdo ao termo alfabetismo

pois, aquele, ao contr6rio deste, nEo parece assumir um canlcter dicot6mico absoluto:

saber ou n6o saber ler, saber ou n6o saber escrever. E avaliado por nfveis e "resulta do

cruzamento do n[vel de aptiddo com o grau de dificuldade das tarefas que (o individuo)

conseguiu resolver correctamente" (Benavente, et. al. 1996,p. 65).

Em Portugal, o termo literacia comega a ser falado, independentemente da sua

natureza conceptual, com maior frequOncia, como diss6mos, a partir de t995,trazendo

paru a opiniio priblica e para as academias, a reflexEo sobre o seu significado. Como

referem Madureira & Sequeira (2003), Outubro de 1995 marca a data em que a palawa

literacia passa a ser ouvida e falada em termos de opiniSo priblica. Tal facto surge na

sequ6ncia dos resultados, divulgados pelo jornal O Prtblico, resultantes do Estudo

Nacional de Literacia, coordenado por Benavente et al. (1996) e desenvolvido pelo

Instituto de Ci6ncias Sociais.

Este estudo constitui, em nosso entender, um marco no desenvolvimento de

politicas que procuram contribuir para a investigag5o e adopg5o de medidas que

promovam a melhoria dos niveis de literacia em Portugal.
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Nele, adopta-se a definigflo que enquadra a capacidade de processar informag5o

escrita na vida quotidiana. Define-se, ent6o, literacia como o desenvolvimento de

"capacidades de leitura, escrita e cdlculo com base em diversos materiais escritos

(extos, documentos, grdficos, de uso corrente na vida quotidiana (social, profissional e

pessoal) ( Benavente et al., 1996, p. 4).

De ent5o para c6, apesar de ser reconhecido que os niveis de literacia entre a

populag6o portuguesa s6o baixos, verifica-se que sdo escassas as investigagOes neste

domfnio que visem melhorar esta situagflo.

De facto, Duarte Q002) identifica, num artigo *Estado da Arte na Pesquisa em

Educagdo em CiAncias em Portugal", apenas tr6s estudos sobre a problem6tica da

literacia referindo: "da consulta que efectudmos apenas ffAs tuabalhos lhe fazem uma

alusdo explicita. Num deles a literacia d relacionada com a inovagdo cunicular

(Bustoffi,1999); outro estd ligado d problemdtica da formagdo de professores

(Teixeira, 1999) e o terceiro procuro avaliar o grau de literacia cientifica dos alunos

nofinal do ensino secunddrio (Madureira, 2000) "(p.1).

Num estudo mais recente, Monteiro (2003), desenvolve uma investigagEo com o

objectivo de construir e implementar um programa de intervengdo na 6rea da leitura,

procurando potencializar o desenvolvimento de competEncias em leitura, promovendo a

motivagSo, autoconceito e auto-estima das criangas participantes.

4. 3. Literacia Cientifica

Se 6 um facto que o langamento com sucesso da c6psula espacial sovi6tica

Sputrik, em 1957, obrigou a uma remodelagSo dos modelos de formagflo em vigor nos

Estado Unidos, como veremos com mais detalhe no capifulo 5, e que tal facto viria a ter

reflexos nos curriculos de ciOncias, tambdm na Europa parece evidente que a naireza

desses curriculos visava obj ectivos distintos.

Se, por um lado, os programas curriculares passaram a contemplar mais

cuidados na inclusio dos conhecimentos e m6todos cientificos, por outro lado passaram

igualmente a ser contemplados os "aspectos ligados ao desenvolvimento pessoal e

social", h6 muito reclamado por autores como Bruner, Hurd, Bybee e Rutherford, entre

outros.
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Esta fltima perspectiva viria a ser conhecida por literacia cientifica (Bybee,

1993, citado em Migu6ns, 1996, p. 24).

Fourez (1994 a, pp. 25-36) e Bustorf & Amaral (2003, p. 213) apresentam a

definigdo da National Science Teacher Association of United of America (NTSA),

segundo a qual uma pessoa alfabetizada, cientifica e tecnicamente,6 capaz del.

- atilizar conceitos cientificos e integrar valores e saberes para adoptar decis6es

responsdveis na vida corrente;

- compreender que a sociedade exerce um controlo sobre as ciOncias e as

tecnologias e que estas marcam a sociedade;

- compreender que a sociedade exerce um controlo sobre as ciCncias e as

tecnologias atrav6s de subvengdes que lhe outorga;

- reconhecer tanto os limites como a utilidade das ciOncias e as tecnologias no

progresso do bem estar humano;

- conhecer os principais conceitos, hip6teses e teorias cientificas e ser capaz de

aplic6-los;

- apreciar as ciCncias e as tecnologias pela estimulagdo intelectual que suscitam;

- compreender que a produg6o de saberes cientificos depende de processos de

investigag6o e conceitos te6ricos;

- saber reconhecer a diferenga enfte resultados cientificos e opiniOes pessoais;

- reconhecer a origem da ciCncia e compreender que o saber cientifico 6

provis6rio e sujeito d mudanga segundo o grau de acumulagEo dos resultados;

- compreender as aplicag6es das tecnologias e as decisdes implicadas na sua

utrlizagio;

- possuir saber suficiente e experiOncia para apreciar o valor da investigagio e do

desenvolvimento tecnol6gico;

- conhecer fontes v6lidas de informagdo cientifica e tecnol6gica e recorrer a estas

quando tenha que tomar decisdes;

- ter uma certa compreensdo da maneira como as ciEncias e as tecnologias foram

produzidas ao longo do tempo.

Bustorff & Amaral Q003), ao compararem o conceito de literacia cientifica de

Bybee (1985) e Miller (1994) (citados em Bustorff & Amaral, 2003, p. 273), concluem
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que as suas perspectivas est6o muito pr6ximas. Ambas as concepg6es que defendem,

enquadram e reconhecem a importAncia da ciOncia e da tecnologia para que cada um

possa melhorar a sua qualidade de vida como pessoa e como cidad6o (participando nas

decis6es das sociedades democrfticas).

Valente Q002, p.3) apresenta-nos a definigEo da National Academy of Science

nos Estados Unidos da Am6rica. No essencial, esta associagdo indica que

cientificamente letrado 6 aquele que revela capacidade pura, a partir de informagdo

escrita, compreender artigos sobre ci€ncia na imprensa ptiblica e se envolver em

conversag6es sobre a validade e conclus6es ai apresentadas. A16m disso, sabe identificar

questSes problem6ticas subjacentes a politicas nacionais e locais, expressando a sua

posigio e revelando estar cientifica e tecnologicamente informado, colocando e

avaliando argumentos com base na evid0ncia, aplicando conclusdes a partir desses

argumentos.

Marco-Stietel (2002) considera que o cruzamento entre a alfabetizagEo cientifica

e a formag6o da cidadania se converteu numa tarefa prioritrlria. O que, em d6cadas

anteriores, se considerava tarefa exclusiva dos cientistas 6 hoje um requisito das

sociedades democr6ticas em que os cidadflos se manifestam em tomo de temas que lhes

digam respeito e que tenham a ver com a as decis6es de promover e apoiar a

investigagdo cientifica e tecnol6gica. Vejamos agora algumas definigdes de literacia

cientifica.

Segundo Raizen (1993), a literacia cientifica ffaduz um "conhecimento

suficiente para compreender e aplicar informagdes cimtfficas nos media, no trabalho e

na tomada de decisdes em questdes que afectam a sociedade" (p.25).

Migu6ns et al. (1996), entendem que a literacia cientifica permite "criar as

bases intelectuais e motivacionais sobre os quais assentard, mais tarde, o

desenvolvimento de uma auto-formagdo permanente", ou at6, como refere Gago (citado

em Migu6ns et al., t996), a ciagdo ou enriquecimento de h6bitos culturais que

permitam a "recriagdo de capacidades de compreensdo e aprendizagem das ciAncias a

um nivel bdsico e a sua articulagdo com outros dominios culturais"(ibidem).

Numa perspectiva mais refinada, Layton et al. (1996, citado em Migu6ns et al.

1996) chegam ao ponto de considerar tr6s tipos de literacia cientifica:

o Prdtica - possibilita ao individuo lidar com problemas b6sicos de

sobreviv6ncia;
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C[vica - possibilita ao cidadSo contribuir em debates sobre quest6es de

interesse comum relacionados com a Ci€ncia;

o Cultural - relacionada com o reconhecimento e apreciagio das

"catedrais da ciAncia", assume a Ci6ncia como uma conquista majestosa

do intelecto e espirito humano.

De modo geral, na opini6o de Migudns et al. (1996), " a literacia cientffica

inclui capacidades de observar e reflectir sobre acontecimentos ou problemas,

compreender o que estd em couso e usdr esses conhecimentos e capacidades de forma
racional para uma tomada de decisdo informada e consciente" (p.25).

Migu6ns et al. (1996), referem ainda:

A necessidade de formar especialistas versus a necessidade de formar cidadSos 6 na

realidade um dos dilemas de educagio cientifica que se tem reflectido, de alguma forma, na

evolugio do ensino/aprendizagem das ciCncias nas escolas, acentuando-se nos ultimos anos

com o alargamento da escolaridade obrigat6ria e o ensino generalizado da ci6ncia. A

exist6ncia de una escolaridade obrigat6ria alargada pressupde uma coer6ncia interna nas

finalidades a que se propde e op6e-se d existdncia de curriculos validados principalmente

pela necessidade de darem acesso a graus superiores de ensino'(ibidem).

A OCDE Q002) define literacia cientifica como sendo a capacidade de usar

conhecimentos cientificoso de reconhecer questdes cientificas e retirar conclus6es

baseadas em evidOncia, de forma a compreender e a apoiar a tomada de decis0es

acerca do mundo natural e das mudanqas nele efectuadas atrav6s da actividade

humana.

Este conceito operacionaliza-se, por srn vez, em trOs dimensdes, que servem de

"gttia" paru a elaboragdo de instrumentos que permitam avaliar nfveis de literacia

cientifica:

o Processos - enquadra a determinagdo de processos mentais que est5o

envolvidos na resposta a itens, tais como os que permitem identificar

evid6ncias ou explicar conclusdes;
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Conteridos refere-se aos conteridos conceptuais envolvendo o

conhecimento e a compreensio de conceitos para a utilizag6o dos

processos acima referidos;

Contextos - valoiza as situagdes em que os processos cientificos s6o

aplicados quer se hate de contextos de interesse pessoal, social ou

hist6rico.

Esta definigflo tem vindo a ser muito generalizada, tendo em conta os estudos

que o PISA 2000 tem permitido, ao efectuar comparagdes internacionais, e constitui,

assim, um importante indicador que regula decisOes sobre a mat6ria em termos de

politica educativa, sendo tamb6m adoptado em estudos de indole acad6mica (Fialho,

200s).

A nossa investigagio adopta esta definigdo. No entanto, tendo em conta que a

mesma ocorreu em contexto real, n6o poderiamos deixar de procurar aplicar e valorizar

as orientag6es propostas por Galv6o et al. (2001a) e pelo Minist6rio da Educag6o

(2000).

Segundo estas orientagdes, sflo definidas compet6ncias essenciais para a literacia

a desenvolver durante toda a escolaridade bSsica (Minist6rio da Educagdo, 2001),

incluindo, assim, o 3o Ciclo do Ensino B6sico (Ga1v6o et al. ,2001a).

E definido que a promogflo da literacia cientflica assenta no desenvolvimento

de um conjunto de compet6ncias que se revelam em diferentes domfnios tais como

o conhecimento (substantivo, processual ou metodol6gico e epistemol6gico), o

raciocinio, a comunicagflo e as atitudes.

Da apreciagio destas duas definigdes, que n5o nos parecem inconcilifveis, surge

a proposta de trabalho que apresentamos no capitulo 6 e i qual faremos referOncia, de

modo mais detalhado, tendo em conta o seu enquadramento na metodologia seguida na

investigagio desenvolvida.

Na investigag6o empirica, procuramos ainda uma conciliagdo em que fossem

tidos em conta os conhecimentos cientificos e a Epistemologia da Ci6ncia, bem como os

aspectos que se prendem com o desenvolvimento pessoal e social do aluno que ir6

ltilizar os produtos da Ci6ncia e intervir socialmente na resolug6o de problernas que

requerem conhecimentos b6sicos de ci6ncia, condigOes que consideramos essenciais

pam o desenvolvimento da literacia cientifica.
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Esta posig6o vai ao encontro daquilo que Migu6ns et al. (1996) defendem,

quando afirmam que: "os cendrios de mudanga devem ser sempre equacionados

segundo duas perspectivas: as mudangas que ocorretn nas ideias sobre educagdo e nos

currlculos propostos e as mudanQos que ocorrem nas escolos, nas salas de aula, na

forma como o ensino/aprendizagem das ciancias efectivamente acontece" (p. 31).

Tamb6m n6s, d semelhanga de Lucas (1982), acreditamos que a Educagao em

Ci6ncia deve, na escolaridade b6sica, utilizar fontes informais de assuntos de Ci6ncia

(iornais, revistas, etc. ) como forma de fomentar a compreensio de conceitos de Ci6ncia

ai envolvidos. Como tal, as experiOncias educativas aplicadas radicam, entre ouffos,

nestes principios.

No sentido da promogflo da literacia cientifica, Migu6ns et al. (1996) avangam

com uma proposta que visa a promogdo desta importante componente da EducagEo em

Ci€ncia, ao apresentarem uma lista de competOncias para a literacia cientifical(p.34).

4.4. Compet6ncias para aLiterucia: A AcAflo do Professor de
Ci6ncias

Ao professor de ciCncias cabe, entre outros, o importante papel de desenvolver

compet6ncias para a literacia cientifrca, devendo assumir-se como gestor e construtor

do curriculo (Rold6o, 2005). Ao proporcionar o desenvolvimento de compet6ncias que

promovam a literacia, pode estar a contribuir para a integrag[o dos individuos num

ambiente s6cio-profissional de grandes exig6ncias na sociedade actual que 6, cada vez

mais, a "sociedade do conhecimento".

Defendemos tamb6m que os niveis de desempenho em literacia cientifica est5o

indissociavelmente ligados aos desempenhos em literacia na lingua materna,

principalmente em compreensdo leitora. Concordamos com Trindade (2O03a), quando

afirma:

O facto de saber "ler, escrever e contax" nSo determina que o homem do seculo XXI possa
considerar-se "letrado", apesar de o nivel de literacia em termos de compet6ncia em lingua
materna estar na base da maior parte das outras categorias de literacia(...). Ou seja a
capacidade de processamento da informagSo oral e escrita 6 o mecanismo b6sico necess6rio

I 
E, no entanto, interessante notar que, nos parAmetros de an6tse curricular, dos programas analisados, nio sejam identificadas, tais

compet€ncias. Tal situagno leva-nos a supor que tais compet&rcias nfro tivessem ainda atingido o estatuto que vieram a ter no
imbito da Reorganizagio Curricular contemplada no Decreto-l,ei no 6/2001, de 1 8 de Janeiro.
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para a aquisigdo da condig6o de pessoa letrada, embora n6o seja, paratal, suficiente e essa

capacidade depende, em grande medida, da aquisigSo do processamento estrat6gico que 6 a

compreensio leitora (p. 64)..

Ainda a prop6sito da capacidade leitora, reconhecemos "a influAncia da

competCncia em leitura na consecugdo de objectivos da maioria das dreas curriculares,

(...). Acreditamos qtte "a ndo aquisigdo dessa compeftncio potencia dificuldades em

muitas dreas do saber (Trindade, 1997,p.131). Como tal, reputamos este aspecto, da

compreenseo leitora, como absolutamente essencial na medida em que, sem ela, fica

comprometida grande parte da capacidade de desenvolvimento de outras compet6ncias,

nomeadamente aquelas a que aqui nos referimos (compet6ncias para a literacia

cientifica). Pela nossa experiOncia docente, parece-nos evidente o que Trindade (2003 a)

refere a este prop6sito: "a compreensdo leitora i uma competAncia muito

frequentemente negligenciada na escola, limitando-se o professor a testd-la e

raramente a ensind-la" (p. 66).

Numa linha de pensamento semelhante, Valente (2002) aponta a necessidade de

uma iniciagdo i linguagem da ci6ncia, atrav6s de pr6ticas diversificadas que desloquem

o di6logo de um extremo, em que se situa a comunicagio ou transmissdo, para um

extremo oposto, em que se situa a interpretagSo e aprendizagem. Tambdm Barone

(2001), aponta para a necessidade do professor estar atento is t6cnicas e estrat6gias dos

alunos na leitura e, tamb6m, ir acompanhando o seu nivel de literacia, isto 6, a

compreensEo de material diverso sobre o qual o aluno exerce a leitura, reforgando a

leitura funcional. A leitura funcional 6 essencial para melhorar os niveis de literacia

cientifica. Alguns projectos t6m vindo a confirmar esta posig6o. Resultados obtidos no

0mbito do projecto Beyond 2000 levam a considerar que os cidadios alfabetizados

cientificamente s6o aqueles que s6o capazes de ler sem dificuldade os artigos cientificos

que os meios de comunicag6o em geral publicam, revelam capacidade de entender

gr6ficos ou estatisticas, ou planificam experiOncias que radiquem em conhecimentos de

ciOncia (extensiveis a oufras rireas).

As compet6ncias comunicacionais parecem ser tamb6m muito importantes. A

argumentagEo com base cientifica 6 especialmente ttil paxa que cada um faga ouvir-se e

actuar, opinando de modo respons6vel e critico, a titulo pessoal e em sociedade.

As compet6ncias que revelam alfabetizag5o cientifica exigem metodologias de

ensino mais indutivas. Requerem, como afirma Marco-Stiefel (2002), uma
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aprendizagem em contexto, em que podem ser riteis leituras de actualidade cientifica.

E, nesse dmbito, que surgem os conceitos, os conhecimentos e as repercussdes dos

mesmos, surgindo cenririos de ac96o onde cada um desenvolve as suas compet6ncias de

literacia cientifica sustentadas em actividades pedag6gicas e centradas no pensamento

critico (Tenreiro-V ieira, 2004).

Reportando-nos agora ao papel do professor, Griffin (1999, citado em Galvao &
Freire, s.d.) afirma que um professor cosmopolita 6 mais efrcaz do que aquele que

possui um pacote de conhecimentos compartimentados para entender o mundo. E, no

entender de Galv5o & Freire (s.d,.) "um professor prospectivo que ndo se mantdm

estruturalmente focado em pedagos do curr[culo escolar ou numa abordagem de

ensino, mas, em vez disso, vA o mundo como conectivo, como uma amdlgama de

pensamentos e acgdes, acontecimentos e artefactos que, em conjunto, compdem as

culturas e as sociedades que partilhamos" (p.a). Um professor assim, prossegue a

autora, "ajuda os jovens a aprender sobre a natureza diferente do conhecimento, a

contactar com as variadas descobertas cienti/icas e processos tecnoligicos envolvidos,

mas tambim com os suas implicagdes sociais ". Concluindo, afirma: "a compreensdo do

papel da ciAncia e da tecnologia na nossa vida didria requer uma populaqdo informada

e com conhecimento suficiente para compreender e participar em debates acerca de

questdes cient{ficas e tecnoligiccts, uma vez que estdo implicados em muitas decisdes

tomadas como individuos e membros de uma sociedade" (ibidem). Este tipo de

professor parece ser o que mais garantias dri para o cumprimento destes objectivos.

Conforme veremos, considera-se que, de entre as v6rias abordagens

metodol6gicas, a abordagem Ci6ncia Tecnologia e Sociedade - CTS tem vindo a ganhar

terreno por ser a que, de acordo com dados da investigagEo, parece mais adequada d

promogio da literacia cientifica com o sentido que temos vindo a desenvolver.

Fontes & Silva (2004), referem-nos que a entrada do s6culo XXI coincide com

desenvolvimentos da ci6ncia, uma vez que esta deixa de ser divulgada em circulos

relativamente restritos dos "especialistas". Acfualmente, os resultados da investigagdo

passam a ser amplamente acessiveis a qualquer cidad6o, atrav6s das Tecnologias da

Informagdo e Comunicagdo. Defende-se que cada um dever6 passar a deter

conhecimentos para ser capaz de compreender e interpretar a informagio veiculada

pelos media. Torna-se necess6ria uma formagdo b6sica que dever6 ser facultada a todos,

visando a sua integragdo na sociedade do conhecimenfo. Nesse sentido, o professor deve
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promover debates sobre problemas pessoais e sociais que envolvam conhecimento

cientifico.

Contemplando, para al6m de uma dimensflo cognitiva, uma dimensEo

comportamental, ao abordar problemas actuais numa perspectiva CTS, o professor

treina compet€ncias e promove a ideia da necessidade de uma "ciAncia para todos", a

qual constitui parte fundamental da educag6o geral, ou seja, da alfabetizagdo cientifica e

tecnol6gica.

O professor, ao introduzir na sala de aula, tireas do conhecimento que

tradicionalmente n6o s6o abordadas no ensino das ciEncias ( e.g. Hist6ria ou Sociologia

da Ci6ncia) e n6o sendo uma "panoceia" (Fontes & Silva, 2004), pode contribuir para

melhorar os niveis de literacia cientifica, ao analisar, por exemplo, a "utilizagdo

politica na ciAncia, a ciAncia nos tribunais, a ciAncia e os media, a ciAncia e o trabalho

ou a ciAncia e a economia" (p.32) e na resolugflo de problemas, desenvolvendo, por

exemplo, actividades de role play.

4. 5. Estudos de Avaliageo de Compet6ncias de Literacia

Os estudos de avaliagio de compet6ncias em literacia t6m vindo a desenvolver-

se nos riltimos anos, primeiramente utilizando m6todos indirectos e, ultimamente,

m6todos directos.

Vdrias investigag6es vieram revelar que os niveis de escolaridade e de literacia

de um individuo nflo apresentam sempre uma correlagEo forte (Le Bote{ 2005;

Perrenoud, 2001). Enquanto os estudos para avaliar os niveis de literacia se basearem

em m6todos indirectos, supondo que o nivel acad6mico ou de instrugdo formal revela o

nivel de literacia, os niveis de iliteracia constifuem a parte submersa do "iceberg"

liter6cico e podem n6o se avaliar correctamente. Chegou-se i conclusEo que a correcta

avaliagf,o do nivel de literacia teria de ser feita por m6todos directos em que o

individuo alfabetizado 6 confrontado com a maior ou menor capacidade de utilizar

a escrita, a leitura e o c6lculo, revelando compet6ncias no momento, utilizando

recursos educativos (Le Boterf, 2005) e manifestando o seu saber em uso

(Perrenoud, 2001).

. Apresentamos, em seguida, alguns desses esfudos.
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4.5.1. Estudos de Avaliagdo de Literacia

Bustorff& Amaral (2003) e Gomes et al. (2000) referem que, at6 i d6cada de 70

do s6culo XX, a literacia s6 era avaliada indirectamente recorrendo a indicadores

retirados a partir de intervengdes censiklrias a que correspondiam, no essencial, a auto-

avaliagSo e niveis formais de escolaridade. Benavente et al. (1996,p. 6) consideram que

tais m6todos de avaliagflo indirect* tetn a dificuldade de ultrapassar a dicotomia

"alfabetizado/analfabeto". Tal parece suceder por n5o questionarem a forma como os

diferentes niveis de literacia se distribuem pela populagio e por ndo avaliarem as

competOncias em uso ou, como preferimos, de acordo com Le Boterf (2005), os

recursos em uso.

Em L971, na sequ6ncia dos trabalhos de Harris e seus colaboradores do National

Reading Center, nos Estados Unidos da Am6rica3, comegam a desenvolver-se os

mdtodos directos de avaliagdo de literacia. Um dos mais recente estudos desenvolvido

neste pais, o National Adult Literacy Survey (NALS), surge de uma 'oruptura" com a

metodologia dos estudos anteriores, ao negar a contagem de nrimero de analfabetos e

"trater a literacia como uma condigdo que os indivlduos ftm ou ndo tam" (Benavente,

et a1.,1996, p. 10).

Estes estudos "obrigaram", pela metodologia seguida, d adopg6o de uma

definigdo pr6pria de literacia que se ajustasse d metodologra de avaliagdo seguida. O

objectivo deste estudo 6 o conhecimento do perfil de literacia, em lingua inglesa, dos

adultos dos Estados unidos, baseado nas suas perfomances e num conjunto

diversificado de tarefas que reflectiam os tipos de materiais e usos com que os mesmos

se defrontavam nas suas vidas di6rias (Bustorff & Amaral, 1999, Gomes, et a\.2000).

Em Portugal, os primeiros estudos de avaliag6o directa daliteracia, que assentam

basicamente num procedimento que implica a demonstrag6o das capacidades atrav6s de

resolugSo de tarefas especfficas (Benavente et al., 1996,p.6), foram realizados apartir

2 
Betavente et. a/. (1996) reconhecern que os m6todos de avaliagSo directa da literacia n6o sfro exequiveis com a prioridade

necessiria para uma'tegular avaliagSo da evolugflo do fen6meno" (p.7)

' Outros estudos se seguiram, como referern Benavente et al., (1996), como o Adult Performance Level (APL), em 1974, nos
Estados Unidos da Am6rica; o National Assessment ofEducational Progress (NAEP), em 1986, no mesmo pals e, em 1987 e 1989,
no Canad6.
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de 1988 e dirigiam-se i populagdo escolar, nomeadamente a alunos que estavam a

frequentar o 4o ano de escolaridade. Estes estudos n6o cumpriam completamente a

vertente da componente "saber em uso", no sentido da aplicabilidade quotidiana, mas

sim sobre o dominio dos saberes como um fim em si mesmos, ou em contextos de

aprendizagens formais.

56 em 1995 surge o Estudo Nacional de Literacia (Benavente et al, 1996), com

as caracteristicas do estudo Internacional Adult Literacy Survey (IALS) e tendo por base

o m6todo de determinagEo de perfis de literacia designado por kwin Kirsch de the

profile approach (citado em Benavente et al., 1996,p.6).

Da iniciativa do Conselho Nacional de Educagdo e da Fundagdo Calouste

Gulbenkian, coube ao Instituto de Ci6ncias Sociais da Universidade de Lisboa, com

uma vasta equipa de investigadores, professores universitilrios e colaboradores, levar d

prhtica tal estudo.

O estudo teve como objectivo principal a identificagdo da distribuigdo, por

niveis (unidade de medida adoptada), da capacidade de utilizar compet6ncias de leitura

escrita e c6lculo. Procurou tamb6m identificar factores e processos sociais que lhe

estavam associados, sobretudo avaliar compet6ncias de literacia transversais,

necess6rias is sociedades contempordneas (Gomes et a1.,2000).

O Estudo foi dirigido i populagdo adulta entre os 15 e os 65 anos de idade, a

faixa etirra de que havia registo dos niveis de escolarizagio do riltimo Recenseamento

Geral da Populagio de 1991.

Desde logo se revelou a grave situagEo dos niveis de escolaridade da populagfio

portuguesa. Tal facto fez supor que, logo d partida, seria ainda mais grave a situag6o em

niveis de literacia (tendo em conta a conceptualizagdo e a metodologia a seguir no

estudo). Esta situagEo viria a confirmar-se.

Os resultados do estudo revelaram, a16m dos baixos niveis de literacia, uma

distribuigEo assim6trica e heterog6nea e que:

o Considerando os quatro niveis definidos (l a 4), apenas 7,9Yo dos

inquiridos revelaram um domfnio razoilvel de capacidades de uso da

leitura escrita e c6lculo, o que, supostamente, se atingiria com a

escolaridade obrigat6ria. Ao nivel 0 correspondeu uma percentagem de

l0,3oA que adicionado ao nivel 1, 37oh, representam 47r3Yo de
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indivfduos que nunca ou com muitas limitagdes utilizam a leitura, a

escrita ou o cdlculo em situagdes do quotidiano;

o Sdo os que revelam os mais baixos nlveis de literacia, os que ficam mais

satisfeitos com o seu nivel de desempenho e menos se apresentam

dispostos a obter acr6scimo de compet6ncias sendo os que mais delas

necessitam. Este aspecto diminui a capacidade de percepg6o do problema

e reforga o sentimento de impotOncia a tal respeito (Benavente, et. al.,

1996, p. 400).

No entanto, assiste-se a uma alterag6o da perspectiva defendida pelos estudos

relativos ds capacidades de leitura, escrita e c6lculo da populagEo adulta na vida

quotidiana. Verifica-se uma mudanga no focus de an6lise. Estes estudos passam a

preocupar-se com os processos de mobilizagflo de competOncias e nilo tanto com a

simples aquisigio de capacidades, transferindo a anilise do contexto da escola para

o contexto da vida quotidiana. Valoriza-se mais a utilizagdo, do que a certificagdo

pnra e simples dessas compet6ncias (Costa, 2003). Alguns autores alertam paixa a

necessidade de estimular o uso de compet6ncias de escrita, leitura e c6lculo em situag6o

de "ttso" efectivo pois 6 cadzvez mais reconhecido que nilo se pode estabelecer uma

correspondOncia simples e absoluta entre os niveis de instruglio formal de uma

populagflo e o seu perfil de literacia (Gomes, Avila, Sebastido & Costa, 2000;Vieira,

200s).

No que respeita aos procedimentos de an6lise, verifica-se que o nticleo de

procedimentos de avaliag5o directa, recorrendo a metodologias extensivas, comporta a

construgdo de uma prova que, contendo um elevado nrimero de tarefas, tem como

suporte texto escrito e remete para trOs tipos de literacia: em prosa, documental e

quantitativa (Benavente et al., 1996, p. 7; Gomes, et al., 2000, p.2), e tende a incidir

sobre situag6es quotidianas. Como exemplo, refira-se a forma de saber interpretar uma

noticia de jomal, o hor6rio de autocarros, as instrugdes de um electrodomdstico ou

telem6vel. Poden[ parecer estranho que, exibindo um diploma, muitos indivfduos

escolarizados, mesmo enhe os mais novos, t6m dificuldade em utilizar essa informagdo

de acordo com os seus interesses. No entanto, o que parece ser um facto 6 que o esfudo

veio revelar esta situagio com maior frequOncia que aquela que seria de esperar

(Gomes, et a1.,2000'1.
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E nesse sentido que, recentemente, as provas de exame nacional e de aferi96o,

desenvolvidas pelo Gabinete de Avaliagflo Escolar (GAVE) do Minist6rio da Educa96o,

parecem ter vindo a insistir nesse tipo de situagOes. Uma anilise a essas provas revela

que as mesmas t6m vindo a apresentar situagdes retiradas de situagdes quotidianir que

requerem a utilizagdo, por parte dos estudantes, de conhecimentos e capacidades

supostamente adquiridas em meios formais de aprendizagem (escola).

Reconhece-se que a avaliagio dos niveis de literacia passa pela activagdo

efectiva da compet6ncia em situagSo de utilizagdo, ptro al6m da avaliagflo do grau de

ensino atingido e do complemento de formagdo tendo-se verificado, no Estudo Nacional

de Literacia, que um grau mais elevado de anos de escolaridade nflo garante, s6 por

si, niveis de literacia mais elevados (Benavente et a1.,1996, Costa,2003).

Estes resultados s6o, porventura, tamb6m muito fteis para avaliar e promover

campanhas de alfabetizagSo. Pode dizer-se que a representagdo "analfabeto" versus

"alfabetizado" torna redutora e falaciosa qualquer medida que vise melhorias neste

domfnio quando se pensa nos niveis de literacia dos individuos. Colocar num extremo

individuos com aus6ncia completa de capacidades de leitura, escrita e c6lculo e, no lado

oposto, aqueles que supostamente as dominam, s6 contribui para "mascarar" as

competOncias em literacia.

A evolugdo conceptual, em face dos novos desenvolvimentos sociais, numa

sociedade marcada pela globalizagdo e pela necessidade de mobilizagflo de infomragdo

para a transformar em conhecimento, torna muito mais exigente a utilizagio das

capacidades bSsicas de leitura, escrita e c6lculo, exigindo uma actualizaqda permanente

face i enonne quantidade de informagdo que h5 que processar, paru a transformar em

conhecimento.

No que respeita a propostas que procuram melhorar os niveis de literacia, t6m

surgido alguns projectos que t6m sido desenvolvidos em ambientes formais, n6o

formais e informais de aprendizagem. Citam-se, a titulo de exemplo, os casos do

projecto Ler a par (Rolo, 2005) ou o Plano para desenvolver hdbitos de leitura nos

alunos, este riltimo da iniciativa do Minist6rio da Educag6o, em articulag6o com o

Minist6rio da Cultura e o Gabinete do Ministro dos Assuntos Parlamentares. Neste

programa, desenvolvido em articulagdo com a Rede de Bibliotecas Escolares, sIo

propostas medidas destinadas a criangas, jovens e adultos, desde o jardim de infhncia ao

ensino secundiirio (em ambiente formal). Est6o igualmente previstos estudos e outras
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iniciativas como a construgdo de sites para a lnternet ou a promogEo de acgdes de

formagflo e o desenvolvimento de campanhas de comunicag6o.

Estri tamb6m prevista, para al6m da escola, o envolvimento da famflia, das

autarquias, das bibliotecas e das empresas, enfim da comunidade em geral. D6-se assim

relevo aos ambientes educativos niio formais ou informais. AssociagSes de cidaddos

e organismos estatais sdo, estamos em crer, essenciais para o desenvolvimento de

compet6ncias em literacia, como tem vindo a ser reconhecido (Reis,2005).

A monitorizagdo e acompanhamento parecem-nos igualmente essenciais para

que se possam avaliar regularmente os progressos alcangados, pelo que julgamos

necessilrio um mecanismo de avaliagio semelhante ao adoptado, em termos

metodol6gicos no estudo Nacional de Literacia (Benavente et al., L996).

Procurando melhorar os niveis de efic6cia, um pouco i luz do documento de

trabalho produzido pelo Parlamento Europeu, que acima referimos, Ramalho (2003)

apresenta uma panordmica dos resultados de estudos sobre literacia de Ombito

intemacional, por i{reas de conhecimento:

Em contexto de leitura - os estudos IEA (1991), IALS (1998) e PISA

(2000) (pp. 15 a34);

Conhecimentos e competAncias em Matemdtica - SIAEP (1991), TIMSS

(19es) e PISA (2000) (pp. 3s-a0);

Conhecimentos em ciAncias - SIAEP (1991), TIMSS (1995) e PISA

2000) (pp. at-aQ.

O Estudo PISA 2000 (UNESCO, 2000) 6 o que maior impacto tem na avaliagdo

de niveis de literacia nos tr6s dominios referidos. Este estudo tem-se destacado dos

demais pela metodologia seguida e pelo priblico alvo. Ao incidir sobre alunos que est6o

no fim da escolaridade obrigat6ria, ou a concluiram h5 pouco tempo, permite aos paises

participantes saber como 6 que os seus cidaddos estilo preparados para enfrentar

sifuagdes pessoais, profissionais e cfvicas que "obriguem" a utilizar recursos de

dominio da lfngua materna, matemftica e ciOncias.

Relativamente ao panorama nacional, Ramalho (2003) reporta-se a outros

estudos que permitem tamb6m obter algumas evid6ncias em termos de literacia:
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Provas de aferiEdo aplicadas nos anos 2000 e 2001, aos alunos do 4o ano

de escolaridade. Estas provas incidiram sobre as disciplinas de

Matemftica e Lingua Portuguesa.

Exames nacionais de l2o ano de Matem6tica (codigo 435), Biologia

(c6digo 102), Fisica (c6digo 115) e Quimica (c6digo 142).

Em relagEo aos estudos anteriormente referidos, ganha protagonismo, como se

disse, o Estudo PISA. Em Portugal, a divulgagdo de resultados levou a OCDE a elaborar

o documento Knowledge and skills for life - First Results from PISA 2000: PISA in

the news in Portugal (OCDE, 2002), no qual se compilam os principais artigos de

imprensa editados enfre Dezembro de 2001 e Fevereiro de 2002 relativos aos

desempenhos obtidos por Portugal e restantes paises que participaram no estudo.

Tais resultados, amplamente divulgados, levariam a medidas que presentemente

estSo a ser tomadas,pata as ilreas da lingua matema, matemiltica e ciOncias, tornando-

se este esfudo uma das principais referOncias, relativamente as medidas que visam a

melhoria dos niveis de literacia, com particular incid€ncia no sisterna formal de ensino

br{sico obrigat6rio e secund,'irio.

4.5.2. Principais Estudos de Avaliag5o de Literacia Cientifica: A Situag6o

Portuguesa

Os estudos mais recentes e mais completos, promovidos por entidades como a

UNESCO e a OCDE, n6o se limitam a avaliar a literacia dos individuos com impacto

ao nivel da sua vida pessoal. A metodologia seguida nestes estudos preocupa-se em

avaliar a literacia dos individuos com impacto social e profissional. O Project 2061

Report (citado em Canavarro,1999,p. 136) 6 um exemplo deste tipo de pesquisas.

Jon Miller (citado em Valente, 2002 e Bustorff & Amaral, 2003) 6 um dos

autores que tem contribuido paru a construgio do questioniirio europeu de literacia

destinado ao priblico em geral no 0mbito deste tipo de estudos. Fazendo a distingdo

enf:e literacia cientifica civica e literacia cientffica prdtica, o autor sugere que se faga

uma utilizagdo de informagdo cientifica na resolugSo de problemas concretos.

Deixamos aqui um resumo de alguns estudos que t6m vindo a decorrer tendo

como finalidade a avaliagEo dos niveis de literacia:
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O estudo decorrente da sondagem Second International Assessment of
Educational Progress SIAEP (1991) teve como principal objectivo

avaliar o desempenho de uma amostra de alunos de 9 anos de idade, de

acordo com as capacidades e processos cognitivos envolvidos em

situagdo de aprendizagem. Portugal participou em alguns destes estudos.

Destinado aos alunos de 9 anos de idade, num conjunto de 14 paises,

Portugal ftcou em rthimo lugar. Numa edigio deste estudo, destinada a

alunos de 13 anos, entre 19 paises participantes, Portugal Jicou em 16"

lugar (Ramalho, 2003);

Os estudos Third International Math and Science Study (TIMSS,

1994,1999; Eurydice, 2000) e TIMSS-R (Eurydice, 2002, p.29)

organaados pela International Association for the Evaluation of
Educational Achievment (IFA) pretenderam avaliar os conhecimentos e

as competOncias em matem6tica e ciOncias dos alunos, face aos

currfculos propostos e implementados nestas duas disciplinas. Embora o

estudo abrangesse alunos dos 3o , 4o;7o e 8o anos de escolaridade,

Portugal participou apenas nos estudos de 3o e 4o ano de escolaridade. A

pesquisa incidiu sobre conteridos curriculares: Ci6ncias da Terra,

Ci6ncias da Vida, Ambiente e Natureza da Ci€ncia. Os alunos

pofiagaeses ficaram em 22" lugar num conjunto de 24 pafses que

participaram no estudo;

O estudo PISA 2000 6 um estudo intemacional sobre os conhecimentos e

compet6ncias dos alunos de 15 anos de vilrios pafses industrializados e

promovido pela OCDE. E um dos mais difundidos sobre a problem6tica

da literacia. Portugal participou em 2000, 2003 e 2006 (Eurydice,2002,

p.29).Relativamente d 6rea das Ci€ncias, o estudo PISA 2000 procura

avaliar a capacidade de thar conclusdes adequadas, a partir de

evidAncias e informagdes feitas por outras pessoas, tendo por base

evidOncias apresentadas, e fazer distingdes entre opiniiles e aftrmagdes

baseadas em evidAncias. No estudo, entende-se que o conceito de

literacia considera que o conhecimento cienffico e os processos pelos

quais esse conhecimento 6 desenvolvido sflo essenciais e que aquele
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vai al6m do simples conhecimento de termos ou factos. Inclui a

compreens6o de conceitos cientificos fundamentais, as limitagdes do

conhecimento cientffico e anafixezada ci0ncia como actividade humana.

Nw conjunlo de 31 pafses, Portugal ftcou, no ano 2000, em 29"lugar.

No entanto, como refere Ramalho (2003), como o estudo PISA 2000

realizado nesse ano, teve como dominio preponderante a literacia em

contexto de leitura, pelo que"zrdo se podem tecer consideragdes sobre

dreas ou competAncias avaliadas em ciAncias dado o reduzido nfimero

de itens incluidos" (p.43). No estudo do ano 2003, em que foi a

Matem6tica que esteve em foco, os dados disponiveis, relativamente is

ciCncias, revelam que Portugal ocupa a 32" posigfi,o num total de 40

paises. Dados recentes, relativos ao estudo PISA 2006 (Ferreira et al.

2007), revelam que os resultados em literacia cientifica ndo melhoraram.

Portugal apresenta-se na 35" posiqdo relativamente aos 57 paises

participantes e errr 27o dos 30 que fazem parte da OCDE. Os relatores

salientam que a retengdo parece ser o factor que mais contribui para uma

posigdo menos favor6vel de Portugal no ranking dos paises que

participaram neste estudo. O relat6rio destaca que uma parte

signilicativa dos alunos se encontra nos 7o, 8o e 9o anos de

escolaridade com fracos desempenhoso ficando os alunos, da mesma

idade, mas a frequentar o 10o, acima da m6dia. Segundo este relat6rio,

na maioria dos restantes paises s6o poucos os alunos de 15 anos a

frequentar o 7o, 8o e 9o anos de escolaridade, sendo os desempenhos

melhores.

Em termos acad6micos os estudos nacionais s5o escassos, no que respeita d

preocupagEo com a literacia cientifica. A pesquisa efectuada revelou-nos alguns estudos

recentes que, de algum modo, abordam esta problem6tica e que apresentamos em

seguida:

i) No dmbito da literacia cientifica e sua relagEo com actividades

pr6ticas, Machado (2004) procura investigar o contributo que estas

podem dar no desenvolvimento da literacia cientifica. Em termos

t7l



Capitulo 4 - Compeftncias para a Literacia Cient{fica

metodol6gicos, fez incidir o seu estudo sobre alunos do 5o ano de

escolaridade. Numa metodologia qualitativa, interpretativa e

descritiva, recorreu a viirias t6cnicas de recolha de dados como

questioniirios, entrevistas, observagSo participante e documentos

escritos com "andlise estat[stica elementar" e de conteirdo. Conclui,

do seu estudo, que quando se "caminlta para niveis de literacia mais

complexos, a evolugdo dos alunos [vaiJ sendo menor". Refere ainda

uma evolug6o em que, paralelamente i melhoria de desempenho em

termos de conhecimento, h6 tamb6m evolugEo subjacente ao conceito

de literacia, nomeadamente raciocinio, comunicagdo e atitudes;

Cid (2004), na sua investigag5o, preocupa-se com a problem6tica da

literacia cientifica e a relagSo desta com as consequ6ncias para o

curriculo escolar 8ry.26-36). Enfre as suas conclusSes, reconhece que

"o valor social e cultural da literacia cient[fica e tecnoligica sai (...)

reforgada pelo prdprio poder que a ciAncia tem, no sentido ndo sd do

desenvolvimento individual cotno na resolugdo de muitos dos

problemas sociais " (p. 25);

Fialho (2005) conclui, entre outros aspectos, que 6 necessiirio

desenvolver compet6ncias para aliterucia cientifica e que a avaliagdo

do sistema de aprendizagem e experiOncias educativas a desenvolver

com esse objectivo, 6 essencial.

4.6. Em Sintese

Sendo dificil identificar o nivel de escolaridade que permite aos individuos uma

resposta adequada ds suas necessidades futuras, a escola vO a sua fungio cu:ricular ficar

cada vez mais complexa, tendo em conta a dificuldade em definir competOncias

ajustadas a essa situagdo.

Dirigindo a sua ac96o a um pfblico que pode n6o percepcionar, no curto prazo, a

utilidade dos conhecimentos e dos estudos que proporciona, cabe d escola demonstrar a

sua utilidade.

ii)

iii)
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A eficiOncia e efic6cia escolares dependem, entre outros aspectos, de uma

atitude prospectiva e nela devem existir estruturas de inovagdo. Estas podem sugerir, de

dentro para fora, formas originais e motivadoras no uso da informagdo paru a

transformar em conhecimento. Pode apresentar situagSes que prevejam a aplicabilidade

dos conhecimentos em sifuagdes pessoais, sociais, civicas e profissionais, numa

sociedade global em permanente mutag6o.

Na sociedade em geral, compete a todos e a cada um, o reconhecimento das

necessidades de actualizagdo permanente, das capacidades que a escola, enquanto

ambiente formal de instruglo, lhe facultou, reconhecendo-se, no entanto, que os

ambientes n6o formais ou informais de aprendrzagem, tamb6m assumem um papel de

extrema importdncia para o desenvolvimento da literacia de uma sociedade.

Parece-nos que a criagSo de observat6rios a nivel regional ou local poderia

permitir a monitorizagdo dos niveis de desempenho, em que, avaliagio e supervisdo

peri6dicas evitariam a regressIo que leva d perda de capacidades de uso da leitura,

escrita e c6lculo, ap6s o final da escolaridade, como 6 reconhecido por Benavente et al.,

(1996). A autora defende que esta circunst6ncia 6 devida, quer ao ambiente familiar e

social, quer mesmo ao ambiente profissional, muitas vezes pouco estimulante.

A ideia de avaliar a capacidade de uso de informagio escrita na vida corrente

converge com a ideia da necessidade de combater o insucesso escolar e fomentar uma

formagio permanente, qualificante para o exercicio de actividades, contextos

profissionais e de cidadania. Tais estruturas a funcionar em ambientes n6o formais ou

informais poderiam garantir, em nosso entender, a consolidagdo das aprendizagens

realizadas em ambientes formais.

Benavente et al. (1996) concluem qrue "a escola ndo tem adoptado estratdgias

pedaghgicas nem relagdes com contextos sociais envolventes adequados d

aprendizagem efectiva das capacidades de leitura escrita e cdlculo por parte das

crianEas, em particular das oriundas de meios sociais desmunidos de recursos

econ6micos e culturais" (p. 403).

Como reconhecem Benavente et al., (1996), o aumento da literacia n6o constitui

por si s6 panaceia para os problemas com que as sociedades se debatem, nem a solugfio

absoluta para o desenvolvimento, nem tf,o pouco a condigdo de sobrevivGncia que, sem

o dominio de competOncias da leitura, escrita e c6lculo, os leva i condigdo de pobreza.

Contudo, nio deixa de ser verdade que, nem todos revelam "criatividade" pana
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sobreviver, sem essas compet6ncias. Como tal, quem n6o possui esse minimo de

compet6ncias essenciais, acabarb por contribui para alongar a fileira dos que t6m mais

dificuldades no acesso ao emprego. Contribuem, assim, paru um mais lento

desenvolvimento econ6mico e para uma participagio civica mais pobre, condig6es que

dificultam a consolidagdo democr6tica.

Como nos afirma Trindade (1997), "se a literacia tru consigo progressos tdo

notdveis qudo preocupante el a sua aus€ncia, serd importante identificar e clarificar os

problemas que se situam no seu dmbito (...) s6 entdo se conseguird ultrapassar uma

situagdo que, individualmente, coloca tantos cidaddos em desvantagem e,

colectivamente implica o atraso do pais do qual respeita" (p.135).

Considerando os esfudos sobre literacia cientifica que referimos, confirma-se a

d6bil situagio em que Portugal se encontra. Na sfmula que Ramalho (2003) nos

apresenta, com a triangulagdo de resultados dos vririos estudos (SIAEP, TIMSS e PISA

2000), Portugal localiza-se na base do Ranking independentemente da metodologia de

avaliagio seguida.

Tamb6m foram estes resultados que, entre outros aspectos, constituiram

motivo para a nossa investigagflo num contexto de mudanga organizacional e

curricular. Procuramos que os resultados da nossa investigagio possam ser um

contributo, embora modesto, para evidenciar a necessidade de apostar neste dominio de

formagSo dos cidad6os. Do mesmo modo, pretende-se que os nossos resultados

contribuam para que os diversos agentes educativos que operacionalizam a politica

educativa, sintam a necessidade de inovar pr6ticas pedag6gicas e did6cticas,

potenciadoras da literacia em geral, e cientifica em particular e, desta forma, contribuir

para minorar os problemas que a elas estEo associados.
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CAPITULO 5

COMPETTNCT.I.S PARA A LITERACIA CIENTIFICA

NUM CONTEXTO CONSTRUTIVISTA: FUNDAMENTO

CONCEPTUAL E METODOLOGICO

Considerando os objectivos definidos para a investigagflo, a que nos referimos

na segunda parte deste texto, entendemos fundamentar a nossa posig5o face d Educag5o

em Ci6ncia e procuramos justificar as nossas opgdes do ponto de vista epistemol6gico,

didrictico e metodol6gico que determinam a ac7do no 0mbito do desenvolvimento

curricular. Num quadro em que t6m sido desenvolvidos estudos e investigagdes que se

ocupam com a cultura cientifica (Sequeira, 2004a), com o desenvolvimento social

(Canavaro,1999), com o desenvolvimento profissional dos professores (Afonso, 2002),

com a rentabilidade econ6mica (OCDE, 1992) ou a alfabetizagflo cientifica (Fourez,

1994a; Marco-Stiefel, 2002 Gongalves, 2003), todos eles t6m subjacente uma matiz

epistemol6gica que importa considerar.

Iniciamos este capifulo procurando sumariar os acontecimentos mais

importantes na evolugflo do conhecimento cientifico, essencialmente a partir dos anos

40, para evidenciar a preocupagio com a necessidade de promover uma aproximag6o

entre a produgdo de conhecimento cientifico e a sua utilizagEo.

Procuramos igualmente apresentar a mafrz, psicopedag6gica, didrlctica e

metodol6gica que esteve por deh6s dos diversos modelos de Educagdo em Ci6ncia e

que, ao longo dos riltimos anos, t6m sido propostos no sistema forrral de educagdo e

ensino. Em particular, faremos refer6ncia aos modelos que parecem emergir das

orientagOes patentes nas linhas orientadoras da Reorganizagdo Curricular para o ensino

b6sico.

A abordagem Ci6ncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e o Ensino por Pesquisa,

sdo alvo de uma atengdo particular, tendo em conta tais orientag6es que nos parecem ser
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as que mais podem ajustar-se ao desenvolvimento de compet6ncias em geral e is
compet6ncias em literacia.

Entendendo que o papel do professor 6 crucial, reservamos uma secgio

destinada a apresentar propostas de ac95o docente numa perspectiva construtivista e

socioconstrutivista.

Terminamos com uma indicagio breve das linhas orientadoras do projecto de

interveng5o, tendo em conta os principios enunciados ao longo deste capitulo e em

articulag6o com os restantes desta primeiraparte do nosso estudo.

5.1. Educagflo em Ci6ncias: Aproximag6o d Produgeo e Utilizagdo
do Conhecimento Cientifico

Considerando a l6gica da organizaq6o dos progr.lmas cu:riculares de Ci6ncia,

pode considerar-se que, nas ddcadas de 40 e 50 do s6culo XX, estes estavam

organizados de acordo com a estrutura da disciplina, isto 6, "virados para dentro da

prdpria ciAncia, da sua lhgica interna e dos seus mdtodos e processos" (Migadns et al,

t996,p.23).

Nos anos 50, assiste-se a um ensino das ciCncias descontexfualizado do mundo

cientifico, d margem dos processos de produg5o deste tipo de conhecimento. Essa

d6cada 6 largamente dominada pelo ensino dos factos, teorias, leis, principios e

processos cientificos, de forma isolada e descontextualizada, face ao mundo exterior. A

aprendizagem da Ci€ncia 6 meramente memoristica. A perspectiva de ensino por

transmissdo radica, ent5o, no pressuposto epistemol6gico de que os conhecimentos s6o

exteriores ao individuo e que, para os aprender, basta escutar com ateng6o. O papel do

aluno 6 de grande passividade cognitiva. N6o h6 preocupagdes com a diversidade dos

alunos, quer no plano pessoal, quer com a sua origem s6cio-familiar. Os contetdos

cientificos s6o apresentados como verdades absolutas e inquestionSveis. A Ci6ncia,

nesta perspectiva, apresenta-se como tm "corpo objectivo de conhecimentos, repleto de

certezqs" e apenas muda porque "mais factos, mais dados o fazem oumenta4 crescer

quantitativamente (Cachapuz, et al., 2002, p. 1a5). NEo h6 preocupagSo, da parte do

professor, em transformar tlma imensa quantidade de informag6o em conhecimento,
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dado que n6o atende o evenfrnlfeed-back dos alunos que possa indiciar dificuldades na

mobilizagdo dessa informagdo para a transformar em conhecimento.

Nos finais dos anos cinquenta, o langamento da cfpsula espacial sovi6tica

Sputnik desencadeia, entre os americanos, um conjunto de iniciativas com vista a

renovar a educag6o cientifica. Tal acontecimento, que fiaduz um 6xito do conhecimento

cientifico na Uniflo Sovidtica, impulsionou os Estados Unidos a reformular a sua

politica de Educagdo em Ci6ncia que passou a revestir-se de cariz politico-econ6mico e

n6o tanto sociocultural. Tratou-se de procurar formar uma elite cientifica e tecnol6gica

capM de desenvolver o potencial cientifico e tecnol6gico do pais. Estava-se, ent5o,

perante uma opg6o que visava essencialmente a produgflo de cientistas, tendo-se

passado "do ensino de factos e informagdes para o ensino de esquemas conceptuais

com prioridade para o uso de processos e mdtodos cient[ficos com vista d descoberta

de conceitos " (Migu6ns et a1.,I996, p.25).

Tal situaqio obriga a reformas curriculares de ensino das ciOncias que, nas

d6cadas de 60 e 70, t6m como principal objectivo a preparagdo cientifica dos jovens, de

modo a suprir a falta de cientistas e t6cnicos especializados, devidamente qualificados.

O ensino das ciOncias, ent6o preconizado, assenta na chamada aprendizagem pela

descoberta e no "inquiry" (Jorge, 1991, p. 30) marcado pela concepgEo indutivista de

Ci€ncial.

Podem referir-se os casos dos projectos curriculares como o Biological Sciences

Curricuulm Study (BSCS), Physical Science Study Commitee (PSSC), Earth Science

Curriculum Project ou NffileP. Como principio fundamental, procura-se, de forma

indutiva, a descoberta de conceitos atrav6s da experiOncia e da prilticade inqudrito.

As caracteristicas mais significativas dos novos cuwicula de ci€ncia traduzem-se

na deslocagdo de um corpo de conhecimentos para um m6todo que gera e valida tais

conhecimentos e a relevdncia dada ao trabalho de investigagdo desenvolvido pelo aluno,

segundo o estilo de trabalho do cientista.

Estes projectos implicam tamb6m novas tend6ncias metodol6gicas. Santos

(199ld, p.28) identifica algumas delas:

I 
Alguns autores, como Santos (l99ld), consideram contudo que, para alern do importante objectivo de formar cientistas e tdcnicos,

estas reformas defendiam tambdm a necessidade da educagEo cientifica dos cidaddos em geral e surgem entf,o infmeros projectos de

pesquisa e investigagiio, muitos deles preocupados c om a "literacia cientifica" (Sqteira, I 995, p.6) que acabam por ter reflexos

tarnb6m noutros paises.

'zSantos, (1991,d) assinala outros como: - nos EUA.: Chemical Education Material Study (CIIEM); Physical Science Study

Committe (PSSC); Science-A Process Approach (SAPA); Elementary Science Study @SS); Conceptually Oriented Program in
Elementary Science (COPES). - No Reino Unido: os cursos do School Council, e o Project Science 5/13: with objectives in mind...

- Na Austnflia: o Australian Science Education Project (ASEP) (p. 27).
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A nivel de conteildo,s, procurou-se que o contetido do ensino se cenkasse

em conceitos cientificos primordiais relegando, para segundo plano,

factos e conceitos de import6ncia secundiiria;

A nivel de processos, foi defendido que a educagdo cientifica se devia

subordinar, sistematicamente, i familiarizagdo com m6todos da Ci&rcia.

Considerou-se o mdtodo cientifico como algo indispens6vel e

apropriag6o do saber.

Enquadrada nesta perspectiva, 6 not6ria a eclosEo de um modelo de

aprendizagem que hoje se designa por Aprendizagem Por Descoberta (APD).

Como se disse, a necessidade de um maior nrimero de cientistas e engenheiros

levou a que, nos anos sessenta, tenham sido produzidos e melhorados os curuicula

destinados paxa os alunos mais dotados.

Reconheceu-se, no entanto, que a vertente humanista e o desenvolvimento

social e pessoal estavam a ser secundarizados e, por isso, deveria considerar-se que,

"apesar do desenvolvimento cientifico e tecnolhgico necessitar de uma forga de

trabalho especializada, a aplicagdo local desse desenvolvimento ndo poderia ocorrer

(..) no ausAncia de um pilblico informado " (Santos, 1991d. p.24).

E ent5o que, nos anos 70, surgem algumas perspectivas de Educag6o em Ci6ncia

de cariz mais humanista, nas quais se deveriam integrar uma componente que

promovesse o desenvolvimento pessoal e social. Surgem, em meados dos anos setenta,

alguns projectos de Ci6ncia Integrada, com refer6ncia aos problemas sociais e

tecnol6gicos da 6poca, tal como o urbanismo, as migragdes populacionais, poluigSo,

ambiente, entre outros.

Nesse perfodo, passa ent6o a considerar-se uma pessoa cientificamente letrada

aquela que 6 capaz de "usor conceitos processos e valores cient[ficos ao tomar decisdes

quotidianas enquqnto interage corn os outros e com o seu ambiente, para aldm de

compreender a interacAdo ciAncialecnologia" (De Boer, 1991, citado em Migu6ns er

a1.,1996,p.26).

No inicio dos anos 80, constata-se que os resultados esperados com a

implementag6o dos progmmas curriculares da d6cada anterior n6o foram os desejados

(Mes, L996). Surgem, ent6o, v6rias criticas, nomeadamente:

178



Capitulo 5 - CompetAncias para a Literacia Cient{ftca num Cont*to Construtivista:
Fundamento Conceptual e Metodolfgico

) aprendizagem conceptual, que Santos (1991d) designa de "estrutura

conceptual do assunto" (p. 31);

) perspectiva empirista/indutivista do ensino centrado no processo, que

fomentou o mito do mdtodo cientffico e, ainda, um conjunto de

investigagdes que criticam a perspectiva APD, desenvolvida

essencialmente nos anos setenta e associada a m6todos indutivistas. No

entanto, as criticas d conhecida Aprendizagem por Objectivos-APO s6o

as mais incisivas, divulgadas e generalizadas. Segundo Santos (1991d):

Critica-se-lhe ser essencialmente uma tdcnica de pequeno alcance cujo prop6sito inicial 6

de uma eficicia a curto prazoi a sua exig€ncia universal de tradugdo comportamental
hierarquizada, progressiva e sequencial dos objectivos educacionais como se um objectivo
geral resultasse sempre de uma sucess5o 6ptima, ordenada e univoca de objectivos parciais;

a sua pretensio de ser universalmente aplic6vel a qualquer dominio disciplinar; o ter como
prop6sito central os resultados e n6o os processos (p.35).

Esta d6cada comega e termina, no entender de Migu6ns et al. (1996), de modo

semelhante, com a concentrag5o de muitos esforgos na implementagdo de curriculos que

privilegiassem as abordagens Ci6ncia/Tecnologia/Sociedade (CTS) e que asstrmissem

uma visdo mais ampla e humanista da Ci6ncia. Procurava-se um curriculo de Ci6ncia

pessoal e socialmente mais relevante e apropriado para jovens que teriam maiores

probabilidades de encaxax o futuro como consumidores de ciAncia, do que nas condig6es

de produtores de ciAncia.

A evolugEo na Educagio em Ci6ncia a que temos vindo a referir-nos, ocolreu,

em Portugal com algumas d6cadas de atraso, principalmente nas d6cadas de 40-70,

devido i ideologia dominante, num pais essencialmente rural.

Os anos 70 marcaram,tzilvez, um ponto de viragem nesta situagEo. No inicio da

d6cada de 70 do s6cu1o XX, o langamento de turmas piloto de Ci6ncias tem como

objectivo promover aalteragdo de conteridos e pr6ticas de ensino. Esta ac96o foi seguida

de cursos de actualizagflo de professores, organizados pela Fundagfio Calouste

Gulbenkian, que visavam, em particular, o uso de novos m6todos de ensino (Domingos,

1994,citado em Migu6ns et al., 1996,p.26).

No inicio dos anos 80, surgem as tradugdes americanas de projectos como o

BSCS, ESCP, Nuffield PSSC (Cachapuz et a1.,2002), que foram adoptados nas escolas

portuggesas ao mesmo tempo que, pedagogicamente, o behaviorismo e a pedagogia por

objectivos eram adoptados como pedagogia oficial.
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Verificam-se, entio, enorrnes contradigdes de base, j6 que, enquanto as ideias

behavioristas davam €nfase aos produtos, ao "otttpzr" (Santos & Praia, 1992), estes

projectos valoizavam fundamentalmente os aspectos experimentais e procedimentais.

Isto 6, se por um lado se associa o sucesso do aluno d capacidade de desenvolver

determinados skills, definidos objectivamente, por ouho, pretende-se dar liberdade para

descobrir o conhecimento com valorizagflo da actividade experimental aut6noma.

Os finais dos anos oitenta s6o ainda maf,cados, em termos de curriculo de

ciOncias, pela Reforma Curricular que procura o desenvolvimento de objectivos

transversais ao nivel da educagdo brlsica de todos os alunos, o desenvolvimento pessoal,

incluindo a dimens5o social e individual, a aquisigdo de conhecimentos b6sicos sobre a

natttteza, a sociedade e a cultura, e o desenvolvimento de atitudes e valores que

contribuam para a formagdo de cidaddos conscientes e participativos numa sociedade

democr6tica - "a dimensdo para a cidadania" (Fraristo da Silva, citado por Migu6ns et

a1.,1996, p. 31).

As criticas apontadas nos anos 80 do s6culo XX trazem novas perspectivas d

Educagdo em Ci6ncia na d6cada de 90, fruto das investigag6es entretanto efectuadas.

Abrem-se novas perspectivas para o desenvolvimento de intervengdes

inovadoras a nivel da formag6o de professores, do desenvolvimento curricular e das

pr6ticas nas escolas. Estas inovagdes e mudangas tOm em comum quadros te6ricos que

valorizam um"sujeito interpretativo" (Santos, 1991d, p.35) que decifra o saber com as

suas ideias, crengas e sistemas de valores, ao contriirio de um *sujeito informativo",

receptor de saberes constituidos.

Percebe-se uma viragem de posigdes psicol6gicas behavioristas para

abordagens psicol6gicas cognitivistas e de mudangas epistemol6gicas empiristas

para epistemol6gicas racionalistas.

Orienta-se a Educagio em Ci6ncia segundo novos principios que valorizam o

contexto, o contefdo e o processo de produgdo de conhecimento cientifico segundo :

a) uma perspectiva construtivista para campos concepfuais especificos como

condigEo de aprendizagem conceptual;

b) uma indissociag6o conterido/forma como condigdo da formagEo de conceitos;

c) uma filosofia da ciOncia como condig5o de Educagflo em Ci6ncia;

d) uma perspectiva epistemol6gica racionalista como condigdo de compreensao

da Cidncia contempordnea e do seu ensino;
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e) uma perspectiva interdisciplinar como condig6o de mudanga conceptual.

Esta nova perspectiva de Educagio em Ci6ncia ir6 ter reflexos na formulag6o

dos seus principais objectivos. Vertentes t6o importantes como a dimens6o pessoal e

social, traduzida no desenvolver de atitudes mais pr6ximas do entendimento dos

processos de produgdo de conhecimento cientifico, devem ser promovidas'

Assinala-se um conjunto de objectivos que a Educagdo em Ci0ncia dever6

atingir, em particular:

c (Jsar o saber cientifico, sobrefudo alguns conceitos biisicos que

funcionam como dngulos de abordagem da realidade e como

instrumentos para a resolugEo de problemas de teor n6o apenas

acad6mico;

o Desenvolver atitudes como: curiosidade, criatividade, flexibilidade,

abertura de espirito, reflex5o critica, autonomia, respeito pela vida e pela

nattreza;

o Desenvolver capacidades como: testar ideias, fonrrular hip6teses,

problematizar, observar, planear e realizar experiOncias, controlando

vari6veis e interpretando informagio;

o Conceber a ci€ncia como uma actividade humana contextualizada,

criando pam com ela atitudes positivas, facilitadoras, quer de insergdo na

sociedade, quer do prosseguimento de ca:reiras profissionais nestes

dominios;

o Desenvolver valores em fungEo de considerag6es dticas acerca dos

problemas e finalidades da actividade cientifica, habilitando-se a

participar, de um modo esclarecido, na tomada de decisdes.

Deste conjunto de objectivos, consideramos que um dos mais importantes 6

permitir ao aluno a :utilizagdo do saber cientifico, em particular de alguns conceitos

b6sicos que se constituam como instrumentos para resolver problemas, n6o apenas

acad6micos.

Outro aspecto que consideramos fundamental, prende-se com a verdadeira

nattxeza da Cidncia tradltzida no pol6mico debate entre as concepgdes empiristas e

racionalistas. Este aspecto parece-nos de import6ncia crucial entre os professores de

ciOncias, pois a sua posigdo epistemol6gica face i Ci6ncia, ir6 marcar a sua ac96o
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pedag6gica num tempo em que se preconiza uma abordagem construtivista para o

ensino das ciOncias, sendo o aluno como um ser activo construtor de significados, isto 6,

construtor do seu pr6prio conhecimento (Praia & Cachapuz,1997).

5.2. Fundamento Epistemol6gico e Psicopedag6gico na Educagdo
em Ci6ncia: da Aprendizagem por TransmissSo i Mudanga
Conceptual

Depois de uma abordagem geral que procurou assinalar algumas tend6ncias e

objectivos na Educag6o em Ci€ncia, far-se-6 agora uma breve apreciagdo dos modelos

epistemol6gicos e psicol6gicos na base dos diversos modelos didricticos que t6m sido

aplicados no ensino das ciOncias.

5 .2.1 . Aprendizagem Por Transmissio

A Aprendizagem Por Transmissdo, adiante designada por APT, foi at6 meados

dadecala de 50 do s6culo XX, o paradigma dominante no ensino em geral e tamb6m na

Educagio em Ci6ncia. Este modelo assenta, basicamente, no pressuposto de que a

aprendizagem decorre de uma simples aquisigSo de conteridos considerados como

verdades absolutas e definitivas (Fialho, 1996). O professor 6 quem det6m o saber e o

transmite aos seus alunos, que usam a sua actividade mental apenas para acumular,

annazenar e reproduzir informag6es.

O professor dii a sua lig6o, imprime-a em "arquivadores de conhecimento"

(Santos & Praia, 1992, p. 13) e pede, em troca, que os alunos, atrav6s da sua actividade

mental, acumulem, arrnazenem e reproduzam informag6es.

Esta imagem de armazenamento de informageo 6 tamb6m referida por autores

como Popper & Lorenz (1990) que, ao comparar a "teoria da ciAncia" e a "teoria

comum", designam esta riltima por "teoria cuba do esp{rito humano" (p. 49),

afirmando a prop6sito:

A nossa cabega 6 uma cuba. Tem orificios, e atrav6s desses orificios a informagio sobre o
mundo flui para dentro dela. Esta 6 igualmente a teoria bdsica da pedagogia. A teoria do

t82



Capitulo 5 - Competdncias para a Literacia CientiJica nurn Contexto Construtivista:
F undamento Conceptual e Metodoldgico

funil 6 pois a teoria do processo de aprendizagem. A cuba tem ainda um funil que lhe 6

colocado, e pelo qual lhe 6 vazado o saber. E esta a teoria comum. O facto d que a nossa

pedagogia consiste em sobrecarregar as criangas com respostas sem que elas tenham

colocado questSes (p. 49).

Esta perspectiva, encontramo-la tamb6m em Paulo Freire. Bonnet (2000), ao

referir-se i educagio banciria de Paulo Freire, descreve: "na sala de aula, [os

professoresJ actuam como se fossem os ilnicos detentores do saber, ndo dando

oportunidade aos alunos de participarem na construgdo do conhecimento, numa

situaEdo problematizadora, participativa" (p. 197). ProssegUindo, adianta: "O rnestre,

julgando-se a ilnica autoridade cientifica, age como ilnico sujeito do processo de ensino

e aprendizagem (...) o aluno passa a objecto de ensino. E matiria prima, amorfa, para

transformar a seu belo prazer e ndo um sujeito com os seus sentimentos e motivagdes"

(ibid. p. 211).

A APT radica no pressuposto de que os conhecimentos existem fora de n6s e

que um bom ensino ser6 aquele que melhor contribua pam que o aluno possa reproduzir

o mais fielmente possivel, aquilo que the 6 transmitido.

Como nos referem Santos & Praia (1992), h6 uma grande preocupaqdo em

"conseguir que o produto obtido (output) se situe tdo prdximo quanto possivel do

produto que entra (input) " (p.13).

De um modo geral, a pedagogia transmissiva 6 habitualmente considerada uma

pedagogia repetitiva, assente numa base memorfstica, com um ritmo uniforme de

actuag6o e, em termos motivacionais, extrinseca. Procura-se evitar o erro que 6 tido em

conta para decidir a avaliagdo das aprendizagens baseadas na reprodugdo de

conhecimentos armazenados na mem6ria. A avaliag6o de tipo normativo, separada de

facto do processo ensino-aprendizagem, consiste na "medigdo de conhecimentos

arquivados na mente", baseando-se em comportamentos observdveis (Cachapuz, 2002,

p. l4l).
Este movimento pedag6gico ir6 ser abandonado. Como antes referimos, em

meados dos anos 50 do s6culo passado, a ameaga sovi6tica de um desenvolvimento

cientifico e tecnol6gico superior ao dos Estados Unidos, obriga ao desenvolvimento de

um conjunto de reformas de curriculos de programas de ensino das ciOncias.

Perspectiva--se uma nova abordagem em que se preconizam m6todos activos que visem

proporcionar uma participagdo dinOmica na aquisig6o do conhecimento, pela utilizagdo

de trabalhos experimentais e uso de estratdgias investigativas, tanto mais que a
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Aprendizagem Por Transmissdo n6o deu resposta ao r6pido avango do conhecimento

cientffico verificado apartr de finais dos anos 50.

Assim, surge uma nova perspectiva, desenvolvida por grupos de trabalho que

incluiam cientistas, psic6logos e professores com o objectivo de desenvolver os

curricula de ciOncia adequados a promover o progresso cientifico e tecnol6gico: o

empirismo na Educagflo em Ci0ncia.

5.2.2. A Emerg6ncia do Empirismo

O empirismo que emerge ap6s o final da Segunda Guerra Mundial, com maior

Onfase nos Estados Unidos e paises mais industrializados da Europa, contribuiu de

modo decisivo para o declfnio do paradigma de APT, na medida em que se pretende

agora que o aluno participe activamente no acto de construg6o do seu conhecimento.

No caso particular da Didrictica das Ci€ncias, surgem modelos pedag6gicos

intuitivos que valoriziiln a percepgflo sensorial pelos alunos, em alternativa i "express6o

oral dos professores" (Santos & Praia, 1992, pI4). A pedagogia empirista e o

behaviorismo v6o ganhando terreno como alternativas a uma pedagogia transmissiva e

6, por isso, que se vai assistindo d emerg6ncia do empirismo.

De modo gen6rico, pode afirmar-se que o empirismo surge ligado d revolugSo

cientifica dos s6culos XVI e XVtr. Esta revolug6o cientifica 6 marcada, essencialmente,

por uma concepgEo indutivista de ci6ncia. Nesse 6mbito, Bacon (s6c. XVtrt) surge-nos

como o principal fundador damatiz empirista em ciOncia a quem se ahibui o principio

da indug6o: "d licito generalizar, a partir de uma lista finita de enunciados

observacionais singulares, uma lei Universal" (Chalmers, 1987,p.14). Bacon 6,talvez,

o mais importante precursor da filosofia das ciCncias e o maior respons6vel pela mat:iz

empirista euo, durante tanto tempo, hegemonizou esta irea do conhecimento.

Recordemos que o principal objectivo do empirismo consiste em promover o

conhecimento cientifico, identificando-o com aquele que, por um lado, resulta de uma

permanente valoizagdo da experiOncia e, por outro, se articula com o dominio da

naturezapelo homem.

Com esta nova perspectiva indutivista, assiste-se d valoizagiio da experiOncia

como principal fonte de conhecimento cientifico. Nesse sentido, Carrilho (1994) refere:
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"A experiAncia e a tdcnica sdo respectivamente a base e o objectivo do conhecimento

para Bacon; e nesta perspectiva o conhecimento ou d cientffico ou, em rigor, ndo d

conhecimento" (p.l3).

A mafrz empirista defende uma observagio vinculada i experiGncia e assume,

assim, o papel central da actividade cientifica. A articulag6o adequada entre a

"observagdo e o raciocinio" 6 o meio para conhecer as leis dos fen6menos (Marques

1996, p.4). Esta observagEo, que se supde ser "obiectiva e ndo manipulada pelas

ideias ou qualquer outra caracteristica das pessoas que observa" (Aleixandre,1995,

p.269), constitui a base do correcto procedimento cientifico. Valoriza-se a objectividade

como a caracteristica fundamental do empirismo.

Referindo-se tambdm d objectividade como uma das caracteristicas mais

marcantes do empirismo, Praia (1995) considera que o conhecimento cientifico 6

objectivo "ndo propriamente no sentido do realismo", mas na convicaEo de qtte " o

observador durante a observagdo ndo altera o objecto que de resto lhe d alheio" (p.

s4).

O Empirismo considera ainda que a aquisigdo do conhecimento cientifico se faz

atrav6s de um conjunto sequenciado de passos que, cumpridos com rigor, podem

garantir o sucesso e a correcta apreensio desse conhecimento. A formulagio de leis e

teorias cientifrcas 6 garantida a partir de uma observagdo objectiva e de uma

experimentagdo rigorosa.

Para Santos &Praia (1992), o "mdtodo cientifico", elaborado segundo regras e

sequ6ncias de passos bem determinados, assegura a correcta construg6o do

conhecimento, no qual a teoria cientifica apresenta uma base "empirica" neutra e

objectiva e em que apenas os "dados-factos" conferem significado i teoria (p. 15).

A Filosofia da Ci€ncia apresenta, ent6o, nesta perspectiva, uma imagem exacta

da realidade, sustentada numa ontologia realista e numa epistemologia objectivista. Isto

6, a correcta e objectiva percepgflo dos "dados-factos" confere i Ci0ncia um

procedimento de rigor, em que o conhecimento dai decorrente se apresenta como

inquestionavelmente v6lido. O progresso cientifico decorre de um processo cumulativo

de factos articulados que permitam generalizaq6es para a explicagSo dos fen6menos da

natureza. A Ci6ncia constitui-se como um corpo fechado de conhecimentos, n6o sujeito

a modificagSo. A veracidade de um modelo ou teoria depende da "autoridade" que os

sustenta como, por exemplo Galeno, Arist6teles ou Ptolomeu (Aleixandre,1995, p.268).
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Em termos pedag6gicos, ao contr6rio da perspectiva anterior, em que uma das

principais criticas apontadas d Aprendizagem Por TransmissSo 6 a de "fomentar uma

juventude acrltica que aceita passivamente as ideias que lhes sdo impostas" (Santos &

Praia, 1992, p. 14), na perspectiva empirista, valoriza-se o aluno enquanto sujeito

activo, de aquisigdo do conhecimento.

Desenvolvem-se assim programas curriculares de base empirista/indutivista que

estiio na base de modelos pedag6gicos nos anos 60 e 70 do s6culo XX e dos quais se

destaca o modelo pedag6gico de Aprendizagem Por Descoberta, em que o proprio

aluno procura a infomrag6o, investigando e seleccionando o que necessita para

aprender. O aluno 6 entEo colocado na posigSo de cientista e "aprende ciAncia",

'fazendo ciAncia" (Trindade, 1991, p. 49).

Nos anos 60170 do sdculo XX, enquadrados numa perspectiva empirista,

desenvolvem-se projectos e cu:riculos de Ci6ncia, nos quais a objectividade e o rigor

metodol6gico se constituem como principios norteadores de dois movimentos

pedag6gicos, a que nos referiremos nos pr6ximos par6grafos: A Pedagogia por

Objectivos e a Aprendizagem por Descoberta.

A Pedagogia por Objectivos (PPO) decorre da perspectiva de ensino

programado e est6 fortemente enraizada na psicologia comportamentalista em que a

competOncia do aluno advdm deste ser capaz, ou n6o, de exibir comportamentos aos

niveis cognitivo, afectivo e psicomotor. Assiste-se, assim, d deslocagio do "fulcro da

aprendizagem do professor para o aluno e dos conteildos para os comportamentos

observdveis e mediveis " ( Santos &Praia, t992,p.I6).

Preconiza-se a necessidade de promover mudangas comportamentais nos alunos

de acordo com determinados padrSes de refer6ncia, que impliquem a aquisigdo de novos

comportamentos modificando os existentes, enfatizando-se aquilo que o aluno 6 capaz

de fazer, sendo necessilrio especificar o mais possivel as tarefas de aprendizagem

(Novak ,l99l).
Relativamente ds estrategias de ensino, Marques & Praia (1991) referem que

toda a estratdgia de ensino se desenvolve "com base em critirios que determinam os

comportamentos iniciais e aqueles que devem ser subsequentemente exibidos atd que

seja alcangado o objectivo previamente determinado" (p. 13-14).
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Este tipo de ensino preocupa-se, portanto, em confirmar as mudangas de

comportamento nos alunos, em face de determinados padrdes previamente

determinados.

O professor estrufura e organiza os conteridos no sentido de obter uma dada

resposta, em face de um determinado estimulo, sendo assim, essencialmente, "um

arquitecto e cons trutor de comportammtos" (Santos & Praia, 1992, p.l6).

Esta perspectiva de ensino parece voltada para os produtos, referentes ao aluno e

nio para os processos de aquisigSo do conhecimento.

A Cnfase did6ctica 6 colocada na necessidade de definir o mais rigorosamente

possivel os comportamentos previamente determinados e o respectivo grau de

consecugEo. Entende-se que, uma definigio clara e rigorosa dos objectivos, 6 o garante

do sucesso de aprendizagem dos alunos, mesmo que a planificagio seja elaborada sem

ter em atengdo as relagdes hieriirquicas entre os conceitos (Novak, 1981).

A populag6o visada 6 tida como homogdnea. Importa fundamentalmente

conduzi-la a experiOncias formativas de aprendizagem, evitando o eITo. N6o deve ser

dada a "oportunidade de os alunos cometerem o pecado de errar" (Santos & Praia,

1992,p.17).

Dos modelos da didictica empirista/intuitiva, radicados numa posigio positivista

de ci6ncia, o que mais se empenhou num "construtivismo aparente" (Santos, 1991d), foi

talvez o modelo de Aprendizagen Por Descoberta. Tamb6m nesse sentido, Cachapvz

(2002) refere qte "hd como que uma colagem de velhas ideias de raiz empirista e

indutivista a nov(N ideias de indole construtivista na esteira de contribuigdes

piagetianas que haviam deslocado o olhar para o aluno como sujeito da aprendizagem"

(p. l4T. f este modelo que acaba por implantar-se como altemativa i escola

transmissiva.

Esta perspectiva vai fundar as suas posigdes na teoria piagetiana3 que, embora

estando mais conotada com o construtivismo, vai servir de base a esta corrente

pedag6gica que a reinterpreta e adapta aos principios de uma epistemologia empirista.

Na APD, parte-se da convic96o de que os alunos aprendem, por conta pr6pria,

qualquer conterido cientifico por observagdo. A experimentagSo de indole sensorial

3 Saliente-se que Piaget defende a construgao do conhecimento a partir de estrunrasj6 organizadas, em que um novo saber se

constr6i por desequilibragio a partir de um outroj6 existente.
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conduz d descoberta de novos factos e de ideias mais elaboradas, a partir de ideias mais

simples.

Como se referiu, esta nova perspectiva de Educagdo em Cidncia assume um

carhctq indutivista tal como nos processos de produgdo de conhecimento cientifico. Em

termos pedag6gicos, a APD procura desenvolver nos alunos uma ideia de Ci6ncia

infalfvel, que utiliza um m6todo sequencial e linear: o "m6todo cientifico".

Autores como Gene & Gil, (1982) referem que a APD acabapor ffansmitir uma

ideia de investigagdo muito positivista, em que os alunos podem chegar i solugdo

aut6noma de problemas, recorrendo a um raciocinio indutivo a partir de dados

empiricos. O "todo poderoso mdtodo cientlfico" resolve as evenfuais dificuldades

conceptuais do aluno (Cachapuz et al. ,2002,p. I49).

Este movimento 6 hoje duramente criticado por autores como Ausubel et al.

(1991). Critica-se sobretudo a Onfase que a APD pde na aprendizagemintuitiva. O aluno

descobre sistematicamente, por sua conta, ideias a partir de factos. Todos os conteridos

resultam em produtos incidentais de um processo intuitivo a partir do zero.

A convic96o de que os alunos podem descobrir todos os conceitos por conta

pr6pria, tende a deslocar a descoberta de ideias paft a descoberta de factos. Em termos

de actuag5o do professor vai contribuir para que este proceda a uma sequenciagflo linear

das suas estratdgias, em que "consagra um mdtodo universal pard construir qualquer

conceito","o mdtodo cientffico" promovendo "a ilusdo da descobertd'(Sarfios, 199ld,

p.24).

Este movimento tambdm teve, contudo, aspectos positivos. Gil (1993), assinala

que o modelo de aprendizagem por recepgflo significativa de Ausubel vai assumir-se

como uma reac96o A APD. Este movimento contribuiu para a tomada de consciCncia da

necessidade de uma "aprendizagem das ciAncias/familiarizaqdo" (p. 199) com as

caracteristicas do trabalho cientifico. Em alguns aspectos, pressupde uma aproximagEo

mais correcta d natureza da ci6ncia. Permite "um salto qualitativo no ensino das

ciAncias, em particular ao trazer o trabalho experimental para o cerne do ensino das

ciAncias" (Cachapuz et al.,2002).

A renovag5o no ensino das ci€ncias, nos anos 80, passa por reinterpretar o

significado do movimento APD e por romper com a ideia vigente da aproximagdo entre

o processo de ensino-aprendizagem das ciOncias e a produg6o de conhecimento

cientffico. Este movimento considerava que, se os procedimentos didrlcticos se
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aproximassem dos procedimentos cientificos, os alunos tomariam conhecimento do

verdadeiro processo de produgio cientifica (Gil, 1993).

5.2.3. Transig6o para o Racionalismo: O Papel da Filosofia da Ci6ncia

O behaviorismo e o empirismo v6o perdendo forga e hegemonia e v6o surgindo

tend6ncias neo-behavioristas e neo-empiristas. A didrictica conserva os seus modelos

intuitivos, mas tenta dar de si uma imagem de renovagEo, como foi o caso da Pedagogia

Por Objectivos que, n6o se assumindo como uma forma de behaviorismo (Santos &

Praia 1992), pretendia-se neutra e transparente.

Surge, na didrictica das ci€ncias, uma tentativa de conciliar modelos intuitivos

com outras perspectivas epistemologica e psicologicamente diferentes. 56o os modelos

da chamada pedagogia activa.

Estes modelos intuitivos, conferem prioridade d percepgdo e n6o i reflexio, i
descoberta de factos, em lugar das ideias. 56o modelos que se reclamam de

construtivistas. Contudo, ao contrdrio da perspectiva piagetiana, estes modelos n6o

consideram que a construg5o do conhecimento seja basicamente uma reconstrugEo a

partir de estruturas j6 organizadas.

A epistemologia racionalista contempor6nea radica numa posigEo oposta d

posig6o empirista no que respeita ao entendimento da natareza do conhecimento e

evolugdo cientifica. Esta nova perspectiva p6e em causa toda a observagdo neuta e

espont6nea. A observagdo ter6 de ser precedida de um enquadramento te6rico. Como

nos afirma Santos (1991d), "ndo considera que os 'factos cientificos" seiam "dados"

no sentido empirista da palavra (...) pelo contrdrio eles sdo construidos, (...) resultam

de um longo percurso atravds da teoria (...) oo invds de serem os factos que conferem

significado ds teorias sdo as teorias que conferem significado aos factos " (p.59).

O conhecimento cientifico passa a radicar em modelos te6ricos de aproximagEo

i realidade e nEo nas evid€ncias do senso comum. As percepg6es s6o modificadas pelo

conhecimento conceptual e, como tal, n6o podem ser encaradas como dados a partir dos

quais se construa conhecimento (Marques &Praia,1991).

E relativamente ao indutivismo preconizado pela APD que Gil (1993), nos

refere:
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O indutivismo extremo, a falta de atengdo aos conteridos , a insistGncia numa actividade
completamente aut6noma dos alunos, t€m pouco a ver, de facto, com a vis6o actual do que
constitui o trabalho cientifico e mostrou-se claramente o resultado negativo da sua
aplicagSo tanto no que diz respeito d aquisigdo de conhecimentos como no que respeita d
compreensSo danairezada ciOncia (p. 198).

Como se compreende das palavras do autor, a perspectiva indutivista subjacente

ao modelo APD distorceu a imagem correcta dos processos de produgdo de

conhecimento cientifico e a sua verdadeira natureza.

O modelo APD tinha a pretens5o de considerar que a familiarizagdo por parte do

aluno com o trabalho cientifico, o levava d compreensao correcta dos resultados

alcangados. "A corrente de aprendizagem por descoberta tentou desenvolver

plenamente as ideias de que os estudantes deveriam familiarizar-se com as actividades

do trabalho cientifico para poder compreender os conhecimentos alcangados"

(Gi1,1993, p. 199).

O designado construtivismo aparente teve o m6rito de se constituir como uma

tentativa sistemitica de renovag6o curriculax que rompeu com uma estabilidade de

muitas d6cadas e iniciou um processo de transformagdo em que nos encontramos hoje: a

tentativa de " aproximar a actividade dos alunos ds caracterfsticas do trabalho

cientffico e sobretudo gerar atitudes positivas face d ci€ncia e sua aprendizagem"

(ibidem).

Com o decorrer do tempo, os fil6sofos da Ci6ncia e os cientistas foram

considerando as limitagdes das posigSes indutivistas e passaram a valorizar o importante

papel da imaginagSo e darazdo na construgflo de teorias cientificas, contribuindo para a

emerg6ncia do positivismo de Comte e Stuart Milf.
Tamb6m no dominio da didrictica, a perspectiva construtivista ou hipot6tico-

dedutiva passa a considerar que as teorias cientfficas n6o surgem de um conjunto de

dados, mas sdo "construgdes da mente humana as quais se encontram ligadas ao

mundo da experiAncia obtidas atravds de processos que sdo tratados e avaliados"

(Driver,1983, p. 4).

Para os hipotdtico-dedutivistas faz-se Ci0ncia, n5o a partir de factos, mas de

hip6teses. Experi6ncias e observag6es nio demonstram a veracidade de uma hip6tese,

podendo demonstrar-se a sua falsidade com base em observagdes que a infirmem e

o Dui d"riuu-- o Neo-Positivismo, o Anti-Positivismo e a Fenomenologia ern oposigio ao Esfiuturalismo que no seu conjunto
coostituem o Anarquismo Epistemol6gico (iberdade na escolha metodol6gica).

190



Capitulo 5 - Competdncias para a Literacia Cientilica num Contexto Construfivista:
F undamento Conceptual e Metodoldgico

contrariem (Pedrosa et al., 1,997 a, p.933 ). O debate entre as posig6es indutivistas e

hipot6tico-dedutivistas prevaleceu durante bastante tempo e 6, na segunda metade do

s6culo XX, que, de alguma forma, se supera a dicotomia entre as correntes absolutistas,

sejam racionalistas ou empiristas. Surge, ent5o, uma posigflo construtivistapara a qual o

conhecimento 6 uma construgdo da inteligCncia humana que vai criando estruturas

novas, a partir de conhecimentos que se possuemt .

Para os construtivistas, ndo existem fontes rinicas de conhecimento e as teorias

precedem as observagSes, ao contr6rio dos empiristas. f, nesta nova corrente de

pensamento que se consideram autores como Popper, l,akatos, Toulmin, Khun ou

Feyerabend6. Estes fil6sofos da ciOncia focalizam a sua atengdo na mudanga conceptual

ocorrida ao longo da hist6ria; advogam que 6 a teoria que confere sentido i experiOncia

e n6o o contriirio.

Santos & Cruz (1988), a prop6sito da "Nova Filosofia da Ci€ncia", referem: "as

ideias que as pessoas possuem sdo de importdncia crltica para dar sentido ds suas

experiAncias sdo elas que determinam o que d aprendido e como se aprende" ( p. 560).

Embora com perspectivas diferentes em relapdo i Filosofia da Ci6ncia, estes

autores convergem num ponto: a critica ao empirismo.

A nova filosofia da ciCncia critica o empirismo assinalando que a observagio depende das

teorias, o mdtodo cientifico como a caracteizagdo da ciCncia pelo mdtodo em que quando

para K-hun s6o mais importantes os paradigmas ou modelos te6ricos, para Lakatos os

prograrnas de investigagio . Critica-se ainda a fiabilidade dos dados proporcionados pelos

sentidos ou atravds de instrumentos assinalando que as observagOes de uma pessoa nio s5o

o reflexo da realidade ao estar condicionadas pela sua experiGncia anterior, os seus

conhecimentos e expectativas (p. 269).

Esta nova posigdo epistemol6gica iri ter reflexos em termos educacionais,

podendo estabelecer-se um paralelismo enhe o que se passa com a Nova Filosofia da

Ci6ncia e as novas tendGncias construtivistas da aprendizagem das ciOncias por parte

dos alunos. Assim, referindo-nos em primeiro lugar ds ideias de Popper, este reconhece

o car6cter evolutivo do conhecimento cientifico (Novak, 1981, p. 25) e considera que a

evolugio nesse conhecimento se opera por falsificag6o. O autor refere que uma teoria

5 De modo an6logo, a teoria construtuvista da aprendizagem considera que o aluno constr6i de fonna activa o seu proprio
conhecimento, no contexto social em que se desenvolve e partindo do seu conhecimento ant€f,ior. As teorias que os alunos

elaboram t€m tamb6m para eles coer0ncia e utilidade e correspondun a experi&rcias intuitivas do seu dia a dia-
6 A dpoca contempor6nea 6 marcada por algumas teorias relativistas da filosofia da ci6ncia que negam um conhecimento cientlfico
universal tal como o anarquismo epistemol6gico que defende a liberdade na escolha metodol6gica (Feyerabend, l99l).
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cientifica 6 abandonada por falsificagio7, quando ocorre uma "experiAncia cruciat'

(Fitas, s.d. , p. 72) que a contradiga. Isto 6, " sd d cientifica a teoria que formula

claramente as condigdes da sua prdpria refutagdo" @raia ,1995, p. 59).

Se se procurar um paralelismo educativo com as teses popperianas, pode talvez

afirmar-se que a mudanga conceptual s6 se produz nos esfudantes quando se provoca

uma contradig6o entre as suas teorias pr6vias e a experiOncia. O objectivo mais

importante, considerando uma actuagdo didiictica, d, nesta perspectiva, provocar

contradig5o e, por isso, actividades que promovam essa mesma contradigdo.

Outros autores, como Lakatos, Khun ou Toulmin, consideram, no entanto, que

as teorias cientificas, dada a sua complexidade, n6o podem abandonaf,-se por

falsificagflo e desvalorizam as experiOncias cruciais. Assim, Lakatos (1983), defendendo

os programas de investigag6o cientifica, considera que estes apresentam nilcleos

centrais resistentes i mudanga e que, admitindo a falsificagdo, esta apenas poderia pdr

de parte hipdteses auxiliares que poderiam com facilidade substituir-se sem alterar o

essencial. O progresso cientifico produz-se comparando programas de investigag6o, de

tal forma que, h6 que avaliar as desvantagens do velho e as vantagens do novo. Em

termos educacionais, admitindo a mudanga concepfual, esta produzir-se-ia entre os

alunos, quando se verificasse uma insatisfag6o com as suas ideias e em que novas se

apresentassem simultaneamente mais inteligiveis e riteis.

Por seu tumo, Toulmin considera que as teorias cientfficas evoluem por pressio

selectiva das populagdes conceptuais. Na evolugdo de conceitos, como na evolugEo

biol6gica, Toulmin defende que acontecem mudangas nas populagdes. Conceitos novos

aparecem e desaparecem e influenciam o pensamento sobre uma dada disciplina, apenas

quando as condigOes forem favor6veis. 56 quando os novos conceitos t€m "vantagens"

6 que deslocam outros (Novak, 1981, p. 34).

Jimenez & Gallardo (1992), em relagdo i posigdo kuhniana, consideram que a

mudanga conceptual ocorre em certos momentos de crise. Nesse sentido, afinnam que a

mudanga conceptual do individuo pode ser comparada d mudanga conceptual numa

comunidade cientifica, de tal modo que o modelo khuniano de ciOncia normal e ciOncia

revolucioniiria pode, a seu ver, ser aplicado para explicar os processos de aprendizagem

em Ci6ncia.

7 Canilho ltee+), a prop6sito da tese central de Popper,afnma"IJma teoria incapu deformular de ummodo claro as suas prdprias
condigdes defalsificaqdo ndo i, nem pode pretender ser, uma teoria cientifica" (yt.35').
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Estas quatro perspectivas filos6ficas - o Falsacionismo, os Programas de

Investigagio Cientifica, o Evolucionismo e o Revolucionismo- acabam por, apesar das

suas diferengas, apresentar um aspecto em comum: para al6m da critica e oposigio ao

empirismo, defendem um principio construtivista. Isto 6, todas elas consideram que 'b

conhecimento cientf/ico d construido pela intehgAncia humana num contqcto

geralmente social tendo em conta o conhecimento existente em que a teoria precede a

observagdo" (Jimendz & Gallardo, 1992, p.7).

Pode afirmar-se que as diversas perspectivas racionalistas, embora possuindo um

mesmo principio construtivista de base, admitem "m6todos cientificos"s distintos, isto 6,

consideram diversas perspectivas para o m6todo de aquisigflo do conhecimento

cientifico.

Centremos agora a nossa atengdo na influ6ncia que a Nova Filosofia da Ci6ncia

viria a ter nos novos modelos pedag6gicos de ensino das ciCncias de base construtivista,

em particular a partir do infcio dos anos 80 do s6culo XX. De acordo com esta nova

perspectiva, assiste-se i valorizag6o dos aspectos relacionados com a Epistemologia e a

Hist6ria das Ci6ncias. Izquierdo (1996), Matthews (1994), Praia(1996) e Gil (1993),

entre outros, consideram que 6 desejdvel passar a reflectir sobre a Ci6ncia segundo uma

perspectiva filos6fica, hist6rica e didfctica, para compreender melhor a sua natureza.

Esta reflexdo 6 indispens6vel paxa ensinar Ci6nciae, especialmente quando se

conseguem combinar, de maneira coerente, as tr6s perspectivas de an6lise. Praia (1995)

considera que " as concepQdes dos professores sobre o que d a ciAncia ftm influAncia

no que ele ensina, no prdprio signfficado do conteildo cientffico a aprender (...)

[tornando-seJ igualmente importante no "como ensina" e no prdprio sentido que dd ao

desenvolvimento das actividades que suscita e leva d prdtica" (p.19).

Prosseguindo, refere, ainda a prop6sito da importdncia da Epistemologla e

Hist6ria no ensino das ciCncias, que:

8" Surgern, no entanto, oufrras posig6es mais radicais como a de Feyerabend (1991, 1993) que considem a inexist€ncia de um

mdtododefendendooanarquismocientiJico. Segundo Feyerabend (1991),"areconhecidafaltademdtodoprovaqueaci€nciase
assemelha muito mais ao saber ndo cientifico do que se costuma admitir, visto e conJirmado que procede de modo cahtico e casual
como outras formas de conhecimento. A ciAncia, nos seus melhores aspectos, ou a ciAncia praticada pelos rtossos melhores

cientistos, i um o/icio ou uma arte, ndo d uma ciancia no sentido "racional" que obedega a critirios imutdveis da raztio e use

conceitos bem de/inidos, estdveis, "objectivos" e portanto independentes da pratica." (p.124).

9 
Marques (1995) e Praia (1995 a, 1995 b) transmitem-nos uma abordagern kuhniana de ci&rcia. Em rcla96o i teoria da tectonica de

placas e da teoria da deriva continental, respectivamente, Pedrinaci (1994,1996 a), Eulate (1996), Figueir6a & Iopes (1996), enre
outros, destacam tamb6m a importincia da epistemologia e hist6ria da geologia para saber onde residern as dificuldades bfsicas dos

alunos na compreensio de certas teorias e princlpios e de algumas ideias prwias dos estudantes.
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Por um lado, a filosofia de ciOncia constitui uma base para a reflexSo e an6lise, com vista a
uma fundamentagdo das disciplinas cientificas, por outro, incentiva, ajuda e tamb6m obriga
os professores a explicitarem os seus pontos de vista, nomeadamente anafi$eza da ci€ncia,
a construgio do conhecimento cientifico, a validade dos resultados, o papel da comunidade
cientlfica, as surs relagOes com a sociedade, o papel da teoria e da observagt[o, das
hip6teses e das experi6ncias cientlficas (Praia, 1995, p. 80).

Marques (1996) considera, a prop6sito, que " a informagdo estrita do conteildo

dos itens do programa ndo d suficiente. E desejavel que os professores incluam na sua

formagdo uma reflexdo sobre a dimensdo epistemol6gica e adquiram uma perspectiva

mais ampla acerca da evolugdo hist6rica dos diversos conteildos abordados" (p. 11).

Neste contexto, de acordo com esta perspectiva, revela-se fundamental que

sejam desenvolvidos esforgos ao nivel da formagdo de professores. Hodson (1986)

destaca essa necessidade, considerando, por isso, que a formagEo de professores deve

desenvolver-se de modo a que lhes seja "ensinadafilosofia e metodologia da ciAncia"

(p.14). H6 que ter em conta que as novas orientagdes curriculares apontam no sentido de

os aluros tomarem consci0ncia da forma como o conhecimento cientifico 6 construido

e, assim, identificando as suas perspectivas com aquelas que tiveram valor no passado,

chegam d compreensio dos motivos que levaram os "homens da ci6ncia" ao abandono

dessas ideias.

Em resumo, poderemos afirmar que a epistemologia contempordnea tem servido

de base a um importante conjunto de propostas construtivistas para o ensino das

ciCncias, tendo-se verificado uma coer6ncia bdsica de resultados de investigagdes que se

encontravam inicialmente isoladas uma das outras. Tal situag5o tem vindo a reforgar o

valor das concepgdes construtivistas. Gil (1993) refere, a este prop6sito:

As propostas construtivistas tdm mostrado uma grande capacidade integradora de estudos
muito diversos no dmbito da epistemologia contempordnea (Bachelard, Khun, Lakatos,
Toulmin, Feyerabend...) t6m reforgado sem duvida o valor das concepgOes construtivistas
sobre o ensino-aprendizagem das ciCncias e t6ru nesse sentido, permitido um amplo
consenso (p. 200).
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5.2.4. O Construtivismo

A construgio do conhecimento cientifico, ao pretender valoizar o referente

te6rico pr6vio d observagio, ao defender o pluralismo metodol6gico, ao mostrat que o

avango do conhecimento ocorre por rupturas e descontinuidades, mais que por vias

lineares e cumulativas, ao redimensionar o papel desempenhado pelas situagOes de erro,

ao sublinhar a import6ncia que tem o consenso da comunidade cientifrca para a

validagflo do conhecimento, contribui para a emerg6ncia de uma nova perspectiva para

o ensino das ci€ncias: o construtivismo.

A perspectiva construtivista, com raizes na epistemologia de "tradigIo

interpretativa" racionalista ( Driver & Oldham, 1988, p. 115) e na Psicologia

Cognitivista, centra-se na import6ncia primordial do significado e do sentido que o

individuo atribui aos fen6menos que ocoffem no mundo em que se insere.

Cada um interpreta o mundo em que vive de modo univoco, ao inv6s de

considerar que o conhecimento "certo" 6 universal. E nesse sentido, que o

construtivismo surge em oposigdo ao empirismo ou positivismo (Novak, 1988).

No construtivismo, o conhecimento 6 uma construgdo/reconstrugEo

idiossincr6tica a partir de esquemas conceptuais j6 existentes na estrutura mental e que

resultam das relagdes com o meio envolvente. O construtivismo considera que o

individuo tem um papel activo no processamento da experiOncia e das informagdes

determinado por um referencial te6rico preexistente. A realidade 6 construida de

idiossincrasias.

No entanto, 6 necessririo ter consciEncia de que n6o se pode falar de

construtivismo como se de um conjunto rigido de principios se tratasse. Falar-se-6 ent6o

de construtivismo ou de construtivismos?

O construtivismo tem sido interpretado com diversas variantes no campo da

investigag5o psicol6gica e educativa. Segundo Carretero (1993), podem considerar-se

tr6s tipos de construtivismolo:

o "A aprendizagem d uma actividade solitdria". Nesta perspectiva, situam-

se autores como Piaget e Ausubel que n6o especificam como interactuam

l0 Matth"*, (1994b) considera a prop6sito que " o construtivismo d um movimento heterogineo. IdenriJicaram-se pelo menos doze

varidntes: contextudl, dialdtica, empiricd, processadora de informaqdo, metodol6gica, moderada, piagetiana, pos-piagetiana,
pragmd,tica, radical, realista social e sdcio-histdrica" Qt.8l).
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cultura e interacgdo social com desenvolvimento cognitivo e

aprendizagem. Estes autores transmitem a ideia de que o individuo pode

aprender isolado dos outros , d margem do contexto social;

o "Com amigos aprende-se melhor". Esta posig6o 6 defendida por autores

que se situam entre posig6es piagetianas e vygotskianas. Nesta

perspectiva, a aprendizagern aumenta com a interacgio social entre os

indivfduos possuidores de diferentes experiOncias e niveis de

conhecimento. A criagSo de conflitos cognitivos gera mudanga

conceptual;

o "Sem amigos, ndo se pode aprender". Esta seria a posigdo vygotskiana

radical. Nesta perspectiva, o conhecimento s6 6 possivel atrav6s do

intercdmbio social.

Seja qual for a perspectiva em que nos situemos, uma das ideias mais

importantes associada ao construtivismo 6, como vimos, a ideia da importincia dos

nossos conhecimentos pr6vios, no desenvolvimento cognitivo. Sempre que procuramos

compreender ou dar significado a algo, fazemo-lo a partir de uma ideia ou

conhecimento pr6vio.

Pelo impacto que as suas obra tiveram na Did6ctica das Ci0ncias, merecem

particular destaque, como referEncias fi.rndamentais na abordagem construtivista, Jean

Piaget e David Ausubel.

Piaget considera que, quem aprende constr6i significagdes pessoais, na medida

em que interactua com o meio envolvente, tentando atribuir-lhe sentido. No seu

entender, todo o conhecimento resulta de uma "construgdo interior de representagdes e

interpretagdes " ( eiga, 199I, p. 29).

Granelli (1994), baseando-se na posigEo piagetiana, defende que a concepg5o

construtivista considera que entre o sujeito e o objecto de conhecimento existe uma

relag6o din0mica. Isto 6, o sujeito 6 activo perante o real e interpreta a informag6o

proveniente do ambiente que o rodeia. Contudo, para construir conhecimento n6o basta

ser activo. O processo de construgdo 6 um processo de reestruturarydo, na qual todo o

conhecimento novo se gera a partir de outros pr6vios. O novo 6 construfdo sempre a

partir do j6 adquirido e transcende-o. Sem actividade mental construtiva pr6pria e
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individual, que obedega a necessidades intemas vinculadas ao desenvolvimento

evolutivo, o conhecimento nio se produz.

Esta concepgflo implica, na opiniflo do autor, algumas limitag6es importantes,

nomeadamente quando considera que :

o A teoria piagetiana se ocupa fundamentalmente com a construgdo de estruturas

mentais e presta uma escassa, ou nula, atengdo aos conteridos especfficos. Piaget

estava mais interessado em identificar, descrever e explicar principios e

processos gerais de funcionamento cognitivo (assimilag6o, acomodaryEo,

equilibragio e tomada de consci6ncia). Os conteridos particulares raramente

foram objecto de estudo em si mesmo;

. para Piaget, o processo de construg6o de conhecimento 6 sobretudo pessoal e d6

pouco relevo aos aspectos sociais da construgio de conhecimento. "O

crescimento cognitivo dd-se atravds de um processo de assimilagdo e

acomodagdo "(Von Glasserfeld ,1995, p.289).

Estas limitagdes acabam por ter reflexo nas propostas pedag6gicas que,

inspiradas nesta modalidade de construtivismo, prestam pouca atengdo aos contetidos e

d interacgSo social.

Falta no construtivismo piagetiano a corrsideragEo dos aspectos sociais e de

contexto. Adoptando uma posigio construtivista que valorize o contexto da

aprendtzagem, deve ter-se em conta que o conhecimento na aula se constr6i gr:agas a

um processo de interacgdo entre os alunos, o professor e o conterido. Assim, 6

necessdrio n6o s6 analisar a actividade construtiva dos alunos, como tamb6m os

mecanismos de ajuda pedag6gica que lhes permitam construir e actaalizar os seus

conhecimentos.

Considerando a perspectiva construtivista ausubeliana, esta defende que as

novas ideias e informag6es devem ser "aprendidas" e "retida^s", de modo a que

conceitos relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e disponiveis na

estrutura cognitiva do individuo e sirvam, dessa forma, de ancoradouro a novas ideias e

conceitos (Moreira s.d., p.19 ).

Ausubel atribui uma import6ncia decisiva is representag6es do aluno e considera

que a integragflo de novas informagdes, nas que j6 det6m, se faz atrav6s de um processo

que designa de ancoragem. Os organizadores pr6vios assumem-se como "ancorodouros
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pora as novas aprendizagens cujafunqdo d estabelecer a ponte entre o que o aluno jd

sabe e o noyo conhecimenlo " (Ausubel et al., 1991, p. 158). Este processo diz respeito,

n5o s6 ao modo de aquisig6o e integrag6o da nova informagdo, como tamb6m is

transformagdes operadas ao nivel do significado e do sistema onde passa a integrar-se a

nova informagdo.

Outro aspecto de grande relevo na teoria ausubeliana 6 o que se refere ao

conceito de aprendizagem significativa. Para Ausubel, aprendizagem significativall 6

um processo atrav6s do qual uma nova informagfio se relaciona com um aspecto

relevante da estrutura de conhecimento do individuo. Ou seja, esse processo envolve a

interacgio da nova informagdo com uma estrufura de conhecimentos especifica, que

Ausubel define como conceitos subsungores que existem na estrutura cognitiva do

individuo. A aprendizagem significativa ocorre quando a nova informagdo se fixa em

"conceitos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz"lMoreira s.d. ,

p.1e).

Neste sentido, o papel do professor 6 extremamente importante na medida em

que, se este impuser os seus significados, em vez de os "negociar" com os seus alunos,

ao contr6rio de uma aprendizagem significativa, pode obter uma aprendizagem

mecdnica ou autom6tica, em oposigio a uma aprendizagem significatival2 (Moreira,

1990, p. 66).

f esta aprendizagem mec6nica ou rotineiral3 que Ausubel op6e e

aprendizagem significativa, n6o como uma dicotomia, mas como um continuum. Do

mesmo modo, defende que n6o deve ser confundida a distingdo entre aprendizagem por

recepg6o e aprendizagem por descoberta.

Traduz-se, deste modo, a principal tese ausubeliana, segundo a qual, quando a

aprendizagem escolar permite ao aluno relacionar a informag6o recebida, ou o

conhecimento por si proprio com os conhecimentos que ele possuia previamente, trata-

ll 
Segordo Novak (1981), os subsungores ou conceitos subsungores assimilam a nova informagSo e integmm-na na estrutura

cognitiva. Sendo "idiossincr6tica", a aprendizagetn significativa resulta de uma estrutura cognitiva que permite a incorporag5o
significativa de novas experiEncias ligadas d "heranga culturaf'em que estii imersa. Ela resulta, antes de mais, quando M uma
"disposigdo para relacionar o novo com a sua estrutura cognitiva"(rbid.p.l0l).

" Dois dos princlpios mais importantes desta teoria s6o os seguintes: princlpio da diferenciajio progressiva e principio da
reconciliagdo integra.tiva, em que o primeiro sugere uma aprendizagem de tipo dedutivo que preconiza que deve caminhar-se das
ideias mais gerais para as mais especificas e factuais que, assim, se v6o progressivamente subordinando as primeiras. A medida que
novos significados v6o sendo adquiridos pam um determinado conceito, podern surgir significados conflituantes. Toma-se entao
necessdrio uma "reconciliagio integradora" em que a idortificagio de semelhangas significativas entre as ideias que o aluno possui e
as novas ideias conduzem a uma modificagio no significado da nova informageo e na estrutura conceptual existente. Assiste-se a
uma interacgdo constanle entre o novo conhecimento e o conhecimento previamente adquirido.
13 quando os conceitos relevantes n6o existem na estrutura cognitiva do indivlduo, seodo as novas informag6es aprendidas
mecanicarnente , sendo " cada unidade de conhecimento tem de ser arbitrariamente armazenada na estrutura cognitivd' (Novak,
1981, p. 58).
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se de uma aprendizagem dindmica. Fala-se em "aprendizagem por recepqdo

significativa" ot "aprendizagem por descoberta significativa". Se, pelo contr6rio, o

aluno se limita a memorizar contefdos, regista-se rttrra "aprendizagem mecdnica" (Neto

& Almeida,1990,p.44).

Comparando o construtivismo piagetiano e ausubeliano, pode afirmar-se que o

construtivismo de Piaget 6 essencialmente formal. Estil, por isso, preferencialmente

virado para os aspectos gerais da construgIo cognitiva e n6o tanto para os aspectos

especificos "conterido do pensamenlo" (Neto, 1997c, p.6). H6, em termos psicol6gicos,

aquilo a que Novak (1981) designa de "prd-formacionismo psicolhgico " (p. 101).

Neto (1995) considera que 6 ai que se enconftam as principais divergOncias enffe

as perspectivas de Piaget e Ausubel. Defende que, ao contrilrio de Piaget, Ausubel tende

a"subordinar o conhecimento operativo ao figurativo" (p. 101), al6m de que, enquanto

que os esquemas de Piaget s6o puramente formais, os de Ausubel sflo essencialmente

materiais: incorporam tanto os conteridos especificos, como as suas estruturas

organizativas.

Em termos de ponto de partida para a construgflo de novos conhecimentos,

Piaget e Ausubel assumem tamb6m posigdes divergentes. Piaget estabelece, como

factor determinante no processo de aprendizagem e construgio de novos

conhecimentos, o nivel de desenvolvimento cognitivo atingido pelo sujeito: os seus

esquemas e operag6es l6gicas, aplic6veis a qualquer conterido.

Ausubel, pelo contnlrio, postula como factor decisivo o papel das esffuturas

cognitivas, isto 6, a l6gica dos conteridos especificos e a sua natureza, tendo em conta as

aprendizagem anteriores, traduzindo-se a miixima ausubeliana nos seguintes termos:

Se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um s6 principio, diria o seguinte: o
factor isolado mais importante que influencia a aprendizagem 6 aquilo que o aluno j6 sabe.

Descubra isso e ensine-o em conformidade (Ausubel, et al.,l99l, p. l).

Pode afirmar-se que s6o autores como Piaget e Ausbuel que, com outros como

Kelly (1963), acabam por langar as bases das teorias construtivistas de aprendizagem.

No entanto, 6 de realgar que, como Von Glasserfeld (1995) sugere, se as escolas

anunciam que adoptaram o "paradigma construtivista", as pessoas ing6nuas s6o levadas

a acreditar que tal adopgEo significa que se salvar6 a educag6o de qualquer crise. Ora,

tal n6o nos parece verificar-se, como seria tambdm"contraproducente" (p. 289). Isto 6,
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a perspectiva construtivista procura abranger mais que a vertente cognitiva que

contribua para o desenvolvimento do alunos. Ao inv6s desta visdo reducionista, a

perspectiva construtivista preocupa-se tambdm em promover a aquisigdo e

desenvolvimento de atitudes e comportamentos, que conduzam d sua plena insergdo

social. A prop6sito desta concepgdo, 5o16 & Coll (1994) referem-nos que:

A concepgiiLo construtivista da aprendizagem parte de um facto 6bvio de que a escola deve
tomar acessivel aos alunos aspectos da cultura que s6o fimdamentais para o seu
desenvolvimento pessoal e niio apenas de dmbito cognitivo, mas que sup6e incluir tamb6m
capacidades de "equilibro pessoal, de insergio social, de relagdo interpessoal e motrizes (p.
ls).

Este aspecto destaca a nogAo, segundo a qual, aluno ndo aprende isoladamente. O

professor deveri tomar consciOncia da necess6ria "ajuda pedagdgica" que ter6 de

prestar ao aluno: "gragas d ajuda que recebe do professor, o aluno pode mostrar-se

progressivamente mais competente e autdnomo na resolugdo de tarefas, no emprego de

conceitos, e na prdtica de determinadas atitudes " (5o16 & Coll, 1994, p. 18).

A aprendizagem construtivista destaca-se ainda pelo facto de se considerar que

tradtsz uma representag6o pessoal capaz de conferir sentido ao mundo que nos rodeia,

no sentido de tornar familiar algo que nos era estranho e exterior. Paru a concepgdo

construtivista, a aprendizagem ocorre quando somos capazes de "elaborar uma

representagdo pessoal sobre um objecto da realidade ou conteildo que pretendemos

aprendef' (5o16 & Co11,1994, p. 16). Nesse processo, n6o s6 modificamos o que ja

possuiamos , como tamb6m interpretamos o novo de forma peculiar, de maneira a que

possamos integr6-lo e torn6-lo nosso.

Esta aprendizagem pressup6e tamb6m aspectos motivacionais que se prendem

com a manifestagdo por parte do aluno para aprender. A este prop6sito, 5o16 (1994)

refere-nos que uma das condig6es que Ausubel considerava para a realizagdo de

aprendizagens significativas, era "a manifestagdo por parte do aluno de uma disposigdo

para a aprendizagem " Qt.29). Nesse sentido, a autora alerta para a necessidade de

evitar vma abordagem superficial, na qual a intengio que caracteiza o acto de

aprendizagem se limite a cumprir os requisitos da actividade, enquanto que numa

abordagem profunda o objectivo da aprendizagem 6 que o aluno compreenda e

relacione conceitos com a experiCncia quotidiana.
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5.2.4.1. A InfluAncia da Psicologia Cognitivista no Desenvolvimento do Constrtttivismo

como Paradigma no Contexto Educativo

As teorias cognitivistas surgem na sequ6ncia de um conjunto de trabalhos no

dmbito da Psicologia, levados a cabo nos anos 50 do s6culo XX, que mostraram as

limitagdes do condutismo na aprendizagem humana.

Para al6m de Ausubel, psic6logos como Bruner e Piaget podem considerar-se

como os principais marcos de refer6ncia do cognitivismo.

Os psic6logos cognitivistas investigam os denominados "processos centrais" do

individuo n6o directamente acessiveis, como a estrutura e organizagio do

conhecimento, o processamento da informagio, os estilos cognitivos, entre outros. O

individuo 6 visto como uma "entidade estruturante e reestruturanle " (Santos & Praia,

1992, p. 24). O cognitivismo considera que a aprendizagem 6 um processo de

modificaglo interno, com mudangas n6o s6 quantitativas, mas tamb6m qualitativas, o

resultado dos processos mentais de uma pessoa, em interacaflo com as ideias e

acontecimentos do ambiente. O cognitivismo procura descrever, em linhas gerais, o que

sucede quando o ser humano se situa e organaa o seu mundo: "Preocupa-se com o

processo de compreensdo, transformagdo e informagdo envolvidas na cognigdo"

(Moreira, s.d., p. 19).

Segundo a perspectiva cognitivista, n6o poderemos limitar-nos d conduta

observ6vel. Deveremos tambdm estar atentos aos aspectos ligados d capacidade mental

daquele que aprende, que otganiza as suas estruturas mentais em resposta i experiOncia

que estii vivendo.

Quando, com o cognitivismo, defendemos que os individuos n6o se limitam a ser

sujeitos passivos da sua experiOncia, antes constr6em estrufuras para a interpretar,

"estamos longe do interesse dos behavioristas em geral, pelo comportamento e pela

oprendizagem como consequAncia automdtica de estfmulos e reforgos vindos do

exterior" (Neto & Almeida 1990, p. 43). Na perspectiva cognitivista, o sujeito do

conhecimento 6 algu6m que adquire esse conhecimento em virtude de uma "estnthlra

cognitiva prelvia" (Santos & Praia, 1992, p. 24). Como nos refere Garcia (1994), o
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cognitivismo preocupa-se essencialmente com as peculiaridades individuais, com as

diferengas entre as pessoas, perante a aprendizagem.

De seguida, referimos alguns tragos mais marcantes da psicologia cognitiva com

reflexo na abordagem construtivista. Reporlamo-nos a Bruner e Vygotsky que

constituem, porventura, dois dos autores mais representativos desta corrente.

Na aprendizagem por descoberta, Bruner (1989) considera que 6 mais

importante o como se aprende quie o que se aprende, isto 6, 6 mais importante aprender

os processos que os produtos da aquisigao de conhecimento. O aluno aprende melhor se

for ele proprio a descobrir a estrutura e as ideias fundamentais daquilo que estuda.

Esta concepg5o teve particular impacto nos anos 60 do s6culo XX, em que se

elaboraram intimeros projectos, segundo os quais o ensino das ciOncias seria feito por

descoberta, valorizando-se sobretudo as experiOncias dos alunos.

Ao professor compete, segundo esta concepgdo de aprendizagem, criar situagdes

que se traduzem na proposta de sifuagdes problem6ticas, para as quais os alunos s6o

chamados, atrav6s do m6todo indutivo, a encontrar solugdes, apropriando-se dos

conceitos gerais. Ela deve fomecer dados que conduzam o aluno na descoberta de

factos. O fulcro da actuagdo do professor estii em proporcionar comportamentos

observ6veis e mediveis.

Pode tambdm afirmar-se que as reformas educativas dos anos 50 e 60 do s6culo

XX, muitas delas baseadas nesta concepgflo, se constitufram como uma tentativa de

combater as aprendizagem rotineiras at6 ai dominantes, procurando substitui-las por

programas assentes naAprendizagem Por Descoberta ou no Processo de Inqudrito.

No entanto, apesar de se terem obtido resultados positivos, estes foram muito

inferiores ds expectativas criadas. Garcia (1994), identifica algumas razdes para tal

situag6o referindo, nomeadamente:

o A sua fundamentag6o epistemol6gica empirista;

o O pressuposto de se considerar que o aluno partia do zero para a construir novas

aprendizagens atrav6s de observagdes rigorosas e experiOncias;

o A n6o consideragdo do car6cter social em que ocorre a aprendizagem.

Procurando corrigir os desvios dessas abordagens, pensa-se hoje que, tanto os

m6todos conducentes d aprendizagem por descoberta, como os que levam d
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aprendizagem por recepg6o, t6m um papel importante a desempenhar no processo

educativo (Novak & Gowin, citados em Neto, 1996 b).

Por outro lado, Gil (1993) considera que a falta de atengdo aos contetdos e a

insist6ncia em actividades completamente aut6nomas pouco tem a ver com a vis6o

actual do que constitui o trabalho cientifico. Para este autor, o modelo de aprendizagem

por recepgEo significativa de Ausubel, embora com algumas caracteristicas de retorno

is formas tradicionais de ensino por transmissdo de conhecimentos, 6 a tentativa mais

correcta de aproximagdo d natrfieza da ciEncia e ds verdadeiras caracteristicas do

trabalho cientifico.

A t6nica do desenvolvimento pessoal proposta por Vygotsky radica na ideia de

que os novos conhecimentos e a interac96o social condicionarn a aprendizagem de cada

pessoa. Segundo este autor, a aprendizagem escolar depende da interacaio do aluno

com outros alunos e com os adultos. Estes servem de guia, de orientadores da

aprendizagem necess6ria para o crescimento intelectual.

Para Vygotsky, surgem aos alunos situagdes problemdticas que eles podem

facilmente resolver sem auxilio de ningu6m. Contudo, noutras situagOes, tal ndo 6

possivel mesmo que o problema seja explicado detalhadamente. E nestas situap6es que

Vygotsky viria a considerar o papel fundamental do adulto na ajuda d crianga e ao

jovem na resolugdo dos seus problemas. E aqui que Vygotsky vai introduzir o conceito

de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), como condig6o pr6via ao

desenvolvimento individual (Vila & Gispert, I985).

AZDP pode definir-se, de modo sucinto, como sendo um espago em que, grafas

i interacgio e i ajuda de outros, uma pessoa pode trabalhar ou realizar uma tarefa com

um nivel que n6o seia capaz de realizar individualmente. Por outras palawas, A ZDP

marca a dist6ncia enhe o nivel de desenvolvimento efectivo - o que o aluno consegue

fazer sozinho e o que pode fazet com a ajuda de outros - e o nivel de desenvolvimento

potencial. A ZDP tradlz, no fundo, a capacidade de aprendizagem dos alunos. Ela

maxca o espago proprio para a intervengdo educativa. A no95o de zona de

desenvolvimento proximal ajuda-nos, na opini6o de Neto (1995), a " prever a dindmica

do desenvolvimento" uma vez que se "tem em conta ndo sd o que a crianga jd sabe

realizar mas tambem aquilo que estd em vias de conseguirfazer" (p. 176).

Em relagio is teses piagetianas, Vygostsky critica essencialmente o estado das

operagdes formais de Piaget. Carretero (1986), referindo-se a Vygotsky (que defende
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que o desenvolvimento psicol6gico se encontra intimamente ligado ds experiOncias

educativas e culfurais), considera que este, n6o s6 recusa a ideia inatista de que existem

estiidios ou caracteristicas comuns para todos os individuos d margem do meio social

em que vivem, como tamb6m se torna precursor da concepgdo psicol6gica dos nossos

dias: o desenvolvimento psicol6gico n6o se encontra acabado ao chegar o final da

adolesc6ncia, mas continua durante toda a vida e, em qualquer etapa, o individuo pode

confrontar-se com experiOncias que modifiquem as suas aquisig6es anteriores.

Al6m do mais, Vygotsky valoriza as fungdes mentais superiores que, na opiniIo

de Garrido (1986), s6o o resultado da transformag5o de fung6es psicobiol6gicas mais

b6sicas atravds da interiorizryfu, onde surgem formas de mediagEo diferentes (sentido e

significado) que, actuando umas vezes isoladamente, outras em estreito jogo dial6ctico,

determinam distintos tipos de realizagdes cognitivas.

Considerando agora a perspectiva vygotskiana em associagdo com uma posig6o

eminentemente pedag6gica, esta tem de traduzir-se e identificar-se com a nogdo de

ZDP. Na opini6o de Onrubia (1994), o acto pedag6gico deve procurar "criar zonas de

desenvolvimento proximal e intervir com elas" (p.101).

Nesta perspectiva, o ensino 6 concebido como uma ajuda necessdria porque sem

ela 6 altamente improv6vel que os alunos cheguem a aprender de modo significativo os

conhecimentos necess6rios para o seu desenvolvimento pessoal e para as suas

capacidade de compreensdo da realidade.

Diriamos, em resumo, que oferecer uma ajuda ajustada d aptendizaEem escolar,

sup6e criar e promover Znnas de Desenvolvimento Proximal e, ao mesmo tempo,

oferecer-lhes assistOncia e apoio para que os alunos possam ir modificando, na sua

pr6pria actividade, os seus esquemas de conhecimento, os seus significados e sentidos.

5.2.4.2. A Perspectiva Cognitivo-Construtivista e a Mudanga Conceptual

A confluOncia dos dominios de conhecimento no campo da Psicologia

Cognitivista e da Epistemologia Racionalista fazem com que a abordagem

cognitivo/construtivista possa hoje ser considerada um dos paradigmas emergentes

como modelo de aprendizagem em Ci6ncia (Resnick 1983, Novak 1988, Wheatley,

1991, citados em Gil, 1993). Estudos muito diversos, que v6o desde a epistemologia
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contempor6nea (Bachelard, Khun, Feyrabend...) at6 ds concepg6es construtivistas de

Kelly, passando pelos trabalhos de Piaget ou Vygotsky, reforgam o valor das

concepgdes construtivistas sobre o ensino e aprendizagem de ciOncias, o que tem

permitido um amplo consenso.

Neto (1997c) refere, a este respeito, que o construtivismo 6 hoje considerado a

filosofia dominante, sobretudo no campo do ensino-aprendizagem de ciOncias,

considerando-o, "um forte contraponto ds teses condutivistas da psicologio e ds teses

empiristas da epistemologin" ( p.1).

A nova perspectiva cognitivo/construtivista pode ser considerada como um

modelo de aprendizagem hibrido entre as posigdes assumidas por Piaget e Ausubel, uma

vez que:

o Piaget pode, na opiniio de Driver & Oldham (citado em Novak, 1995),

ser considerado como um cognitivo/construtivista a partir do momento

em que est6 preocupado com a forma como as criangas constroem o

conhecimento, assinalando a importSncia dos processos de

autorregulag6o no ensino individual;

o Por seu turno, tamb6m Ausubel et al., (1991) se assumem como

cognitivo/construtivistas quando valoizam, os aspectos ligados aos

processos de aquisigSo do conhecimento e reconhecem a import6ncia do

conhecimento anterior na aquisigdo e estruturagdo do novo, tal como se

depreende da seguinte citag6o:

Deveriam proporcionar-se organizadores pr6vios que fossem capazes de aceitar e

incorporar as novas ideias, isto porque se estabelecem poucas ligagSes com o conhecimento
prdvio e, se a qualidade das ligagdes 6 fraca, haverf menos possibilidades de que o novo
conhecimento seja transferido para a mem6ria de longo pruo e portanto n6o seja retido (p.

I l7).

Apesar de Piaget e Ausubel defenderem que o sujeito tem uma aca6o

determinante na organizagdo e estruturagEo do seu pr6prio conhecimento, estes autores

divergem nalguns pontos importantes :

o Enquanto Piaget desenvolve a sua investigagflo independentemente do contexto

e do contefdo da aprendizagem, Ausubel salienta a importAncia que tem de ser

dada a estes componentes;
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. Enquanto Piaget considera que o nivel de desenvolvimento mental 6 o facto

mais importante nas aprendizagens, Ausubel considera set a estrutura cognitiva

de cada individuo.

Genericamente, e de acordo com o que dissemos, pode afirmar-se que a

abordagem cognitivo/construtivista contribui paru que o aluno aprenda n6o s6

determinados conteridos mas, tambdm, para que aprenda a aprender de tal modo a

ganhar cadavez maior autonomia nas suas aprendizagens.

Os modelos filos6ficos aplic6veis is mudangas de paradigma ocorridas na

Hist6ria da Ci6ncia, foram sendo gradualmente adaptados e enquadrados em novos

modelos pedag6gicos para o ensino das ciOncias, originando e fomentando uma nova

perspectiva de Educag6o em Ci6ncia.

A perspectiva construtivista implica uma mudanga conceptual. Essa mudanga

tem a sua origem associada as investigagdes de natureza cognitiva desenvolvidas neste

dominio nos riltimos anos (Hewson & Beeth,1995; Gil, 1983; Hodson, 1988 e Sequeira,

1995) e que t6lm enfatizado os processos de aquisig6o de conhecimento, como uma

construgdo e reorganizagdo de esquemas com estrutura propria. Tal ocorre de modo

espont6neo, inconsciente e imediato, traduzindo as representag6es do mundo que rodeia

o individuo.

Na opini5o de Sequeira (1995), a Mudanga Conceptual surge a partir dos estudos

da "ci€ncia cognitiva" (p.3) sobre aprendizagem e conhecimento. A investigagEo em

ensino e aprendizagem das ci0ncias tem fornecido informag6es importantes acerca da

dificuldade que os alunos apresentam na compreensio conceptual de muitas mat6rias

que lhes sflo ensinadas na escola. A perspectiva da Mudanga Conceptual apresenta,

como principal objectivo na Educagdo em Ci6ncia, a ajuda aos alunos a "desenvolverem

a compreensdo significativa dos conceitos cientfficos e os processos de descrigdo,

previsdo, explicagdo e controle dos fendmenos naturais" (Driver, 1987, citado em

Sequeira, 1995, p. 6).

Esta corrente pedag6gica defende que o objectivo central da Educagdo em

Ci6ncia, 6 ajudar os alunos a mudar as suas explicagdes infuitivas e vulgares, baseadas

na experiOncia que se apresentam bastante diferentes das explicag6es cientificas

esfudadas na escola. Deste modo, compete ao professor transformar estruturas
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conceptuais e promover a "conquista por esforgo ", pr6prio do exercicio de pensar e de

ajudar, face ds dificuldades (Cachapuz et a|.2002, p. 154).

Para construir o desenvolvimento de um processo de mudanga conceptual, 6

necessiirio que o aluno tome consciOncia das suas concepgOes e que o professor tome

conhecimento das ideias pr6vias dos seus alunos para que possa propor estat6gias

adequadas i mudanga conceptual e avaliar os resultados obtidos.

O desenvolvimento notiivel no dmbito da investigagio em Concepg6es

Alternativas possibilita, aos professores, listagens relativas a variados conteridos de

ciCncias, o que thes permite uma adequagEo das pr6ticas did6cticas, no sentido da

consolidagSo mais eficaz de novos quadros conceptuais cientificos mais correctos, face

a essas representagOes prdvias (Cachapuz et al. ,2002).

Numa outra vertente, esta tend6ncia pedag6gico-did6ctica, partilhando a opinido

de Sequeira (1995), visa a "literacia cientifica" para todos os alunos j6 que coloca a

Onfase no poder da compreens6o conceptual, argumentando que "a maneira de

desenvolver cidaddos educados cientificamente d mudar as metodologias de ensino de

modo a ajudar os alunos a desenvolver uma compreensdo mais significativa e mais rica

da ciAncia que estudam" (p.6).

No entanto, a Mudanqa Conceptual implica um conjunto de exig6ncias que a

transformam numa realidade complexa. Entre outros aspectos, refira-se que, para que

ocorra Mudanga Conceptual,6 necessiirio, em primeiro lugar, que haja insatisfagio com

as concepgdes existentes. A nova concepgio deve surgir como inteligivel, verosimil e

com possibilidades de oferecer outras interpretagOes. Concebe-se a aprendizagem como

wa"mudanga de concepgdes" (Driver & Oldham, 1988, p. 116), a qual deve kmb6m

ser "plausivel" (Gil, 1986, p. 115), ainda que, inicialmente, conftarie as ideias pr6vias

do aluno, e potencialmente "frutifera" (Gil, et al., 1991, p.65), dando explicagdes is

anomalias de aprendizagem encontradas.

Assumindo a posig6o ausubeliana, a Mudanga Conceptual te,r6 de traduzir-se

numa aprendizagem significativa em que aluno possui os elementos cognitivos

necessilrios para entender aquilo que queremos que aprenda. Mas, mais que isso, 6

necess6rio ter a nog5o de que, segundo a opiniio de Pla (1991), o conhecimento se

adquire mediante um processo auto-estruturante.Isto 6, a aprendizagem 6 um processo

activo por parte do aluno, que requer a vontade de interpretagEo do novo, a vontade de

tttilizar o que j6 sabe para entender o que desconhece, e construir uma estrutura, um
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corpo de conhecimento mais rico. A educagdo escolar deve, ent5o, possibilitar que os

alunos aprendam a aprender, levando a cabo este processo de auto-estruturagdo dos

novos conhecimentos, de modo significativo. Gil (1986) considera que, s6 assim, a

Mudanga Concepfual se assuminl como uma nova concepgEo de aprendizagem da

Ci6ncia.

Durante os riltimos anos do s6culo XX, foram propostos v6rios modelos

pedag6gicos de raiz construtivista destinados a promover a mudanga conceptual [Banet

& Nfnez, 1996; 1997; Bastida et a1.,1994; Carretero, 1993; Cosgrove & Osbome

1991b; Cubero, 1993; Freitas, 1995a, 1995b; Garcia & Garcia, 1993; Marques, 1994,

1995,1997; Marques & Thompson,1997; Porliin, I993a,1993b; Santos,l991d;1. Estes

modelos permitiram que a perspectiva da Mudanga Conceptual tenha tido uma ampla

difusflo no dmbito da Educagdo em Ci€ncia.

Contudo, como veremos, estes projectos pedag6gico-did6cticos t6m vindo a ser

progressivamente substituidos, em virnrde da alteragio da matriz epistemol6gicapara a

Educagdo em Ci6ncia, uma vez que parece estar a emergir um novo paradigma, aavaliar

pela difusio de projectos Ci6ncia Tecnologia e Sociedade (CTS) que gradualmente t6m

vindo a substituir tais projectos, embora numa matriz construtivista ou socio

construtivista (Caamafio, et. al., 2002; Cid,2004; Cid & Valente, 1997; Cravefuo,1999;

Fontes & Silva, 2004; Galv6o & Freire, s.d; Guaita & Poveda, 2002; Magalh6es, 2005;

Membiela, 2002; Pedrosa & Martins,2002; Sequeira, 1994; Sequeka,2004 c; Solbes,

Vilches & Gil, 2002).

5. 3. A AcA6o do Professor no Contexto Construtivista

A utilizagdo de qualquer modelo pedag6gico pressup6e talvez uma condigflo

inicial brisica: o antecedente te6rico da metodologia do professor que vai adoptar e com

a qual se terS de identificar. Pretende-se, assim, determinar alguns pressupostos de

actuagio perante uma metodologia construtivista, em concorddncia com os principios

filos6ficos, epistemol6gicos e did6cticos de tal perspectiva.

Comegando por referir-nos d posigdo do professor relativamente i forma como

este encara a aprendizagem escolar, Mauri (1994) refere algumas caracteristicas das
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concepgdes de ensino e aprendizagem escolar mais comuns entre os professores,

nomeadamente as que consideram que aprendizagem escolar consiste em:

o conhecer as respostas correctas as perguntas formuladas pelo professor. Nesta

perspectiva comportamentalista, o ensino deve facilitar o reforgo que o aluno

precisa para dar a resposta correcta;

c adquirir conhecimenlos relevantes para uma cultura. Neste caso, o ensino

procura dar ao aluno a informaEdo que necessita;

o constntir conhecimentos. Os alunos sdo os respons6veis pela elaborag5o,

mediante a sua actividade pessoal, dos conhecimentos culturais. Esta posigio do

ensino em geral, e do professor em particular, assume-se como uma prestagEo de

ajuda ao aluno, para que v6 construindo o seu conhecimento. Esta 6 claramente

a posigEo construtivista.

As abordagens referidas sugerem-nos que o professor, ao assumir uma posig6o

construtivista face ao ensino/aprendizagem, se situa na terceira perspectiva, na medida

em que o essencial da sua actuagEo consistir6 numa orientagEo dos alunos para a

construg6o das suas aprendizagens. Consideramos que o professor deve assumir-se

como um orientador, tm guia de aprendizagem, na posig6o de algu6m que est6 atento ds

dificuldades apresentadas pelos alunos, que conhece os seus obsti[culos epistemol6gicos

d aprendizagem, que sabe a informagSo que deve mobilizar para ajudar o aluno a

avangar no processo de construgio do seu conhecimento.

Nesta perspectiva, Osborne & Freyberg (1991b, pp. 152-L53) consideram que os

professores, ao adoptarem uma posigdo construtivista, devem ter um papel de agente

motivador, de diagnilstico, de guia, de inovador, de experimentador e at6 mesmo de

investigador:

o Como motivador, o professor deve procurar tomar, tanto quanto possivel,

mais interessante a actividade que vai desenvolver com os seus alunos,

para que " a atengdo se centre naquilo que d mais relevante";

o Como diagonosticador, ele necessita de identificar os pontos de vista dos

seus alunos antes de decidir como empreender a tarefa de os modificar,

no sentido de os aproximar de outros mais aceitilveis cientificamente;
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Como guia, deve ajudar os alunos a desenvolver estrat6gias para

processar melhor a informag5o, de modo que possam ver para onde se

est6o a dirigir;

Como inovador, dever6 proporcionar aos seus alunos uma diversidade de

materiais que thes possibilite uma melhor aquisigEo de conhecimento;

Como experimentador, terh a possibilidade de avaliar os progressos dos

seus alunos;

Como investigado,r, proporcionarf a troca de experi6ncias contribuindo

paxa que o nivel de profissionalismo cresga.

Em resumo, o professor, perante a abordagem conskutivista, assume-se

sobretudo como um mediador de aprendizager?s que n6o se substitui ao papel do aluno

no acto de aprender, mas que, de modo emp6tico, pode constifuir-se como um

identificador de lacunas e obst6culos de aprendizagem. Tal posigflo, exige do professor

uma nova maneira de encarar todo o processo educativo: as relagdes na sala de aula, os

conteildos, os objectivos efundamentalmente as estratdgias e as metodologias.

5.4. O Ensino por Pesquisa numa Mafrz CTS: Alternativa
ds Fragilidades do Ensino-Aprendizagem por
Mudanga Conceptual

Se 6 verdade que, como referimos, o ensino por Mudanga Conceptual possibilita

um avango significativo no ensino das ciOncias, ao colocar o aluno no centro do

processo ensino-aprendizagem, por outro lado, a evolugio da sociedade forneceu sinais

de que este n5o respondia satisfatoriamente a essa transformagEo social, no que respeita

d cultura cientifica dos cidadSos.

Na realidade, " A educagdo cient{fica d hoje uma componente essencial dos

curriculos do ensino obrigathrio e serdo provavelmente as milltiplas razdes

educacionais, econdmicas, sociais e politicas a determinar que assim acontega"

(Migu6ns, Serra, Simdes & Rold6o, 1996,p.21). Al6m disso, " a influAncia da ciAncia

nas mais variadas questdes que dominam os debates de hoje - sejam pollticas,
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econ6micas, dticas, de sailde, do consumo, etc. - faz com que se reconhega a

necessidade vital e a importdncia da educagdo cientffica para todos (ibidem).

Sequeira (2003), apresenta-nos argumentos que nos levam a reflectir sobre as

razOes do insucesso na Ci6ncia, dada afalta de convergOncia de entendimento sobre o

"brago de forga" entre uma abordagem que sobrevaloiza os conteridos de Ci6ncia

(conhecimento cientifico) e uma vis6o que se preocupa essencialmente com a Ci0ncia

como cultura.

Comega a ser undnime, na definigdo de curriculos de Ci0ncia, a necessidade de

os estruturar de forma a dar resposta a uma nova tend6ncia, face aos resultados obtidos

pelos alunos; a literacia cientffica.

Nos finais dos anos 70 do s6culo passado, considerava-se cientificamente

letrado todo aquele que fosse capaz de usar conceitos, processos e valores cientificos ao

tomar decisdes quotidianas enquanto interagisse com outros e com o seu ambiente, para

al6m de compreender a inter-ac96o ciOncia-tecnologia (De Boer, 1991, citado em

Migudns et al., 1996,p.25). Deste modo, tamb6m Migu6ns et al. (1996) entendem que

a literacia cientifica deveria visar a capacidade de lidar com problemas que s6o

socialmente importantes e que radicam na capacidade de mobilizar conhecimento

cientifico, como seja o problema da fome, do sobrepovoamento da Terra ou da escassez

de recursos.

Autores como S6ez & Riquarts (2002), Vilches & Oliva (2005), Mendes &

Rebelo (2004), referem a import6ncia que deve ser dada i educagdo cientifica na 6ptica

do desenvolvimento sustentiivel, bem como numa 6ptica de associagSo as condigdes de

vida humanas e percepgdo social ( Aleixandre,2002).

A perspectiva CTS esfil em franco desenvolvimento em Espanha e Portugal, o

que revela a import6ncia que tem vindo a ter no desenvolvimento do curriculo na

Educagdo em Ci6ncia (Caamario, et. al., 2002; Cid & Valente, 1997; Cid, 2004;

Craveiro, 1999; Fontes & Silva,200; Galvdo & Freire, s.d.; Guaita & Poveda,2002;

Magalh6es, 2005; Membiela, 2002; Pedrosa & Martins, 2002; Sequeira,1994; Sequeira,

2004 c; Solbes, Vilches & Gil, 2002), sendo necessiirio apostar na formagdo de

professores ( Solbes, Vilches & Gil, 2002).
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Uma abordagem CTS rudica em principios construtivistasla. Como tal, o aluno

participa activamente na construglo do seu conhecimento. Ter6 de mobllizar a

informagdo, transformando-a em conhecimento. Para tal, procura, selecciona, discute, e

utiliza essa informagio. Centrada no processo e n5o no produto, uma abordagem CTS

permite ao aluno organizar e testar a informagEo recolhida. O professor orienta o

processo, mas n5o deixa de transmitir informagdo cientificamente relevante no contexto

tem6tico (Canavarro, 1999).

Yager (citado em Canavarro, 1999, p. L26) valoiza o contexto para que o

"programa" possa acontecer. Aquele autor entende que a abordagem CTS consegue

tamb6m fortes ligag6es entre a escola e a comunidade envolventels. Considera que,

tendo por base temas actuais e com relevdncia paf,a os alunos, fundamenta-se ai o estudo

da Ci6ncia. Os alunos "desenvolvem trabalho de pesquisa e de recolha de dados na

comunidade, questionando e dialogando com agentes dessa comunidade, e, por vezes,

intervindo directamente na pr6pria comunidade " (Canavarro, 1999, p. 127).

Os professores orientam a construgEo de modelos concepfuais ao desenvolverem

e aplicarem estrat6gias e m6todos construtivos de forma a ciar ambientes que tenham

em conta as diferengas "cognitivas, afectivas e sociais dos alunos" (Canava:ro, 1999,

p.101), pela necessidade de responder ds suas necessidades.

Cachapuz et al., Q002) apontam duas ordens de razdes (internas e externas) que

nos parecem essenciais para entendermos a necessidade da mudanga face ao paradigma

da Mudanga Conceptual:

o No que respeita a razdes internas, entre ouftas, esfl a excessiva

preocupag6o com os conceitos. A ideia da rfipida e linear mudanga

conceptual, que se chegou a pensar ser possivel, toma os conceitos pouco

mobiliz6veis em situag6o. Isto 6, constituindo um fim em si e ignorando-

-se aspectos ligados a atitudes, valores ou necessidades pessoais dos

alunos, esses quadros conceptuais possuem um alcance restrito, capaz de

gerar desmotivagio e desinteresse aos alunos;

ra Como defende Canavarro (1999), a abordagem CTS apresenta compatibilidades evidentes com o que 6 definido pelo paradigma
construtivista. A abordagem CTS procura criar um contexto real no qual aprendam num contexto de experi&rcias reais ligadas ao
mundo desses alunos.
15 

E.ta 6 u-" d"s vertent€s que pretendemos desenvolver no nosso estudo.
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Relativamente is raz6es de ordem externa, verificou-se que a formagdo

de professores, quer inicial, quer continua, n6o acompanhou as mudangas

que o ensino por Mudanga Conceptual implicava.

Cecilia & Galvdo (s.d.), num estudo que desenvolveram, constatam a

disparidade de interesses que os alunos revelam, face iqueles que a escola pretende

promover. A confirmagio de que o avango do conhecimento cientifico e a evolugflo

tecnol6gica acelerada requer individuos com um conjunto elevado de compet6ncias em

diversas 6reas, como a facilidade de comunicagflo, de resolugdo de problemas e a

vontade de aprender, obrigaram a uma revislo de planos curriculares de Ci6ncias

Fisico-Naturais para o ensino b6sico.

Por outro lado, a excessiva valoizagdo dos conteridos cientificos como fim de

ensino e n6o como meios instrucionais para se atingirem metas, educacional e

socialmente relevantes, contribuem para a necessidade de uma nova perspectiva para as

ciOncias (Cachapw et a1.,2002).

E tamb6m necess6rio que a educagdo cientifica passe a ser tida em conta, nflo s6

"em ciAncia", mas tamb6m "atraveis " da ci€ncia e "sobre" a ci6ncia, promovendo uma

cultura cientifica, mais humanizada, e mais perto do Homem de amanh6, num mundo

tecnol6gico avangado que se quer alfabetizado cientificamente (Cachapvz et al., 2000,

p. t72).

Tais pressupostos acabam por ter um forte impacto no curriculo e seu

desenvolvimento. Doravante, 6 necesstirio abordar, como ponto de partida, "situagdes-

problema relativos a contextos reais". Nesta perspectiva, 6 o pr6prio aluno que sente

necessidade de aprendizagem de conceitos para encontrar respostas possiveis (Cachapuz

et a1.,2002,p. 176).

O Ensino Por Pesquisa fomenta um ensino mais contextualizado, em que o aluno

tem sobre o problema uma imagem mais global do que aquela que uma abordagem de

natrreza disciplinar proporciona. Como tal, o "pluralismo metodoligico" 6 essencial

(Cahapuz et al., 2002, p. 179). Estes autores referem ainda que a perspectiva de Ensino

Por Pesquisa, evidencia momentos que n6o se organizam de acordo com uma

sequencialidade estrita, articulando-se a problematizag6o, enunciagdo de questdes

problema e avaliagEo em ciclos de ensino.
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Contudo, para que esta perspectiva possa ter sucesso, 6 necessririo que a

Did6ctica das Ci6ncias saiba "dialogar" com as ciOncias da especialidade, pam que o

ensino e a formag5o de professores seja capaz de dar um salto qualitativo (Cachaptz et

al., 2002, p. 32$. Para tal,6 necessiiria ama idiossincrasia didiictica, admitindo que a

perspectiva de Ensino por Pesquisa n6o se transfere para as pr6ticas docentes de modo

linear, antes exigindo adaptabilidade numa matiz que inclui contextos, grupos-turma,

estilos de aprendizagem de conteridos, motivag6o ou mesmopeso curricular.

A este prop6sito, Pedrosa & Martins (2002, p.109) defendem que, no 1o ciclo, as

horas destinadas ao ensino das ciOncias, enquadradas no Estudo do Meio, s6o escassas,

no 2o ciclo a disciplina de Ci6ncias da Natureza n6o vai al6m de I0%o da carga honiria

total. No 3o ciclo, o peso curricular 6 de I3%o, 23o/o e llYo para os 7o, 8o e goanos

respectivamente, repartidos entre as Ci6ncias Naturais e Fisico-Qufmica.

Este 6 o peso curricular formal comum a todos os individuos, dado que, a partir

do final do ensino b6sico, os alunos podem optar por outras 6reas que n6o contemplem a

Educagdo em Ci6ncia.

As autoras analisam tamb6m, numa perspectiva CTS, o curriculo da educagdo

b6sica e concluem que, relativamente ao 1o ciclo, embora se manifeste vtrra abertura ix

aproximag6es centradas em problemas, h6 omiss6o de situagdes-problema de cariz

social, relacionados com o ambiente, saide e consumo. Em relagSo ao 2o ciclo, referem

que n6o h6 praticamente orientag6o CTS, reconhecendo, no entanto, haver t6picos onde

esta perspectiva poderia ser desenvolvida. Por exemplo, no estudo da qualidade da fugua.

J6 no 3o ciclo, referem que "abundam temas que permitem identificar e seleccionar

problemas com dimensdes sociais e ambientais como aspectos biol6gicos do ser

humano e a sua relagdo com a sa*de individual e colectiva, entre outros" (Pedrosa &

Martins, 2002. p.lll).
A abordagem CTS parece ser uma boa altemativa para proporcionir uma

aprendizagem e um desenvolvimento mais significativo de compet6ncias em Ci6ncia.

No entanto, embora surjam algumas obras que apresentam propostas de actividades

interessantes (Fontes & Silva, 2004), como reconhece Membiela (2002), " a escassez

de materiais cuniculares adequados", 6 grande, porque "sdo poucos os professores

que t€m tempo, energia e recursos necessdrios ", o que tem impedido uma maior adesflo

a esta importante corrente did{rctica.

214



Capitulo 5 - Compeftncias para a Literacia Cient{lica num Cont*to Construtivista:
Fundurnento Conceptual e Metodoldgico

Sequeira (2004c) apresenta-nos uma proposta pam o desenvolvimento curricular

que contempl4 simultaneamente, conhecimento conceptual, processos cientificos,

problemas cientificos e sociais. Esta posig6o 6 tamb6m por n6s partilhada e foi mesmo

tida em consideragdo como base para o nosso projecto curricular, na presente

investigagdo.

No entanto, mais ttma vez,6 indispens6vel que a formag6o inicial e continua de

docentes possa proporcionar o acesso aos principios pedag6gico-didr[cticos que

configuram esta nova abordagem na Educag6o em Ci6ncia, sem o que, mais uttra vez,

pode prejudicar fortemente mais uma tentativa de inovagdo. A abordagem CTS ter6 de

ser apresentada em formagdo continua, pois s6 na formag6o p6s-graduada, ela tem sido

debatida e adoptada.

5.5. Projecto Did6ctico para um Curriculo Contextualizado:
Construtivismo e Ensino por Pesquisa como Suporte

Tal como Martins & Veiga (1999), tambdm n6s procuriimos que o projecto

curricular a implementar contemplasse as metodologias mais adequadas aos conteridos a

abordar tendo igualmente em conta os interesses e motivagdes dos alunos.

Naturalmente, elegemos como conceito central no nosso estudo, a Literacia

cientifica, j5 identificado em anteriores trabalhos de an6lise curricular do ensino b6sico

(Migu6ns, Serra, Simdes & Rold6o, 1996 ; Martins &Yeigao 1999).

Foram tidas tamb6m em conta as regras gerais paxa o desenvolvimento do

curriculo em geral, e para o 3o ciclo em particular. Como referem Galv6o, et al. (2002),

este novo curriculo tem um foco construtivista, valoiza a abordagem de ensino por

inqu6riro cientifico (inquiry) e promove a perspectiva Ci6ncia-Tecnologia-Sociedade-

Ambiente.

Neste 6mbito, Aikenhead (1994, citado em Fontes & Silva, 200/,, pp. a8-a9)

apresenta uma classifi cagdo de programas e projectos CTS em duas grandes categorias:

curriculos tradicionais com elementos CTS e Curriculos CTS com elementos

tradicionais. O Science, and Tecnologt (SATIS), no Reino Unido, e o Consumer

Science, nos Estados Unidos, s6o alguns exemplos.
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Esta tipologia permite ao professor optar por um desenvolvimento do curriculo

que esteja adequado ds necessidades, caracteristicas e diversidade dos seus alunos, dos

diversos tipos de contefdos (conceptuais, procedimentais e atitudinais), compet6ncias e

experidncias educativas sem prejufzo do respeito pelas orientagdes curriculares, para o

ensino das ciCncias.

Consideramos, contudo, que a adaptag6o de tais projectos para a realidade

curricular portuguesa, deveria ser enriquecida com sugestdes concretas por parte dos

organismos respons6veis pela inovag6o curricular. Tendo em conta os contefidos e

compet6ncias acima referidos, paxece-nos insuficiente a explicitagEo de experiOncias

educativas a promover. Ficando muitas vezes apenas pelas actividades dos manuais

adoptados, o professor limita as experiOncias educativas a proporcionar aos seus alunos.

Pesquisas recentes acerca da implementagdo curricular, t6m revelado que as

pr6ticas antigas continuam muito vincadas. Galv5o et al. (2004), ao relatarem os

resultados de entrevistas a professores, no dmbito da utilizaqdo dos documentos

reguladores da implementagEo curricular, referem que as orientagOes curriculares, ao

promoverem o desenvolvimento de compet6ncias, subestimam a aquisigEo de

conhecimento cientifico. Referem ainda que emerge, do discurso, uma critica is

experiOncias educativas propostas por "desvalorizarem a transmissdo de conhecimentos

e valorizarem as experiAncias de aprendizagem mais centradas nos alunos" (p. 11).

No quadro das orientag6es curriculares para as Ci€ncias Fisico-Naturais, Fontes

& Silva (2004) encontram a tansversalidade necessdria ao desenvolvimento do

curriculo enquadrado numa abordagem CTS. Para a16m de estar implicito nos principios

e valores orientadores do cu:riculo, no esquema de organizagdo dos quatro temas de

Ci6ncias Fisico-Naturais, estes est5o tambdm incluidos nas compet6ncias gerais.

O projecto curricular planificado, desenvolvido e avaliado, que referimos na

segunda parte deste relat6rio, teve ainda em conta as dimensdes propostas por Martins

& Veiga (L999, pp.19-40): conteildos de ciAncia, concepgdes alternativas, perspectiva

CTS, resolugdo de problemas e trabalho prdtico, para a16m das propostas apresentadas

no estudo PISA 2000 e nos conceitos curriculares abordados neste estudo. Nesse

sentido, tivemos a preocupag5o em promover:
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- Uma abordagem que, adoptando uma orientagflo CTS/Ensino Por Pesquisa,

valorizasse o quotidiano para um ensino contextualizado onde aspectos ligados

ao ambiente, i satde e ao consumo s6o de reconhecido interesse;

- A resolug5o de problemas paf,a os quais nio h6 uma resposta imediata

fomentando o trabalho pr6tico e a criatividade;

- A necessidade de planificar trabalhos a partir de situag6es problemSticas abertas

susceptiveis de mobilizarem os alunos para o desenvolvimento de um plano

experimental coerente.

O papel do professor dever6 ent6o contemplar uma multiplicidade de fungdes, sendo

critico no processo, agente de mudanga organizador e encorajador das actividades a

desenvolver com os seus alunos (Fontes & Silva, 2004).

Para a estruturagdo da nossa investigagflo, pffa a16m dos estudos j6 referidos,

procunimos tamb6m ter em conta os resultados de outras investigagSes recentes

(Cardoso, 1998; Craveiro,1999; Monteiro, 2002 e Magalhdes, 2005):

i) Procurando avaliar a efrcbcia de estrat6gias investigativas face is

estrat6gias de pendor ilustrativo no ensino laboratorial, Cardoso (1998)

propde-se medir os seus efeitos na aprendizagem nivel cognitivo e

afectivo num estudo que segue uma metodologia quasi-experimental,

concluindo que a estrat6gia investigativa 6 estatisticamente mais efrcaz

que uma estrat6gia ilustrativa nesses dominios;

ii) Craveiro (1999) investiga a forma como as concepgdes curriculares e

metodol6gicas dos professores de ciOncias poderflo influenciar as

concepg6es e pr6ticas do ensino CTS. Do seu estudo, conclui-se que os

professores enconham pouca relevdncia paru a resolug6o de problemas

locais, recorrendo d abordagem CTS. E entre os professotes "mais

tradicionais" que se rejeita a inclusio de temas no curriculo que

liguem a ci€ncia com a sociedade (p. 183);

iii) Num estudo de natureza descritiva e interpretativa, Monteiro (2002)

faz incidir a sua investigagdo em actividades de resolugdo de

problemas, educagEo para a cidadania, tomada de decisEo e literacia

cientifica. Da aplicagdo de estrategias promotoras dessas competCncias

junto de alunos do 10'ano de escolaridade, na disciplina de Ci0ncias
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da Terra e da Vida, a sua investigagSo aponta para a "exequibilidade

deste tipo de estratdgias em contexto acaddmico, de modo o

desenvolver a cidadania, bem como elevar os niveis de literacia".

Sugere ainda que "d importante considerar a utilizagdo destas

estratdgias no plano de formagdo de professores e no seu

desenvolvimento profiss ional " (p.I);

Ao associar a perspectiva CTS para o ensino das ciCncias e a corrente

"pensamento critico", Magalhdes (2005) desenvolve uma investigagEo

com a finalidade de "conceber, desenvolver, implementar e avaliar um

programa de formagdo, focado na Educagdo em CiAncias com uma

orientagdo CTS /PC". Do programa de formagEo, no qual participaram

tr6s professores de Matemdtica/Ci6ncias do segundo ciclo, conclui que

o mesmo contribuiu para que os participantes "(re)construissem

conhecimentos relacionados com a orientagdo CTS e o pensamento

critico (...) pora implementar prdticas pedag6gico-diddcticas

CTS/PC" (p.l).

5.6. Em Sintese

Ao concluir este capitulo, e em resumo, podemos afirmar que diferentes teorias

tOm influenciado o ensino das ciOncias ao longo do tempo. A "transmissdo culturaf'

(Pope & Gilbert, 1983) baseada em principios empiristas-indutivistas, aliada a

pressupostos psico-pedag6gicos behavioristas (Almeida & Alexandre, 1993, p. 116),

que, durante s6culos, dominou a educagio, trouxe consigo a ideia de que a primeira

tarefa do educador 6 a transmiss6o de informagSes, regras e valores como "verdades"

de uma heranga cultural.

Assentando esta perspectiva na premissa de que ao aluno compete o papel de um

simples receptor passivo, n6o se coloca em causa que esse conhecimento possa ser

transferido do professor paf,a o aluno. A aprendizagem por transmissflo, na Educagio em

Ci6ncia, ini prevalecer at6 meados dos anos 50, do s6culo XX.

Avaloizagdo da actividade do aluno face d aquisigdo do conhecimento, aliada a

uma nova epistemologia empirista /indutivista, vem trazer d aprendizagem em ciOncias

iv)
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uma nova perspectiva. A DidSctica das Ci0ncias deu assim, d aprendizagem por

descoberta, um acolhimento mais ou menos consensual nas ddcadas de 60 e 70.

Resultados obtidos, tanto no que respeita d aprendizagem conseguida, como d

imagem da Ci6ncia transmitida pelos modelos empiristas/indutivistas, sio objecto de

numerosas criticas baseadas em argumentos, quer de ordem filos6fica, quer pedag6gica

(Gil, 1983; Millar & Driver, 1987).

E, neste contexto, que o paradigma construtivista vai assumir-se como reflexo

das novas posig6es da Filosofia da Ci0ncia, ditadas por autores como Popper (1977),

Khun (1975), Lakatos (1983) ou Toulmin (1977) que enunciam ttma "Nova Filosofia

da CiAncia".

No que respeita aos fundamentos psicol6gicos, ganha relevo o amplo movimento

cognitivista/construtivista e as ideias Piaget & Inhelder, (1964), Bachelard (1981) e

Vygotsky (1979), entre outros.

Embora com posicionamento algo diferente, estes autores convergem num

aspecto em comum: cada ser humano, enquanto processador activo de informaryflo,

revela capacidade de construgio e reconstrugdo do seu conhecimento, no qual assumem

papel preponderante os conhecimentos que o individuo j6 possui, entre os quais se

situam as suas "ideias alternativas".

Santos & Praia (1992) referem a influ6ncia do Movimento das Concepgdes

Alternativas e o seu contributo pura a emerg6ncia de um novo paradigma, enfatizando a

Mudanga Conceptual i luz de um quadro te6rico cognitivista-construtivista.

Nesse sentido, Cachaptz (1995), Marques (1997) e Gil et al. (1991), entre

outros, consideram que, tendo em conta que o aluno possui concepgdes altemativas,

dever5o ser sugeridas estratdgias de ensino pura amudanga conceptual.

No entanto, face d evolugIo da sociedade da informagEo e comunicagdo a que

assistimos neste inicio de s6culo, com a globalizagdo dos processos econ6micos,

questdes como a sustentabilidade ou literacia cientifica obrigam a alteragdes estrat6gicas

na EducagSo em Ci6ncia, sendo que a politica cientifica deve promover a incorporagdo

do conhecimento em actividades sociais e produtivas (UNESCO, 1999,p.22).

No que se refere ao ensino b6sico, defende-se uma educagEo que visa

essencialmente a literacia cientifica, dado que 6 neste nivel de ensino que se termina a

abordagem formal do ensino das ciOncias, pelo que propomos a Cnfase na abordagem
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CTS, por nos parecer a mais adequada ao desenvolvimento de compet6ncias em

literacia cientifica.

Do ponto de vista metodol6gico, julgamos que surge com naturalidade na esteira

dos principios construtivistas e na sequCncia da perspectiva do ensino por Mudanga

Conceptual, a necessidade de promover e desenvolver metodologias que radiquem no

Ensino por Pesquisa e que considerem e incorporem nos respectivos procedimentos

did6cticos, o contexto local e o ambiente de aprendizagem dos alunos.
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II

CORPUS EMPIRICO DO ESTUDO

CAPITULO 6

CoNCEPQAO E DESENVOLVTMENTO DA

TNVESTTGAQAO: MBTODOS E MATERTAIS

Questionando-nos acerca da nafrireza da investigagdo empreendida, pura ou

aplicada, podemos, de acordo com Erasmie & Lima (1989), afirmar que, dada a

configuragSo e o trabalho de pesquisa efectuados, a mesma assume os contomos de um

estudo de investigaglio aplicada pois foi, essencialmente, orientada por "metas visando

produzir solugdes prdticas para problemas especfficos" (p.28).

Como propdem estes e oufios autores, procur6mos definir o problema central da

nossa investigagdo especificando a metodologia adoptada bem como os m6todos de

recolha e tratamento de dados, que cumprissem os objectivos referidos.

No que respeita d caractenzagio das viirias etapas da investigagflo, fazemos

referOncia aos diversos estudos especificos que desenvolvemos para contribuir para o

estudo geral, no quadro de uma abordagem multi-metodol6gica (Santos, 2002).

Ao longo deste capitulo, abordam-se as quest6es de ordem metodol6gica e do

desenho da investigagEo. Apresentam-se as opgdes tomadas relativamente i
metodologia seguida e aos objectivos do estudo e da investigagdo. Referem-se,

igualmente, os instrumentos de recolha de dados e outros recursos produzidos ao longo

do estudo. Terminamos com uma breve indicagdo dos m6todos de an6lise de dados

utilizados.
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Em primeiro lugar, procedemos ao enquadramento da investigagdo no corpus

t6orico de acordo com os aspectos que consider6mos mais importantes na primeira parte

deste estudo, nomeadamente no que respeita aos conceitos que est2lo mais directamente

relacionados com o trabalho de investigagEo no terreno.

Dada a importincia que a caractenzagdo desse terreno de intervengflo merece,

destinamos uma secgEo paxa a descrigflo do contexto em que o estudo foi desenvolvido.

Segue-se a necessilria justificagEo para o quadro metodol6gico adoptado e a estrutura

do desenho de investigagAo. Em particular, referimo-nos i questEo de partida ou

problema inicial, aos objectivos do estudo em geral e is etapas de investigagda, tal

como encontramos noufros estudos com contomos semelhantes (Cid, 2004, Fialho,

200s).

Apresentamos, na secgdo seguinte, os grupos, as amosffas e os instrumentos de

recolha de dados produzidos, bem com outros recursos geradores de dados para an6lise.

Fundamentamos genericamente cada um dos instrumentos e materiais didiicticos

utilizados. Uma apreciagio mais detalhada surge no capftulo 7. Ai complementa-se a

descrigdo dos mesmos com a inforrnagdo contida nos ap6ndices.

Relativamente d an6lise de dados, s6o apresentados os m6todos seguidos,

nomeadamente para an6lise de informagdo qualitativa e de dados quantitativos,

justificando quer a forma como foi feita a an6lise de conterido, nos casos aplic6veis,

quer a an6lise estatistica, descritiva e inferencial ou correlagdo adoptala (Sousa, 2005).

6.1. O Enquadramento da Investigag6o no Corpus Te6rico: A
ProblemLtica

Considerando as investigagdes sobre currfculo e contexto local, alguns autores

entendem que um dos factores que tem vindo a renovar o interesse por tal tema tem

muito a ver com alguma incapacidade dos poderes priblicos centrais para encontrar

solugio para os problemas do desemprego, pobreza ou injustiga social que emergem ou

se agravam desde os finais do s6culo XX (Ferreira, 2003, p. 73).Defendem, por este

motivo, que 6, a nivel local, que devem ser encontradas solugdes que promovam a

eficiGncia, a efic6cia e a qualidade dos processos educativos. Por um lado, por

permitirem respostas ajustadas aos contextos locais, tendo em conta os interesses dos
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alunos e da comunidade. Por outro lado, promovendo o conhecido "pensar global, agir

local".

Deste modo, defendemos que, embora a nossa investigag6o se centre em grande

parte na escola, reconhecemos, i semelhanga de Ferreira (2003), que o "local ndo i
apenas o lugar" e qture "educagdo ndo d apenas a escola" (p.8) pelo que a investigaqdo

"ndo pode ignorar as diversas relagdes entre as esferas local, nacional e globol,

operando (...) um ponto de observagdo local para o estudo dessas relagdes" @.67).

Reconhecemos que, em educag6o, colaboram vi{rios agentes ndo apenas internos

d organizagflo escolar mas tamb6m e, ca.da vez mais, agentes locais da sociedade como

m6dicos, enfermeiros, terapeutas, psic6logos, soci6logos, juizes, etc. que desenvolvem a

sua actividade profissional individualmente ou em grupo (Ferreira, 2003). Como tal,

defendemos que uma investigagdo sobre a problem6tica educacional deve contemplar

estes actores, pelos menos de forma subsidiriria.

Assim, uma parte da nossa investigagio procura encontrar'6pontes" ente o

ambiente formal de aprendizagem, o n6o formal e o informal por defendermos a

importincia dos mesmos na educagdo, na aprendizagem e no desenvolvimento de

compet6ncias pessoais, civicas e sociais.

Ao longo da primeira parte do nosso esfudo, procunimos enquadrar as quest6es

curriculares no contexto educativo. Uma das maiores dificuldades com que muitos

paises parecem debater-se prende-se com a necessidade de ajustamentos curriculares

permanentes no sentido de dar resposta adequada e capaz de fomentar o

desenvolvimento econ6mico e social, para a16m de promover a igualdade de

oportunidades e o sucesso pessoal dos individuos.

Perante um centirio em que a mudanga parece ser a rinica constante, a definig6o

dos princfpios que d6o forma a uma escolaridade b6sica para todos os cidad6os exige

uma adequada percepgdo dos seus objectivos, numa altura em que o paradigma saber

ler, escrever e contar, h6 muito 6 tido como necessirio mas n6o suficiente para o

sucesso de cada um e de todos.

Discute-se, ent6o, o verdadeiro sentido paru a escolaridade b6sica obrigat6ria

numa escola para todos, que deve ser capaz de lidar com a diversidade e prepaf,af, os

individuos para a vida numa sociedade em permanente mudanga, conciliando o

desenvolvimento de prdticas curriculares que enquadrem simultaneamente

contelidos concepfu ais, procedimentais e atitudinais.
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Nesse sentido, conforme procur6mos referir ao longo da primeira parte, as

compet6ncias assumem, tahez mais do que nunca, grande destaque no contexto

educativo. Tudo aponta, no entanto, para que o significado das mesmas n5o tenha ainda

sido, provavelmente, percepcionado de modo claro por parte de alguns dos agentes

educativos que devem promov6Jas. Para al6m deste aspecto, os sistemas educativos

debatem-se com dificuldades em definir as compet6ncias essenciais capazes de dar

resposta adequada ds necessidade dos individuos de forma a prepar6-1os paf,a os desafios

do futuro.

Acresce que, no seio das compet6ncias, as que se prendem com a literacia t6m

vindo a ser cada vez mais debatidas e paf,ece ser reconhecida a sua import&rcia para o

desenvolvimento, n6o s6 de capacidades de aprendizagem como, tamb6m, factor de

desenvolvimento econ6mico e social.

Assumem, neste contexto, particular relevo as competOncias em literacia

cientifica no dmbito da sociedade do conhecimento. Marcada pelos desenvolvimentos

cientificos e tecnol6gicos, exige-se cada vez mais uma pernanente capacidade de

interpretagflo, de informagio com aquele carircter, com reflexo na vida pessoal, civica e

laboral de todos n6s.

Esta convic96o justifica uma parte da investigag6o no terreno, em que

procurfmos ter uma percepgilo dos niveis de literacia cientifica evidenciados pelos

estudantes, para podermos ter uma nog5o a.ceroa da forma como os curriculos de

ciOncias estEo a ser desenvolvidos.

No seguimento dos objectivos do estudo, estruturiimos a investigagflo de modo a

ter, tamb6m, uma percepgEo da forma como os novos paradigmas de Educagdo em

Ci6ncias, subjacentes is orientagdes curriculares para o ensino b6sico, estilo a ser

implementados.

Atendendo is directrizes que encontrilmos nas propostas de reorganizagda

curricular, interessou-nos ainda avaliar areacgdo, ao nivel de sala de aula, da aplicagdo

de tais orientag6es, apostando, nomeadamente, em principios did6cticos de base

socioconstrutivista, promovendo a diversidade de experiGncias educativas possivel

que abordasse o core currlculo da disciplina de Ci6ncias Naturais e desenvolvendo

compet6ncias essenciais capzes de prepamr os individuos, quer para o

prosseguimento de estudos, quer para o ingresso na vida activa.
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Perante os principios acima enunciados, v6rios aspectos nos despertaram

interesse. Tentando equacionar de forma sint6tica uma das facetas mais importantes na

investigagdo que desenvolvemos foi procurar avaliar o impacto de projectos

curriculares locais para o desenvolvimento de compet6ncias em Ci0ncias Naturais

no ensino bisico, em particular em literacia cientifica.

Concordando com Ferreira (2003), procuri{mos, ao longo do nosso estudo,

desenvolver um trabalho acad6mico que possa estar "em sintonia com o trabalho de

docAncia e de investigagdo " (p. 591).

Desta forma, consideramos, como Osborne & Freyberg (1991b), que grande

parte do 6xito da experimentagEo did6ctica pressupde uma partilha de resultados sobre

as ideias dos alunos e o seu modo de pensar discutindo as expectativas, os €xitos e os

fracassos. Consideramos ainda que 6 cada vez mais necessilrio que o professor reflicta

sobre a sua prStica. Pesquisar em ensino 6 sobretudo "reJlectir criticamente sobre a

prdtica docente" (Moreira, 1990, p. 89). Defendemos uma perspectiva de professor-

investigador. Em particular, no contexto da sala de aula, " o Professor(...) pode

aprender a formular as suas prhprias questdes, a encarar a acperiAncia didria

(...)conduzindo a respostas a essas questdes, procurar evidAncias (...), considerar casos

discrepantes, e explorar interpretagdes alternativas" (Erickson, 1986, citado em

Moreira, 1990).

Para a16m destes aspectos, considerando agora questdes de ordem curricular,

Pacheco (2001) salienta, relativamente d implementagdo do curriculo, que o professor

n6o deve ser apenas o "operdrio do currlculo, mas tambdm um dos seus arquitectos".

Prosseguindo, clarifica: "se assume um papel de implementador do programa, como um

conjunto de matdrias prescritas, tornar-se-d o executor, o operdrio ou o consumidor; se

assume o papel prdtico e de reflexdo sobre o programa, valorizando criticamente o

trabalho que desenvolve e incorporando as necessidades dos alunos, tornar-se-d o

construtor, o arquitecto e o investigador prdtico "(p. 48).
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6.2. O Quadro Metodol6gico

Um dos pressuposto de partida que assumimos 6 considerar que em educagdo,

como noutras ciOncias sociais, a certeza 6 sempre relativa. A investigag6o em ciOncias

sociais n6o possibilita a generalizagdo, como noutros dominios (Freitas, 2000).

Defendemos que as permanentes mudangas sociais n6o permitem, quando se investigam

dindmicas, comportamentos ou atitudes, encontrar certezas absolutas baseadas numa

relag6o causa-efeito generalizhvel a outros lugares e a outros contextos. No entanto, n6o

deixaremos de apresentar os motivos que nos levam a considerar que em contextos

semelhantes nio possamos obter resultados aproximados.

Por outro lado, defendemos igualmente que diferentes aspectos do ensino e da

aprendizagem que se dflo na sala de aula s6o extremamente valiosos na investigag6o em

educag5o. Zabalza (1994) considera que a racionalidade positivista esqueceu muitas

vezes esta complexidade, estabelecendo, a pafiir de estudo de laborat6rio ou de

principios descontextualizados, conclusdes gerais e totalizadoras sobre os processos de

ensino cuja utilidade 6 discutfvel porque na maioria das ocasi6es conduziu a uma "visdo

simplfficadora e reducionista das mrtltiplas dimensdes que intervAm nas situagdes

educativas " (p. 125). Defendemos, assim, uma posigSo p6s-positivista.

Almeida & Freire (1997) valorizam igualmente o contexto em que ocorrem os

fen6menos educativos. Consideram que "a realidade psico-educativa ,i (...)

fenomenoldgica,[e encontra-seJ associada d histdria individual e aos seus contqctos" o

seu estudo implica a necessidade de ter em conta a perspectiva individual de cada um

dos sujeitos implicados na situagdo. Interessa particularmente "olhar aos significados"

(p.27).

Consideramos, tamb6m, noutra vertente QUo, i semelhanga das normas

cientfficas actuais, os procedimentos metodol6gicos, no domfnio educacional, devem

oferecer uma imagem de racionalidade em que os processos mais adequados ser6o

aqueles que apresentam uma vinculagdo clara e explicita com um corpus te6rico e numa

intima associag6o com a realidade educativa concreta, constituindo urn corpus de dados

empiricos (Oliveira, 2000).

No que respeita d problem6tica da metodologia, reconhecemos que a tradigflo

quantitativa tem vindo a perder terreno relativamente ds abordagens qualitativas. Na

opiniEo de Bogdan & Biklen (1995), alguns investigadores que ocupavam posigdes de
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grande proemin6ncia nos circulos quantitativos comegaram a explorar a abordagem

qualitativa e a defender a sua utilizag5io, na medida em que a realidade educativa n5o

pode reduzir-se a uma mera quantificagdo de resultados que apenas exprimem o produto

final e n5o o processo ocorrido paraai chegar.

A principal argumentag6o apresentada pela investigagEo qualitativa, para se

fazer afrmar, foi a obsessEo pela objectividade manifestada pelos m6todos

quantitativos, defendendo que a prbtica educativa 6 uma ac96o social e n6o s6 um

fen6meno natural que possa reduzir-se ao controlo de vari6veis. Surge assim, no

contexto educacional, uma linha de investigagflo que Almeida & Freire (1997) designam

de "interpretativo-qualitativa" (p. 29) que permitiu tomar consciOncia de que "a

educagdo possui uma lilgica distinta da usada pela tradigdo positivista" (Garcia,1994,

p. 340).

Como referem Bogdan & Biklen (1995), em educagflo a investigaqdo 6

frequentemente designada de "naturalista" (p.17) porque o investigador frequenta os

locais em que ocorre a investigagdo, dispendendo de grande quantidade de tempo e

tentando " elucidar questdes educativas " (p. 47).

A investigagdo qualitativa, em educagdo, com estas caracteristicas, comeqa a

desenvolver-se a partir dos anos sessenta do s6culo XX (Bogdan & Biklen, 1995) com

grande preocupagSo com os ambientes em que surgem os fen6menos educativos. Como

afirmam Bogdan & Biklen (1995), "os investigadores qualitativos frequentam os locais

de estudo porque se preocupam com o contexto " (p. 48).

Em educagSo, passou a contar-se com novos parOmetros n6o tipicos dos

contextos naturais. Assim, sentido, intencionalidade, construgdo pessoal, contexto,

histdria, etc., sdo vari6veis que intervOm como novos pardmetros nos estudos em

educagio.

Nos anos oitenta, assiste-se ao acentuar das diverg6ncias entre os paradigmas

qualitativos e quantitativos, culminando com aquilo a que Gage (1989, citado em Neto,

s. d.) apelida de "guerra dos paradigmas".

Defensores de uma posigdo de equilibrio entre os procedimentos quantitativos e

qualitativos, consideramos que "o cendrio a desenvolver deve promover a harmonia e

complementaridade paradigmdticas em desfavor do antagonismo e da ruptura". (Neto,

s.d., p. 5). As novas tend6ncias metodol6gicas apontafir, como tal, no sentido da

conciliag6o entre as abordagens quantitativas e qualitativas. E deste modo que Bryman
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& Cramer (1993) defendem que deve promover-se uma "coexistAncia pacifica" entre

tais paradigmas.

A problemftica em tomo da metodologia quantitativa versus metodologia

qualitativa coloca ainda a Onfase na questSo que respeita aos procedimentos dedutivos

ou indutivos. Em relagfio a este assunto, pode afirmar-se, de acordo com Albarello et al.

(1995), que, se por um laflo, "um procedimento dedutivo d uma elaboragdo fechada

construida a partir de resultados de investigagdes anteriores (...), o procedimento

indutivo partindo da "observagdo do terreno" pode abrir-se a pistas de investigagdo

muito originais" (p. 97) e, nesse sentido, "o mdtodo empirico-dedutivo e o mdtodo

tedrico-dedutivo ftm de se fundir para produzirem algum conhecimento

verdadeiramente iltil" (Erasmie & Lima, 1989,p .26).

Quanto a n6s, tendo em conta a naixezado problema que nos propomos estudar,

procuramos utiliza4 tanto quanto possivel, as abordagens qualitativa e quantitativa

como o prop6em Carmo & Ferreira (1998), Cronbach et a/.(1980), Miles & Huberman

(1984), Reichardt & Cook (1974, citados em Bogdan & Biklen, 1995), e o fazem Cid

(2004), Neto (1995), Nico (2000), Trindade (1997) ou Verdasca(2002).

Al6m disso, tendo em conta o nrmo tragado, justificam-se as duas metodologias

porque, globalmente, estamos orientados para uma concepgio "global fenomenol1gica,

indutiva estruturalista (...) e orientada para o processo" e por isso qualitativa, mas

tambdm "orientada para os resultados" e, por isso, quantitativa (Bogdan & Biklen,

1995,p.177).

Conscientes da diversidade metodol6gica na investigagEo qualitatival interessa-

nos particularmente esta abordagem na medida em que:

- a investigagdo qualitativa 6 descritiva;

- os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que,

simplesmente, pelos resultados ou produtos;

- o significado 6 de importAncia vital na abordagem qualitativa.

Das caracteristicas da investigagdo qualitativa apontadas, consideramos, neste

estudo, a segunda como uma das mais importantes na medida em que, em muitas das

suas etapas, procur6mos "analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto

t 
Como refere Serrano (1994), a investigagiiro de canicter qualitativo 6 muito ampl4 nela t6m sido incluldos uma grande variedade

de m6todos e correntes. Entre eles (...) estudos de casos, investigagflo-acCeo (...) an6lise de contaido (...) investigagio descritiva (...)
estudo de documentos (...) (p. 72)
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quanto possfvel a forma em que estes foram registados ou transcrifos" (Bogdan &

Biklen, 1995, p.48).

No que respeita ao tipo particular de investigagdo quantitativa, partilhamos a

opinido de Conhen & Manion (1990) que consideram que a maioria dos estudos em

educagdo aparece na literatura como "estudos descritivos" mais qtte "experimentais"

(p.101). Os autores consideram que estes estudos dizem respeito d observagdo de

grupos, instituig6es, m6todos e materiais com a finalidade de "descrever, compctrar,

contrastar, classi/icar, analisar e interpretar as entidades e os acontecimentos" (ibid.

p.101), que constituem os seus diversos campos de investigagSo.

Reforgamos que o nosso estudo se assume como sendo essencialmente

qualitativo, embora nflo deixe de, numa das etapas da investigagflo, assumir

procedimentos quantitativos, com a intengdo de procurar esclarecer um aspecto

particular do esfudo geral que, em conjunto com os resultados de outros estudos, com os

quais se articula, constituem um todo que procura a converg6ncia de resultados para

esclarecer a questEo inicialmente formulada. Tanto mais que, como alertam Bogdan &

Biklen (1995), desenvolver estudos qualitativos e quantitativos em simult6neo e de

modo aprofundado, pode causar "grandes problemas" (p.50).

Podemos afirmar que, no essencial, a nossa investigag6o segue a orientagEo

proposta por Serrano (1994) quando defende que m6todos qualitativos e quantitativos

sio, muitas vezes, interdependentes. O autor aftrma, a prop6sito, que: "pode iniciar-se

um estudo qualitativo explorathrio e posteriormente empregar mdtodos quantitativos"

(p.71).

Assim, uma parte do nosso esfudo assume contomos de investigagdo

quantitativa, na medida em que, numa das etapas, procedemos d comparagio de

desempenhos de alunos ap6s uma intervengdo. Nesta etapa, optiimos por uma

metodologia quasi-experimental que nos pareceu a mais adequada tendo avaliado

situagdes id6nticas noutros estudos (Cardoso,1998; Fialho, 2005; Neto, 1995; Nico,

2000; Trindade 1991).

Reafirmamos que grande parte da nossa investigag6o, como assinalam Almeida

& Freire (1997), preocupa-se em dar a conhecer a realidade existente no sentido de

fornecer dados para, reflectindo sobre eles, prOmover a melhoria e, assim,

assumir-se como investigagflo-acgiio, em grande patte, como "descritiva e

explicativa" mas tamb6m "idiogrdfica". Efectivamente, procurSmos um "triplo
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objectivo: produzir conhecimento, modificar a realidade e transformar os actores"

(Sim6es, citado em Almeida & Freire, 1997,p.29)

Apesar das criticas que tOm vindo a ser feitas em relagSo ao estatuto

epistemol6gico da investigagflo-acgio, da sua concepgio, do m6todo ou do rigor, assim

como da fiabilidade ou validade, defendemos "que estd contribuindo para a resolugdo

de muitos problemas praticos [pelo queJ (...) ganha cada dia mais partiddrios a nivel

mundial" (Serrano, t994, p. 205), tendo sido uma metodologia muito marcante no

nosso esfudo.

A investigagflo-acaao que desenvolvemos centrou-se na abordagem a

problemas concretos e nf,o tanto na ampliagilo do conhecimento te6rico (Bisquerra,

1996, p.L7). visou, acima de tudo, "preocupaEdes educativas de cardcter prdtico"

(Serrano, 1994, p.L78), assumindo que ndo estamos preocupados com a generalizagdo

dos resultados obtidos.

Acresce que esta metodologia usa-se, normalmente, offi questOes de

"desenvolvimento do curriculo baseado na escola" (carr & Kemmis, citados em

Serrano, 1994,p.178), para al6m de, como afirma Sousa (2005), "[poderJ ser aplicada

a qualquer situagdo de sala de aula ou de escola, em que possam ser aplicados

mecanismos de avaliagdo, traduzindo feed-back sobre o sistema" (p. 96), como 6 o

caso.

Ao propiciar o desenvolvimento de uma "cultura reflexiva, mediante a qual os

profissionais podem melhorar as prdticas a partir da reflexdo sobre [a
mesmal "(Serrano, t994, p. 204), a investigag5o-acaflo torna-se "uma espiral de ciclos

corn diversas etapas (...) comegando por identificar o problema, o propdsito d o de

compreender, na prdtica, como e por que razdo ocotre uma determinada dfficuldade;

segue-se a acAdo (...), observa-se docurnentando os efeitos da acgdo e finalmente
reflecte-se sobre o que aconteceu com vista a uma novo acAdo" (Cid, 2004, p.227)

Do ponto de vista dos intervenientes, na investigag6o-acgdo participam os

professores, a equipa directiva e os alunos atrav6s de tomadas de decisflo em processos

de altern6ncia de reflex6o - ac96o-reflex6o, ou, como referem ALneida & Freire (1997),

numa sequ6ncia "contfnua defases de planificagdo, acgdo, observagdo, refletcdo e onde

se pondera sempre o feed-back entre elas" (p.30).

O processo de investigaqdo-acpdo assume-se, segundo Santom6 (1995, p. 200),

como um processo de 'formagdo docente e inovagdo curricular". Esta dimensflo que
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relaciona a investigagflo-acgflo e a inovaqilo curricular 6, para n6s, um aspecto

essencial e um pilar fundamental em que assentamos a nossa abordagem e o nosso

trabalho.

Outra potencial vantagem da investigagdo-acaio, prende-se com a comunicagEo

de resultados. Bogdan & Biklen (1995) salientam que os dados recolhidos permitem a

realizagdo de "folhetos, conferAncias de imprensa, discursos e Pareceres com o

propdsito de promover a mudanEa" G). 266). Esta foi tamb6m uma preocupagEo que

tiv6mos.

Como considera Serrano (1994), " na investigagdo-acgdo aparece desde o

primeiro momento a figura do "especialista", 'facilitador", "amigo critico" qtte

acompanha o grupo no processo e desenvolvimento da investigag6o. Este, se no

principio orienta o processo, tamb6m 6 certo que posteriormente tem de "saber

desaparecer no momento oportuno (...) ndo para abandonar responsabilidades mas

para transferi-las" (p. 198). Para a16m deste aspecto houve ainda o cuidado de, como

recomenda Serrano (1994), manter um certo distanciamento para evitar atitudes de

dependOncia.

Apesar de, no essencial, a investigagSo assumir contornos de investigagda-acgda,

adoptiimos uma grande diversidade de procedimentos, acabando por seguir uma

"estratdgia de pesquisa bicdfala: uma dita mais formal, que obedeceu a requisitos mais

tradicionais e acaddmicos de investigagdo cientlfica; outra, dita mais informal, com um

quadro te1rico mais descomprometido" (Alves, et al., 1996).

Em sentido mais amplo, podemos tamb6m considerar que se trata de uma

oinvesfigagdo cooperativa" como sugere Bartolom6 (1994, citado em G6mez, Flores &

Gim6nez (1999), na medida em que, no nosso caso, procurSmos que viirias instituig6es

colaborassem no estudo "estando uma delas orientada para a produgdo de investigagdo

e a outra (..) uma escola" mais preOcupada com OS "processos de inovaqdo" em que O

"professor investigador i o "quem" que nunca poderdfaltar" (Serrano, 1994, p.180).

A nossa investigagflo assumiu ainda alguns contornos tipicos dos estudos

longitudinais "flow-up" (Best, 1982, p. 108) ou "de seguimento" (Cohen & Manion,

1990, p. 102) no que respeita ao acompanhamento dos alunos que iniciaram o 3o

ciclo do Ensino B6sico em 200312004 e que constituiram a amostra principal do

estudo. Admitimos, d partida, os inconvenientes que Best (1982) assinala "aqueles que

sobrevivem sdo provavelmente mais(...) capazes ou altamente motivados que os que (...)
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deixaram a escola ou ndo permaneceram durante toda a duragdo da experiAncia" (pt.

121) mas essa avaliag6o foi tamb6m pensada como um dos objectivos da nossa

investigagdo, exigindo o envolvimento do investigador durante um longo per(odo de

tempo (Carmo & Ferreira, 1998, p. 214), que, no nosso caso foi de 3 anos lectivos.

6.3. O Desenho da Investigagdo

O esquema da Figura 1 procura ilustrar o percurso investigativo realizado

Figura I
Esquema representativo das principais etapas do estudo
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No essencial, adoptiimos, no desenho da investigag1o, "procedimentos empirico-

dedutivos" ao deduzir da generalidade da compreensEo dos fen6menos, a partir da

prfutica, mas tamb6m, "ltermenAuticos" j6 que nos centnimos na an6lise e interpretagEo

de "textos e documentos diversos e perguntas abertas a questiondrubs" (Sousa,2005,

p.31), igualmente sugerido por Cabrito, Canirio & Gomes (1996).

Desta forma, assumimos uma posigio ecl6tica ao procumr "retirar a maior

informagdo possivel do contexto da investigagdo procedendo ao cruzamento de

diferentes metodologias " (Sousa,2005, p. 33).

A diversidade de m6todos de recolha de dados e o desenvolvimento das diversas

etapas da investigag5o conduziram-nos a uma abordagem multi-metodol6gica (Santos,

2002) partilhando a ideia de que "qualquer que seja o objectivo da investigagdo,

aplicada ou fundamental, esta abordagem enriquece-a fornecendo mais conhecimento

para aprender ofendmeno" (pt.78).

Em termos de tdcnicas de recolha de dados, recorremos a uma grande variedade

de formas e instrumentos, como a t6cnica de inqu6rito por questionirio, anilise

documental, e aplicagflo de recursos educativos, como encontramos noutros

estudos (Arroteia, 2000; Ramos, 1997).

Efectivamente a investigagdo sobre questOes curriculares apresenta uma

caracteristica que a toma, particular, no seio da investigagdo em Ci0ncias da Educagio,

pois "utiliza uma variedade de tdcnicas que melhor se adaptam ao ruicleo do problema

jd que d de natureza prdtica e tem finalidade formativa o que do ponto de vista

metodol1gico requer, por exemplo, estudo de caso, observaqdo participante (...)

entrevistas, andlise de documentos, etc" (Pacheco, 2001,p.47)

Como alguns autores prop6em, em termos de t6cnicas de recolha de dados,

procur{mos, como referimos, a triangulagflo (Sousa, 2005) a partir de elementos de

natureza diversa, caracteizadores da complexidade do processo com recurso a um

conjunto diversificado de t6cnicas, question6rios, an6lise documental e outros (Cohen &

Manion, 1990; Senano,1994; Rold6o, 2005).

Tal opg6o torna tambdm, como afirma Patton (1990, citado em Camto &

Ferreira, 1998, p. 184), mais "sdlido" o plano de investigagio pela combinagio de

metodologias e uso de variedades de fontes.

Trata-se n6o apenas de uma triangulagflo de dados, mas tamb6m de uma

triangulagflo metodol6gica (G6mez, Flores & Jim5nez, L999; Fialho, 2005) pois
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cremos que "o uso de mdtodos diferentes pode permitir uma melhor compreensdo dos

fenhmenos" (Carmo & Ferreira, 1998, p. 184) bem como a converg6ncia com os

mesmos objectivos (Campbell & Fiske, citados em Conhen & Manion, 1990, p. 338),

al6m de que "o emprego complementar de mdtodos ajuda a corrigir o enviesamento

que existe em qualquer mdtodo " (Serrano, 1994, p.62). Destes argumentos resultam as

vantagens do "multi-mdtodo" (Conhen & Manion, 1990), reconhecidas em estudos que

incidem sobre o local qnando contemplam pessoas, espagos e conhecimento (Zembylas,

2002)

No que respeita d an6lise de dados, devido i abunddncia de elementos

recolhidos, optrimos pela meta-anilise que permite uma "andlise secunddria"

(Bisquerra, 1996, p. l7).

Para a16m das questdes de ordem metodol6gica que acab6mos de referir, importa

descrever, no desenho da investigagdo, a forma como se planeou e concretizou a

intervengdo empirica. Nas secgdes que se seguem, descrevem-se as diversas etapas do

estudo. Indicam-se, desde j6, os aspectos gerais da intervengSo efectuada.

De um modo geral, a intervengio produzida foi planeada e concretizada com as

seguintes finalidades:

o Conhecer o contexto - nesta etapa foram recolhidos elementos

diversificados que permitissem caracteizar o melhor possivel o

contexto da intervengdo empirica;

o Intervir para melhorar - a recolha de informagEo obtida na etapa

anterior, permitiu estrufurar as diversas fases do esfudo empfrico,

numa perspectiva de investigagSo-acgdo. Esta etapa constitui a

intervengio principal. Esta foi designada de Projecto Curricular;

c Apresentar resultados - esta efapa, n6o aconteceu apenas no final. A

apresentag6o de resultados ocorreu sempre que houve tratamento de

dados que geraram informag6o pertinente para etapas posteriores do

estudo.

Na primeira finalidadle - Conhecer o contexto - incluem-se os seguintes

estudos particulares:

o CaracterizaQdo dos ambientes ndo formais e informais de

aprendizagem do concelho do Alandroal - a informagSo recolhida
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nesta fase permitiu conhecer o ambiente extra-escolar onde se

realizam aprendizagens ndo escolares. No essencial, pretendeu-se

caracterizar o contexto de aprendizagens nilo formais e informais

em que os alunos participantes na intervengio principal se

" movimentavam". Esta caracteizagiio permitiu, tamb6m, identificar

"elos" de ligagdo entre os contextos n6o formais e informais de

aprendizagemna comunidade e o contexto escolar;

Caracterizagdo dos ambientes formais de aprendizagem do concelho

do Alandroal, nomeadamente o ambiente onde se concretizou o nosso

estudo - a informagEo recolhida nesta etapa do estudo serviu para

termos uma nog6o geral do contexto escolar em que os alunos

participantes se integravam. Como adiante descrevemos, com mais

detalhe, a fonte de dados foi, essencialmente, documental. A an6lise

extensiva de actas, projectos e relat6rios, permitiu planear uma

proposta ajustada de intervengdo curricular que constituiu a

furalidade principal do estudo - Intervir para Melhorar;

Expectativas dos alunos - nesta etapa pretendemos, para al6m de

conhecer melhor os alunos, identificar as representag6es dos mesmos

face ds condicionantes de aprendizagem em contextos diversos.

Pretendeu-se recolher informagdo pertinente que nos permitisse

reconhecer a forma como os alunos valoizam as suas aprendizagens

em contextos formais, n6o formais e informais;

Percepgdo das compeftncias gerais para o ensino bdsico - sendo a

compet6ncia um dos conceitos centrais na problem6tica em estudo,

pretendemos tamb6m identificar a forma como os professores e os

pais valorizavam o perfil de compet6ncias definido para o ensino

b6sico. Os resultados permitiram definir uma proposta de ajustamento

face ds necessidade dos alunos, em termos de compet6ncias a

desenvolver;

Literacia cientifica - tendo em conta a intervengEo principal a

apreciagio do nivel de literacia cientifica dos alunos permitiu-nos

caracteriztr, pela aplicagdo de testes, os niveis de desempenho,

antes e ap6s a intervengio curricular, e comparar resultados.
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Na segunda finalidade - Intervir para melhorar - que constifuiu uma

intervengilo curricular, podemos definir tr6s fases:

o Planeamento da intervenqdo - o planeamento da intervengdo foi

efectuado a partir de duas fontes principais de dados. O conterido

curricular previsto no programa de Ci6ncias Naturais do 9o ano de

escolaridade e respectivas orientagdes de gest5o. Toda a informag5o

recolhida durante a fase anterior no que respeita is expectativas dos

alunos e os niveis de desempenho em literacia cientff,rca alcangados

foi tamb6m tido em ateng6o.

o Concretizagdo da intervenQdo - nesta etapa, aplicou-se um conjunto

de procedimentos que constituem o projecto curricular propriamente

dito. Centrado num conjunto de actividades que promoveram diversas

experiAncias educativas, esta intervengio foi efectuada ao longo do

ano lectivo de 200512006 a todos os alunos do 9o ano de escolaridade

da Escola B6sica Integrada Diogo Lopes de Sequeira do Alandroal. O

desenvolvimento curricular articulou o programa disciplinar com

os elementos que caracterizavam o contexto escolar, as

caracteristicas pessoais dos alunos e os ambientes nflo formais de

aprendizagens em que estes se movimentavam, visando o

desenvolvimento de competOncias em literacia cientffica;

o Avaliagdo da IntervenQdo - a avaliagdo da intervengio foi efectuada

de dois modos: Ao longo da aplicagflo das experiGncias educativas

e no final da intervengflo. O primeiro modo de avaliag6o referido

permitiu a introdug6o de ajustamentos considerados necessiirios. No

final, foram avaliados os resultados alcangados, tendo em conta o

percurso efectuado.

A terceira finalidade - Apresentagdo de resultados - procedeu-se ao

tratamento de dados e d descrigio dos resultados. De referir que esta etapa, num quadro

de investigagdo-ac7do, n6o decorreu apenas no final do estudo. O procedimento de

anilise e apresentagdo de resultados decorreu ao longo dos tr6s anos em que os dados
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tratados permitiam elaborar relat6rios que sugeriram intervengdes fundamentadas e que,

em termos globais, possibilitaram uma planificagdo ajustada.

A apreciagdo final de resultados foi efectuada, tamb6m, ap6s a concretizagflo do

projecto curricular. Esta apreciagSo permitiu avaliar a efrcilcia, quer do referido

projecto, quer de todo o trabalho empirico.

Sistematizando, apresentannos um resumo com o que de mais significativo foi

desenvolvido no que se reporta ao trabalho de campo fiim "cronograma metodol6gico"

(Quadro 1) como o fazem outros autores em estudos que adoptam procedimentos

semelhantes (Roldflo, 2005, Bustorff & Amar al, 2003).
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6.3.1. O Contexto: Breve Descrig6o

Como afirma Nico (2005), "E fundamental contextualizarmos com o

territ6rio(...) as conclusdes das investigagdes que vamos fazendo" (p.3) De acordo com

o enquadramento te6rico da nossa investigagio, e partilhando, tambdm, a opinido de

Ferreira (2003), segundo o qual "o estudo do local em educagdo ndo pode

circunscrever-se d esfera escolar" (p.88), o nosso estudo procura essa valorizagao:

estudo local dos ambientes de aprendizagens ndo escolares.

Tendo em conta este crit6rio e os objectivos do estudo, o campo de intervengao

que se nos afigurou como sendo o mais adequado ficou delimitado a uma unidade

territorial: o concelho de Alandroal2.

De referir a disponibilidade da Cdmara Municipal de Alandroal, que atrav6s do

estabelecimento de um protocolo com a Universidade de Evora, viabilizou a

carasteizag5o dos ambientes n6o formais e informais de aprendizagem, atravds da

aplicagEo do Questiondrio das Aprendizagens Institucionais.

Considerando os objectivos do estudo, apresentamos uma caractsizagdo sumiiria

do campo principal de investigagdo que nos ilustra, por si, muitos dos problemas que, ao

longo deste estudo, procur6mos identificar, sobre eles reflectir e propor algumas

medidas de intervengflo.

6.3.1.1. O Contexto Econhmico e Social do Concelho de Alandroal

O concelho de Alandroal localiza-se no Alentejo Cenhal GrIJT Itr) e ocupa

cerca de 7 ,3o/o do Distrito de Evora, com uma irea de 544,4 l<ffi2. E constifuido por 12

Aldeias (Rosiirio, Mina do Bugalho, Ferreira de Capelins, Montes Juntos, Cabega de

Carneiro, Aldeia da Venda, Casas Novas de Mares, Aldeia de Pias, Aldeia dos

Marmelos, Hortinhas, Orvalhos e Faleiros) e tr6s Vilas (Juromenha, Terena e Alandroal)

sendo a riltima a sede de Concelho.

2 
Excepto no que respeita i aplicagfro de alguns instrumentos de recolha de dados no processo de validaglo e comparagao de

resultados, o que sucedeu ern dois concelhos limitrofes com caracterlsticas id6nticas.
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Compdem este Concelho seis Freguesias (Alandroal-N" Sf da Conceigdo,

Juromenha -N" Sf do Loureto, Santiago Maior, Capelins- Santo Ant6nio, Terena -S.

Pedro e S. Bnis dos Matos- Mina do Bugalho).

Com uma populag6o residente de 6585 habitantes (Censos 2001), este foi o

concelho em que, face aos Censos de 1991, maior variag6o negativa da populaqio

registou (-10,4%) no contexto da Regiio Alentejo. Esta populag6o concentra-se

essencialmente em duas freguesias: Alandroal - N" Sr" da Conceigflo (1938 habitantes) e

Santiago Maior Q557 habitantes). Todas as restantes n6o perfazem um milhar de

habitantes: Juromenha (146), Capelins (673), Terena (859) e S. Br6s dos Matos (412)

(Censos, 2001). Comparando com a Regido Alentejo, o Alandroal regista a terceta

menor taxa de natalidade e o seu indice de envelhecimento 6 superior em3Oo/o.

Na actividade econ6mica, os sectores secundiirio e terciilrio empregam cerca de

77Yo dapopulagao activa. No sector primiirio, predominam as explorag6es dedicadas d

pecuiiria e i exploragSo de cortiga em complementaridade com a exploragflo cineg6tica.

O Concelho apresenta elevado interesse ecol6gico e motivos para uma forte

atrac1do turfstica, com patrim6nio hist6rico e arqueol6gico de elevado valor patrimonial

(PDM, t997).

6.3.1.2. O Contexto Educacional do Concelho de Alandroal

Relativamente ao sector da educagdo, os indicadores apresentam valores mais

desfavor6veis do que a m6dia regional, garantindo os equipamentos educativos apenas a

escolaridade obrigat6ria (INE, 2003). Relativamente a 2001, verifica-se uma taxa de

analfabetismo superior ao dobro da taxa verificada a nivel nacional: 2lo/o no concelho

contra 9Yo a nivel nacional, ultrapassando tamb6m os valores mddios do Alentejo

(17%). Com uma taxa de escolarizagito nflo obrigat6ria de apenas 5r2yo, pouco

mais de metade da m6dia nacional (8r9yo), apresentando apenas l9o/o da

populagilo com o 3o Ciclo do Ensino Bisico o que corresponde a metade da m6dia

nacional (38%) (INE, 2003).

Perante a situagio descrita e em particular no que respeita ao sector da educa96o,

uma das nossas preocupag6es consistiu em saber em que medida o sistema forrral de

aprandizagem e os ambientes n6o formais e informais de aprendizagem poderiam
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contribuir para melhorar a situagSo do concelho neste dominio. Dai, ter surgido a

hip6tese de estruturar viirios procedimentos que pudessem, no dmbito do estudo,

convergir para avangar com propostas de melhoria numa perspectiva de investigag6o-

acgdo.

Comeg6mos por efectuar uma *cartografta educacional," qu" nos permitisse

ter uma nog6o dos espagos educativos formais ndo fomrais e informais existentes no

concelho. Tendo optado, como atr6s referimos, por um esfudo essencialmente

qualitativo, embora com uma componente tamb6m quantitativa, entendemos que esta

unidade de an6lise nos permitiria obter dados que dessem resposta is questSes

orientadoras da investigag6o empfrica.

A caracterizagdo do campo de intervengdo far-se-ia por diversas formas:

aplicagdo do Questionirio das Aprendizagens Institucionais e tamb6m uma anilise

documentala, que nos poderia levar i obtengEo de uma caractsrizagrio geral dos

ambientes formais, n6o formais e informais de aprendizagem5.

A aplicag6o de questioniirios a todas as instituig6es do concelho com estatuto de

pessoa colectiva, por um lado, e a an6lise documental, por outro, dar-nos-iam, talvez,

uma ideia geral dos ambientes n6o formais, informais e formais de aprendizagem em

que a populag6o de alunos, a incorporar no desenvolvimento do esfudo, se

"movimentava".

No que respeita aos ambientes formais de aprendizagem, efectuou-se, deste

modo, uma caracteizagdo a partir do ano lectivo 2003/2004 dos dois agrupamentos de

escolas, d 6poca, existentes: Agrupamento de Escolas de Alandroal @BI Diogo

Lopes de Sequeira) e Agrupamento de Escolas da Freguesia de S. Tiago Maior. (cf.

Ap6ndice B, p.382)

6.3.2. As Quest6es da Investigagdo

A definigio da questSo de partida 6 essencial pam que possanos conduzir com

sucesso uma pesquisa. Neste sentido, poderemos encontrar as formas ajustadas para lhe

3 
Pro.lecto em desenvolvimento noutros municipios do Alentejo, no 0mbito do Centro de Investigag6o ern Educagao e m Psicologia

da Universidade de 6vom.
4 

Assumindo esta etapa contomos de "investigagii,o documental" (Erasmie & Lima, 1989).
5 Tambdm Fialho (2005) utiliza a andlise documental para melhor caracterizar o contexto da sua intervengao.
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dar resposta e conduzir a bom termo um trabalho de investigagdo. Como nos afirma

Best (1982), o investigador dever6 ter um cuidado particular no problema que elege para

estudo, j6 que todo o rumo da investigagio depende disso.

Sendo talvez uma das etapas mais dificeis de um projecto de investigapdo, a

eleigao de um problema ou quest6o de partida adequados, Best (1982) considera esta

possibilidade quando defende que corremos o risco de seleccionar "problemas

estreitos", relativos a pnlticas que se encontram erradamente relacionadas com a nossa

pr6tica escolar (p.3) ou que sejam irrelevantes pouco contribuindo para o progresso do

conhecimento.

Quivy & Campenhoudt (1992) salientam que a delimi@Ao correcta do problema

on "questdo de partida", constitui uma importante etapa no delinear de um projecto de

investigagdo, referindo que a sla clareza, pertinAncia, relevdncia, actuolidade e

exequibilidade, podem contribuir decisivamente para o adequado desenvolvimento da

investigagEo.

Tendo em atengEo estas breves considerag6es, formul6mos a seguinte quest5o

geral da investigagflo:

- Que impacto tem o desenvolvimento de projectos curriculares assentes em

principios de gestiio local e de cariz socioconstrutivista, no desenvolvimento de

competGncias em literacia cienffica no final da educagflo bisica obrigat6ria?

Esta questEo foi desdobrada em questdes mais especificas que orientaram a

investigagdo, procedimento seguido, de forma semelhante, em oufios estudos (Cid,

2004). Assim sendo, formul6mos tr6s questdes secundfrias:

1. A gestflo local do curriculo do ensino b{sico favorece a literacia cientifrca

dos alunos?

2. O desenvolvimento de projectos curriculares que tOm em conta L

caracterizaqflo dos ambientes formal, nilo formal e informal de

aprendizagem, a representagflo das compet0ncias gerais do ensino bisico

dos professores e dos pais, as expectativas e representag6es escolares e a
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identificagiio do nivel de Hteracia cientifica dos alunos promove as

compet6ncias especificas em Ci0ncias Naturais?

3. Qual o impacto nas compet6ncias especificas de CiGncias Naturais,

decorrente do desenvolvimento de experi0ncias educativas diversificadas e

orientadas para a promogilo da literacia cientifica num contexto de gestlio

curricular local?

6.3.3. Os Objectivos

Alguns autores, como Erasmie & Lima (1989), propoem que os estudos,

principalmente no dmbito da investigagdo aplicada, definam objectivos globais que

possam ser desdobrados em objectivos que clarifiquem as opg6es tomadas

relativamente is diversas etapas, ou esfudos particulares, a desenvolver posteriormente.

Tamb6m optiimos por definir objectivos do estudo geral e objectivos dos viirios estudos

particulares que design6mos por etapas da investigagSo.

6.3.3.1. Do Estudo Principal

O nosso estudo centrou-se, no essencial, em tomo de quest6es como a

valorizagf,o, aquisigflo e desenvolvimento de competOncias para a promogflo da

literacia cientifica entre os alunos que terminam a escolaridade b6sica obrigat6riq

procurando avaliar tamb6m o impacto da forma como o curr(culo 6 gerido no

desenvolvimento dessas compet6ncias.

Nesse sentido, defurimos os seguintes objectivos gerais:

1. Contribuir para a territorializagdo do curriculo;

2. Perspectivar o ensino das ciOncias naturais de forma integrada e articulada;

3. Promover a literacia cientffica no ensino b6sico;

4. Avaliar o impacto de metodologias de ensino da cariz essencialmente

socioconstrutivista no desenvolvimento de compet6ncias;
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5. Investigar a adequagdo das listas de compet6ncias para o ensino b6sico;

6. Avaliar os resultados da aplicagio de projectos curriculares locais, resultantes de

um processo de gestiio local do curriculo, tendo por base experiOncias educativas

diversificadas.

Em torno destes objectivos6 e das questSes acima formuladas, delineiimos a

interveng6o no terreno que constituiu o campo de intervengflo empirica, nomeadarnente

pela definigao das unidades de an6lise, participantes, t6cnicas e instrumentos de recolha

e an6lise de dados.

6.3.3.2. Das Diversas Etapas de Investigaqdo no Terreno

Tendo em conta os objectivos gerais do estudo, a principal linalidade do

trabalho empirico consistiu, como dissemos, no desenvolvimento de um projecto de

natureza curricular que fomentasse a aquisigiio, desenvolvimento e valorizagflo de

compet$ncias em ci0ncias naturais, em particular associadas I literacia cientificq e

o seu impacto em vfrios contextos de aprendizagem.

A nossa investigagdo desenvolveu-se em diversas etapas tendo sido iniciada no

terreno em finais de 2003. De forma faseada, incidiu sobre seis dreas temiticas que

convergiram paxa a problem6tica definida. A Figura 2 procura ilustrar essas etapas ou

estudos particulares.

Figura 2

Contributo dos virios estudos para o Projecto Curricular

6 
Sem prejuizo de considerar objectivos especificos que enunciamos ao longo da descrigflo que efectuamos e das op96es

metodol6gicas seguidas.
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De seguida, indicamos os objectivos especificos de cada uma das etapas

assinaladas. Por fim, faremos uma breve descriqio das mesmas.

q) Caracterizagdo de Ambientes ndo Formais e Informais de

Aprendizagem

Esta parte da investigagdo, com contornos de investigagfio explorat6ria (Sousa,

2005), destinou-se d caractenzag6o do contexto n6o formal e informal de aprendizagens.

Esta foi efectuada a partir da aplicag6o do Questionfrio das Aprendizagens

Instifucionais adopkdo noutuos estudos (Nico, 2004; Pires, 2005)7 e que se encontrava

adequada as finalidades da nossa investigag5o. Esta etapa teve em conta os seguintes

objectivos:

l. Caracteizar o terreno da investigagSo, no que respeita aos ambientes ndo

formais de aprendizagem;

Identificar "corredores de aprendizagem" enf.e os ambientes formais, n6o

formais e informais de aprendizagem;

Reconhecer a importdncia dos ambientes de aprendizagem n5o formais e

informais na educagflo dos individuos que frequentam a escola;

Identificar potenciais p arceiros da escola na comunidade.

b) Caracterizagdo de Ambientes Formais de Aprendizagem

A caracteizagdo dos ambientes formais de aprendizagem centrou-se,

essencialmente, em anflise documental. Assumiu-se, nesta etapa do esfudo, uma

metodologia de tipo "estudo de caso" com uma orientagdo relativamente pr6xima da

que encontramos em estudos etnognificos8, porque se traduziu numa "extensa recolha

de dados durante um periodo de tempo longo" sem que tivesse havido qualquer

interfer6ncia na situag6o a estudar. Para al6m disso, procur6mos, de alguma forma,

avaliar o contexto de ac96o dos professores, considerando que este procedimento

7 O questionririo em causa havia sido construfdo e aphcado em 2001t2002 por outros investigadores (cf. pag.252)
8 Adoptimos uma metodologia semelhante d que encontramos em Costa, Dias & Ventura (2005) que, num estudo sobre gestao
flexivel do currlculo e reorganizagEo curricular, fazem incidir o seu estudo sobre duas escolas procurando, atravds de an{lise
documental, entre outros, encontrar o "discurso" na implementagio no "terreno" de tais medidas de natureza curricular.

3.

4.
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poderia permitir a "compreensdo da cultura da organizaEdo (...) de uma forma que

talvez nenhum outro estudo permita" (Carmo & Ferreira, 1998,p.219).

Um dos objectivos principais da intervengdoe aproxima-se do que encontamos

em Dias & Ventura (2005). Para al6m de contextualizar a escola, procur6mos, atrav6s

da an6lise de documentos institucionais da mesma (actas, regulamentos, projectos...),

identificar "as suas caracteristicas internas no que se refere ao ambiente, organizagdo

e projectos",pffd al6m de tentar avaliar o discurso, as "prdticas organizacionais e (...)

manifestagdes da cultura profissional dos docentes" (p. 7). A semelhanga de Ramos &

Costa (2004), as opg6es , as prioridades e os modos especificos de organizagio e gest5o

curricular foram tamb6m tidos em conta.

Coincidente com um dos objectivos definidos no estudo de Rold5o (2005),

tamb6m n6s procuriimos investigar alteragdes, a partfu de an6lise documental, nas

concepg6es e pr6ticas de professores enquadrados na reorganizagda curricular face aos

pressupostos te6ricos que caracterizam essa mesma reorganizag6o curricular.

De modo resumido, enunciam-se os seguintes objectivos para esta fase da

investigag6o:

1. Assinalar prdticas da escola e dos docentes, que evidenciam gestSo curricular

local;

2. Identificar pontos fortes e pontos fracos paxa promover uma gestilo curricular

local centrada no desenvolvimento de competdncias.

c) Caracterizagdo das Expectativas dos Alunos

Adoptando uma posig6o holistica em que "os indiv{duos (...) sdo vistos como um

todo sendo estudado o passado e o presente dos sujeitos da investigagdo" (Carmo &

Ferreira, 1998, p. 180), procuriimos conhecer um pouco mais as caracteristicas daqueles

que viriam a ser os principais participantes no estudo conhecendo-os tamb6m como

pessoas.

Reconhecendo a importdncia da caracterizagio dos participantes que viriam a

constituir o grupo principal do estudo e para uma intervengSo curricular e didrlctica

fundamentada, de acordo com os principios defendidos nos capitulos 1 a 5, em

e Autores como Borralho (2001) assumem que nilo desejam exercer qualquer tipo de interveng5o mas apenas "um produto de

natureza descritiva analitica e interpretativa" (p. 160).
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concorddncia com os princfpios da reorganizagdo curricular, foram definidos os

seguintes objectivos nesta fase da nossa investigagio:

1. Identificar percepg6es dos alunos, d entrada no 3o ciclo do ensino biisico, em

termos da sua vida escolar em geral;

2. Identificar expectativas dos alunos sobre a importAncia do 9o ano do ensino

b6sico obrigat6rio.

d) Avaliagdo da Percepgdo das Compeftncias Gerais para o
Ensino Bdsico

Constituindo as compet6ncias um tema central no estudo e tendo em conta os

objectivos gerais do mesmo, considenimos importante avaliar o grau de valorizagflo das

compet6ncias gerais para o ensino b6sico, por parte dos professores e dos pais e

encarregados de educagEo.

Como tal, definimos os seguintes objectivos:

1. Averiguar quais as compet6ncias gerais mais valorizadas pelos pais e

encarregados de educagdo;

2. Averiguar quais as compet6ncias gerais mais valorizadas pelos professores;

3. Comparar as percepgdes de pais e professores na importAncia que estes dio

is dez compet6ncias gerais para o ensino b6sico;

4. Comparar as percepgdes de professores sobre a import6ncia das dez

compet6ncias gerais com outros estudos sobre a mesma tem6tica.

e) Literacia Cientifica

Esta etapa da investigagEo foi uma das mais demoradas tendo em conta a

necessidade que houve de construir, validar e aplicar, por duas vezes, o instrumento de

recolha de dados.

A principal dificuldade residiu na construgdo do teste. De facto, a informag5o

disponivel ndo permitia aceder aos requisitos t6cnicos paru a sua adaptagEo, pelo que
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houve que recoffer d colaborag6o dos t6cnicos do Gabinete de Avaliagio Escolar do

Minist6rio da Educagdo.

Esta fase do procedimentos constituiu um dos pontos mais importantes da nossa

investigagdo, dado que Se relaciona com um vasto conjunto de principios que

fundamentam a intervengEo, bem como a sua caracteristica condicionante do

desenvolvimento de outras etapas.

Considerando a proposta que encontramos em Fialho (2005), esta etapa

constitui, de certo modo, um estudo longitudinal, tendo em conta o tempo em que

decorreu a recolha de dados: dois anos.

Definimos para esta etapa os seguintes objectivos:

Avaliar niveis de desempenho em compet6ncias em literacia cientifica;

Identificar dificuldades dos alunos impeditivas do desenvolvimento de

compet6ncias em literacia cientifica;

Programar intervengdes curriculares baseadas em recursos educativos, tendo

em conta a avaliagdo de niveis de literacia cientifica ;

Contribuir paraamelhoria dos niveis de literacia identificados;

Assinalar eventuais alterag6es decorrentes de uma intervengSo fundamentada

na an6lise de niveis de desempenho em literacia cientifica;

Comparar os resultados obtidos em estudos semelhantes.

fl Projecto Curricular

Retomando as ideias defendidas por Alonso (1996), a que anteriormente nos

referimos, procur6mos desenvolver um projecto curricular tendo por base a ideia que o

mesmo se constr6i progressivamente "atravds de processos de decisdo, investigagdo e

re/lexdo" (p.55). Ao longo do mesmo, tivemos a preocupagdo de esclarecer os

professores colaboradores, partilhando a convicgdo de que, "os professores sdo

mediadores criticos do curr[culo e devem ser formados para se transformarem em

desenhadores de projectos curriculares, desenvolvendo capacidades e atitudes de

reflexdo e investigagdo na e sobre a acgdo, de modo a poder exercer de maneira

authnoma e colaborativa, o seu "juizo pro/issional" na "comunidade crltica" em que

as escolas se devem transformar". (ibidem)

3.

1.

2.

4.

5.
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Tambdm Duarte & Sequeira (1999), num estudo sobre as pr6ticas de ensino

prevalecentes entre os professores, d luz das propostas para os novos curriculos de

Ci6ncias da Natureza, concluem que "as prdticas dos professores se afastam em

aspectos bastante importantes das propostas/recomendagdes presentes nos novos

programas" (p. 465). Prosseguindo, apontam para a necessidade de "uma formagdo de

professores que fomente o desenvolvimento de profissionais aut1nomos, recoruendo a

uma outo-andlise sistemdtica bem como d reflexdo sobre trabalhos de outros

investigadores/professores" e d "procura de solugdes atravds de procedimentos de

investigagdo na aula o que serviu, entre outros, de critdrio para a edificagdo da nossa

prop o s t a curuicu I ar "(ibidem).

Ga1v6o & Freire (s.d.) realgam a import6ncia das experiGncias educativas que,

"pela sua natureza (envolvendo os alunos em actividades de pesquisa de debate e de

discussdo de comunicagdo de resultados de trabalhos desenvolvidos...) permitem o

desenvolvimento de competAncias dos diferentes dominios (do conhecimento, do

racioc[nio, de comunicaEdo e de atitudes)" (p. 6). Estes devem, na opinido de Lopes et

al. (200L), ir "ao encontro dos seus interesses pessoais e [estarJ em sintonia com o

mundo que os rodeia" (p. 93), sendo de valorizar o recurso a situagdes-problema

(Caballer & Oflorbe, 1997; Deslie,2002).

Reconhecendo sua importAncia em contexto real de aula, Bustorff & Amaral

(2003, p. 278) referem que, num estudo de Bustorff (1999), a valoizaglio dada pelos

professores a um ensino das ciOncias ligado d vida corrente, tem vindo a aumentar, de

acordo com a amostra utilizada, bem como i abordagem CTS em que os estudos acima

se baseiam em grande parte.

Pelos motivos que, de alguma forma, se podem inferir das ideias apresentadas

pelos autores acima referidos, definimos os seguintes objectivos para esta parte da nossa

investigagdo, em conjugag6o com os objectivos gerais do estudo:

1. Desenvolver experiOncias educativas diversificadas que, de acordo com os

principios da reorganizagdo curricular, mais se adequem ds necessidades e i
diversidade de alunos que frequentam a escolaridade b6sica obrigat6ria.

2. Promover a gestfio curricular local em que o professor se assume como

construtor curricular.
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3. Construir projectos curriculares guo, numa perspectiva construtivista,

promovam apr endizagens mai s si gni ficativas.

Esta intervengio ctrricular constituiu, de todas as etapas, a que se pode

considerar a etapa central do esfudo. De modo geral, as etapas anteriores justificavam-

se, em gfande parte, para gerar informagdo pertinente que foi aqui incorporada.

Para melhor sistematizag6o do percurso efectuado, indicam-se os trOs grandes

momentos em que esta etapa se realizou:

Planeamento;

Execugdo;

Avaliagdo.

Planeamentolo

Na programagdo das actividades, foram determinadas as condig6es de canicter

geral que possibilitassem o desenvolvimento do projecto. Como condig6es pr6vias, as

xperiAncias educativas seleccionadas deveriam incidir sobre contefdos curriculares

com adaptagdes ao contexto local. Foi tamb6m, desde logo, determinado que os

alunos deveriam assumir um papel activo na comunicagf,o de resultados e na

apresentagf,o de conclusdes finais, verificados os fracos desempenhos nessas

compet6ncias no Teste de Literacia Cientifica. Tendo em conta a necessidade de dar

cumprimento ao programa e ds orientagdes curriculares, foram dadas algumas sugestdes

no sentido de uma gest6o do curriculo ajustada e sem prejuizo destes tr6s aspectos:

projecto curricular, cumprimento do programo e orientagdes curriculares

programdticas.

A docente que executou, em 200512006 nas turmas de 9o ano, o Projecto

Curricular, foi tambdm esclarecida acerca do enquadramento te6rico e conceptual do

esfudo para melhor interiorizagilo dos procedimentos metodol6gicos.

t0 
O ap€ndice Fl, p. 456 apresenta com mais pormenor esta fase de planeamento.

a

o

a
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Execuqflo

Nesta etapa, procedeu-se d aplicagf,o dos materiais curriculares nas turmas

participantes no estudo, durante o ano lectivo de 2005/2006. Esta aplicagao foi

efectuada em contexto normal de sala de aula a caxgo da professora das turmas de 9o

ano de escolaridade. O investigador procedeu i recolha de elementos, paxa an6lise

posterior, em algumas observagdes de apresentagflo de resultados, pelos alunos,

decorrente da realizagdo das diversas actividades. Durante esta fase, houve tamb6m

reunides de acompanhamento ao longo do ano com a docente referida.

Avaliag6o

Para a16m dos registos de avaliagflo efectuados ao longo do ano, no

acompanhamento das actividades, foi tambdm feita uma avaliag6o final. Esta avaliagdo

permitiu recolher elementos que evidenciaram os resultados alcangados com a

aplicagflo dos materiais curriculares. A descrigdo destes resultados enconfa-se no

capitulo 7.

6.3.4. As Hip6teses

Tendo em atengflo os vilrios procedimentos seguidos e a metodologia adoptada,

definimos, como sugere Sousa (2005), dois tipos de hip6teses. Considerando as etapas

de caiz essencialmente explorat6rio, com "recolha de factos e opinides" (Cambon,

citado em Sousa, 2005, p.56), entendemos que se adequaria uma definig5o de hip6teses

descritivas, ficando reservada d avaliag6o da literacia as hip6teses experimentais

(Sousa, 2005). Assim, definiram-se:

a) Hip6teses Descritivas (HD)

- HDl- Embora se veriJique existirem na comunidade espaQos ndo formais e

informais de aprendizagem, d pouco frequente a sua articulagdo com a escola

como local de aprendizagemformal;
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- HD2 - As prdticas de gestdo curricular local sdo mais influenciadas pelas

orientagdes normativas da administraqdo educativa do que pelo

reconhecimento, pelos professores, das vantagens dessas prdticas;

- HD3- A escola d reconhecida, pelos alunos, como o espago privilegiado para a

sua formagdo, sendo os espaQos ndo formais e infurmais, vistos como espaQos

de aprendizagem complementar ;

- HD4 - A maior parte dos professores e dos pais apresentq uma opinido

favordvel ao desenvolvimento das dez competAncias gerais que constituem o

perfil do aluno d saida do ensino basico;

- HDs - Apesar da importdncia da comunicagdo de resultados na sequAncia da

actividade cientffica, o.t alunos revelam baixos niveis de literacia em

competAncias comunicacionais e argumentativas.

b) Ilip6teses Experimentais (HE)

- HEl - Se os niveis de literacia cienffica dos alunos do 9o ano de escolaridade

da Escola Bdsica Integrada Diogo Lopes de Sequeira, avaliados pelo Teste de

Literacia Cientffica, forem superiores aos obtidos no prd-teste, d de considerar

que o projecto curricular contribuiu para o desenvolvimento de competAncias

em literacia cientffica;

- IJiEz - .!e os niveis de literacia cientifica avaliados forem mais elevados em

alunos com hdbitos de leitura mais frequentes, d de considerar que a prdtica

regular da leitura contribui para o desenvolvimento das competAncias em

literacia cientffica.
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6.3.5. Descrig6o Geral das Etapas da Investigagio

Podemos referir que a investigagio decorreu em vdrias etapas, de acordo com os

objectivos do estudo, como de algum modo jf assinaltimos.

Definidos os objectivos do mesmo e guiados pelas hip6teses de trabalho,

passamos, como em outros estudos (Fialho, 2005), a descrever, explicar e fundamentar,

nas sub-sec96es que se seguem, as decis6es que tomilmos em cada uma dessas etapas da

investigag6o

o Na primeira fase, foi aplicado um questioniirio com o objectivo de efectuar a

cartografta institucional das aprendizagens do concelho de Alandroal.Esta

cartografra procurou identificar os ambientes de aprendizagens n6o formais e

informais e consistiu na aplicag5o de um questioniirio, j6 anteriormente

utilizado paxa os mesmos fins noutros estudos (Nico, 2004; Pires, 2005). No

dmbito da sua aplicagio, foi estabelecido um protocolo entre a Universidade

de Evora e o Municipio de Alandroal. No essencial, o protocolo, firmado em

2003, previa a aplicaqio do question6rio por parte do municipio, estando o

tratamento de dados e a sua divulgagSo a cargo dos investigadores

envolvidos no estudo. Ao longo de praticamente dois anos, foi aplicado o

question6rio em todas as freguesias do Concelho de Alandroal. Esta

aplicag6o foi orientada e supervisionada pelos responstiveis por esta

investigagdo;

o Simultaneamente, foi sendo feita a andlise documental que poderia

caracterizar os ambientes formah de aprendizagem. Nesse mesmo ano,

foram desenvolvidas diversas reunides com os conselhos executivos dos dois

agrupamentos de escolas do referido concelho, iL data existentes, a quem foi

apresentado o projecto de investigagSo a desenvolver e solicitada a

colaboragdo. Esta fase preparatfiia e explorat6ria da investigagdo contou

igualmente com o conhecimento por parte da administragflo educativa, tendo

sido solicitada, e concedida, a colaboragflo da Direcgio Regional de

Educag6o do Alentejo;

o Um outro procedimento incorporou a investigagflo no terreno, em que se

procurava, junto dos professores e dos pais, a percepgdo das competdncias
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gerais que a escola deve proporcionar aos alunos durante a escolaridade

bdsica obrigatdria;

As expectativas dos alunos que, em 200312004, frequentavam o 7o ano de

escolaridade foram tamb6m alvo da nossa atengflo pelo que a aplicagEo de

um questioniirio procurou identificar tais representagdes;

Incidindo o estudo sobre compet6ncias em geral e litetacia cient{fica, em

particular, empreendemos ainda um procedimento que visou a sua avaliaqeo

para que, como fundamentiirnos no Capitulo 5, pud6ssemos programax,

ajustadamente, o fltimo procedimento que procurava avaliar at6 que ponto a

gestdo curricular local, com a prograrnagEo de actividades, tendo em conta o

contexto situacional, poderia confribuir pam um desenvolvimento de

compet6ncias mais efectivo. Este fltimo procedimento procurou

desenvolver actividades que tentassem a melhoria dos niveis de literacia

nas compet0ncias em que os alunos revelaram mais fragilidade,

decorrente da andlise de resultados do Teste de Literacia Cientifica. Este

reforgo seria feito, quer atrav6s da aplicagdo de situagdes-problema, quer

desenvolvendo experiGncias educativas diversificadas, conforme as

orientagdes de gestEo curricular que, como referimos no Capitulo 5,

poderiam promover as aprendizagens e compet6ncias. Considerava-se,

assim, o perfil dos alunos no final de ciclo de escolaridade b6sica obrigat6ria

tendo em conta a sua continuidade, ou n6o, no acesso a aprendizagens em

ciOncias, em ambiente formal de ensino.

6.3.6. Os Participantes e o Corpus Documental

6. 3.6. 1. Consideragdes Gerais

Almeida & Freire (1997) consideram que, em Psicologia e Educag6o, se recolre

muito frequentemente a estudos de grupos e n6o propriamente a amosffas, sobrefudo

quando nflo se tem como objectivo abarcar as caracteristicas de uma populag6o ou a

gener alizag6o do s re sultados.
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Com os objectivos e a metodologia seguida na nossa investigaglo, aproximamo-

-nos desta perspectiva, dado que em algumas etapas e procedimentos se trabalhou com a

populagdo total. Foi o caso dos professores, a quem foi aplicado o Questionrlrio de

Compet6ncias, e as instituig6es formais, n6o formais e informais de aprendizagem de

todo o concelho.

Alguns procedimentos da investigagdo basearam-se essencialmente na an6lise

documental, pelo que, nestas circunstincias, referimos o corpus documental que esteve

na base desse procedimento.

O Quadro 2 pretende ilustrar a diversidade de documentos e os instrumentos

geradores que levaram i obtengio de um corpus documental no decurso da parte

empirica do estudo.

Quadro 2

Corpus Documental Decorrente da Invesfigagdo Emp{rica

:PffiEfriEGnto#
,,,,:I U nto*:,:::

::l:::r::::iii iiluligdd}*:::::::::::::r:l

rqfiiXr[ffic pr*na *l DooHffient$S.,Sfi!ffif

-Question6rio de

Aprendizagens

lnstitucionais

- Caracteizar os ambientes n6o formais e informais de

aprendizagem

Relat6rio " caracterizaEdo

dos amb ientes ndo formais

de oprendizagen " (Ap6ndice

A" p. 371)

-An6l lse

documental - Caracteizar os ambientes formais de aprendizagem

Relat6rio "Ambientes

fortnais de aprendizagem "

(Ap6ndice B, p. 382)

-Question6rio de

Expectativas dos

Alunos

- Identificar expectativas dos alunos face d escola

Relat6rio " Expectativas dos

alunos" (Ap6ndice C, p. 399)

-Questionrlrio de

Compet€ncias

- Identificar representag6es, de pais e professores, sobre o

perfil de compet6ncias para o ensino b6sico

Tratamento dados baseado na

an6lise estatlstica de

resultados

-Teste de

Literacia

Cientifica

- Identificar niveis de desempenho em literacia cientifica

Tratamento de dados baseado

na an6lise de conterido dos

resultados;

An6lise estatistica: descritiva

e inferencial.

Continua
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6. 3.6.2. Os Participantes

No nosso estudo, determin6mos v6rios grupos de participantes, de acordo com

os objectivos da investigagEo visados optando, em algUns casos de amostragem, por

"amostros casuais" (Bisquerra, 1996,p.83) ou por "conveniAncia" (Cohen & Manion,

1990), pois, n6o estando preocupados em efectuar generalizaqSes, permitem, mesmo

assim, obter "informagdes preciosas utilizando as devidas cautelas e reservas " (Carmo

& Ferreira, 1998, p. 197). Assumimos i partida que os resultados obtidos teriam apenas

validade para o contexto em causa ou para contextos semelhantes (Sousa, 2005).

No Quadro 3 registam-se os diferentes grupos de participantes no estudo.

Quadro 3

Os Diferentes Grupos de Participantes no Estudo

il Relativamente aos alunos do gnrpo de controlo foi seguido o mesmo criterio.

- Fichas para

melhoria de

desempenho em

literacia

cientlfica

- Melhorar os niveis de literacia nas compet6ncias em que

o teste de literacia revelou fracos desempenhos dos alunos

Tratamento de dados baseada

na an6lise de contefido dos

resultados;

Relat6rios sintese de

resultados das aplicagdes I e

2 (Ap6ndice F, p.456)

- Materiais

Curriculares

- Fomentar o desenvolvimento de compet6ncias em

literacia cientifica tendo por base uma gestiio curricular

local

Tratamento de dados baseada

na an6lise descritiva de

contefdo.

Etd#*:r,fit, $t$ffi 
:

Elerertos da Popilhgeo lnefu, ilflao & Catrpez'sitrdffiigfi

Arnbientes n6o formais e informais de
aorendizasem

Instituig6es das diversas freguesias do Concelho de Alandroal

Ambientes formais de aprendizasem Todas as escolas dos agupamentos

Expectativas dos alunos face ir escola Todos os alunos que, em200312004, estavam inscritos no 7o ano

no Concelho de Alandroal
Percepg6o de compet6ncias gerais

oara o ensino b6sico
Todos os Docentes e Pais dos alunos inscritos no 8" ano, em
2004/2005

Literacia cientifica

Todos os alunos que, no periodo de200312006, frequentaram o 3"
ciclo no Concelho de Alandroalrt 1grupo experimental)
Duas turmas de alunos da Escola Secund{ria Conde de Monsaraz

e da Escola B6sica 2, 3 de Reguengos de Monsaraz (grupo de

controlo)
Projecto Curricular Todos os alunos que, no concelho de Alandroal, iniciaram o 3o

ciclo em 2003/2004 e frequentaram o 9oano en'2005/2006
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No que respeita d caracterizagio dos ambientes nflo formais e informais de

aprendizagem, o crit6rio definido paru a constituigdo do grupo de participantes foi o de

abarcar todo o universo das instituig6es nas iireas dos servigos, com6rcio e indristria

legalmente constitufdas, bem como as associagdes humanitririas, recreativas e afins

existentes no concelho de Alandroal.

No dmbito do contexto formal de aprendizagem, foram definidos grupos de

participantes seleccionados de acordo com as etapas do estudo. O primeiro foi composto

por todos os alunos que, no ano lectivo de 2003/2004, estavam inscritos no 7o ano de

escolaridade na Escola B6sica Integrada Diogo Lopes de Sequeira. Dentro desta

populagSo, foi dada uma atengio particular aos alunos que ingressaram no 7o ano de

escolaridade em idade normal de frequ6ncia: 12-14 anos (GIASE, 2006). No ano

2004/2005 e 200512006, estes alunos viriam a constituir o Grupo Experimental. O

Grupo de Controlo foi constituido por quatro turmas de duas escolas de um concelho

limihofe (Quadro a).

Quadro 4

O Percurco dos Alunos no Contuto da Investigagdo

Metudulpgtd *tfrpa),,irb
r fuflt,::::::::
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Alunos que ingressaram no terceiro ciclo do ensino b6sico em idade
normal (12-13 anos), em2003/2004:
- 32 de 75, sendo:

o Gdnero:
o Masculino - 17.
o Feminino - 15.

c ldode:
o 12 anos - 74.

o 13 anos - 18.

6
o
E
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o
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Grupo Experimental (pr6-teste)
2004/2005
- Alunos a quem, do grupo
anterior, foi aplicado o Teste de
Literacia Cientifica (pr6teste):
- 29, sendo:

o G6nero:
o Masculino - 13.
o Feminino - 16.

o ldade:
o 13 anos - 17.
o 14 anos - 18.

Grupo de Controlo (pr6teste)
2004/2005
- Alunos a quem, do grupo anterior,
foi aplicado o Teste de Literacia
Cientifica (prdteste):
- 56, sendo:

o G6nero:
o Masculino - 29.
o Feminino - 27.

o ldade:
o l3 anos - 20.
o 14 anos - 36.

contimra
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Concorrendo para um objectivo semelhante, caracterizagdo dos ambientes

formais de aprendizagern, agora mais direccionado paru a valorizagEo relativa das

compet6ncias a promover pela escola, defuriu-se uma amostra composta:

o Pelos pais desses alunos. Junto desses participantes, procurilmos encontrar uma

representagdo para as competOncias que a escola deve promover e que se

encontram explicitadas no documento relativo is compet6ncias essenciais

definidas pelo Minist6rio da Educagdo para o Ensino B6sico;

o Pelos docentes. Com objectivo id6ntico, foi inquirida a populagdo docente paru

averiguar avaloizaqda que os professores fazem das referidas competOncias.

Os dados recolhidos nestas amostras poder-nos-iam apresentar sugestdes e

orientagdes que permitissem d escola opgdes fundamentadas relativamente i forma

como deve ser gerido o desenvolvimento das compet6ncias essenciais, visando os

interesses e necessidades efectivas dos alunos, numa perspectiva de diagn6stico,

planeamento, acgflo e avaliagdo do servigo educativo.

O grupo principal de participantes viria a constituir-se pelas turmas que, como j6

referimos, iniciaram o 3o Ciclo do Ensino B6sico em 200312004, com a particularidade

referida.

No ano lectivo de 200412005, aos alunos que transitaram para o 8o ano de

escolaridade, foi aplicado um teste que nos permitiu ter uma ideia aproximada dos seus

Grupo Experimental (p6s-teste)
2005t2006
- Alunos a quem, do grupo
anteriorn foi aplicado o teste de

literacia (p6s-teste):
- 23, sendo:

o G6nero:
o Masculino - 10.

o Feminino - 13.

o ldade:
o 14 anos - 10.

o 15 anos - ti.

Grupo de Controlo (p6s-teste)
2005t2006
- Alunos a quem, do grupo anterior,
foi aplicado o teste de literacia (p6s-
teste):
- 48, sendo:

o G6nero:
o Masculino - 24.
o Feminino - 24.

o ldade:
o 14 anos - 20.
o 15 anos -28.

6):
€ H.E

fiErgE
oo

Ee-
EES
i'3 d
3 r'=
E; s
c)a

Alunos do 9o ano do concelho de Alandroal. Turmas A e B. Onde se

incluiram os 23 alunos do grupo experimental.
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niveis de literacia cientifica, tendo em conta os objectivos do estudo e os pardmetros de

apreciagEo semelhantes aos aplicados em outros estudos (PISA 2000).

Opt6mos, como j6 referimos, por um plano quasi-experimenlal. Assim sendo, o

Grupo de Contuolo foi constituido por alunos do mesmo ano de escolaridade de duas

escolas de um concelho limitrofe, como j6 referimos.

Dado que nio foi possivel proceder d "selecAdo aleathria dos sujeitos" (Cohen

& Manion, 1990, p. 244), em virtude das turmas jil estarem constituidas e conscientes

dos problemas de controlo das ameagas d validade intemal2, assumindo nflo estarmos

com grandes preocupag6es quanto it "validade e)cterna"r3 (Carmo & Ferreira, 1998, p.

237; Conhen & Manion, 1990; Ramos, L997), procunimos, contudo, que os grupos

fossem o mais semelhantes possivel, para maior fiabilidade de resultados.

De acordo com os odectivos gerais da nossa investigagdo, a parte final da

mesma concretizou-se com a planificagilo, aplicagilo e avaliagflo de um projecto

curricular, ao longo do ano lectivo de 200512006, ano em que os alunos que tendo

iniciado, em idade normal, o 3o ciclo do ensino b6sico em200312004, terminaram a sua

escolaridade obrigat6ria.

Na planificagf,o deste projecto, foram tidas em conta todas as sugestdes e

conclusdes retiradas de relat6rios que foram sendo produzidos. No dmbito da

metodologia de investigagflo-acgflo, jA referida, foram sendo sucessivamente

facultadas tais conclusdes i escola no sentido de, sobre elas, ocorrer uma reflexf,o e

eventual integragf,o nas prfticas de gestilo quotidiana.

6.3.6.i. O Corpus Documental

Conforme referimos, a caracteizagio dos ambientes formais de aprendizagem

foi efectuada a partir de documentos oficiais como 6 o caso das actas que, dada a

natureza do estudo, constituiram uma fonte de informagio adequada (Estrela, 2006).

Foram tamb6m analisados projectos, relat6rios e regimentos que nos pudessem dar

12 
Nomeadamen te a "histdria"- o que se passou ao longo do ano entre o pre-t€ste e o pos-teste; a "regressdo estatistica" - pelo

risco de os que mais pontuarem no pre-teste poderern ser os que menos ponfuem no pos-teste e vice-versa, bem como d
"mortalidade experimental" nio rand6mica (Cohen & Manion,7990), a "maturagdo" - efeito do crescimento natural dos sujeitos
entre o pr6-testc e o p6s-teste, o "contexto" e a "selecqdo diferencial" que admite que sendo os gru.pos n6o homogdneos as
diferengas se devam apenas d intervengdo , "reactividade da medida" (Nmeida & Freire, 1997)
13 Neo estando preocupados com a generalizagEo dos resultados obtidos que, pelas opg6es tomadas, n6o poderia ser feita-
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informagdo acerca dos dados que pretendiamos obter, de acordo com os objectivos da

nossa investigagio.

Quadro 5

O Corpus Documental lltilizndo na Caracteriugdo dos Ambientes Formais de

Aprendizagem (nfimero de documentos analis ados)

6.4. Os Instrumentos

O desenvolvimento do trabalho de investigag6o conta, em regra, com a

inquirigdo. Nesta investigagEo, tal condig6o foi relevante, na medida em que a opiniIo

dos actores foi fundamental nos processos de decisdo que fundamentaram a intervengflo.

Deste modo, optiimos por "recorrer a este mdtodo para compreender

fendmenos como as atitudes, as opinides, as preferAncias, as representagdes (...) que s6

sdo acessiveis de uma forma prdtica pela linguagem e que sd raramente se acprimem

deforma expontdnea" ( Ghiglione & Matalon, 1995, p. 15).

Documento
............ i ': l..:....:.

S$cUlsH,iidG.iffi adtsff I

..i,{st .;i..rBiDff ffi ...

:,,:,Lore*,dg::. egu$ft) :

Agfifimenf+dr'
Escolesda F#guqqi&
........ ...Sr...rffi*EqiiS{dO.D',,...l

Proiecto Educativo I
Resulamento Escolar Interno I

Proiecto Curricular de Escola I

Relat6rio de GestSo tr'lexivel do Curriculo
Plano Anual de Actividade
Proiecto Curricular de Escola I

Proiecto Curricular de Turma 9 7

Actas do Conselho de Turma 18

Proiectos de actividades extracurriculares 9 4

Relat6rios de visitas de estudo 6

Crit6rios de avaliacio I I
Resimentos 2 I
Actas da Assembleia de Escola 6 3

Actas do Conselho Executivo 6

Actas do Conselho Pedaq6qico l0 4

Actas do Conselho de Docentes 26 7

Actas do Conselho de Departamento 46
Actas do Conselho de Directores de Turma 6

PlanificaQ0es 4
::::::l::::::::i:::::i::i:i+:::::::::::liriii$:iii:!t!:i:!:iti!titi!tiiilli:l

ffi

. 
:+ii:,:,:,:,,,,,:,:,:,:,,,r,r;,...,.,,,:,::l:::::iii:i::ij1l:+Iiii
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No que respeita aos inskumentos e recursos utilizados na investigagSo, podemos

enquadr6-los em tr6s grandes grupos:

o Documentos;

o Questioniirios e testesla;

o Recursosdidricticos.

1- Documentos - Neste grupo, foram utilizados, como j referimos,

essencialmente documentos que institucionalizam as decis6es ao nivel da organizagio

formal de ensino, como actas, projectos e relat6rios.

Na caracterizagilo dos ambientes de ensino n6o formais, tal como no corpus

conceptual, recoffemos a censos e estatisticas que s6o elementos valiosos qrte "nos

catnpos demogrdfico, social, econdmico e cultural de outra maneira hAoJ dilicilmente

percepciondveis" (Carmo & Ferreira, 1998, p. 74), embora cientes dos crit6rios de

categoizaq6o serem diferentes e que "as estatlsticas sdo concebidas ndo para clarificar

a realidade mas para justificarem prdvias interpretagdes sobre essa realidade"

(ibidem).

2- Questionirios e Testes - Neste grupo, foram utilizados dois questionrlrios

abertos e um teste.

Ap6s uma pesquisa de instrumentos (questionririos e testes) que possibilitassem

responder as questdes da investigagdo, concluimos que, d excepgEo do Questionririo das

Aprendizagens Institucionais, se afigurava mais adequada a construgdo dos

instrumentos de recolha de dados, por julgarmos que uma adaptag[a poderia enviesar os

resultados face aos objectivos definidos. Deste modo, opklmos, contrariamente ao que

prop6e Sousa (2005), por elaborar instrumentos, enveredando pelo "drduo e moroso

trabalho de construgdo para garantir a validade" (p. 182) de tais instrumentos.

Assim, os Questionririos de Compet6ncias, o Questioni{rio de Expectativas e o

Teste de Literacia Cientffica foram elaborados com os cuidados usuais relativamente d

sua organizagfio interna, ordenagEo de perguntas e alterndncia do grau de dificuldade

(Sousa, 2005,pp.207-2L0), para referir alguns deles.

14 
utiliza-se aqui o termo "teste" pois partilhamos a opiniEo de Sousa (2005) dado que procunimos avaliar nlveis de literacia,

situagflo em que, habitualmente, se recorre a testes, pois trata-se de "medir capacidades, aquisig6es e compet6ncias", reservando o
termo "questionririo" para os casos em que se pretende 'tonhecer opini6es, atitudes (...), sentimentos e interesses (p. 204).
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Como referimos, d excepg5o do Questioniirio das Aprendizagens Institucionais,

um questioniirio que j6 tinha sido utilizado noutros contextos de investigagEo com

objectivos coincidentes com o nosso: efectuar uma cartografia institucional (Nico,

2OO4)1s estando validado, todos os restantes foram por n6s construidos e validados.

O Questionrflrio de Compet6ncias foi elaborado a partir do elenco de

Compet6ncias Essenciais definidas pam o Ensino B6sico (ME, 2001). Este questionririo

destinou-se a identificar representag6es sobre as compet6ncias gerais para o ensino

b6sico. Foi aplicado, ap6s validagio, a professores pais e encaregados de educaqfio.

O Question{rio de Expectativas e o Teste de Literacia Cientifica foram

validados afrav6s dos seguintes passos:

i. avaliagdo por um painel de juizes que englobou v6rios elementos

de entre docentes universitrlrios e especialistas na produgIo deste

tipo de instrumentos. Colaboraram na sua elaborag5o

especialistas em Metodologia e Didrictica das Ci6ncias,

Supervis6o Pedag6gica e Avaliag6o, bem como docentes dos

ensinos b6sico e secundilrio. Pertenceram a este painel docentes

da Universidade de Evora (3), da Universidade da Aveiro (l), do

Gabinete de Avaliag6o Escolar do Minist6rio da Educagflo (1) e a

responsdvel nacional pelo projecto PISA 200016. Para al6rn destes

elementos, colaboraram ainda cinco professores dos ensinos

b6sico e secundiirio, tr6s deles com formagEo especializada em

Metodologia de Ensino e Supervisflo Pedag6gica;

ii. aplicagdo piloto a alunos do mesmo ano de escolaridade dos

alunos a quem seriam aplicados estes instrumentos. Estes

individuos nio pertenceram a nenhuma das escolas abrangidas

pelo estudo principal.

ls 
Nico, J.B. (2004) . "Cartografia das aprendizagens na freguesia da Torre de Coelheiros - a dimensflo institucional". it Actas do III

Simpdsio sobre Organizagdo e Gestdo Escolar - Politicas e Gestdo Local da Educagdo. Aveiro: Universidade de Aveiro, pp.329-

334.
16 A Prof Doutora Gl6ria Ramalho, participou num seminririo por n6s organizado, no Centro de Fonnagio Alborvil, em Abril de

2004, tendo apresentado os resultados do estudo PISA referentes ao ano de 2003.
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3 - Recursos Diddcticos - Neste grupo podemos indicar dois tipos de recursos que:

i. foram produzidos na sequ6ncia da apresentagdo de resultados da

primeira aplicagdo do teste de literacia;

ii. foram elaborados no dmbito do projecto curricular e que incluiram

dados obtidos a partir da aplicagdo de outras etapas do estudo.

O primeiro conjunto engloba actividades que foram produzidas no sentido de

melhorar o nfvel de desempenho manifestado nos processos cientificos incluidos no

Teste de Literacia Cientifica e nos quais os referidos desempenhos foram mais baixos.

O segundo conjunto incorporou diversas actividades e materiais curriculares que

constituiram o Projecto Curricular visando a literacia cientifica dos alunos.

Do que acabamos de referir, 6 de salientar que, ao longo dos anos lectivos de

200312004, 200412005 e 200512006, foram sendo recolhidos, tratados e utilizados

dados de modo a ajustar as medidas is necessidades efectivas daqueles sobre os quais

recairia a nossa intervengdo, com o cuidado de n6o nos afastarmos dos objectivos da

investigagdo, mas conciliando estes dois aspectos. O Quadro 6 pretende ilustrar a

diversidade de recursos utilizados no estudo.

Quadro 6

Recursos Utilizados nas Diversas Etapas do Estudo

Xil$frtli t6s Gtf,F*.iidb,,b3t 0l,

Documentos

Proiectos

Cuacteizagdo dos ambientes formais de
aprendizagem

Rezulamentos
Actas

Planificacdes

Questionririos e

testes

Questioniirio das Aprendizagens Institucionais Caracteizagdo dos ambientes nflo
formais e informais de aorendizapem

Questionririo de Expectativas Car acteizagdo das expectativas dos
alunos

Questiondrio de Compet6ncias Avaliagfro da percepgflo das compet6ncias
a desenvolver (pais e professores)

Teste de Literacia Cientifica Avaliac6o de niveis de literacia cientifica

Recursos
did6cticos

Fichhs para melhoraria de desempenho em literacia
cie,ntifica

Projecto CurricularMateriais
Curriculares

Guiflo de visita de estudo local

Guido de Proiecto

Protocolo de actividade experimental
Gui6o de actividade de resolugdo de

nrohlema-s

Guido de actividade CTS

Guif,o de debate
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Em seguida, para al6m dos aspectos gerais j6 referidos, apresentamos uma

descrigao mais detalhada do modo como foram construfdos os diversos instrumentos

utilizados na investigag6o e referiremos os crit6rios principais que fundamentaram as

opgdes tomadas quanto d forma de validagdo e aplicagdo.

6.4.1. Os Question6rios

Considerando, como Ghiglione & Matalon (1993), que a t6cnica de inqu6rito por

questioniirio permite "suscitar um conjunto de discursos individuais e, em seguida,

interpretdJos"(p. 14), esta foi a t6cnica escolhida para conhecer, no essencial, as

expectativas dos alunos face i escola.

A opgflo inicial seria a de inqu6rito por entrevista. Nesse sentido, desenvolvemos

trabalho durante alguns meses. Contudo, por questdes operacionais, tornou-se de todo

impossivel a sua aplicag6o sem que tiv6ssemos que abdicar dos nossos prop6sitos

iniciais: manter os temas que gostariamos de incluir, bem como os participantes a

abranger.

Deste modo, convertemos as questdes do guido da entrevista pala um

question6rio aberto que, desta forma, de acordo com Ghiglione & Matalon (1993), nos

poderia continuar a garantir os dados com a estrutura que pretendiamos. Esta op95o

encontra igualmente o apoio de Marques & Thompson (1997), ao referirem que a

firlizagdo de quest6es abertas possibilita aos alunos :unra "resposta livre" (p .32).

Para a16m de explorar as representagSes gerais que o aluno tem, Cubero (1993)

indica que o questioniirio aberto permite a maior diversidade possivel de opinides

dentro do conjunto de alunos participantes. Como tamb6m salienta Foddy (1996), as

perguntas abertas permitem aos inquiridos expressaf,em-se pelas suas pr6prias palavras e

n6o sugerem respostas, permitindo obter o nivel de inforrraglo que disp6em. lndicam o

que 6 para eles mais relevante e evitam o efeito de formato dos questioni{rios fechados,

tais como a "tendAncia para preferir os valores intermddios da escala de avaliagdo

proposta;(...) para optar por respostas socialmente mais aceitdveis e desejdveis ou

para escolher a opEdo que se b em primeiro lugar" (r. 365).

As perguntas abertas permitem tamb6m "revelar as representagdes, que em

muitos casos podem voltar a ser retomadas e explicitadas em detalhe" (Giordan &

263



Capltulo 6 - Concepgdo e Desenvolvimento da Investigagdo: Mitodos e Materinis

Vecchi, 1995,p.126). Al6m disso, possibilitam que as respostas n6o estejam em relagflo

"excessivamente directa com as expectativas do investigador" (ibid. p. 131); isto 6, a

formulagdo de perguntas abertas n6o restringe a opinido dos inquiridos ao contr6rio de

um question6rio fechado em que o respondente tem de limitar-se ds opgdes indicadas e,

muitas vezes, construidas segundo a l6gica de quem constr6i o questionirio.

Verifica-se que, na investigagdo educacional, se t6m aplicado questioniirios

abertos em viirios contextos. TOm sido utilizados em situagdes antes dos alunos terem

tido contacto com os contetdos a que o questioniirio se reporta, mas tamb6m t€m sido

utilizados para identificar as ideias dos alunos que j6 estiveram expostos ao ensino

(Watson, Prieto & Dillon, 1995), para identificar concepg6es intuitivas, como sugerido

por Nunes (1997), como um instrumento diagn6stico da mudanga conceptual (Clavel &
Duarte, 1997) ou para avaliar atitudes (Oliveira, 2000).

Foram, para al6m dos j6 referidos, tidos os cuidados habituais no que respeita d

elaboragdo, validag6o e aplicagdo dos questiondrios, seguindo as orientag6es sugeridas

por Ghiglione & Matalon (1995):

. Na elaboragSo das quest6es, tivemos o cuidado de procurar evitar que

estas ndo sugerissem qualquer resposta particular ou qualquer

expectativa;

o Procur6mos evitar que "nada do que possa passar pela cabega da pessoa

a que se vai colocar [a questdoJ ficasse sem ser registado" (p.122);

o Tentiimos assegurar que a pessoa soubesse, sem qualquer ambiguidade, o

que se esperava dela;

o Relativamente d estrutura l6gica das quest6es, procuriimos evitar

formulag6es pela negativa evitando tamb6m "carregar" a quest5o de

afectividade e juizos de valor;

o As questdes relativas ao mesmo tema ficaram agrupadas;

o No que respeita i tipologia "forma e conteildo do questiondrio",

opt6mos por quest6es que se reportassem a "opinides e atitudes"

@.126);

o Quanto i forma, no Questionr{rio de Expectativas coloc6mos todos os

itens abertos, dada a nossa inteng6o de avaliar, com o vocabul6rio dos

pr6prios alunos, ils suas opini6es. No Questionilrio de Compet6ncias,

pretendiamos que cada um, a partfu de uma lista prd-estabelecida de
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afirmagdes, indicasse o seu grau de concorddncia com as mesmas. Nos

restantes question6rios, opt6mos por um modelo misto que incorporou

questoes abertas e fechadas;

Para evitar a rapidez da resposta (que pode prejudicar a reflexEo), o

Questionirio de Expectativas dos alunos foi, dada a sua extensio,

aplicado em v6rios momentos;

Correndo o risco que os autores apontam, segundo os quais os pedidos de

justificagSo provocam "irritagdo das pessoas que ftm muita dificuldade

em responder e que pensam que essas questdes sdo indiscretas" (p.125)

preferimos, apesar de tudo, faz6-lo, dada a importincia das

representag6es que dai pudessem emergir;

Durante a aplicagdo piloto dos question6rios, tiv6mos tamb6m em conta a

eventual necessidade de reformular questdes ou at6 mesmo retini-las por

constatarmos que seriam inriteis na vers6o definitiva do questioniirio a

aplicar.

6. 4. I . 1 . O Questiondrio das Aprendizagens Institucionais

Na primeira etapa da investigagflo, que procurou cancterizar os ambientes nflo

formais de aprendizagem no concelho de Alandroal utilizou-se, como referimos o

questionririo designado por Questiondrio das Aprendizagens Institucionais - Ap0ndice

A1, p.371.

Este questionririo foi adaptado para esta investigagdo estando a ser aplicado

noutros estudos que procuram efectuar uma cartografia educacional (Nico ,2004)17 .

Quadro 7

Questiondrio das Aprendizagens Institucionais

l7 
cf. Estudo da Cartografia Institucional (Nico,2004).

G* rNa:d0:::it6il$ fi[9, ,,,indiG o :::::::iE}lile O

Caructeizagdo geral da
insfitrricio 4 4

Caracteizar a instituigEo

Actividades
desenvolvidas pela
instituic6o

4
Identificar actividades gerais

desenvolvidas pela instituigdo

Continua
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Actividades de
aprendizagem
desenvolvidas na
instituic6o

J J Identificar actividades realizadas
na instituigSo que envolvem
aprendizagens

Caracterizagio das

actividades de

aprendizagem
I l8 Caracteizar as aprendizagens

r ealizadas na instituigdo
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Relativamente ao procedimento de aplicagdo e aproveitamento da informagao do

Questionririo das Aprendizagens Institucionais, a Figura 3 procura ilustrar a sequOncia

adoptadal8

Figura 3

Utilizagilo da informagilo obtida a patrir do Questionfrio das Aprendizagens
Institucionais

Etrya I - Cmacteri.eag,Es dos Ambieutes n8{, Fcrmais e trBfsrmais de Apreudizagem

Retratario

- Fo'rnscido i essoXa

- Ap€ndiceA!

Relativamente i an6lise documental efectuada e consequente aproveitamento da

informagSo dai extraidq a Figura 4 ilustra a sequOncia adoptada.

18 
Os elernentos da Figuras 3 a 7, em tons escuros, reportam-se a informagiio que nf,o se incorpor4 na totalidade, nest€ texto (corpo

principal e ap&rdices).
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Figura 4

Utitizagdo da informagdo obtida a partir da andlise documental

Etapa I - Csacterizagi.a dcs 3'rnbientes Feranais de Aprendizagm

Retatori,e
- Fcrnecido i esrala
- Ap8uditt B

Curpo daTese
- Fri*cipais
cl1t}rlu.s.ses

6.4.1.2. O Questiondrio de Expectativas dos Alunos

Este question6rio, que se encontra no ap0ndice C2re, p. 403, foi constituido na

totalidade com quest6es abertas. Dada a nafixeza da investigagAo e os objectivos da

etapa em que procur6mos identificar representag6es dos alunos face i escola,

entendemos que o mais adequado seria opffi, como j6 referimos, por um questionririo

com este tipo de quest6es.

Considerando que uma boa redacgso pode estimular a resposta, concordamos

com Kidder & Judd (1986, citados em Foddy, 1996, p. 167), quando referem que "as

perguntas abertas sdo mais motivantes na medida em que permitem aos inquiridos

exprimir livremente as sue$ opinides e atitudes".

t9 Di.p*r*oo. 
"qui 

uma apreciaglo mais detalhada em virrude de, no Ap6ndice Cl, p. 399, se encontrar um quadro que apresenta

os objectivos de cada itetn bem como outras inforrnag6es sobre os procedimentos de elaborag5o.
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Estamos, contudo, cientes que "d perigoso argumentar sobre a evidente

superioridade de resultados obtidos atravds de perguntas abertas face aos que se

conseguem com perguntas fechadas [e que] de igual modo ndo d seguro argumentar

sobre a superioridade destas illtimas" (Foddy, 1996, p.167) o Quadro 8 procura

resumir a estrutura do questioruirio a que nos temos vindo a referir.

Quadro I
Questiondrio de Expectativas dos Alunos

E* N.ci.fis'iitrtEil* .O IJ

Dados do Inquirido 10 - Caracteizar o respondente e o seu ambiente
familiar

Ocupagf,o do inquirido fora da
Escola

2 - Identificar actividades e ocupagOes fora da
escola

A Escola t4
- Identificar, entre os alunos, motivos de
interesse pela escola.

- Conhecer as representag6es acerca dos valores
inerentes d escola

Outros Espagos de
Anrendizasem

4
- Identificar momentos da vida dos alunos em
que tenham ocorrido aprendizagens em
ambientes n6o fonnais ou infonnais.

Aprendizagens Escolares
(curriculo escolar)

- Identificar as representag6es dos alunos
relativamente ao curriculo escolar

- Identificar a representagdo que os alunos t6m
da import6ncia da escola na sln vida pessoal
presente e futura

Aprendizagem em Ci6ncias
(curriculo de ciGncias)

- Identificar as representagdes dos alunos
relativamente aos contefdos e aprendizagem
formal de ci€ncias

- Identificar representag6es dos alunos
relativamente ds metodologias do ensino das
ciCncias

- Caructeizar a aprendizagem dos alunos em
Ci6ncias da Natureza

CompetGncias 5

- Identificar a representagSo do conceito de
competCncia entre os alunos

Motivagfio l3
- Referenciar o impacto do modo como est6
orgatizada a escola no rendimento/sucesso
escolar dos alunos

- Encontrar indicadores de motivagio e trabalho
aut6nomo.

Continua
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- Identifrcar avaloizagdo das aprendizagens
n6o formais dos alunos nas actividades
curriculares

- Identificar a importZincia da imagem do
professor para os alunos na oportunidade do
aluno ver valorizados os seus saberes a

caoacidades.

Avaliaef,o 7

- Identificar a representagEo dos alunos
relativamente d sua avaliagEo.

- Identificar as percepgOes dos encarregados de

educagSo sobre a avaliagio atrav6s da opiniio
dos filhos
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Relativamente i aplicagio do Questionririo de Expectativas dos alunos e

consequente aproveitamento da informagio disponibilizada, a Figura 5 ilustra a

sequCncia adoptada.

Figara 5

Utilizagflo da informagio obtida a partir do Questionirio de Expectativas dos

Alunos

Etapa -3 - Caacterizagdt: das Eape<tati't:as dos AluEfls

R.elat*rio Sir*ese
- Fsr*etido ir esrola
- Apendice C
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6.4.1.3. Questiondrio de CompetAncias Gerais para o Ensino Bdsico

No Ap6ndice D, p. 422, apresenta-se o Question6rio de Compet6ncias Gerais. O

objectivo da sua aplicag6o prende-se com o nosso interesse em avaliar o modo como

pais e professores percepcionam o valor das compet6ncias gerais, no sentido de avaliar a

sua adequabilidade ao contexto escolar em que os alunos se inserem e identificar a sua

importincia paru a vida futura. Como referimos, procuriimos tamb6m avaliar o grau de

valoizagdo dessas compet6ncias em comparagdo com os resultados encontrados nouhos

estudos.

Os Quadros 9 e 10, resumem a estrutura geral destes questiondrios:

Quadro 9

Questiondrio de Compefincias (Pais)

Quadro 10

Questiondrio de Compeftncias (Professores)

Relativamente ao procedimento de aplicagflo e aproveitamento da informagEo do

Questionririo de Compet6ncias, a Figura 6 pretende ilustrar a sequ0ncia adoptada.

bllfrElfill il{1:::deriten +t-- Obicctlvss

Dados do respondente 6 (escolha multipla) Caracteizar o respondente

Compet6ncias Transversais 43 (escala de Likert)
Identificar a valorizagdo que o
respondente d5 ds compet6ncias
transversais

g,* 
i No:Ag:::iffirtS d f:trIii:-*ti{}hfr

Dados do respondente 8 (escolha multipla) Caracteizar o respondente

Compet6ncias Transversais 43 (escala de Likert)
Identificar a valorizagSo que o
respondente d6 is compet6ncias
transversais
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Figara 6

Utilizagiio da informagf,o obtida a partir do Questionirio de Compet0ncias (pais e
professores)

Etrya4 - Pmcrpg6* das CeryetEnciar aBesetlelv*r

6.4.2. O Teste de Literacia Cientifica

Concordando com Bustorff & Amaral (2003), segundo os quais os dados dos

censos, quando muito, fomecem informagIo sobre niveis de escolaridade e n6o

esclarecem acerca do nivel de literacia, optiimos por tentar avaliar, por m6todo directo,

o desempenho em compet6ncias em literacia cientifica, nos termos referidos no Capitulo

4, tanto mais que, como referem os autores "Os mdtodos indirectos, se ndo permitem

avaliar adequadamente os niveis de literacia, ainda sdo menos utilizdveis para os niveis

de literacia cientifica" Gl274).

Assim sendo, foi apreciado o questioni{rio desenvolvido por Rudiger C.

Laugksch e Peter Spargo bem como a forma como foi aplicado no estudo desenvolvido

por Madureira & Sequeira (2003). Contudo, verificou-se que, embora permita testar

informagflo factual e a compreensio de atitudes e conceitos perante a ciOncia (Madureira

& Sequeira, 2003), o contexto e os objectivos do nosso estudo nio permitiam uma

lutilizagdo ajustada do referido instrumento. Este instrumento n6o possibilita, como

referem os autores, avaliar "capacidades para aplicar conhecimento de modo a tomar
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decisdes e resolver problemas" (ibid. p. 1030) e essa era, d partida, uma condig6o por

n6s definida.

Avali6mos ainda o instrumento utilizado no estudo do Observat6rio das Ci6ncias

e das Tecnologias (OCT) do Ministerio da Ci6ncia e Tecnologia, aplicado em 1996, a

1000 portugueses com idades compreendidas entre os 18 e os 65 anos com muitos itens

comuns aos de Miller (1998). Verific6mos que esta possibilidade afastava-nos dos

nossos objectivos principais.

Foi ainda equacionada a possibilidade de elaborar um teste semelhante ao estudo

TIMSS, (cf. p.168). No entanto, este tipo de teste incide mais sobre os contetdos de

ci6ncia, enquanto que a nossa preocupag5o reside mais no desenvolvimento de

processos cientificos, pelo que foi tamb6m posta de parte essa altemativa.

Dado que o teste do estudo PISA 2000 contempla aspectos de literacia aplicados

a individuos que terminaf,am a escolaridade obrigat6ria, ou pr6ximo dela, constituiu um

motivo forte para optar por uma estrufura semelhante.

Efectuando uma apreciagdo de provas de aferigflo, verific6mos que a tipologia

dos itens e a metodologia de tratamento de dados era pr6xima da seguida no estudo

PISA 2000. NEo seria, portanto, uma novidade total para os alunos quando confrontados

com as situagdes apresentadas num Teste de Literacia, se optiissemos por este modelo.

A opgflo acabaria por recair pela metodologia pr6xima da seguida no

Estudo PISA 2000, considerando os crit6rios j6 referidos, e a forma como s6o

apresentadas as situag6es ao aluno, tendo em conta o conceito de literacia cientifica

adoptado e o seu reconhecimento quer a nivel nacional, quer a nivel internacional,

apesar da criticas que lhe s6o apontadas (Adams, 2003).

O Quadro 11 resume as principais caracteristicas do questiontirio. A matiz do

mesmo encontra-se no Ap6ndice EL, p. 428, onde se faz uma refer€ncia mais detalhada

relativamente aos procedimentos de planificag5o, elaboragdo e validag6o do instrumento

que se encontra no Ap0ndice E2, p. 430.
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Quadro 11

O Teste de Literacia CientiJica

Relativamente ao procedimento de aplicagSo e aproveitamento da informag6o do

Questioniirio de Literacia Cientifica, a Figura 7 procura ilustrar a sequ6ncia adoptada.

Figura 7

Utilizagflo da informagilo obtida a partir do Questionirio de Literacia Cientilica

Etapa 5 - Ar.aliagdo dos $iteis de Liferacia Ciedifira

Preparag&o d* I nterveagio C*rticular
- Elabvagfu. de fichaspoa melhora niveis de

desempeuhr enr literacia ciestifica
- ElabcuaqAo de rerurs.ss cursicutrares

Aplicagio ds Teste de Literaria ftr6s-
teste)
A-"'ali*pic do ia:pmto do Pr,liecto
Ctryicular

PfotrUS$,..dEffillffi Ns d€ ifcni .T .. e...i m: Glbi vm
Reconhecer quest6es
investig6veis
cientificamente

2 Aberto de resposta curta
Identificar niveis de
desempenho na identifi ca96o

de questSes investig6veis
cientificamente

Identificar evid6ncia
necessiiria a urna
investigagSo

3

Escolha multipla (l)

Escolha multipla complexa (2)

Identificar niveis de
desempenho na identificagiio
de evid6ncias necessdrias a
uma investieacio

Extrair ou avaliar
conclusdes 3

Escolha multipla (2)

Escolha multipla complexa (l)

Identificar niveis de
desempenho na extacaEo ou
avaliagio de conclus6es
nerante sihrac6es-oroblema

Comunicar
conclus6es v6lidas 2 Aberto de resposta curta

Identificar niveis de
desempenho na comunicagio
de conclusOes v6lidas

Demonstrar
compreensSo de

conhecimentos
cientlficos

t0
Escolha miltipla (6)

Escolha multipla complexa (l)
Aberto de resposta curta (3)

Ideutificar niveis de

desempenho na compreensEo
de conhecimentos cientlficos
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6.4.3. Os Recursos Did6cticos

6.4.3.1. Fichas para Melhoria de Desempenho em Literacia Cientifica

Na sequ6ncia da primeira aplicagio do Teste de Literacia Cientffica, verificar-se-

ia que o nivel de desempenho de grande parte dos alunos foi muito baixo face a

situagdes em que se procurava que fossem capazes de identificar evidAncias

necessdrias a uma investigagdo, extrair e avaliar conclusdes a partir de dados

fornecidos oa comunicar conclusdes vdlidas.

Deste modo, de acordo com os objectivos da investigagdo, e seguindo

metodologia geral adoptada, decidimos planificar, elaborar e aplicar fichas de

trabalho que apresentassem aos alunos novas situagdes de aprendizagem no

sentido de melhorar o desempenho nessas compet6ncias.

Do ponto de vista t6cnico, seguimos os mesmos procedimentos que haviamos

adoptado para os itens que avaliam o mesmo tipo de compet6ncias no Teste de Literacia

Cientifica.

Foram elaboradas fichas de trabalho que, para cada uma das compet6ncias

referidas, apresentavam uma situagdo-problema, desdobrada em v6rias quest6es

(Quadro l2). Cada ficha reportava-se apenas a uma competOncia, tendo sido

apresentadas tr0s situagdes em duas aplicag6es, o que perfez seis casos apresentados,

com um tempo miiximo de aplicag6o de 15 minutos cada.

No que respeita ao t6picos programfticos, houve o cuidado de articular o

conterido que estava a ser leccionado, para que esta vari6vel interferisse ao minimo nos

resultados. A validagdo decorreu com a participagEo de uma turma, na qual o

investigador leccionou em colaborag6o com a docente que assegurou a leccionagflo nas

turmas em que foi desenvolvido o estudo.

Enffe a primeira e a segunda aplicagEo destas fichas, foram elaborados relat6rios

que sugeriam a necessidade de desenvolver compet6ncias essenciais para que, o

desempenho nas compet6ncias que eram avaliadas nestas fichas pudesse melhorar. Estes

relat6rios constam dos Ap6ndices E4, p. 444 e86rp.452.

No capifulo 7, apresentamos a sfmula dos resultados obtidos, tendo em conta os

relat6rios entretanto produzidos e dados a conhecer i escola em devido tempo.
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Nos Ap0ndices E3, p. 440 e E5, p. 447, constam exemplares das fichas de

trabalho referidas e que correspondem is primeira e segunda aplicagdes

respectivamente.

Quadro L2

Situagdes-Problema para Melhorar os Ntveis de Literacia Cientifica

6.4. 3. 2. Recursos Curriculares

Ap6s a recolha de toda a informagdo que teve origem na anilise dos relat6rios

que sintetizarn as caracterfsticas contextuais, do ponto de vista dos ambientes de

aprendizagem (formais e n6o formais), das condigdes organizativas, das expectativas

dos alunos face i escola, da valorlrzagdo das compet6ncias gerais por parte dos pais e

dos professores, ou dos niveis de literacia averiguados, partimos para a definigio da

intervengSo curricular.

Esta programagflo da intervengflo curricular, para a16m de contar com a

valorizaqlio do contexto local, quer na forma e no conterido da intervengSo, n6o

poderia ocorrer sem uma proposta metodol6gica, do dominio da educagio em ciCncias

que comportasse as orientagdes de ordem curricular, e dos dominios da Didictica

das Ci6ncias, da Epistemologia e da Psicologia. Foi nesse sentido que, ao longo do

Capitulo 5, procunlmos fundamentar uma intervengEo 9uo, do ponto de vista

ruue*so cfunfifioo troEtsddU N alu..it6niiiiG.iffio

Identificar evid6ncia necessSna a

uma investigagdo

Regulagio do sistema reprodutor
masculino

Sistema cardio-resoirat6rio

Aberto (1)

Aberto(l)

Extrair ou avaliar conclus6es Regulag6o do sistema reprodutor
feminino

Sistema excretor

Abertos (3)

Abertos (2)

Comunicar conclusOes vdlidas Regulagio do sistema reprodutor
masculino

Sistema cardio-respirat6rio

Abertos (2)

Aberto (l)
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epistemol6gico, psicol6gico e did6ctico, se revelasse adequada is recentes propostas

para a, Educag6o em Ci6ncias.

O fundamental do projecto aplicado encontra-se no Ap0ndice Fl, p. 456, onde

destacamos as condigdes de cardcter geral e especificas para o seu desenvolvimento,

nomeadamente a aposta na maior diversidade possivel de experi€ncias educativas e

situag6es de aprendizagem que valorizam as diversas compet6ncias transversais e sem

as quais nos parece dificil alcangar bons desempenhos escolares, de acordo com o

conceito de compet6ncia que defendemos neste estudo.

No Ap0ndice F2, p. 459, apresentamos os recursos curriculares que se

utilizaram nas experiOncias educativas que procur6mos desenvolver ao longo do ano

lectivo 200512006, ano que correspondeu ao final do ciclo de escolaridade brisica que

nos interessava e que foi, para alguns alunos, o riltimo contacto com as Ci0ncias

Naturais em ambiente formal de ensino.

Todas estas actividades est6o fundamentadas no Ap0ndice Fl, p. 456 tendo em

conta as compet6ncias que podem promover em articulagEo com anatureza do conterido

program6tico a proporcionar.

O Quadro 13 apresenta uma srimula dos recursos que foram planificados,

elaborados e validados por aplicag5o pr6via numa das turmas a cargo do investigador e

que resultaram na vers6o definitiva presente no Ap6ndiceE2rp.459.

Os resultados da sua aplicagdo s6o apresentados no capitulo 7.

Quadro 13

ExperiAncias Educativas e Situagdes de Aprendizagem

ffi ds
Gomp I e*ipnrfii..r
::::::::::::::::::::::::::::::::::::Iif[f1[ifitl li:::ii:!i If€rils Str .te ffibiGn

Outdoor: visita de
estudo

Conhecimento: substantivo e

processual
Comunicag6o
Atitudes.

Viver
Melhor
na Terra

Satde individual
e comunitiiria

Indicadores de
estado de safde
de uma populagiio

Entrevista Conhecimento: substantivo e

processual
Comunicag6o
Atitudes

Viver
Melhor
na Terra

Saride individual
e comunitilria

Indicadores de
estado de safde
de uma populagdo

Jogos de simulagdo:
pesquisa argumentagdo
e debate

Conhecimento: substantivo e
processual
Raciocinio
Comunicag6o
Atitudes

Viver
Melhor
na Terra

TransmissSo da
vida

Bases
morfol6gicas e
fisiol6gicas da
reprodug6o
humana

Continua
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6.5. Plataforma T6cnica: O Tratamento de Dados

Apresentamos, de seguida e genericamente, alguns procedimentos de andlise de

dados, reservando para o Capitulo 7 uma descrigSo mais detalhada.

A an6lise de dados visa a produgio de saber e 6 nesse sentido que a nossa

actividade procurou caminhar: para que a investigagflo empreendida pudesse

contribuir para reflectir e melhorar as priticas e os desempenhos nos dominios

abordados.

Como refere Cust6dio Q006), "os dados sdo trabalhados para entdo se

tornarem em informagdo, que por sua vez se transformam em conhecimento. O ponto

final deste ciclo d quando do conhecimento surge o saber" @.74).Eles sflo, segundo

Bogdan & Biklen (1995) "os elementos queformam a base da andlise" (p.48).

Uma correcta e rigorosa apreciagdo dos dados recolhidos, tendo em conta os

objectivos da investigagflo, 6 fundamental para que a mesma possa ampliar o

conhecimento e o saber sobre a tem6tica eleita para estudo e investigagEo.

Sousa (2005) defende que uma correcta an6lise de dados deve ter em atengEo os

seguintes procedimento: pr6-an6lise, exploragdo da documentagSo, tratamento de dados,

infer6ncia e interpretagdo.

Percurso de natureza
investigativa

Conhecimento: substantivo e

processual
Raciocinio
ComunicagSo
Atitudes

Viver
Melhor
na Terra

O organismo
humano em
equilibrio

Opg6es que

interferem no
equilibrio do
organismo

Trabalho prftico
experimental

Conhecimento: substantivo e

processual
Comunicag6o

Viver
Melhor
na Terra

O organismo
humano em
equilibrio

Sistema neuro-
hormonal,
cardiorespirat6rio,
digestivo e

excretor em
interacc6o

Resolugio de
problemas

Conhecimento: substantivo e

processual

Raciocinio
Comrmicac6o

Viver
Melhor
na Terra

Transmissflo da
vida

Nogdes b6sicas de
hereditariedade

Trabalho pr6tico
experimental
laboratorial

Conhecimento: substantivo e
processual
Raciocinio
Comunicag6o
Atitudes

Viver
Melhor
na Terra

O organismo
humano em
equilibrio

Sistema neuro-
hormonal,
cardiorespirat6rio,
digestivo e

excretor em
interacc6o
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O Quadro 14 resume as t6cnicas de anflise utilizadas no tratamento de dados

obtidos com os diversos instrumentos utilizados no estudo.

Quadro 14

Tdcnicas de Andlise de Dados

6.5.1. Aruilise de Conteildo

Como j6 referimos, uma parte muito significativa do nosso esfudo assume

contomos de nahxeza qualitativa e, como tal, tentamos "analisar os dados em toda a

sua riqueza, respeitando tanto quanto possivel aforma como estes foram registados ou

transcritos " (Bogdan & Biklen,1995, p. 48). Desta formq valorizamos a an6lise de

conterido como uma forma destacada de tratamento de dados.

A an6lise de conterido permite, indo "aldm do que estd expresso como

comunicagdo directa", descobrir "conteildos ocultos e mais profundos" (Sousa, 2005,

p. 264), pelo que este aspecto tamb6m nos interessava, tendo em conta muitos dos

objectivos do estudo. Este tipo de an6lise pretende encontrar o sentido de um texto ou

segmento de texto. Deste modo, "todos os mdtodos de andlise de conteildo sdo

adequados ao estudo do ndo dito, do implicito " (Quivy, 1992,p.228).

Assim, estivemos alerta em relagflo ds preocupag6es apontadas por Bardin

(1995): "a tentativa do analista d dupla: compreender o sentido da comunicagdo (...)

mas tambdm e principalmente desviar o olhar para uma outra significagdo." (p.43).

Na anSlise de conterido, trabalhamos, como principal unidade de an6lise, a

palavra e as suas significag6es, procurando entender aquilo que est6 por detriis delas

pois "o significado d de importdncia vital" @ogdan & Biklen, 1995, p. 50).

**u*n*nn"" TEsuluti.idt I fl n*Uce...dCI i U**6s

Ouestion6rio das Aprendizasens Institucionais An6lise de conterido
Documentos diversos (relat6rios, actas,...) An6lise de contefdo
Ouestionirio de Exoectativas An6lise de conterido e estatistica descritiva
Ouestiondrio de Comoet€ncias Estatistica descritiva
Teste de Literacia Cientifica An6lise de contetdo, estatistica descritiva e estatistica

inferencial
Fichas para melhoria de desempenho em
literacia cientifica

An6lise de conterido

Recursos curriculares An6lise de contetdo
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De entre as vilrias t6cnicas de an6lise de contetido que podem ser usadas, Bardin

(1995), refere que a an6lise categorial 6 a mais antiga e a mais fillizada na prhtica,

"funciona por operaQdes de desmembramento do texto em unidades, em categorias

s egundo reagrupamentos analigicos "(p. 1 53).

Tendo em conta os dados registados em discurso directo e simples, optr[mos pela

an6lise categorial tem6tica. Para al6m de permitir a manipulagfio da mensagem, permite

inferir sobre uma outra realidade que n5o s6 a da pr6pria mensagem. No entanto, n6o

deixiimos de estar tamb6m atentos a uma apreciagflo sem6ntica (Bardin, 1995) com um

"inventdrio prdvio por isolammto de elementos e posterior classificaqdo" O. 118)

cientes de que devem ser tidos alguns cuidados para evitar possiveis "desvios" do

investigador e que podem afectar a forma como os dados s6o vistos, registados e

interpretados.

Na sequ€ncia do que atnis referimos, a subjectividade pode existir ndo s6 na

recolha dos dados, mas tamb6m decorrente das perspectivas te6ricas em que nos

situemos. A an6lise 6 moldada pelas perspectivas e posigdes te6ricas do investigador e

pelas ideias que este partilha acerca do assunto (Bogdan & Biklen, 1994).

H6 sempre que considerar o perigo da parcialidade, pois existe o risco da

interpretagio subjectiva. Hb que ser metodologicamente rigoroso. Concordamos que 6

"mais Jiicil reconhecer que os nossos pontos de vista podem imiscuir-se uma andlise de

dados do que evitar que tal acontega" (Bell, 1997,p.123).

Bardin (1995) propde que se explicitem os procedimentos de anilise para uma

maior percepgao da forma como 6 conduzida essa an6lise. Se a descrig6o constitui a

primeira etapa de realizag5ro numa an6lise de conterido e se a interpretagSo 6 a fltima, a

infer6ncia 6 o procedimento interm6dio que permite a "passagem explicita e controlada

de uma d outra" (Carmo & Ferreira, 1998,p.252).

Assim, iniciou-se a "andlise qualitativa" dos dados com uma pr6-an61ise que 6,

segundo Bardin (1995), um periodo de intuigEo e tem por objectivo a organizagEo dos

dados.

Tendo sido delimitados os objectivos e definido o quadro te6rico de refer6ncia

orientador da pesquisa (Carmo & Ferreira, 1998), constituiu-se o corpus como "o

conjunto dos documentos (...) para serem submetidos aos procedimentos onaliticos"

(Bardin, 1995, p.96).
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Procedeu-se de seguida d leitura flutuante, tendo sempre em vista a interacgdo

dos dados com os objectivos da investigag6o e do quadro te6rico. Desta leitura,

estabeleceu-se o contacto com os documentos a analisar e conheceram-se os textos,

registando-se impressdes e suposigdes e registados excertos de discurso, tendo sido em

conta a "exaustividade e representatividade, homogeneidade e pertinAncia" (Carmo &

Ferreira, 1998, p. 254) dos documentos analisados.

Foram-nos, assim, sugeridos temas que classific6mos em categorias. A
categoizagio, feita d anteriori e d posteriori, (ibid,. p. 255), teve como principal

objectivo fornecer, por condensagEo, uma representagdo simplificada e organizada dos

dados. A anteriori, no caso da anilise documental; d posteriori,naparte referente as

representag6es e expectativas dos alunos, embora considerando, como Sousa (2005), as

especificidades da andlise documental.

Existia jL a ideia do que se pretendia, de acordo com os objectivos mas, ao

analisarmos os dados, foram surgindo novos temas e isso gerou a necessidade de criar

algumas categorias com o cuidado que as mesmas fossem "exantstivas, exclusivas e

objectivas" em que a unidade principal de registo foram "as palavras e as frases dos

respondentes" em particular definindo a frase como "unidade de contexto" pois

unidades de contexto e de registo mais longas levantariam dificuldades de "validade

interna" (Carmo & Ferreira, 1998,p.257).

De facto, utiliziimos, como unidade de registo principal, a palavra no caso da

an6lise documental e respostas a questdes abertas no caso do Question6rio de

Expectativas aplicado aos alunos (Bardin, 1995, p. 107).

Embora os diversos autores avancem desde logo com propostas para a definig5o

de categorias e unidades de andlise, n6o deixfmos de defini-las em fungflo do objectivos

do estudo (Sousa, 2005). N6o existindo um crit6rio universal, este procedimento

pareceu-nos o mais ajustado, tendo em conta os objectivos do nosso esfudo.

De modo geral, adoptimos is unidade de conterido os seguintes criterios (Sousa,

2005):

o Para aunidade de registo a unidade linguistica (palavra/morfema);

o Como "unidade de enumeragdo" o nrimero de vezes que surgiu a

unidade linguistica (Ghiglione & Matalon, citado em Sousa, 2005, p.

2s8).
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No que respeita d codificaglo que nos permitisse uma "representagdo do

conteildo" (Bardin, 1995, p. 103), seguimos os procedimentos sugeridos por Ghiglione

& Matalon (1995). Em primeiro lugar, procedemos i an6lise de uma amostra do corpus

o que conduz i elaborag6o do pr6prio c6digo. De seguida, tentilmos fazer corresponder

cada resposta a uma ou v6rias categorias do c6digo. Procur6mos evitar criar demasiadas

categorias pois ao distinguirmos demasiadamente as respostas ficariamos com poucos

individuos em cada categoria nio sendo por isso possfvel tirar "conclusdes

significativas " (p.258). Na verdade, como referem Cohen & Manion (citados em Sousa,

2005), a an6lise de conterido pode acabar por "transformar dados qualitativos em dados

quantitativos " (p. 265).

6.5.2. A An6lise Estatistica

Para al6m da an6lise de conterido, recorremos ainda i an6lise estatistica de dados

recolhidos, de acordo com a sua natureza e com os objectivos de cada etapa da

investigag6o.

Assumindo uma abordagem essencialmente qualitativa para a maior parte da

investigagio, n6o deixiimos de considerar essencial a descrigdo de alguns pardmetros

que nos mostrassem o grau de semelhanga ou de diferenga que os dados recolhidos nos

evidenciam, quer no 0mbito deste esfudo, quer em comparagio com os resultados

obtidos noutras pesquisas.

Ao longo do Capitulo 7, que se reporta aos resultados obtidos no decurso da

investigagflo, damos a conhecer as opg6es tomadas relativamente ao tipo de an6lise de

dados escolhida, tendo em conta os objectivos gerais do estudo bem como os objectivos

de cada etapa em particular.

A anilise estatistica foi mais aprofundada na etapa da investigagEo em que os

dados permitem uma an6lise deste tipo de forma mais ajustada. Esta etapa 6 a que

assume as caracterfsticas da investigagflo quantitativa, tendo em conta os procedimentos

gerais seguidos: avaliagdo de niveis de literacia ap6s interveng6o com grupo

experimental e grupo de controlo, seguindo um desenho metodol6gico quasi-

experimental.
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6. 5.2. 1. Estatistica Descritiva

A anflise estatistica descritiva procura assinalar as caracteristicas dos dados

relevantes para os objectivos do estudo e da investigagdo, tendo em conta a natureza dos

dados, bem como a expressdo de resultados obtidos. Assim, procur6mos adequar o tipo

de pardmetros estatfsticos a apresentar.

Quando anatureza das variiveis ou dados o permitiram, recorremos, em termos

de medidas de tendOncia cental, ao c61cu1o da Mddia da Distribuig5o.

A Moda, foi tamb6m uma medida de tendOncia central apresentada para ilustrar

os resultados obtidos.

Do mesmo modo, relativamente ds medidas de dispersEo, ou variabilidade

(Sousa, 2005) optiimos pelo Desvio Padrdo que, comparativamente com o Desvio

Midio,6 muito mais usual (Clegg, 1995; Sousa, 2005) e tamb6m nos dii uma ideia

pr6xima da dist0ncia m6dia dos elementos da distribuigdo relativamente i m6dia.

Considerando a natureza dos dados recolhidos recorremos i apresentag6o de

frequAncias ot percentagens paru ilustrar os resultados obtidos "efectuando

cruzamentos de varidveis para estudar as suas frequhncias " (Sousa, 2005, p. 301), para

al6m de apresentag5o de resultados em quadros e gr6ficos.

6. 5. 2. 2. Estat{stica Inferencial

No que respeita d estatistica inferencial2o, associada ao conceito de significdncia

estatistica que significa "a comparagdo entre varidveis com vista a determinar se existe

ou ndo diferenga entre elas" ou para "determinar se uma diferenga observada tem uma

magnitude tal que ndo possa ser atribuida a factores aleathrios" (Erasmie & Lima,

1989, p. 159), avali6mos a correlag6o de alguns dados e, como teste de hip6tese,

recorremos aa Teste t

O programa informtltico, Statistical Package for the Social Sciences (SPSS),

versSo 12, foi o recurso utilizado no estudo estatistico

20Sousa(2005)prefereousodoterrno "correlaqiio".Noentantoamaiorparteda literaturarefereotetno"inferencial-tendon6s
optado por este tenno.
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CAPITULO 7

RE,SULTADOS

Neste capitulo procedemos d apresentagdo dos resultados obtidos a partir da

an6lise de dados recolhidos ao longo das diversas etapas em que decorreu a

investigagdo.

Tendo sido seguida uma metodologia essencialmente qualitativa, este capftulo 6,

de acordo com G6mez Flores & Gim6nez (1999), no contexto geral do relat6rio de

investigag6o, um dos mais importantes na medida em que "gera descrigdes(...) ricas em

informagdo (...) que representam um considerdvel volume de ideias a plasmar no

relatdrio" (p. 268). Neste sentido, procuramos apresentar os resultados mais

significativos tendo em conta as questdes de investigagEo, os objectivos inicialmente

definidos e as hip6teses de partida.

Para uma melhor sistematizag6o da informagflo, os resultados s6o apresentados

segundo as diversas etapas do estudo a que corespondem sec96es pr6prias.

Dada a grande quantidade de dados e os procedimentos de tratamento e an6lise,

optfmos por apresentar, no corpo de texto deste capitulo, principalmente os

resultados de uma anflise secundiria (Bisquerra, 1996; Sousa, 2005), a partir de

diversos documentos e relat6rios por n6s produzidos ao longo da investigagilo,

elaborados tendo por base os procedimentos de an6lise de dadosl referidos no Capitulo

6.

O resultado do tratamento de dados e a informagflo dai obtida encontra-sg

em grande parte, em apOndice . Trazemos para o corpo deste texto a an6lise e os

resultados constantes desses documentos.

Tendo em conta a metodologia geral seguida, muitos dos dados recolhidos e da

informagdo produzida a partir dos mesmos, foi sendo aplicada para, em muitos casos,

justificar e fundamentar procedimentos de pesquisa que necessitavam dessa informag6o.

I'Efectivamente, o tratamento de dados foi sendo efectuado ao longo do tempo em que decorreu a investigagEo e n6o apenas num

momen0o final ap6s a recolha de todos esses elementos.
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Numa perspectiva de investigagdo-acgdo, que seguimos, o investigador

assumiu-se como "amigo cr[tico" e, desse modo, proporcionou, d instituigdo onde

exerceu o seu trabalho de pesquisa, a possibilidade de, em vilrios dominios, contribuir

para uma reflexdo e decisdo fundamentadas, tendo em conta a informag6o que foi

disponibilizando.

Ao referirmos a metodologia de anilise de dados, reportamo-nos d descrigio

da forma como os mesmos foram tratados tendo em conta, quer os objectivos gerais do

estudo, quer os objectivos daetapa da investigagilo a que se refere e, em alguns casos,

os procedimentos pr6vios.

A apresentagflo de resultados 6 feita utilizando quadros e figuras em que, sob a

forma de tabelas e gr6ficos, se pretendem ilustrar os aspectos mais significativos e que

meregam destaque, parualem dos comenti{rios globais sobre esses mesmos resultados.

De seguida, interpretamos esses resultados procurando responder is questdes

inicialmente colocadas para a justificagEo da etapa do estudo em causa e o seu

contributo para a questEo geral do estudo e as hip6teses formuladas.

Terminamos o capitulo com uma refer6ncia global aos resultados das virias

etapas da investigagflo no sentido de apresentar uma srimula dos aspectos mais

marcantes face ao estudo geral em que procuramos dar resposta d questdo de partida da

investigag6o e is quest6es subsidiiirias.

O Quadro 15, procura esquematizar a sequOncia e o crit6rio seguido pam o

tratamento e apresentaqSo de resultados. Tendo em conta a etapa principal do estudo, o

planeamento, execug6o e avaliagflo de um projecto curricular, apresentamos os

resultados referentes a tr6s etapas: antes da intervengilo, durante a intervengf,o e

ap6s a intervengflo.

Quadro L5

Esquema Gerul da Apresentagdo de Resultados
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A - PREPARAqAO Un INTERVENCAO CURRTCUTAR

7.1. O Contexto da IntervengAo

A caracterizagio do contexto de interveng6o constituiu uma etapa pr6via que

permitiu ter uma nogflo da dimens6o do concelho onde incidiu o estudo. Como crit6rio,

avaliou-se o nfmero enatlxezade instituigdes ai sediada e em actividade.

Tendo em conta esse critdrio, procurou-se tamb6m avaliar as possibilidades de

parcerias entre as viirias instituigdes do concelho em esfudo e o agrupamento de escolas

onde decorreu a intervengdo como entidade formal de aprendizagem.

7.1.1. Caractenzageo Geogrilfrca e Demogrilfica

No capitulo anterior, efectuiimos uma caracteizaqio tendo em conta os

indicadores oficiais. Considerando que este capitulo se destina a apresentar os

resultados da nossa pesquisa, reportamo-nos, nesta secg6o, aos dados obtidos a partir

dos instrumentos de recolha de dados por n6s utilizados.
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Do ponto de vista da caracterizagdo a que nos referimos aqui podemos, de

acordo com os dados obtidos, concluir que h6 uma forte tendOncia para que a populagdo

se concentre, geograficamente, em dois ruicleos populacionals: Alandroal e S. Tiago

Maior.

Relativamente ao primeiro, a populagio tende a concentrar-se na Vila de

Alandroal, assistindo-se a um despovoamento acentuado das freguesias mais pr6ximas e

dos campos onde outrora se desenvolvia actividade agricola.

Relativamente ao segundo nilcleo populacional, assiste-se a uma maior

dispersio geogrilfica da populag6o que, apesil de vir a diminuir, ainda se encontra

muito ligada i actividade agricola e pecui{ria de pequena dimensdo, mas que tem fxado

a populagEo nas zonas rurais.

7 .1 .2. Caracteizag5o Institucional

Numa fase anterior ao registo da tese a que se reporta este relat6rio, comeg6mos

por estabelecer um protocolo2 entre o municipio de Alandroal e a Universidade de

Evora, atrav6s do Observat6rio do Desenvolvimento Alentejo, paru a aplicagdo do

Questionririo das Aprendizagens Institucionais (Ap6ndice AL)3.

Tendo em conta os objectivos gerais do estudo, referidos no Capitulo 6, o

trabalho de campo iniciou-se com o levantamento das instituigSes existentes nas

freguesias que fazem parte do concelho de Alandroal, com a intengio de efectuar uma

Cartografia Institucional semelhante d desenvolvida noutros estudos (Nico, 2004,

Pires,2005).

Para tal, foram contactados organismos que nos permitissem aceder i listagem

das instituigdes que cumprissem o crit6rio adoptado: assumiu-se, como definigSo de

Instituigilo toda a organizagd.o possuidora de estatuto de pessoa cokctiva, legalmente

sediada no concelho de Alandroal e ai uercer a sua actividade.

Ap6s diversos contactos com os servigos centrais da Direc96o Geral de Finangas,

nflo p6de ser facultada a listagem de instituigdes que estavam, segundo este organismo,

abrangidas por sigilo fiscal, como nos foi fransmitido. A alternativa que nos permitiu

2 
Como recomendam autores como Sousa (2005).

3 Ver p. 371
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aceder ds instituigdes foi-nos possibilitada atravds de uma listagem obtida a partir dos

dados constantes nos registos da Cdmara Municipal de Alandroal.

Em Outubro de 2003, foi nomeado um t6cnico superior da Cdmara Municipal

para dar apoio na aplicagflo do Questioniirio das Aprendizagens Institucionais. Ficou

acordado que, na sequ€ncia das viirias reunides com a entilo Vereadora do pelouro da

Educagao, as instrug6es de ordem tdcnica relativas i aplicagdo do question6rio

competiriam i Universidade de Evora, atrav6s dos respons6veis pelo estudo enquanto

que, ao Municipio, competiria a aplicagdo daquele.

O processo de aplicag5o viria a revelar-se demorado, com alguns contratempos

que foram, no entanto, sendo ultrapassados. Foi apenas durante o m€s de Julho de 2004

que a aplicaglo do questioniirio foi mais significativa, altura em que, ap6s formag6o dos

aplicadores, foi possivel aceder i maior parte das instituig6es registadas. No entanto,

por razoes que nos foram alheias, a totalidade dos questionririos s6 nos seria facultada

em Agosto de 2005, altura a partir da qual pud6mos analisar todos os dados em

conjunto. Durante este periodo, acompanh6mos no terreno a aplicagdo de alguns

questioniirios e efectuiimos reunides regulares de supervis5o com os aplicadores no

sentido de avaliar a forma como estes estavam a ser administrados.

Pud6mos, desde logo, ir avaliando o grau de dinamismo das instituigdes na

realizagdo de actividades formativas e de aprendizagem de forma a termos uma

percepgio geral dos ambientes n6o formais e informais de aprendizagem no concelho e

assim efectuar uma cartografia educacional.

a) Metodologia de Andlise de Dados

Os dados obtidos nesta fase dos estudo foram submetidos a uma apreciagflo por

freguesia. Foram tidos em conta os seguintes criterios:

. Tipo de Instituigdo;

. Tipo de actividades realizadas na Instituigdo;

. Caracterizaqdo de aprendizagens realizadas na InstituiEdo-

A anrilise de conterido das respostas e a quantificag6o dos indicadores permitiu-

nos resumir os resultados obtidos que constam do Ap6ndice lr2rp.374.

Apresentamos aqui os resultados mais pertinentes de caracterizagb, tendo em

conta os objectivos do nosso estudo nesta etapa.
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b) Apresentagdo de Resultados

O tratamento de dados possibilitou-nos a elaboragdo de alguns quadros e figuras

que resumem as caracteristicas do concelho de Alandroal no que respeita as instituigSes

que foram inquiridas.

Apresentamos, em seguida, alguns desses quadros e figuras que procuram

ilustrar a distribuigio das instituig6es segundo a tipologia definida na Carta de

Equipamentos e Servigos de Apoio d Populagdo (ed.2003).

Quadro 16

Cartogrufta Institucional do Concelho de Alandroal (por drea de actividade)

Apresenta-se tamb6m, em gr6fico, a distribuig6o das instituig6es por freguesia

(Figura 8).

(classificagdo adaptada de: Carta de Equipamentos e Servigos de Apoio i Populagdo, ed. 2003)
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Figura I
Distribuigiio das Instituig6es respondentes do Concelho de Alandroal, por
Freguesia (em frequOncia absoluta)

Alandroal (N' Sraa ConceigSo)
(es)

56o Brds dos Matos (Mina do
Bugalho) (11)

Juromenha (Na Sra do Loreto) (4)

Terena (56o Pedro) (13) Santiago Maior (24)

Na Freguesia de N'Sra. da Conceigflo identificaram-se 104 instituig6es, tendo

respondido ao inqu6rito 95, o que corresponde a9l,3o/o das instituigdes desta freguesia.

A instituigSo mais antiga 6 a Santa Casa da Miseric6rdia de Alandroal ( data do ano de

1500). Nos anos de 1990 a1998, surgiram dezoito novas instituig6es e, de 1999 a2003,

mais trinta. Estes s6o os periodos que registam maior nfmero instituigdes criadas.

Na Freguesia de Santiago Maior identificaram-se 31 instituigSes. Todas foram

contactadas. Deste total, oito nio responderam. As 24 instituig6es que responderam

correspondem a77,4Yo do total das instituigdes identificadas. A instituig6o mais antiga 6

aCasa do Povo de Pias, que data do ano de 1938. Todas as restantes t€m 30 anos ou

menos, tendo a maioria 10 anos ou menos de actividade.

Na Freguesia de S. Pedro de Terena identificaram-se 21 instituigSes. Destas

21, 8 n6o responderam. As 13 instituigSes que responderam correspondem a 62%o do

total de instituigdes identificadas. A instituig6o mais antiga 6 um pequeno

estabelecimento comercial, do ano de I97l e a Associagdo de Pensionistas e Idosos de

Terena - APIT, de 1988. Todas as restantes t6m 15 anos ou menos de actividade. A

maioria iniciou a sua actividade j6 depois do ano 2000.
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Na Freguesia de S. Brr[s dos Matos identificaram-se 12 instituig6es. As 11

instituig6es que responderam correspondem a9l,60/o do total. A instituigio mais antiga

6 um mini-mercado (data de 1963).

Na Freguesia de S. Ant6nio de Capelins identificaram-se 8 instituigdes. A

instituigEo mais antiga 6 a Junta de Freguesia(data de 1910).

Na mais pequena freguesia do Concelho de Alandroal, Nossa Senhora do

Loureto identificaram-se apenas 6 instituigdes, tendo respondido 5. A instituigio mais

antiga 6 um estabelecimento comercial que iniciou a sua actividade em 1959.

c) Interpretagdo de Resultados

Na interpretagEo de resultados, apresentamos aqui apenas os que se enquadram

no primeiro critdrio acima definido - tipo de instituigdo. Nas secgdes seguintes,

referimos o tipo de actividades e a sua caructeizag6o, do ponto de vista educacional.

Como podemos verificar, pela an6lise do gn[fico da Figura 8, assiste-se a uma

grande concentragio de instituigdes na sede concelho. Esta situagSo paxece evidenciar,

como j6 referimos, um aumento de concentragEo populacional na Vila de Alandroal.

Verifica-se tamb6m que a actividade no sector dos Servigos e Comdrcio, 6, de

longe, a que regista um maior nrimero de instituigSes. Esta situag6o resulta, pela anSlise

dos dados obtidos, do facto dessa actividade ser, em alguns casos, uma actividade de

complemento. De facto, verificou-se que, particularmente nas freguesias e lugares mais

distantes dos dois principais p6los populacionais referidos, muitos residentes optam por

desenvolver actividade de pequeno com6rcio, como complemento de uma actividade

principal guo, em regra, ocorre fora do local de resid6ncia. Muitos desses

estabelecimentos abrem ao priblico apenas no periodo da tarde para dar resposta aos

moradores que regressam a casa ao fim do dia. Esta sifuag6o comprova tamb6m que,

embora os residentes ainda permanegam nesses locais, durante grande parte do dia,

est6o ausentes. A falta de ocupagEo onde residem obriga-os a deslocar-se diariamente

em busca de trabalho noutro lugar. De acordo com os dados disponiveis, podemos dizer

que sflo raras as situagdes em que o local de trabalho e resid6ncia coincidem.
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7 .l .3 . CaractenzagSo Educacional

A caracterizagSo educacional foi feita, essencialmente, a partir da descrigilo

dos ambientes nflo formais e dos ambientes formais de aprendizagem.

No que respeita aos ambientes n6o formais, os dados foram obtidos a partir da

an6lise do Questioniirio das Aprendizagens Institucionais. Para o ambiente de

aprendizagem formal utiliz6mos, como j6 referimos, uma base documental fomecida

pelas instituigdes de ensino.

Esta caracteizagdo poderia, em principio, permitir uma resposta mais ajustada

ds necessidades dos alunos relativamente ao projecto curricular a desenvolver. As

pr6ximas secgdes destinam-se a apresentar os resultados da an6lise dos dados

recolhidos.

7.1.3.1. Caracterizagdo dos Ambientes ndo Formais e Informais de Aprmdizagem

Tendo em conta os crit6rios referidos na secgio anterior - tipo de actividades

realizadas na instituigdo e cqracterizagdo de aprendizagens realizadas na instituigdo -
pudemos efecfuar uma cartografia educacional nflo formal e informal.

Os dados obtidos com a aplicagio do questionririo permitem-nos tamb6m avaliar

o grau de abertura das instituigdes e a disponibilidade para o estabelecimento de

eventuais parcerias com as instituigdes formais de educagf,o e ensino, identificando

potenciais parceiros da escola na comunidade.

A primeira etapa da investigagdo procurou, reconhecendo a sua importSncia na

formag6o dos individuos, a caracterizagilo dos ambientes nflo formais e informais de

aprendizagem aos quais os alunos podem aceder.

Est6vamos particularmente interessados em identificar corredores de

aprendizagens entre os ambientes formais e niio formais de aprendizagem. De facto,

uma das premissas de partida foi a valorizagdo da realidade envolvente capaz de

permitir uma gest6o curricular mais pr6xima das necessidades e interesses dos alunos. O

sentido, o significado e a continuidade das aprendizagens fora da escola deveria ser

igualmente valoizada e consolidada, reconhecendo a importdncia dos ambientes de
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aprendizagem n6o formais e informais na formag5o dos individuos que frequentam a

escola.

Tais situagdes foram, i partida, definidas como indicadores da forma como a

gestflo curricular local, com o sentido que aqui defendemos de currfculo e de gestflo

local, podem, ou n6o, ser uma realidade expressa de modo not6rio.

a) Metodologia de Andlise de Dados

Os dados utilizados nesta caracteizagdo sflo provenientes da segunda parte do

Question6rio das Aprendizagens Institucionais. A andlise de conterido das respostas

obtidas permitiu-nos ter uma percepgEo acerca da forma como as instituig6es inquiridas

se envolvem em actividades de aprendizagem com carScter n6o formal e informal. Para

al6m destas, foi tamb6m possivel ter uma ideia das actividades de aprendizagem que

resultam da estrutura organizativa formalmente estabelecid4 particularmente ao nivel

de instituigdes priblicas ou privadas.

b) Apresentogdo de Resultados

O Quadro 17 resume o tipo de actividade desenvolvida pelas diversas

instituigdes do concelho em estudo com caracteristicas de aprendizagem n6o formal ou

informal

Quadro L7

Instituigdes do Concelho de Alandroal que Indicaram Actividades Envolvendo
Aprendizagens

IIUIG&&r.iir: :!;!;!:!:!:i;::i:i:i:!;:;:;:;::i;!;!,:;:;:;!;!;!,:,:,!,:,:;:,::::::::::!:l:!: xiiiiiiiti,iiiffiiiiilffi#-#ffii#,#ilt#f iiiiiiiii:iiiiiiiiii:ii:ii:iiiiiiiiil

Centro Cultural de Alandroal Actividades Culturais e ensino da Musica

Juntas de Freguesia Formagio dos seus funcion6rios no dmbito das suas

competCncias funcionais

Casa do Povo de Pias Actividades recreativas culturais, desportivas e

outras

AssociagSo de Pensionistas e Idosos de Terena Curso de geriatria em parceria com o Instituto de

Emprego e Formagdo Profissional

continua
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Associagdo de Benefici6rios de Lucefecit Curso de Inform6tica

Farmiicia Alandroalense Cursos de actualizagdo para os funcion6rios

Biblioteca de Alandroal Base de Dados e Catalogagdo

A Choupana - Associagdo de Desenvolvimento Formagdo em diversas 6reas ligadas ao

desenvolvimento local

Residencial Alandroalense Formag6o dos funcion6rio em parceria com o

Instituto de Emprego e Formagio Profissional

Bombeiros Volunt6rios de Alandroal Formagdo de Bombeiros em parceria com a Escola

Nacional de Bombeiros

Zona Agrilia Formagdo para elaboragio de projectos para

subsidiar actividades agrlcolas

Santa Casa da Miseric6rdia de Alandroal Formag6o dos funciondrios em colaborag6o com a

Uni6o das Miseric6rdias

GNR Cursos de actualizagEo para os agentes

Caixa Geral de Dep6sitos Formag6o peri6dica dos fimcionri.rios promovida pela

instituigiio.

Municipio de Alandroal Diversas Areas
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No que respeita is instituigdes que manifestaram disponibilidade paf,a o

estabelecimento de protocolos e/ou parcerias com a escola, registam-se, no Quadro 18

as que cumprem esse requisito, tendo em conta o conjunto das 155 que responderam ao

questioniirio.

Quadro 18

Insfituigdes Disponiveis para o Estabelecimento de Parcerias

H

Biblioteca Municipal de Alandroal Actividades culturais e de leitura

Municipio de Alandroal Prestag6o de servigos de acordo com as

comoet6ncia legaknente previstas

Farm6cia Alandroalense Venda de produtos farmac€uticos e servigos de

satde complementaxes

Juntas de Freguesia Prestagdo de servigos de acordo com as

comoet6ncias legalmente Drevistas

A Choupana - Associagio de desenvolvimento Actividades recreativas e formativas de Ombito
local

Santa Casa da Miseric6rdia de Alandroal Aooio social e lar de idosos

Centro de Saride Cuidados de sairde

GNR Seguranea

Associacdo de Pensionistas e Idosos de Terena Apoio social e lar de idosos
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c) Interpretagdo de Resultados

lnterpretando os resultados obtidos, verifica-se que as principais entidades que

desenvolvem actividades formativas sdo, em regra, organismos pfblicos ou que

possuem, com o Estado, protocolos de cooperagEo ou prestagflo de servigos que as

realizam para actualizar procedimentos de acordo com os servigos que prestam aos

cidad6os.

No entanto, tamb6m existem associag6es e organismos cong6neres que revelam

algum dinamismo na realizagdo de actividades formativas. Uma refer6ncia de destaque

vai para a Casa do Povo de Pias que revela, segundo os dados obtidos, forte dinamismo

na realizaqdo de vririas actividades desportivas, culturais e recreativas, para a16m de

actividade formativas em diversos dominios.

Igualmente, de acordo com os dados obtidos, parece evidente a importffncia

das autarquias na dinamizaggo de actividades formativas e no acesso i informagao

sobre servigos nas 6reas da saride, educagEo, justiga, finangas, entre outras, sendo o

recurso i Internet uma fonte de informagdo avaloizar.

De modo geral, pudemos concluir que n6o se verificaram, pelos dados obtidos,

situagSes em que se desenvolvam actividades formativas de modo extensivo.

Actividades de caricter niio formal ou informal tendem a concentrar-se em

algumas instifuigdes priblicas e privadas. Regista-se a expectativa das populagOes

face is actividades das Juntas de Freguesia e, em alguns casos, a actividade de

Associag0es de Desenvolvimento.

Apesar da grande quantidade de instituigdes que exercem actividade no

com6rcio e nos servigos, a actividade formativa 6 escassa.

No que respeita d aproximagilo entre a escola e as instituiq6es comunitririas

que revelaram estar disponfveis para colaboragio mirtua, importa referir que deveria

aumentar em nfmero. Pela informagEo recolhida, 6 necessiirio, tamb6m, que se criem

mecanismos que efectivem essa aproximagio estabelecendo protocolos de colaboragEo

com indicagflo expressa de compet6ncias e dos respons6veis pelas actividades a

desenvolver de ambas as partes.

De destacar que a estrutura da maior parte das instituigdes contactadas ndo lhes,

permite, por um suposto d6fice de conhecimento, avangar com actividades formativas.
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Perante t hip6tese descritiva inicialmente formulada HDl, os dados

evidenciam que, embora se verilique existirem na comunidade espagos nflo formais

e informais de aprendizagem, 6 pouco frequente a articulagflo com a escola como

local de aprendizagem formal.

7.1.3.2. Caracterizagdo dos Ambientes Formais de Aprendizagem

No desenvolvimento desta fase da investigagEo, cujos objectivos referimos no

Capitulo 6, iniciaram-se os primeiros contactos com as entidades respons6veis pela

administragEo e gest5o dos agrupamentos de escolas. Depois de uma apresentagEo

pr6via dos objectivos, estrat6gias e metodologia a seguir no estudo junto das referidas

entidades, nomeadamente da Direcgflo Regional de Educagdo do Alentejo e Conselhos

Executivos dos Agrupamentos de Escolas d data existentes, foram rcalizadas viirias

reuni6es de trabalho. Essas reunides foram concretizadas principalmente com os

Conselhos Executivos referidos, no sentido de ser autorizado o acesso i documentaqdo

necessiiria para que se constituisse o corpus de an6lise, nomeadamente documentos

como actas, regulamentos e relat6rios que, como j5 referimos, formalizam a tomada de

decisio e dos quais daremos conta na sub-secgdo seguinte.

Tratou-se, essencialmente, de efectuax uma an6lise documental que nos permitiria

passar de documentos primdrios paxa um documento secunddrio (Ap0ndice B, p. 382 )

com o objectivo de aqui se apresentarem os resultados de forma "mais pertinente"

(Sousa, 2005, p. 262) sob uma 'forma diferente do original" (Chaumiet,1974, citado

em Sousa, 2005,p.262) e condensando informagdo.

a) Metodologia de Andlise de Dados

Para al6m das caracteristicas acima referidas, a an6lise documental facilita

"numa fase ulterior a sua consulta e referenciagdo" (Chaumier, citado em Bardin,

1995, p.45). Este procedimento de an6lise permitiu-nos passar de um primeiro momento

de anilise mais extensivaparaum segundo momento mais aprofundado.

Como j6 referimos, no que respeita d pr6-an6lise comegiimos pela "leitura

flutuante" que nos permitiu a escolha de documentos que viriam a constituir o corpus
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de an6lise atravds da aplicagio da "regra da *ausfividade", tendo em conta todos os

elementos desse corpus, tanto quanto nos foi possivel. Em seguida, aplicando a"tegra

da rcpresentatividade" seleccion6mos os documentos mais riteis e adequados aos

objectivos da investigag5o e do estudo geral (Bardin,1995,pp. 97).

Desse modo, foram tidos em conta critdrios precisos de escolha procurando

evitar demasiada singularidade "regta da homogeneidade" e da "pertindncia"

procurando, no fundo, que os documentos utilizados constituissem a fonte de

informagEo que corespondesse aos objectivos que suscitam a an6lise, ajustados aos

crit6rios de escolha e adequados ao estudo (ibid.p.98).

Ap6s a recolha da documentag6o, atrav6s das dilig6ncias atr6s referidas, dada a

quantidade de documentos a analisar, como indic6mos no Capitulo 6,realizirmos visitas

regulares irs escolas sede dos agrupamentos, i data existentes, durante todo o ano

lectivo ile 200312004. Nessas reunides, fomos recolhendo elementos a partir da

leitura de algumas dezenas de documentos disponibilizados.

Num primeiro momento, procedemos d recolha de informag6o de acordo com a

metodologia de an6lise referida no capftulo anterior e de acordo com a grelha de an6lise

previamente definida. Ap6s esses procedimentos, foi elaborado um relat6rio (Ap6ndice

B, p. 382) que resume a an6lise efectuada e nos informa dos aspectos mais

significativos a reter dessa anSlise tendo em conta os objectivos do estudo geral.

De seguida, apresentamos os resultados mais expressivos da an6lise documental,

em fungEo dos objectivos do estudo em geral e desta etapa da investigagflo, em

particular.

b) Apresentagdo de Resultados

A an6lise de dados foi direccionada no sentido de encontrar evid6ncias de

gestflo curricular local, objectivo definido para esta etapa do estudo. Como j5

referimos, optilmos por documentos oficiais que pudessem registar informagflo

pertinente que nos conduzisse a essas evid0ncias: actas, relat6rios, projectos, etc.

O resultado da an6lise dessas fontes de dados poder-nos-ia tambdm indicar

pontos fracos e pontos forte para a promogdo de uma gestSo curricular local.

Deste modo, definimos, por crit6rio, dois indicadores principais para a

apreciag6o documental: utilizagdo da terminologia da ReorganizaEdo Curricular
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(gestdo curuicular) e registo de prdticas que evidenciam gestdo cunicular

contextualizada.

A partir da terminologia referida nos normativos legais referentes i gestiio

curricular, efectuou-se o levantamento da frequ6ncia dos mesmos nos documentos

analisados (cf. Quadro 5, p. 259). Definiu-se uma escala de medida de 1 a 5 (como

consta da legenda do Quadro 19) e determinou-se a moda da distribuigdo. Este

procedimento foi igualmente seguido para o registo de pr6ticas que evidenciam uma

gest5o curricular contextualizada (Quadro 20).

Foram aplicados os crit6rios sugeridos por Sousa (2005). Para unidade de registo

a unidade linguistica (palawa/morfema) e, como unidade de enumeragEo, o nrimero de

vezes que surgiu essa unidade linguistica (Ghiglione & Matalon, citados em Sousa,

2005,p.258).

Quadro 19

(Itilizagdo da Terminologia da Reorganizagdo Cunicalar (Gestdo Cunicular)

Curriculo Nacional 2

Desenho Curricular I

Comoet6ncias Essenciais 3

Perfil de Comoet6ncias 2

Experi6ncias Educativas 2

Proiecto Curricular de Escola 3

Proiecto Curricular de Turma 5

ArticulacIo Entre Ciclos de Estudos 2

Intesracfio Curriculo/Avaliacdo I
Area Curriculares Disciplinares 3

Feas Curriculares n6o Disciolinares J

Intesraceo Transversal da Educacdo para a Cidadania em Todas as Areas Curriculares I
Valoimceo de Actividades Experimentais nas Diversas Areas e Disciplinas 2

Proiecto de Desenvolvimento do Curriculo I
Valorizacdo da Diversidade Metodol6sica e de Estrat6gias de Ensino 2

Diversidade de Ofertas Educativas 4

Legenda: 1- Nunca; 2- Raramente; 3-Frequentementel 4- Muito Frequentemente; 5- Sempre
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Quadro 20

Prdticas que Evidenciam Gestdo Curuicular Contextualizada

Legenda: 1- Nuncal 2- Raramentel 3-Frequentemente; 4- Muito Frequentemente; 5- sempre

A an6lise dos dados de nattxeza documental permitiu tambdm encontrar pontos

fortes e pontos fracos que, de acordo com informagdes fornecidas pelas instituigdes

escolares, podem promover uma gest6o curricular contexfualizada. Ap6s o tratamento

da informagdo foram definidos, com o mesmo crit6rio, os valores de 1 a 5 sendo aqui

registados os cinco aspectos mais frequentemente referidos nos documentos analisados.

As Figuras 9 e 10 procuram ilustrar este aspecto.

Figura 9

Gestilo Curricular Local - Pontos Fortes (escala de L a 5)

no de alunos

iE[:::::::::::jil

lntegracSo de conteridos locais 2
Enriquecimento Curricular 4
Proiecto Curricular de turma 2
Integracdo de Conteridos de Car6cter Local no Currlculo da Tunna 2
Programagio e Aplicagiio de Actividades e Recursos diferenciados pam o mesmo
Conterido Conceptual

2

Articulaq6o entre o Proiecto Educativo e o Proiecto Cunicular de Escola 4
ArticulaQ6o entre o Proiecto Curricular de Escola e o Plano Anual de Actividades 4
Articulagdo sntre o Projecto Curricular de Turma/Proiecto Educativo 2
Articulapio entre o Proiecto Curricular de Turma/Plano Anual de Actividade 2

Unidade de gestio 0nica

3-
2-
/l'

i

Facilidade de contactos
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Figura 10

Gestiio Curricular Local - Pontos Fracos (escala de I a 5)

Desarticuhgeo colaborativo

sobre resuftados

c) Interpretagdo de Resultados

Da apreciagEo dos resultados apresentados nos quadros e figuras anteriores e do

relat6rio constante do Ap0ndice B, p. 382, retiramos a informagdo essencial, para este

texto, podendo concluir que:

1. No que respeita d planificagflo e desenho curriculares, verifica-se alguma

dificuldade em adaptar e ajustar, d realidade local, o curriculo nacional,

atrav6s da incorporagio de conteridos de caricter local;

2. O recurso ao conceito de ExperiAncia Educativa a promover, tendo em

conta o perf,rl de compet6ncias no final do ciclo, parece igualmente ser

pouco valorizado apesar do privil6gio formal de um ensino centrado em

compet6ncias em que se apela a uma maior diversidade de actividades nesse

6mbito;

3. Apesar da agregagdo de escolas em agrupamentos que incorporam viirios

ciclos de esfudo, tendo em conta a an6lise documental, foram raras as

evidGncias documentais da preocupagiio com a articulagflo entre ciclos;
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Nilo se regista uma valorizagilo evidente na diversificagiio de estrat6gias

e metodologias de ensino, nem de actividades experimentais, nas diversas

iireas e disciplinas com excepg6o para as Ci6ncias Fisico - Naturais e em

algumas turmas do 1o Ciclo do Ensino B5sico, no dmbito de projectos

pr6prios;

Relativamente ds pr6ticas de gest5o cu:ricular local, verifica-se que, quer no

relat6rio da Gestio Flexivel de Curriculo, quer no Projecto Educativo, quer

ainda ao nivel do Pdecto Curricular de Escola, se identificam tais

necessidades. Confudo, no contexto da turma, ao nivel do seu projecto

curricular, perde-se o "fio condutor" entre estes documentos de refer0ncia e

nf,o h6 registo evidente, excepto em actividades de enriquecimento

curricular no 1o Ciclo, de priticas de integragiio e valorizagflo de

contefdos de car6cter locala que se poderiam integrar no curriculo a

desenvolver com os alunos, em termos concretos. De facto, 6 muito

frequente, ao nivel do 1o Ciclo, o desenvolvimento de actividades de

complemento e enriquecimento curriculares que integram tradigdes locais

valorizando, essencialmente, aspectos ligados i comunidade local. Essa

integragio diminui na raztro inversa do ano de escolaridade, para os restantes

ciclos de escolaridade brisica (2" e 3o Ciclos do Ensino B6sico);

Os dados parecem evidenciar que a gestflo curricular local 6 di{icultada

pelo individualismo docente decorrente da falta de articulagflo de equipas

docentes que trabalhem em comunidades de aprendizagem entre si e com

os pr6prios alunos. No entanto, uma estrutura fnica, a nivel do concelho,

que associa todas as escolas do ensino bisico e educag5o pr6-escolar

constitui, quanto a n6s, um ponto forte a explorar no sentido de uma

gestflo curricular local integrada;

Comparando os nossos resultados com outros estudos registamos que, ao

conftdrio da conclus6es de Costa, Dias & Ventura (2005) para quem o

Projecto Educativo "ndo inventaria processos, recursos e metas temporais

de desenvolvimento" (p.32-33), os Projectos Educativos por n6s avaliados

referem-no claramente. No entanto, registamos a dificuldade na criagflo de

equipas educativas em que muitas yezes " as intengdes e objectivos se

4 
No a.bito dr* *tividades prevista no Dec-t,ei n' 6/2001, de 18 de Janeiro.

4.

5.

6.

7.
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encontravam desconectados das acEdes e das prdticas" como por exemplo

na elaboragio do Projecto Curricular de Turma bem como, n5o raras vezes, a

"arrogdncia do discurso do dever cumprido ou do projecto 6ptimo" (Costa,

Dias & Ventura, p.58);

8. Verific6mos, ainda, relativamente aos viirios documentos formais, como o

Projecto Educativo e Projecto Curricular de Escola, que h6 um relativo

cuidado em incluir a linguagem dos normativos legais, embora, no campo

da decisflo, a tradigflo "burocritica e centralista" se continue a faizer

sentir dificultando a assungflo de responsabilidades pr6prias. "A escola

inventaria problemas e busca solugdes, mas sente-se ainda incapaz ou ndo

tem poder, em muitos dominios, para se exprimir de outra forma que ndo

seja atravds da manifestagdo de desejos". (Costa, Dias & Ventura, p.7l);

9. Os projectos por n6s avaliados niio evidenciam crit6rios comuns de

planeamento, execugilo e avaliagilo. Os resultados da an6lise parecem

revelar que, em particular, os professores lidam, em regra, mal com o

Projecto Curricular de Turma. A articulagiio curricular parece d6bif

particularmente se tivermos em conta a disciplinarizagdo, que parece

dificultar o desenvolvimento de trabalho cooperativo de docentes;

Em termos gerais, o estudo desenvolvido por Costa, Dias & Ventura (2005)

fomece algumas pistas interessantes que se identificam igualmente no nosso estudo.

Para al6m dos aspectos j6 referidos, 6 de indicar a importdncia das liderangas num

processo deste tipo. A exist6ncia de protagonistas esclarecidos, com uma visf,o

estrat6gica dos processos de inovagilo em causq disponiveis para o trabalho em

equipa, paru a partilha da informagflo, do conhecimento te6rico e da experi0ncia,

para a negociagflo e para o compromisso, revelou-se como um dos aspectos

determinantes da din0mica da escola.

Partilhamos os resultados obtidos por Ramos & Costa (2004) que nos d6o conta,

em face do estudo empirico que desenvolveram, das diversas "dificaldades e

incongruAncias de um processo que se encontra ainda longe dos desideratos

anunciados pela mudanga decretada. (Jma parte significativa dos professores ainda se

comporta como "funciondrios" do Ministdrio da Educagdo, dele esperando orientagdes

precisas sobre os diversos aspectos da sua prdtica". (p. 94).

30r



Capltulo 7 - Resultados

Os resultados obtidos parecem evidenciar que se confirma, relativamente d

hip6tese inicialmente formulada, (HD2), que as prfticas de gestiio curricular local

silo mais influenciadas por orientag6es normativas da administragilo educativa do

que pelo reconhecimento pelos professores das vantagens dessas prfticas.

7.1.3.3. Expectativos dos Alunos

Tendo em conta os objectivos gerais do estudo e desta etapa,jd referidos no

Capitulo 6, procedemos, ap6s o periodo de construg6o e validag5o do Questionririo de

Expectativas dos Alunos (Ap0ndice C, p.399) i sua aplicagflo.

A apreciagEo das expectativas dos alunos poder-nos-ia facultar elementos

preciosos para a estruturagEo do projecto curricular, tendo em conta o estudo a

desenvolver. Tal procedimento permitir-nos-ia conhecer melhor os interesses e

necessidades dos alunos e, desse modo, programar actividades que pudessem dar-

lhes resposta.

Interessava-nos particularmente a representagdo dos estudantes em v6rios

domfnios relativamente ao final da sua escolaridade b6sica tendo em conta a entrada no

riltimo ciclo deste nfvel de ensino.

Recorrendo i t6cnica de inqu6rito, optiimos inicialmente pela realizagdo de

enfrevista, estando desde logo previsto como alternativa o question6rio, como sugere

Sousa (2005), se surgissem constrangimentos de ordem temporal, o que se verificou.

De facto, em reunides preparat6rias junto do Conselho Executivo, a opg6o pela

entrevista revelar-se-ia inviSvel, dado o tempo que seria necessilrio. Segundo aquele

6195o de gest6o, o tempo das entrevistas poderia prejudicar as actividades curriculares

programadas pelo que se optou pela aplicagio do questionr{rio de forma faseada.

O questionr{rio foi aplicado a todos os alunos que estavam inscritos no 7o ano de

escolaridade em 2003/2004, tendo sido entregue aos directores das turmas de 7o ano de

escolaridade a quem foi solicitada colaboragdo na aplicagEo do mesmo.

Dada a sua extens6o e tipo de questdes, de modo a obter o maior nfmero

possivel de respostas, ficou acordado que o question6rio seria aplicado por secgdes e por

v6rias etapas.
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a) Metodologia de Andlise de Dados

No que respeita i metodologia de an6lise de dados, procedemos i an6lise de

conterido dos questionfrios que foram aplicados aos alunos inscritos no 7o ano de

escolaridade em200312004, no concelho de Alandroal.

Dessa an6lise, cujos procedimentos gerais foram descritos no Capitulo 6,

resultou a elaboragflo de um relat6rio (Ap6ndice C3, p.409) que resume os dados mais

significativos dessa an61ise.

Tal relat6rio foi apresentado aos 6rgilos de gestflo pedag6gica da escola

como um eventual documento de trabalho a ter em conta na programagflo das

actividades das turmas, quer como meio de diagn6stico inicial da situagiio dos

alunos, no imbito dos Projectos Curriculares de Turma, quer em termos de futuro,

assumindo-se como um instrumento de intervengflo educativa, no sentido de dar

respostas a muitos dos problemas identificados a partir da sua apreciagSo.

Apresentamos aqui os resultados mais significativos ilustrando os procedimentos

seguidos na an6lise de dados recolhidos. Estes permitiram a elaboragio do referido

relat6rio bem como as informagdes dai decorrentes para a continuidade da nossa

investigagdo. Neste sentido, o Ap6ndice C3, p. 409, deve ser visto como um documento

que serviu, simultaneamente, dois prop6sitos: conceder infomragEo para planeamento

da actividade da escola e, para a nossa investigagEo, informag6o para estruturar o

projecto curricular. Assim, optrimos por destacar aqui a informagSo julgada mais

pertinente para o planeamento da interveng6o curricular.

Como foi referido anteriormente, tendo n6s interesse em acompanhar os alunos

que pela primeira vez iniciavam, sem retengSo anterior, o 7o ano de escolaridade em

2003/2004, procedemos d sua caracterizagilo individual e s6cio-familiar para

podermos comparar no final do ciclo em 200512006, os alunos que o concluiriam com

sucesso face aos que, ao longo do ciclo, ficariam retidos, na situagiio de insucesso ou

de abandono escolar.

Tamb6m aqui procedemos d elaboragflo de um relat6rio resumo (Ap6ndice C4,

p.420), cuja an6lise permite ter uma ideia das diferengas enconfiadas entre o grupo de

sucesso e o grupo dos alunos que apresentam insucesso, reservando para este texto o

resumo das principais ilagdes aretkar dessa an6lise.
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Foi a estes alunos que estiv6mos particularmente atentos, quer na avaliagllo dos

seus niveis de literacia cientffica, quer ao nivel da avaliagiio do seu desempenho nas

actividades curriculares.

b) Apresentaqdo de Resultados

O Quadro 21 resume o perfil dos alunos que frequentaram o 3o ciclo do ensino

b6sico no agrupamento de escolas de Alandroal, no tridnio 200312006. Na coluna "Com

insucesso" consideram-se os alunos que n6o concluiram, nos tr6s anos, o ciclo de

estudos. O perfil geral dos alunos que completaram o ciclo de estudos nos tr6s anos do

ciclo de estudos, consta na coluna "Com sucesso"

Quadro 21

Perftl dos Alunos que Frequentaram o 3" ciclo em 2003/2006( Moda da Distribuigdo)

Como podemos verificar as diferengas entre os dois grupos sifua-se, apenas, ao

nivel da profissdo e das habilitag6es do pai.

No que respeita is expectativas identificadas, resumimos aquelas que se

destacam. Opt6mos por referir as unidades de an6lise em que os indicadores apresentam

expressflo mais not6ria. A grande dispersdo de respostas em algumas unidades de

resposta, levaram-nos a optax por n6o as incluir5 no quadro seguinte que ilustra os

resultados mais expressivos da anSlise.

5 Irdi"o.-." retic6ncias pzra os czilros em que as unidades constam apenas no ap&rdice de modo a incluir as respostas obtidas. A
transcrigeo na coluna "Indicadot'' foi feita integra.knente a partir das respostas obtidas no questioruirio.
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Sexo: Masculino
Idade no inicio do ciclo: 13 anos
Resid6ncia: Alandroal (M Sf da Conceigdo)
Agregado familiar: Pais e irmios
N'de irm6os: I
Profissio do pai: openirio ou similar
ProfissSo da MEe: Dom6stica/indiferenciada
Habilitagdes litenirias do pai:lociclo/2" ciclo B6sico
Habilitag6es literarias da mie: lo ciclo
Outros espagos al6m da escola: NEo frequenta

Sexo: Feminino
Idade no inicio do ciclo:13 anos
Resid&rcia: Alandroal (N" Sf da Conceig6o)
Agregado familiar: Pais e irmdos
N" de irm6os: I
Profissdo do pai: Agente de autoridade e afins
Profiss6o da mde: Dom6stica/indiferenciada
Habilitag6es literdrias do pai: lo ciclo/secuudfrio
Habilitagdes liter6rias da m6e: lo ciclo
Outros espagos al6m da escola: Niio frequenta
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Quadro 22

Matriz dos Procedimentos na Andlise dos Questiondrios sobre Expectativas dos

Alunosface d Escola (alguns exemplos)

eetreorin iIJfiidadc Xndicffior
A) Escola Utilidade

t.2. Caracteristicas de uma boa escola

1.3. Altemativa dr escola

1.6. Aplicabilidade das aprendizagens escolares

1.7. O que ndo pode obter-se sem o 9o ano

1.9. Preocupagdes dos Pais

i.iz. Assuntos escolares:
fora da escola

conversa

lb- Aprendermos e termos umal
profissdo; 

I

6a- Aprmder e termos u* 
|

emprego decente 
I

l9a-Para temos um fuurol
melhor;
2c- Chegar d Universidade e ter
um bom emprego

3a- Boas condigdes e bons
professores;
2la- Onde estejam bons
professores;
I7c- Com bom ensino e boas
condigdes;

l6a- Em casa;
9b- A trabalhar;
l7b- Nas obras;
l7c- Onde pudesse arroniar
dinheiro.

3a- Em progrdmas de televisdo
em perguntds de conhecimento
geral;
lOa- Quando vou ds comprcts
na dpoca de saldos tenho de

fazer contas d percentagem;
24a- Na loja afazer compras;
22b- 56 sefor para trabalho de
casct

Ib- Ndo posso fazer nada na
vida;
7a-Tiraracartoendo
encontrar proftssdo;

| 12a- Quase tudo;

I 
te"- Nao rcnhofuturo;

I 2ia- Tirar um curso ou a carta.
I

I

| 2a- Que passe sempre;

| 3o- As notos;
| 12a- Nada ercepto dasfaltas;
I 5"- Tiro, boas notas e ser bem
I educada.
I

I

I 7a- Sobre ds notas:

I t0o- Sobr" as disciplinas;
I 22b- Trabalhos;

I ts"- Trabalho de grupo,
I trabalho de casa e matdria dos
I rcsrcs.

continua
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B) Outros Espagos
de Aprendizagem

2.1. Alternativas ir escola

2.3. Aprendizagens em arnbientes n6o formais

2a-Ndo se aprende muito;
2c-Biblioteca.

l6a- Aprender a pescar;
I 7b- Clubes desportivos;
20c- Informdtica num mini-
curso.

c)
Escolar

Curriculo 3. L Visibilidade das aprendizagens

3.2. Expectativas n6o satisfeitas

3.4. Relaqdo com futura profissdo

23a- Sim. Portugu.As e
matemdtica;
3c- Sim. Lingua Portuguesa;
l9c- Sim. Se aprender Ingbs
nqs aulos posso ver filmes sem
legendas;

20a- Educagdo squal;
8b- Informdtica;
l9a-Mdsica, danga e natogdo.

l2b- Ndo. Ndo nos diio essa
matiria;
2c- Ndo. Para turismo tinha de
aprender ouffas linguas e para
ser cientista mais material no
laborat6rio.

D) Curriculo de

CiCncias
4.2. Como aprender ci6ncias naturais

4.3. Aplicabilidade das aprendizagens de ciGncias
naturais

l0a- Usando mais o
laborat6rio;
9b- Com trabalhos de grupo;
4c- Com algumas experiAncias;
llc- Como estd, mcts mdis
experiAncias.

3a- Quando leio ou estudo os
meus minerais;
7c- Sim. Nos liwos e em

progratnos de televisdo.
11c- Sim. Quando aporecem
casos na televisdo para saber
responder.

E) Competdncias
5.1. Conceito de compet€ncia

5.2. Ser competente

5"3. Aquisig6o e desenvolvimento de
comoet6ncias

1b- SA9 os obiectivos;
19a- E tudo em geral;
3c- E tur capacidades;
25b-E saber fazer bem as
coisas.

3a-Fazer bem e ser organizado;
6a- Conseguir todos os
objectivos;
7c- 6 fazermos as coisas bem

feitas;
8b- E ser dedicado naquilo que

fazemos.

3a- Fazendo vdrias vezes;
6a- Lutar, Dassar por tudo atd

Capitulo 7 - Resultados
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conseguir os meus obiectivos;
l5c- Acho que se adquire no
dia-a-dia.

F) Motivagdo 6.2. Recursos educativos

6.6. N'de professores

6.8. Valorizagio do esforgo

6.10. Gosto pela leitura

6.11. H6bitos de leitura

3a- Liwos e cadernos;
lha-Livros e caderno didrio;
22b- Caderuos e manuql;
25b- Utilizo os apontamentos
do caderno.

3a-Menos. Estamos mais
habituados a eles;
l6a- Menos. Para ndo termos
de aturar tantos;
20a- Qtantos menos melhor;
2c- Muitos para ndo baralhar
nada.

7a- Ydrias tentativos;
2c- Eu pelo menos tento:
9c- )s vezes espero ajuda;
l9c- Superar por vdrias
tentativas.

20a- Depende. Livros de escola
ndo;
[b- Mais ou menos;
3c- Um pouco;
l0c- Nem por isso.

3a- Sim. Todos;
6a- Sim. Muitas revistas;
4c- Sim. Livros de hist6rias;
8b- Sim. Nos computadores.

G) Valorizagdo das

aprendizagens
7.1. O que 6 valorizado nas aulas

7.2. Oportunidade para mostrar capacidades e

conhecimentos

2a- Dar amatdris;
lb- Testes fichos e

comportamento;
2c- Se estamos a ouvir e se

estamos a aprender;
4c- Comportamento,
participagdo e trabalhos de

casa.

2a- Sim. Na biblioteca com os
professores;
11c- Sim. No gindsio a jogar
futebol;
9b- Sim. Ensino o,t meus
colesas.

H) Avaliag6o 8.1. Conceito de avaliag6o 2a- O que.temos nos testes;
6a- E aprovar os

conhecimentos;
l0c- Tudo o que fazemos nas
aulas;
l5c- E saber as capacidades

Capitulo 7 - Resultados
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c) Interpretagdo de Resultados

Apresentamos os resultados mais expressivos tendo em conta os objectivos desta

etapa da investigagEo a partir, essencialmente, do relat6rio que consta no Ap0ndice C3,

p. 409. A apresentagEo dos resultados 6 feita, aqui, de forma descritiva. No ap6ndice

indica-se para cada uma das tlreas tem6ticas constantes do question6rio uma apreciagdo

mais detalhada. Apresentamos, de seguida, os resultados mais expressivos:

- Em termos de origem, os alunos sflo oriundos da Freguesia de N' Sra. da

Conceigfio em nfmero substancialmente mais elevado face is outras

freguesias, o que parecia, i partida, revelar que estas seriam bem menos

populosas. Este facto foi confirmado por confronto dos dados obtidos com os

dos Censos 200L;

- A taxa de abandono escolar nflo 6 superior nas restantes freguesias.

Confirm6mos esta conclusdo pelas indicagdes da instituig6o escolar em que

incide o estudo;

- A maior parte dos pais dos inquiridos exerce a sua actividade no sector

secundfrio sendo oper6rios, ou desempenhando, em muitos casos, uma

actividade profissional indiferenciada, com baixo nfvel de habilitagdes que nito

vilo, em regra, para 16 do 4o ano de escolaridade, o que confirma os nfveis

registados em fontes oficiais (Censos, 2001);

8.2. Expectativas face d avaliagdo | 2a- Pelos conhecimentos;
9b- Devia serfeito oralmente;
23a- 36 avaliar os testes;
19b- Pelo valor nas aulas.

l,]. 
nWresentaCdo dos pais sobre a avaliagEo l6a- Com as notas;

17b- En passar de ano;
2c- Se passo ou ndo passo;
I 5c- Com os testes.

8.7. Conhecimento dos critdrios de avaliagiio I Za- Stm. Ddo 2 com negativas e
3 com positivas;
20a- Ndofago a m[nima ideia;
2c-Ocomportamenloeos
testes;
20c- Juntando as notas do
nosso comportamento,
assiduidade pontualidade e
testes.
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- A maior parte das familias dos alunos s6o de pequena dimensio, com tr6s ou

quatro elementos por agregado familiar.

A excepgao das profiss6es e habilitagSes dos pais dos alunos, como se pode

verificar, nao h6 diferengas ente os dois grupos. Podemos inferir que as vari6veis

indicadas no Quadro 21, p.304, talvez nflo tenham tido grande influCncia no

sucesso/insucesso escolar.

No que respeita is respostas obtidas no questionfuro acerca das expectativas,

destacamos:

- Os principais motivos que levam os alunos a considerar uma escola como

sendo boa, s6o a qualidade docente e a qualidade das instalagdes;

- Os amigos e o convivio sflo as principais razOes que levam os alunos a

gostar da escola;

- Ficar em casa 6, segundo a maioria dos alunos, a rinica oportunidade

alternativa ir frequ0ncia escolar;

- Os periodos nlio lectivos em que os alunos convivern entre si s6o muito

referidos como espagos de socializagf,o e de estabelecimento de lagos de

amizade e de convivio;

- As disciplinas de Portugu0s, Matemitica, Ingl0s e Educagflo Ffsica sdo as

ireas curriculares disciplinares que os alunos consideram de maior

aplicabilidade pr6tica quotidiana;

- A principal consequGncia em nflo ter o 9o ano 6, na opiniSo da maioria, nf,o

poder obter-se a ca,rla de condugflo;

- O prosseguimento de estudos ap6s o 9o ano 6 valoizado como forma de

aquisigio de um bom emprego;

- A preocupagio principal dos pais na vida escolar dos seus filhos prende-

se, segundo estes, com os resultados da avaliagflo, sendo os testes o

instrumento de avaliag6o com que mais se preocupam;

- Os alunos consideram mais importantes para o desempenho de profiss6es,

que exijam ou n6o periodos de escolarizagEo mais longos, mais uma yez, as

disciplinas de Portugu0s, Matemitica e Ingl6s;
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No que respeita d vida escolar, o tema de conversa entre os alunos e os

seus encarregados de educagflo, incide, fundamentalmente, sobre a

avaliagilo, particularmente sobre resultados obtidos em testes;

Metade dos alunos tem como motivo de conversa, entre si, fora da escola,

assuntos neste dominio. Entre estes, os temas mais falados s6o a realizagilo

de trabalhos de grupo, os trabalhos de casa e os testes de avaliagflo;

Cerca de 213 dos alunos considera que nflo h6 alternativa ir escola para

aprender o que esta lhes proporciona. Eventuais aprendizagens exteriores

sflo vistas como complementares dquilo que se ensina e aprende na escola.

Exceptuam-se algumas actividades que podem aproximar-se as rireas das

express6es (pl6stic4 artistica, flsico-motora...) ;

A maior parte dos alunos valoiza os espagos comunitirios que lhes

proporcionem actividades desportivas. Clubes desportivos e associagdes

cong6neres paf,ecem ser um espago com alto potencial como locais de

ocupag6o nos tempos livres ap6s as actividades escolares (lectivas e n6o

lectivas);

Educagio para a sexualidade constitui um tema de grande interesse por

parte dos alunos. No entanto, 6 tambdm a principal expectativa que apontam

como nflo satisfeita e d qual a escola deveria dar uma resposta mais

expressiva;

Em regra, os alunos nio associam a importincia directa da escola para o

desempenho futuro de uma determinada profissflo. No entanto, alguns

reconhecem algumas 6reas disciplinares do currfculo como sendo

particularmente importantes para a profissdo que um dia pretendem vir a

exercer, sem, contudo, se ter verificado uma incidOncia mais expressiva em

determinada disciplina;

No que respeita is compet6ncias, os alunos nflo percepcionam de forma

clara o que sflo nem como se avaliam. Estudar 6 entendido,

frequentemente, como uma simples memorizagflo de mat6rias paru a

realizaqdo de testes de avaliagdo;

Relativamente ao uso de recursos educativos, apesar de grande parte dos

alunos possuir bens como enciclop6dias, dicionirios e obras afins, tudo

indica, pelas respostas manifestadas, que os mesmos nflo sflo vistos como
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um recurso suplementar, limitando-se as priticas de estudo d ttilizaqdo,

quando muito, do manual e caderno diririo;

O professor e as mat6rias constituem dois dos principais motivos, segpndo

os alunos, para alguma falta de interesse pelas actividades lectivas. Cerca

de 160/o dos inquiridos referem que essa desmotivagSo depende do proprio;

As preferQncias de leitura dos alunos v5o para livros gen6ricos, em

primeiro lugar, seguindo-se os jornais e as revistas;

A maior parte dos alunos refere que os professores se preocupam com o

seu futuro, invocando vantagens que s6 numa escolaridade longa serio

alcangadas;

A apreciag5o das respostas revela que nflo se valoriza, em regtra, o uso dos

contefdos em situag$es-problema e experiOncias educativas

diversificadas e adaptadas is suas necessidades;

Para al6m do curriculo formal, os alunos referem ser escassas as

oportunidades que tGm para expressar aptid6es e vocagdes para al6m das

aprendizagens que estdo previstas em termos curriculares;

A avaliagflo 6 vista como tendo o objectivo de classificar e possibilitar a

passagem de ano ou a retengio. No que respeita i avaliaqilo formativa, nflo

parece estar claro, paxa os alunos, o seu papel regulador do processo

ensino/aprendizagem que permita corrigir atempadamente eventuais

dificuldades e que evitem o insucesso na avaliagSo sumativa;

Embora estando pr6ximo, nflo chega a 50o/o a percentagem de alunos que

refere conhecer os critdrios de avaliag6o na generalidade das 6reas

curriculares. Id6ntica percentagem afirma n6o saber como 6 apurada a nota

final a atribuir em cada periodo lectivo;

Relativamente ao sucesso e insucesso escolares, a partfu da descrig6o de

resultados, h6 alguma evidOncia que nos mostra que os alunos do sexo

feminino apresentem maior indice de sucesso do que os alunos do sexo

masculino;

Exceptuando as actividades desportivas, a maior parte dos alunos nflo

frequenta actividades de aprendizagem nilo formal ou informal paralelas

d escola. O Desporto Escolar e a Banda Filarm6nica s6o actividades

indicadas por apenas dois alunos;

311



Capitulo 7 - Resultados

- Como passatempo, surge a actividade desportiva em primeiro lugar seguido

de actividades no imbito da informftica ou televisflo.

Perante a hip6tese inicialmente formulada paru esta etapa da investigagao

(HD3), os resultados pa.recem evidenciar que a escola 6 reconhecida, pelos alunos

como espago privilegiado para a sua formagflo, sendo os espagos niio formais ou

informais reconhecidos nio como espagos alternativos ir escola, mas como espagos

de formagflo complementar. Os alunos tendem a considerar que o ambiente formal

de aprendizagem em meio escolar 6 essencial para a sua formagilo.

7.1.3.4. Percepgdo das Compeftncias Gerais para o Ensino Basico

Tendo em conta a importdncia das compet6ncias no 0mbito deste estudo

pretendemos, de acordo com os objectivos da investigagEo, saber a opiniiio dos pais e

dos professores acerca das compet6ncias gerais que constituem o perfil do aluno i
saida do ensino bdsico. Procuramos saber atd que ponto pais e professores valoizam

tais compet6ncias e identificar eventuais pontos de converg6ncia ou diverg6ncia entre

ambos, comparando essas percepg6es entre si e, no caso dos docentes, com outros

estudos semelhantes.

Concordando que "as competAncias transversais sdo aquelas que sdo mais

universalmente requeridas porque serdo activadas em contextos mais omplos e

diversificados, independentemente de qualquer que seja o contexto ou actividade

especffica" (Ceitil, 2006, p.42), procuriimos avaliar o nivel de valoizaq?io das mesmas.

Paratal, elaborrlmos um questionr[rio de opiniEo (Ap6ndices Dl e D2, pp.422 e 425) a

partir das compet6ncias gerais, desdobradas nas respectivas compet6ncias ffansversais e

que constituem o perfil do aluno paxa o final do ensino brisico obrigat6rio.

Ap6s o processo de elaboragdo, validagEo e aplicagEo piloto, ao longo do ano

lectivo de 200312004, numa escola de um concelho limitrofe, procedemos d aplicagilo

dos questionirios, no inicio do ano lectivo de 200412005, tendo contado com a

colaborag6o do Conselho Executivo do Agrupamento de Escolas de Alandroal6. A
aplicagdo aos docentes ficou a cargo do referido 6rgflo de gestio , tendo os directores de

6 
Tendo este passado a ser o riLnico agrupamento de escolas do concelho de Alandroal, a partir do ano letivo de 2003/2004 e, no

imbito do novo quadro legal para a constituigiio de agrupamentos .

3t2



Capitulo 7 - Resultados

hrrma aplicado o question6rio aos pais e encarregados de educagSo nas primeiras

reunides que estes tiveram no inicio do ano lectivo referido.

a) Metodologia de Andlise de Dados

O question6rio foi aplicado a 60 docentes (a totalidade do universo do

Agrupamento de Escolas de Alandroal) tendo sido possivel obter a resposta de 32, o que

corresponde a 53,3o/o do total.

Quanto aos pais e enca:regados de educagdo, ao questiondrio responderam 39

individuos dos 46 possiveis, tendo em conta que, por cada aluno, apenas correspondeu

um elemento na condigSo de pailmEe ou encarregado de educaglo, o que corresponde a

84,80 do total.

Considerando os objectivos do estudo, procedemos a uma andlise descritiva dos

resultados procurando encontrar o perfil mais comum entre os pais e os docentes. A

moda da distribuigflo permitiu-nos identificar a opiniEo mais frequente.

Pretendiamos tambdm avaliar se pais e professores tinham percepgdes

semelhantes sobre o valor de cada compet6ncia geral. Para tal, avali6mos os resultados

obtidos e, do mesmo modo, definimos o perfil de valorizagio das compet6ncias gerais a

partir das compet6ncias transversais, comparando de um modo qualitativo os perfis

obtidos - professores e pais.

b) Apresentagdo de Resultados

Os Quadros 23 e 24 resumem o perhl dos participantes: professores, pais/

encarregados de educagEo.

Quadro 23

Perfil dos Respondentes @ocentes) ao Questiondrio de Competdncias. (Moda da
Distribuigdo).

Idade 32 anos

Sexo Feminino

Habilitacdes literdrias Licenciatura
Nivel de ensino em que lecciona l" Ciclo
Situac5o na carreita docente Prof. Ouadro NomeaQ6o Definitiva
Tempo de Servico 8 anos
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Como se pode verificar, destinando-se o questioniirio a todos os docentes do

agrupamento, os docentes do 1o Ciclo do Ensino B6sico, foram os que responderam em

maior nfmero. Como tal os resultados obtidos apresentam maior significado entre os

docentes deste nivel de ensino.

Quadro 24

Pefrl dos Respondentes (Pais e Encarregados de Educagdo) ao Quesfiondrio de
Compeftncias (Moda da Distribuigdo).

O Quadro 25 procura ilustrar, de modo comparativo, a Moda da Distribuiqflo,

considerando uma escala de I a 5. as compet6ncias consideram-se desde dispens6veis

(1) a indispens6veis (5).

Quadro 25

Yaloriaagdo das Compefincias Gerais: Professores e Pais (a partir da Moda das
C o mp etO ncias Tr ansvers ah)

Idade 37 anos
Sexo Feminino
Habilitacdes litenlrias lo ciclo
Profiss6o Dom6stica
Local de resid6ncia Alandroal (If Sra. ConceicSo)

G t0nci* h,6f i fi
Compet0ncia 1.
Mobilizar saberes culturais, cientflicos e tecnol6gicos para
compreender a realidade e para abordar situagOes e problemas do
quotidiano

4 3

Compet6ncia 2.
Usar adequadamente linguagens das diferentes llreas do saber
cultural, cientifico e tecnol6eico Dara se exDressar

4 3

Compet0ncia 3.
Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma
adequada e Dara estruturar Densamento or6orio

4 4

Compet6ncia 4
Usar lfnguas estrangeires para comunicar adequadamente em
situacdes do ouotidiano e Dara anronriaciio de informecf,o

NA NA

Compet6ncia 5
Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de
aprendizagem adequadas a obiectivos visados

4 4

Qsmpet6ncia 6
Pesquisar, seleccionar e organizar informag6o para a transformar
em conhecimento mobilizdvel

4 NA

Compet6ncia 7
Adoptar estrat6gias adequadas i resolugfio de problemas e i
tomada de decisdes

NA 3

CompetGncia 8
Realizar actividades de forma aut6noma. resDonsdvel e criativa

4 3

continua
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Compet6ncia 9
Coonerar com outros em tarefas e Droiectos comuns

4 4

Compet6ncia 10

Relacionar harmoniosamente o corpo com o espago, numa
perspectiva pessoal e interpessoal promotora da sa{de e da

oualidade de vida

4 4

Capitulo 7 - Resultados

1- Dispensfvel; 2-Pouco Importante; 3-Importante; 4-Muito Importante; S-Indispensivel

NA- O nrimero de respondentes que refere *3 - Importantet' e $4 - Muito Importante" foi

igual.

c) Interpretagdo de Resultados

De modo geral os professores consideram que oito das dez compet6ncias gerais

Sdo "muito importantes" enquanto os pais apenas consideram quatro. Surgem muito

valorizadas quer pelos docentes, quer pelos pais:

- o "ttso correcto da L[ngua Portuguesa para comunicar de forma

adequada e para estruturar o pensamento prdprio" (competOncia 3);

- a "adopgdo de metodologias de aprendizagem adequada a obiectivos

visados" (compet6ncia 5);

- "Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns"(compet6ncia 9);

- "Relacionar harmoniosamente o cofpo com o espago, numa perspectiva

pessoal e interpessoal promotora da soilde e da qualidade de vida"

(competOncia 10).

Regista-se que todas as restantes compet6ncias sAo vistas pelos docentes e pelos

pais, no minimo, como "importantes".

Estes resultados parecem revelar alguma aproximagSo aos resultados obtidos

num estudo id6ntico referido por Rold6o (1997) que fomeceu informagflo para a

definigao do actual perfil dos alunos no fim da escolaridade b6sica obrigat6ria em

termos de compet6ncias.

Perante a hip6tese formulada (HD4), hf evidOncias de que a maior parte dos

professores apresenta tma opinido favordvel ao desenvolvimento das compet0ncias

essenciais enunciadas para o curriculo nacional e que constituem o perfil do aluno

i saida do ensino bisico. Esta tend0ncia 6 igualmente verificada no que respeita I
opiniiio dos pais.
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7. l. 3. 5. Literacia Cientffica

Estando a problem6tica da literacia no centro do nosso estudo e ente os

objectivos gerais, entendemos que seria importante elaborar e aplicar um Teste de

Literacia Cientffica (Ap6ndice E, p. 428). Pelas raz6es j6 apontadas, a estrutura do teste

PISA 2000 revelou-se a mais ajustada dado que, para al6m de avaliar conhecimentos

sobre determinadas mat6rias, interessava-nos particularmente apresentar situagOes

pr6ximas do quotidiano dos alunos. Foram apresentadas situagdes familiares aos alunos

sobre as quais estes pudessem reconhecer as aprendizagens e compet6ncias adquiridas

em meio escolar.

Para a sua elaboragio, foram tidos em conta os requisitos tdcnicos sugeridos

pelos responsSveis nacionais do estudo PISA 2000, a cargo do Gabinete de Avaliagflo

Escolar do Minist6rio da Educag6o. Essas sugestdes foram-nos apresentadas em viirias

reunides de ftabalho em que fomos elaborando os itens. Mais tarde, submetemos o

question6rio ao painel de juizes como jd foi referido. Este trabalho iniciou-se com

consultas prdvias a docentes universitirios sobre a estrutura do teste a empreender,

trabalho iniciado em Abril de2004.

Recolhemos ainda informagEo sobre o estudo PISA 2000 e seus resultados,

atrav6s da realizag5o de um Semini{rio promovido em parceria com o Centro de

Formag6o de Associagio de Escolas Alborvil, em Abril de 2004. Todo este processo

decorreu at6 Dezembro desse ano, altura em que o questioniirio foi conclufdo. De referir

que, para a validagflo final e aplicagEo piloto, processo que decorreu at6 Abril de 2005,

contiimos com a colaboragflo de um painel de juizes composto por docentes

universitririos que procederam i apreciagEo do instrumento na redacado e elaboragEo

dos itens. Refira-se, a titulo ilustrativo, que a necessidade de avaliar o grau de extensao

dos textos levou-nos a efectuar trabalhos de validagdo suplementares, o mesmo se

passando para a determinag6o do indice de dificuldade dos itensT. Conuimos tamb6m

com docentes do ensino b6sico e secund6rio paxa proceder d aplicag6o, cotag6o e

comparagio de cotagdes obtidas por vi{rios avaliadores para aferir o grau de fiabilidade

dos crit6rios gerais e especificos de avaliagflo de desempenho.

7 Como sugerido por Almeida e Freire (1997, p.123) ID:CArl sendo N{+E+O em que D- indice de Dificuldade; C=Resposta
Certa; E=Respostas Erradas; Hmissdes.

316



Capltulo 7 - Resultados

Foram constituidos os grupos experimental e de controlo, nos termos referidos

no Capitulo 6. Para tal, colaboraram duas escolas de um concelho limitrofe, tendo as

regras de aplicagdo e recolha dos question6rios ocorrido do mesmo modo no Grupo

Experimental e de Controlo com um intervalo de um ano, sendo a aplicagio do pr6-

teste ocorrido em Maio de 2005 e do p6s-teste em Maio de 2006.

Relativamente ao pr6-teste, o instrumento foi aplicado no 8o ano de escolaridade.

A comparagflo dos resultados dos grupos experimental e de controlo serviu para

propor actividades de reforgo nessas competOncias. Nessa altura, foram aplicados os

questioniirios a todos os alunos dado nio ter sido atempadamente possivel conhecer a

sua situag6o escolar anterior em termos de retengdes.

Foram depois tratados os dados dos alunos abrangidos pela escolaridade

obrigat6ria e sem historial de retengflo. Foi com esses que, no Grupo Experimental e

no Grupo de Controlo, se prosseguiu a anilise de dados. O Grupo Experimental

contou com 29 alunos no pr5-teste e 23 no p6s-teste. No Grupo de Controlo

responderam 56 alunos no pr6-teste e 48 no p6s-teste. Os resultados apresentados

reportam-se a estes grupo que foram comparados nos vririos processos cientificos, nos

niveis de desempenho em literacia cientifica com as classificagdes finais obtidas.

Compararam-se os resultados dos grupos a nivel da classificagdo final de terceiro

periodo.

Como j6 foi referido, enffe estas duas aplicag6es procedeu-se d apresentagEo e

desenvolvimento de actividades que procuravam melhorar os niveis de desempenho nos

processos cientificos em que os alunos revelaram mais dificuldades, bem como um

conjunto diversificado de experiOncias educativas e situag6es de aprendizagem que

constitufram a intervengflo curricular (X) cujo desenho se apresenta na figura

seguinte.

Figura 11

Desenho da Investigagilo (Intervengflo Curricular)

01 X 02 (Grupo experimental)

Ol-------O2 (Grupo de Controlo)
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Conscientes do possivel erro de validade intema, no que respeita d reactividade

da medida (Almeida & Freire, 1997), cremos t6-lo atenuado. Julgamos que o intervalo

de um ano ter6 atenuado a reacgdo negativa na resposta ao p6s-teste bem como a

colagem memoristica que pudesse ter ocorrido pelo conhecimento do conterido na

aplicagdo do questioniirio face i aplicagEo em pr6-teste.

a) Metodologia de Andlise de Dados

Seguindo uma metodologia quasi-experimental, neste trogo do nosso processo

investigativo, optilmos por um tratamento estatfstico que, de modo descritivo, nos

permitisse ter uma ideia da distribuigio dos resultados obtidos. Simultaneamente,

utilizr[mos estatistica inferencial para evidenciar as diferengas entre o Grupo de

Controlo e o Grupo Experimental. Relativamente ao Grupo Experimental, interessava

saber se haveria diferengas da primeira para a segunda aplicagdo do Teste de Literacia

Cientifica.

Conforme referimos no Capitulo 6, a estatistica que apresentamos resume as

distribuigdes de desempenho tendo em conta os vilrios processos cientificos envolvidos

no conceito de literacia por n6s desenvolvido no estudo. Para al6m das frequ6ncias e das

medidas de tend6ncia central, optr[mos por apresentar, como medida de dispers6o, o

desvio padreo quando os valores dos anteriores par6metros assim o justificassem. A

ilustrag5o de resultado 6 feita atravds de tabelas e gr6ficos.

b) Apresentagdo de Resultados

Nos viirios grSficos teia, apresentados de seguida, surgem siglas para identificar

os desempenhos dos alunos nos viirios processos cientificos testados (compet6ncias)8 e

que no conjunto enunciam o conceito de literacia cientifica adoptado na investigag6o

(Ramalho,2003):

1. Reconhece QuestSes Investigdveis Cientificamente @QIC);

2. Identifica Evid6ncias Necessiirias i Investigageo (IENI);

8 
Por quest6es de extensao, usaremos, por vezes, apenas as siglas apresentadas.
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Extrai e Avalia ConclusSes (EAC);

Comunica Conclus6es V6lidas (CCV);

Demonstra Compreens6o de Conceitos Cientificos (DCCC).

Tendo em conta os objectivos da primeira aplicag6o do Teste de Literacia

Cientifica, referimo-nos aos resultados da mesma. Estes resultados permitiram-nos

estruturar a intervengEo curricular de forma a ajustar as actividades ds dificuldades

detectadas em termos de literacia cientifica. A Figura 12 revela-nos os niveis de

desempenho dos alunos do Grupo Experimental nos processos cientificos testados.

Figura 12

Niveis de desempenho em Hteracia cientifica nos vfrios processos cientificos - pr6-
teste do Grupo Experimental (em percentagem).

Os resultados referem-se e totalidade dos alunos que, em Maio de 2005,

frequentavam o 8o ano de escolaridade na Escola B6sica Integrada Diogo Lopes de

Sequeira.

aJ.

4.

5.

RQIC:59,3
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Como se pode observat, pela an6lise do gr6fico, os niveis de desempenho sao

baixos. Em tr6s dos cinco dominios, CCV, EAC e IENI, nio se obt6m niveis

satisfat6rios, indo pouco a16m de 20Yo em algumas destas compet0ncias.

Estando estas compet€ncias associadas d mobilizagflo de informagEo para

responder a situagdes concretas, os resultados revelam dificuldades no seu uso e na

comunicagflo dos resultados obtidos com esse uso.

Tendo sido constituido o sub-grupo dos alunos sem qualquer retengflo anterior,

que iria ser acompanhado at6 ao final do estudo, os resultados sflo semelhantes,

conforme se pode verificar da leitura do gnifico da Figura 13

Figura 13

Niveis de desempenho em literacia cientifica nos virios processos cientificos entre
alunos sem retengdes no pr6-teste do Grupo Experimental (em percentagem)

DCCC:60,

Como se pode observar, o nivel de desempenho nas compet6ncias CCV, EAC e

IENI6 muito fraco, n6o indo al6m do nivel l, para as duas primeiras, e do nivel 2,para

a terceira compet6ncia (IENI), convertendo as percentagens paftr uma escala de I a 5, e

tendo em conta o desempenho global no conjunto dos itens relativos a esta competdncia.

Esta tend6ncia 6 igualmente encontrada no Grupo de Confrolo. E tamb6m no

mesmo conjunto de compet6ncias que os niveis de desempenho s6o mais fracos, como

se pode observar na Figura 14.

320



Capltulo 7 - Resultados

Figura 14

Niveis de desempenho em literacia cientifica nos virios processo cienfficos entre os

alunos sem retengdes no pr6-teste do Grupo de Controlo (em percentagem)

DCCC:56,1

O Grupo de Controlo revela, assim, uma tend6ncia semelhante i que

encontramos no Grupo Experimental.

No que respeita d apreciagdo das mddias obtidas, comparando o Grupo

Experimental com o Grupo de Controlo, verificamos que os desempenhos globais n6o

s6o satisfat6rios. No entanto, o desempenho do Grupo Experimental 6 ligeiramente

superior ao nivel de desempenho do Grupo de Controlo, considerando o conjunto

das compet6ncias avaliadas.

Como se pode observar na Figura 15, pela apreciagEo da m6dia global, os alunos

do Grupo Experimental superam os resultados alcangados pelo Grupo de Controlo.

RQIC:51,8
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Figara 15

M6dia no Teste de Literacia Cientifica - pr6-teste (em percentagem)
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c) Interpretagdo de Resultados

A apreciagSo dos resultados do pr6teste no Grupo Experimental revelou niveis

de desempenho nas compet6ncias associadas i Comunicagio de Conclus6es Vflidas

(CCV)e, dr identilicaglio de Evid0ncias Necess{rias i Investigagilo (IENI) e n

Extracglio e Avaliagflo de Conclusdes (EAC) que, em percentagem global, se

situam entre os 20Yo e os 307o.

Estes resultados levaram, desde logo, a que fossem estruturadas actividades para

melhorar esses desempenhos (ApGndice E3, p. 440). Ap6s a sua aplicagdo foram

analisados os resultados e elaborado um relat6rio (Ap0ndice E4, p. aa$ que foi

facultado i docente que assegurou a leccionagf,o. Poderia, desta forma, ter-se uma

nog6o dos progressos alcangados e das dificuldades de interpretagio que persistiam em

termos de compet6ncias em literacia cientffica.

I
De salientar que as dificuldades em Comunicar Conclus6es V6lidas sflo identificadas igualmente noutros estudos

id€nticos (Fialho, 2005).

uGrupo Experimental

trGrupo de Controlo
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illri:l#:::::i*il#R$##Cfrffi le:#ffi OH=fi ffi R

7 .2. O Projecto Curricular

O planeamento, execugflo e avaliagiio do projecto curricular, como

intervengdo educativa (Ramos, 1997), constituiu um dos pilares fundamentais do

estudo empirico. Este projecto surge da ideia partilhada com outros autores que

consideram: "um projecto curricular coloca-se perante a questdo da adaptaqdo do

curriculo pelos professores, tendo em atengdo (..) o contexto escolar em que se

desenvolve funcionando como um elo de ligagdo intermddio entre o cun[culo base e o

Projecto Educativo da escola, por um lado, e a planificagdo de actividades que cada

professor prepara, por outro " (Pacheco,2001, p.89)

Durante um periodo relativamente longo, que se iniciou em Margo de 2004,

foram sendo tidos em conta todos os dados que, de outras etapas do estudo, pudessem

contribuir para a sua fundamentag6o, estruturagio e implementagdo.

A caracterizagdo dos ambientes n6o formais e informais de aprendizagem

permitir-nos-ia, entre outros aspectos, ter uma ideia das aprendizagens que ocolTem em

ambiente extra-escolar.

Acreditando nas vantagens uma gestSo curricular local, interessava-nos

particularmente a avaliag6o da possibilidade de estabelecer parcerias entre as

diversas entidades locais e a escola. Defendendo esta via para fomentar a aquisigio de

aprendizagens e desenvolvimento de compet6ncias mais s6lidas e duradoiras, na

convicgdo de que as aprendizagens extra-escolares se complementam com as

aprendizagens escolares, consideramos que as entidades locais e a escola se podem

enriquecer mutuamente.

No que respeita aos ambientes formais de aprendizagem, interessava-nos

conhecer a capacidade de gestdo local do curriculo, em aspectos como:

1. A gestdo de conteildos;

2. A gestdo de compeftncias;
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A incorporagdo de componentes regionais e locais nesses contefdos e

nessas compet6ncias, nomeadamente no que respeita aos interesses e

necessidades dos alunos;

O desenvolvimento de processos de aprendizagem capazes de satisfazer

interesses individuais dos alunos e, ao mesmo tempo, proporcionar o

desenvolvimento de compet6ncias que os capacitem para futuras

respons abilidades civicas e s 6cio -pro/is s ionais.

Sendo os alunos os principais sujeitos da ac96o educativa e tendo em conta os

objectivos desta etapa do esfudo, importava contar com as swm expectativas face i
escola, nomeadamente em aspectos como o seu grau de empenho e motivag6o para as

aprendizagens ou a forma como a aprendizagem das ciCncias ou a avaliag6o 6 efectuada.

Paraa estruturagSo do projecto curricular, con&imos igualmente com:

o Dados que nos pareciam extremamente importantes no que respeita ao

perfil de competGncias no final da escolaridade bfsica obrigat6ria. A

forma como os professores valorizam as competOncias gerais e a

percepgdo de tais compet6ncias por parte dos pais poderia dar-nos uma

ideia do grau de concorddncia entre tais representag6es.

Consequentemente, poderiamos avaliar o grau de adequagiio das

listas de compet6ncias gerais e transversais definidas a nfvel nacional,

aplicadas a nivel local com as necessiirias adaptagdes;

o Os aspectos de ordem didrictica e metodol6gica, tendo em conta o

cu:riculo e o programaparu as Ci6ncias Naturais;

o A desejada promogflo da literacia cientifica, a desenvolver no pdecto

curricular;

o Os resultados da avaHagflo dos niveis de literacia cientifica.

Todos estes elementos foram preponderantes para a definigEo dos contornos da

intervengflo curricular.

De destacar que a avaliag6o dos niveis de compet6ncias em literacia perrritiu-

nos, para al6m da definigdo dos contomos da intervengio curricular, reforgar a ideia da

necessidade de apostar nessa componente do desenvolvimento do curriculo em ciOncias.

Esta medida viria igualmente a revelar-se muito ritil na percepg6o sobre a forma

3.

4.
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e a frequ6ncia com que tais compet6ncias sdo trabalhadas e tidas em conta na avaliag5o

do desempenho dos alunos.

Da conjugagio de todos estes elementos, sem esquecer os que s6o recomendados

pelas orientag6es de gest6o curricular, foram elaborados diversos recursos educativos.

A planificagdo das actividades a desenvolver, experiOncias educativas e

situagdes de aprendizagem - Ap6ndices Fl e F2, pp. 456 e 459,. foi efectuada numa

perspectiva de formagio-acg5o em que o professor deve assumir o papel de "construtor

do curriculo" (Rold6o, 1999). De facto, atd aa inicio do ano lectivo de 2005/2006, e

posteriormente ao longo desse ano lectivo, foram realizadas sess6es de frabalho para

debater, reflectir, e ajustar tais recursos educativos com a docente que assegurou a

leccionagdo das actividades. Para cada actividade e situagio de aprendizagem foram

fomecidas indicagOes adequadas, quer quanto i forma de as apLicar, quer quanto d

forma de as avaliar. A titulo ilustrativo, 6 de referir que foram disponibilizados recursos

que permitiram uma clara percepgfio do enquadramento didr{ctico das actividades. Por

exemplo, relativamente ds actividades de cariz CTS e Resolug6o de Problemas foram

indicadas refer€ncias paxa o seu pleno enquadramento no contexto das mat6rias as

leccionar, bem como as regras de avaliagflo.

Para a16m destes aspectos, 6 de salientar que, para cada actividade - Ap6ndice

F2.- p.459, foram dadas sugestSes de instituigdes locais da comunidade a contactax e

contelidos de imbito local que poderiam ser incluidos nas actividades de

aprendizagem, sem prejuizo das orientagdes determinadas a nivel nacional. A titulo

ilustrativo, foram indicadas as seguintes instituig6es: Cento de Saride de Alandroal;

CdmaraMunicipal; Farm6cia de Alandroal; Biblioteca Priblica de Alandroal.

Simultaneamente, todos os recursos foram testados e validados em contexto

de aula numa turma com caracteristicas id6nticas e a cargo do investigador numa ouffa

instituig6o escolar.

O Projecto curricular foi planeado tendo em conta o Tema Curricular a abordar

ao longo do 9" ano de escolaridade e respectivo programa.

O Quadro 26 refere os sub-temas e os t6picos que fazem parte deste programa

oficialmente estabelecido.
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Quadro 26

Programa do 9o ano de Escolaridade - Cidncias Naturais: Tema "Viver Melhor na
Terra"

As primeiras etapas do estudo permitiram recolher informag6o para a

planificagEo das experiOncias educativas a desenvolver no Projecto Curricular. A

informagflo mais relevante consta do Quadro 27.

Quadro 27

Informagdo do Contacto Local para a PlaniJicagdo das ExperiAncias Educativas

:St ,,ilo..&ffi{tr"Vfir*r...M$hbrr i.ffC as
SuUi sdr8 Tr$iffis

Saride individual e comunitdria
a) Indicadores do estado de saride de uma

populag6o
b) Medidas de accSo Dara a Dromoc6o da sarlde

Transmissdo da vida Bases fisiol6gicas da reprodugdo
Noq6es b6sicas de hereditariedade

a)
b)

O organismo humano em equilibrio

a) Sistemas neuro-honnonal, cardiorespirat6rio,
digestivo e excretor em interacg5o

b) Opg0es que interferem no equilibrio do
organismo (tabaco, 6lcool, droga, actividade
fisica e alimentacflo)

Ci€ncia tecnologia e qualidade de vida a) Ci6ncia e Tecnologia na resolugEo de problemas
da saride individual e comunitdria, avaliagdo e
gestilo de riscos

rEft6t:::fu::::EStUdO ,...iffifotn g,,,nslt+mfiE.

Caracterizagio dos ambientes n6o formais de
aorendizasem

Identificag5o das instituigdes que se mostraram
receptivas a uma articulac6o curricular com a escola

Caructeizagdo dos ambientes formais de
aprendizagem

Identificag6o de vias de contacto com instituig6es
comunitdrias e disponibilidade para o
estabelecimento de parcerias com a escola.

Expectativas dos alunos

Reconhecimento da escola como local de formagiio.
Desejo de mais actividades para a educagdo paru a
sexualidade. Dificuldade em reconhecer o que 6 um
ensino por compet6ncias. Fraca valorizag6o de
experiCncias educativas diversificadas. Fraca
valorizagdo de recursos educativos alternativos,
oara al6m do manual.

Percepgdo das compet€ncias gerais para o ensino
b6sico (professores, pais e encarregados de
educaq6o)

E reconhecida a import6ncia do uso correcto da
Llngua Portuguesa para comunicar de forma
adequada e para estruturar o pensamento pr6prio.
Reconhece-se a necessidade de adoptar
metodologias de aprendizagem adequadas. A
necessidade de cooperar em tarefas e projectos
comlms 6 tamb6m reconhecida.

Literacia cientifica Baixos niveis de desempenho nas compet€ncias
IENI. EAC e CCV.
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Na planificagflo das actividades a desenvolver, foram determinadas as

experiCncias educativas que constam do quadro seguinte e que resultam da conjugagdo

entre os dados obtidos a partir da primeira fase do estudo e do programa oficial da

disciplina. Este quadro representa ainda a articulagflo com a comunidade no

desenvolvimento das v:irias actividades.

Quadro 28

ExperiAncias Educativas do hojecto Cunicular com Comunicagdo de Resultados d
Escola e d Comunidude

l0 Ta-b6- conherida como Sindrome de Martin & Bell, 6 a causa mais comum de atraso mental e do autismo

riiiitll,

i:i iiiiiiiiiii i i i i i ' " j :,,..,,,,, : . iiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii i

*n*Lffini
ii::i:ltltltltltltltltltltltl:lt:ttttttt::t:t:ittttttiiaii::t:;ltltl

iiri':!:!:!:!:!:ff XGOEliii :i::i:::i:i:il

;ii1r,r...€enit*.:.............il

,iiii ftOG iiiiiiiiiiiiiii.,|

"Outdoor":
- Visita ao

Centro de

Saride;
- Entrevista

Saride

Individual e

comunitilria

Indicadores de

saride

Apresentagdo
oral ou
PowerPoint.
Recursos para
a escola

Poster para o Centro
de Saride

Outubro/05

Percurso de

Natureza
Investigativa

Saride

Individual e

comunit6ria:
medidas
promotoras de
saride

A Etar melhora a

qualidade da 6Cua

antes de langada
no ecossistema?

Apresentag6o
na aula d
turma dos
resultados
alcangados

Poster para a Cdmara Outubro a

Margo/O5

Jogos de

simulagSo
(Pesquisa,

argumentagSo
e debate)

Bases
Fisiol6gicas da
ReprodugSo

Pr6ticas erradas
no uso de
anticoncepcionais

Apresentag6o
d turma.
Recursos para
a escola.

Poster ou montra
pedag6gica na
farmricia de
Alandroal e Casa do
Povo de S. Maior.
(Posto m6dico)

Outubro/O5

ResolugSo de
Problemas
(Papel e

L6pis)

Nogdes b6sicas
de
hereditariedade

Incid€ncia
anormal de uma
caracteristica na
regiio estudo
estatistico e suir
transmissio lo

Exposigdo d

turma
Poster em Exposig5o
na Biblioteca
Municipal

Dezembro/05

Actividade
Pr6tica:
-Trabalho
pnitico;
-Trabalho
Experimental

O organismo
humano em
equilibrio

Frequ6ncia
Cardio-
respirat6ria e

exercicio fisico

Exposigdo d
turma

Poster para o
Juventude Sport
Alandroalense

Margo/AbriU05
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Tendo em conta os niveis de desempenho nas compet6ncias em literacia

cientifica, foram planificadas e aplicadas algumas actividades de reforgo nessas

compet6ncias. Essas actividades estdo resumidas no Quadro 29

Quadro 29

Actividades para Melhorar os Niveis de Literacia Cientiftca nas Competfincias IENI,
EAC e CCV

7.2.1. Aplicagdo de Fichas Para Melhorar os Niveis de Literacia Cientifica

Como j6 foi referido, os resultados obtidos com a primeira aplicagEo do Teste de

Literacia Cientifica revelaram niveis de desempenho muito baixos em algumas das

competOncias em estudo. Como tal, foram, aplicadas as actividades de reforgo nessas

compet0ncias. Agiu-se, mais uma vez, numa perspectiva de investigagdo-acado,

fornecendo informag6o pertinente a partir da an6lise de dados e intervindo para

melhorar resultados.

a) Metodologia de Andlise de Dados

A metodologia na an6lise de dados baseou-se na apreciag5o das respostas nas

fichas de trabalho. Da apreciagio dessas respostas foram elaborados relat6rios que

continham a informagEo relevante para a professora da turma poder actuar no sentido de

corrigir comportamentos dos alunos e compensar as dificuldades detectadas. Esses

relat6rios apresentavam recomendagdes e sugestdes - Ap6ndices E4 e E6, pp. 444 e

452, que poderiam contribuir para melhorar os desempenhos dos alunos.

Pf.{fi*affi..ffi.. ,,.fY,.ftr$rli[ [o*ii .. ii

,SuUa,t A.':m,f*m ctivfitr[do
TransmissSo da vida
a) Bases fisiol6gicas da reprodugio
b) Noc6es b6sicas de hereditariedade

Ficha de trabalho sobre o sistema reprodutor
masculino e feminino

O organismo humano em equilibrio
a) Sistemas neuro-honnonal, cardiorespirat6rio,

digestivo e excretor em interacgio
b) Opg6es que interferem no equilibrio do
organismo (tabaco, 6lcool, droga, actividade fisica e
alimentacEo

Ficha de trabalho sobre o sistema cardiorespirat6rio
e urin6rio
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b) Apresentagdo de Resultados

As principais dificuldades dos alunos revelaram-se, nas duas aplicag6es

efectuadas, ao nivel da produqdo de texto em itens de resposta aberta curta ou

extensa. De referir que as situagdes apresentadas incidiram sobre as tr6s

compet6ncias em que os alunos revelaram mais dificuldades no Teste de Literacia

Cientifica: IENI, EAC e CCV, dado que nas restantes os niveis revelaram-se sempre

satisfat6rios.

O Quadro 30 reporta-se is principais dificuldades detectadas na resolugdo das

situagoes de aprendizagem apresentadas e resulta da an6lise dos dados recolhidos,

tendo em conta os crit6rios de correcgdo previamente definidos.

Quadro 30

Dijiculdades Detectadas na Resolugdo de Actividades para Melhoru Niveis de

Desempenho em Literacia Cientiftca

c) Interpretagdo de resultados

Os resultados obtidos permitem-nos concluir que os alunos revelam dificuldades

evidentes no dominio da Lingua Portuguesa. Apesar do cuidado na elaboragIo e

validagdo dos itens, os alunos revelaram grandes dificuldades na utilizagflo de fontes

diversas de informagio para responder is quest6es colocadas. De facto, os itens

requeriam capacidade para a mobilizagEo da informag6o disponivel e o texto do item

remetia, objectivamente, para os dados a ttllizar. Verificou-se, muito frequentemente,

que apesar de ter sido disponlbllizada a informagdo acerca de termos e conceitos a

aplicar, o texto mostrava afastamento entre o que se pedia e o que era respondido.

o VocabuliirioReduzido.

o Fraco desempenho na capacidade de compreensdo do conterido de textos e outros elementos

informativos.

o Difrculdade no uso simultlineo de fontes diversas de informagdo (textos, figuras, quadro,

imagens, etc.)

o Texto com erros frequentes de sintaxe com perda de inteligibilidade e de sentido.

329



Capttulo 7 - Resultados

Do mesmo modo, foi muito comum a dificuldade na produg6o de texto com

falhas frequentes de raciocinio l6gico e coer6ncia de resposta.

Os resultados parecem mostrar que os alunos estilo pouco habituados a dar

respostas a itens em que a informagio a mobilizar lhes 6 disponibilizada, julgando

apenas ser necessfria uma memorizagiio pr6via de termos e conceitos, ignorando

parte da informagflo fornecida.

Curiosamente, fllrgem algumas respostas que indiciam que os alunos conhecem

os conceitos mas revelam dificuldade em aplic6-los correctamente i situagfio

apresentada. Esta condigEo revela, em nosso entender, falta de compet6nciaparap6r em

uso os recursos cognitivos adquiridos.

7.2.2. Aplicagdo de Materiais Curriculares: Experidncias Educativas e

SituagSes de Aprendizagem

A aplicagEo das actividades e o desenvolvimento das experiOncias educativas e

situagdes de aprendizagem assentaram, no essencial, em principios da abordagem

CTS. Esta aplicagdo foi ocorrendo, em simultdneo, com a realizagdo de situagoes-

problema para melhorar os desempenhos em literacia cientifica. Estas foram sendo

sucessivamente enquadradas no plano geral do projecto curricular de turma ao longo de

todo o ano lectivo de 2005t2006. A medida que a professora da turma ia transitando de

t6pico para t6pico do tema, as actividades iam sendo enquadradas em fungEo do

conterido conceptual a que respeitavam.

a) Metodologia de Andlise de Dados

No que respeita i aplicagiio das experiGncias educativas e situag6es de

aprendizagem, a metodologia seguida na an6lise de resultados visou, essencialmente, a

avaliagilo do grau de concretizagilo das mesmas e das dificuldades manifestadas

pelos alunos na sua execugflo. Baseilmo-nos na correcgflo cientifica das sifuagdes

apresentadas de acordo com crit6rios previamente definidos e na metodologia inerente.

Contiimos com a opiniEo da docente que assegurou a sua aplicagdo e com o

relato das diflrculdades que entretanto iam surgindo no seu desenvolvimento.
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Os quadros que apresentamos resultam da conjugagio entre: os registos que

foram sendo feitos, o di6logo, durante a supervis6o ao longo do ano em que se realizou

a intervengSo, as observag6es efectuadas e a apreciagdo final da docente.

Para a16m de nos interessar o conterido da resposta, interessava-nos

particularmente a avaliagflo da forrna como o aluno respondia, avaliando o modo como

utilizava a informagEo disponibilizada nos itens. Desta forma, poderiamos avaliar n6o

apenas a correc96o ou incorrecaflo da resposta, mas indagar os eventuais motivos que

justificariam a resposta emitida. No fundo, poderfamos saber que dados

disponibilizados tinham sido utilizados para responder aos itens e, assim, ter uma ideia

da manifestagdo da compet6ncia.

b) Apresentagdo de Resultados

O Quadro 31 regista os resultados da aplicagio dos materiais curriculares

produzidos e das alteragdes que foram introduzidas durante a sua aplicagio.

Quadro 31

Resumo da Aplicagdo dos Recursos Didricticos

"Outdoor"- Vista de

Estudo
Saride individual e

comunit6ria
Fichas de Trabalho NR

"Outdoor"- Entrevista Saride individual e

comunitSria
Aula tradicional NR

Jogo de Simulag6o
(Pesquisa/Argumentag6o
e Debate)

Transmissdo da Vida Comunicagdo de

resultados A furma
Dramatizagdo em sala de

aula

Resolucdo de Problemas Transmiss6o da Vida Trabalho colaborativo Carlazes e Posters

Percurso de Natweza
Investieativa

O organismo humano
em equilibrio

Actividade integrada na
Area de Proiecto

NR

Trabalho Pr6tico O organismo humano
em equillbrio

Actividade r ealizada na

disciplina de Educagdo
Fisica

Cartazes

Trabalho Prdtico
Exoerimental

O organismo humano
em equilibrio

Actividade de papel e
l6pis

NR

NR- N6o Realizado
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c) Interpretagdo de Resultados

A primeira preocupagdo no desenvolvimento das experi0ncias educativas e

situagdes de aprendizagem foi promover uma utilizagflo dos saberes, tendo em conta

a gestilo local do curriculo, que integrasse assuntos de interesse local ajustados aos

contefdos definidos a nivel nacional, numa perspectiva di&ictica pr6xima da matiz

CTS.

A utilizag5o desses saberes deveria, portanto, permitir:

l. A integragdo de conteildos de contexto local nos contefidos

:X#:;J'."*'*. ::',"il.]:: ;:Xl#:" .::h::
Enquadraram-se tambdm situagdes-problema previamente

I:ffii:,-T.,:;.ffi :;i:1".,.L;,1:TffiJ;i,:"J;
informagdo;

2. A colaboragdo e o envolvimento das instituigdes locais no

desenvolvimento do curriculo;

3. A diversificagdo de experi€ncias educativas e situagdes de

T:::::,#"::'ffi:;,,,_ffi;',;:';. ;,"'H,:..::
estilos de aprendizagem (Goleman, 1996);

4. A criagdo de momentos de comunicagdo das aprendizagens

conseguidas a tr6s niveis: i turma, i escola e d comunidade;

5. A valorizagdo do trabalho colaborativo;

6. A supervisdo das aprendizagens e o estimulo d autonomia dos

alunos.

No que respeita ao primeiro objectivo, podemos afirmar que a maior parte das

actividades desenvolvidas enquadrou, sempre que possivel, tem6ticas locais que

preocupam a comunidade, tais como: gravidez precoce; alcoolismo frequente entre os

adolescentes; incid€ncia elevada de Cromossoma X-Fnigil, no Concelholl.

Considerando o segundo objectivo, a diversidade de recursos educativos

produzidos poderia permitir a utilizaqdo do saber em contextos, diversif,icados, dando

ll T.rb6r, corhecida como S{ndrome de Martin & Bell, d a causa mais comum de aFaso mental e do autismo.
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oportunidade a todos de manifestarem as suas compet6ncias em fungio das suas

caracteristicas pessoais.

No que respeita dvaloizaglo da capacidade comunicacional, em que se apostou

fortemente, verificou-se que a frequ0ncia da sua expressflo diminuia d medida que nos

afastiivamos da sala de aula para o espago exha-aula (da escola para a comunidade).

Apesar de, em todas as actividades propostas, haver indicagdes expressas no sentido de

se produzirem materiais e criar momentos de comunicag6o de produtos de

apretdizagens, foram pouco frequentes os momentos em que tal sucedeu, quer na

escola, quer fora da sala de aula, quer ainda na comunidade extra-escolar.

E de referir que nos casos em que tal aconteceu a apreciagEo dos materiais

produzidos, parece revelar falta de rectnsos que permitem a obtengdo de frabalhos com

qualidade elevada. Raramente foram utilizadas as TIC com todas as suas

potencialidades neste dominio.

Cremos que os fracos recursos educativos dos alunos, que identific6mos, e a sua

condigflo s6cio-familiar podem ter contribuido para uma realizagEo menos eficaz e

eficiente das actividades.

O trabalho colaborativo parece ter sido dificultado pela falta de tempos na

escola, para a realizagdo de trabalhos de grupo, decorrente da aplicagdo de planos

definidos previamente, para o cumprimento de conteridos curriculares em aulas de

substituigIo. Segundo a docente que leccionou nas turmas envolvidas no esfudo, a

diversidade de lugares de origem dos alunos e o seu transporte, imediatamente ap6s as

aulas, sendo positivo, dificulta o trabalho de grupo que tenha de ser realizado fora da

sala de aula. A reduzida carga hor6ria curricular dificulta o desenvolvimento desses

trabalhos no tempo curricular da disciplina.

Por fim, apesar do estimulo e do incentivo ao trabalho aut6nomo, verificou-se

uma depend€ncia ainda muito grande dos alunos na elaborag6o dos trabalhos. Estes

revelaram, frequentemente, falta de autonomianarealizaqEo dos seus trabalhos.

De um modo geral, pode concluir-se que o projecto curricular constifuiu uma

novidade na forma de aprender ciOncias e, como tal, parece ter criado alguma

desconfianga. Assim, os resultados devem ser lidos, tendo em conta este aspecto.

De salientar tambdm que todo o extenso e aprofundado estudo de caracterizageo

revelou expectativas muito baixas em relagdo i escola, como referimos. Os progressos,

n6o sendo expressivos registam algumas melhorias. Julgamos por bem empregue todo o
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esforgo que, ao longo de tr6s anos, foi desenvolvido em prol da criagio das melhores

condig6es para que a permanGncia dos alunos na escola fosse a mais longa possivel

e as aprendizagens mais conseguidas. Preocupou-nos particularmente a situagio

daqueles que, com o fim do ciclo de estudos de ensino b6sico, poderiam ter de terminar,

por viirias raz6es, a sua vida escolar. Deste modo, quis6mos contribuir para dotar os

alunos, abrangidos pelo esfudo, de algumas competOncias que possam auxilisl 3

reconhecer a importflncia das aprendizagens escolares nos ambientes nf,o formais

de aprendizagem ao longo da vida.

c - AVALTAQAO DA IilITERVENSAO CURRTCUTAR

Ap6s a intervengio curricular, importaria avaliar o impacto da mesma no

contexto geral do estudo. Deste modo, a avaliagSo foi feita tendo por base alguns

indicadores de desempenho.

Por crit6rio, determinou-se que os resultados do Teste de Literacia Cientifrca, o

balango do Projecto Curricular, e os resultados de final de ano na disciplina de

Ci6ncias Naturaiso no conjunto, poderiam permitir-nos avaliar o grau de consecugEo

dos objectivos da intervengio.

Comegamos por uma apreciagflo dos niveis de literacia e dos resultados

escolares. Efectuamos, seguidamente, o balango do projecto curricular. Por fim,

procnramos.concluir acerca das vantagens e das inovag6es conseguidas com o fuabalho

de investigagdo realizado.
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7 .3. Niveis de Literacia e Resultados Escolares: Balango do

Projecto Curricular

7.3.1. Literacia e Resultados Escolares

a) Metodologia de Andlise de Dados

A an6lise de dados traduziu-se, no essencial, na descrigdo de resultados e na

comparagio entre o pr6-teste e o p6s-teste, quer no Grupo Experimental, quer no

Grupo de Controlo. Essa apreciagdo poder-nos-ia, por crit6rio, dar indicag6es da

eficfuciae eficiOncia da interveng5o curricular no desenvolvimento das competOncias em

estudo.

Apresentamos, de seguida, a leitura que resulta da an6lise estatistica dos dados.

b) Apresentagdo de Resultados

Comegamos por apresentar os resultados da aplicagSo no primeiro conjunto de

alunos. Este grupo incluia todos os alunos que estavam nas seguintes condig6es:

o Sem historial de retengdo, provenientes das turmas de 7o ano, em200312004;

o No 8o ano de escolaridade, em 20A412005, e no 9o ano de escolaridade, em

200512006. Estes alunos foram submetidos a pr6-teste e p6s-teste, excepto os

que, entretanto, ficaram retidos.

Relativamente ao Grupo de Controlo, este foi constituido com os alunos que:

Frequentavam, em 200412005, o 8" ano em duas turmas da escola Secundaria

Conde de Monsaraz e outras duas turmas do Agrupamento de Escolas de

Reguengos de Monsaraz. A estes alunos foi aplicado o Teste de Literacia

Cientifica, em pr6-teste. A semelhanga dos alunos do Grupo Experimental, estes

alunos n6o apresentavam qualquer retengSo anterior;

No 9o ano, estes alunos, excepto os retidos, voltaram a ser submetidos a p6s-

teste (em 200512006).
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Figura I8

Niveis de desempenho em literacia cientifica nos vdrios processos cientificos dos
alunos sem reteng6es no p6s-teste, pertencentes aos Grupos Experimental e de
Controlo (em percentagem)

DCCC:(54,8;46, lENl:(37,7; 27,8)

*Grupo Experimental

{-Grupo de Controlo

As Figuras 19 a 23 pretendem ilustrar, graficamente, os niveis de literacia

cientffica alcangados em termos globais, no que respeita aos Grupos Experimental e

de Controlo, no prd-teste e no p6s-teste, do Teste de Literacia cientffica.

A Figura 19 revela que, em ambos os grupos (Experimental e de Controlo), as

mddias alcangadas no Teste de Literacia Cientifica se situam entre os 34,25Yo e os

42,430 . No entanto, como se pode verificar, os niveis de literacia cientifica s6o

superiores no Grupo Experimental, no pr6-teste e no p6s-teste.

RQIC:(56,5; 52,1)
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Figura 19

M6dia do Teste de Literacia Cientifica (em percentagem)

100 -

90-
80-
70-
60-
50 - 42,4a

trGE - prE-teste

eGE - p6s-teste

trGC - pr6-teste

reGC - p6s-teste40

30-
20-
10-
0

GE - pr6- GE - p6s- GC - pr6- GC - P6s-
teste teste teste teste

De salientar que estas percentagens devem ser vistas em termos globais. NEo foi

definido como crit6rio de sucesso ou insucesso uma percentagem que, em situag6es

normais, se situaria no mfnimo nos 50%.

A leitura destes dados serve pila nos indicar os progressos que possam ter sido

alcangados. Nesse sentido, comparando os dois grupos, as tend6ncias s6o semelhantes

no Grupo Experimental e de Controlo.

Considerando esta tend6ncia importaria tambdm verificar em que grupo os

resultados foram, apesar de tudo, mais favor6veis.

Como tal, tendo em conta os valores da m6dia encontrados para os grupos

experimental e de controlo, fomos tamb6m avaliar o desvio padrflo para terrnos uma

ideia da influ6ncia dos desempenhos individuais na m6dia registada (Figura 20).
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Figura 20

Comparagiio entre os Grupos Experimental e de Controlo no pr6-teste do Teste de
Literacia Cientifica - em percentagem (desvio-padrilo)

ffiM
Gruoo de Controto ["N,NNH 13.6. 

N}"NNU

Grupo Experim"n,", N ra,,

0 20 40 60 80 100

A Figura 20 revela-nos, relativamente ao pr6-teste, uma diferenga de apenas

O,4Yo entre o Grupo Experimental e o Grupo de Controlo sendo mais alto no primeiro.

Pelo contri{rio, como ilustra a Figura 2l,no p6s-teste, essa tend€ncia inverte-se,

e 6 mais expressiva (l,l%)

Figuru 21

Comparagflo entre os Grupos Experimental e de Controlo no p6s-teste do Teste de
Literacia Cientifica - em percentagem (desvio-padrflo)

o 20 40 60 80 100
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Por fim, comparimos as classificagdes finais do terceiro periodo obtidas pelo

Grupo Experimental e pelo Grupo de Controlo (Figxa22).

Figura 22

M6dia das classificaqfies finais em Ci$ncias Naturais (em percentagem)

100 -

90-

80

70-
60-
50-
40-
30,
20-
10-

0

Grupo Experimental Grupo de Controlo

Tamb6m aqui procedemos dr apreciagdo do Desvio Padrf,o das distribuigSes

obtidas nos grupos experimental e de controlo.

A Figura 23 revela-nos um valor de Desvio Padrflo mais baixo no Grupo

Experimental, o que pode indicar uma distribuigEo mais homog6nea de resultados.

Figara 23

Comparagllo entre os Grupos Experimental e de Controlo (classificagdes finais em

Ci0ncias Naturais - desvio-padriio)

Grupo de
Controlo

e,plXffint"r W"''
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Relativamente aos testes de hip6teses, para as Hip6teses Experimentais

apresentamos os resultados nas figuras seguintes:

Figura 24

Aplicagflo do teste, aos alunos do Grupo Experimental (a partir dos resultados do
Teste de Literacia Cientifica: em percentagem)

Faired Sanq*er Stfitistics
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t ean
Pair
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+c.+i

gJ.&0

1:

t:

14.gil7

15.46"3

?.0fi8

?,3fl8

- Os resultados obtidos revelam: t4,597; g.l. : 22; p:0,556. O indice de

significincia 6 menor que o esperado (0,05<0,556) pelo que n6o podemos

rejeitar a Hip6tese Nula, em que se enunciava que "Se os niveis de literacia

cientffica dos alunos do 9o ano de escolaridade da Escola Basica Integrada

Diogo Lopes de sequeira, avaliados no p6s teste do Teste de Literacia

cientffica, forem superiores aos obtidos no prdleste, d de considerar que o

projecto curricular contribuiu para o desenvolvimento de compethncias em

literacia cientffica;
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Figara 25

Aplicagflo ilo teste I aos alunos do Grupo Experimental para verificar se a prftica
regular de leitura contribui para o desenvolvimento de competOncias em literacia
cientifica
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Relativamente i segunda hip6tese, que considerava que a prdtica regular de

leitura contribuiria para o desenvolvimento de competAncias em literacia cient{fica,

tamb6m n6o se verifica. Os resultados obtidos (t:0,685; g.l-:21; p:0,501), n6o nos

permitem rejeitar a Hip6tese Nula. O indice de significdncia 6 menor que o esperado

(0,05<0,501).

c) Interpretagdo de Resultados

Os resultados obtidos pelo Grupo Experimental e pelo Grupo de Controlo, no

Teste de Literacia Cientifica, s6o muito semelhantes no pr&teste e no p6s-teste e

seguem a mesma tend0ncia, pelo que:

- Observando os resultados do pr6-teste em comparagio com os resultados no p6s-

teste do Teste de Literacia Cientifica verifica-se que os resultados, nas

compet$ncias IENI, CCV, e EAC, ndo melhoraram continuando o nivel de

desempenho nessas compet6ncias muito baixo (quer no Grupo Experimental,

quer no Grupo de Controlo). Apenas no domfnio dos conceitos (DCCC) e no
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Reconhecimento de Questdes Investig6veis Cientificamente (RQIC), os valores

se poderiam considerar satisfat6rios, se tivesse sido estabelecido como critdrio,

apenas o minimo de 5O%o.

Considerando que as situagdes apresentadas que avaliam a competOncia para a

aquisigdo de conceitos n6o exigiam a interpretagdo de fontes variadas de

informag6o, mas apenas simples descrigdes, tais resultados podem significar a

valoizagdo dessa competoncia, de modo sistem6tico, ao longo dos anos de

escolaridade anterior. Julgamos fiatar-se de um indfcio que revela a valorizagflo

da simples aquisigiio de conceitos. Os resultados obtidos nas seis turmas do

estudo, em que se inclui o Grupo Experimental, parecem constifuir motivo forte

para considerarmos esta possibilidade;

Ao compararmos os resultados do Teste de Literacia cientifica do Grupo

Experimental com o Grupo de controlo, no p6s-teste, nas cinco competOncias,

verifica-se que os niveis de desempenho s6o ligeiramente superiores, no

primeiro grupo, excepto na compet6ncia EAC;

Em termos de percentagem total obtida no Teste de Literacia cientlfica, o

Grupo Experimental revela melhores desempenhosn face ao Grupo de

controlo, quando se comparam os resultados do p6s-teste face ao pr6-teste;

A apreciagio da diferenga do desvio padrio revela, relativamente ao pr6-teste,

uma diferenga de apenas 0,4%o entre o gupo experimental e o grupo de controlo

sendo mais alto no primeiro. Pelo contilrio, no p6s-teste, essa tend6ncia inverte-

se e 6 mais expressiva (1,1%). Tal pode signilicar algumas melhorias nos

nfveis de literacia cientifica no grupo experimental.

considerando a m6dia das classificagdes em percentagem, nos Grupo

Experimental e de controlo, verificam-se percentagens muito pr6ximas. Tendo

em conta o Desvio Padrdo das classificagdes finais da disciplina de Ci6ncias

Naturais com as quais se compararam os resultados do p6s-teste do Teste

de Literacia cientifica verifica-se euo, no Grupo Experimental, as

classificag6es sflo mais homog6neas apesar de serem ligeiramente inferiores

aos resultados obtidos pelo Grupo de Controlo.

Comparando os resultados do p6s-teste do Teste de Literacia Cienffica com

os resultados finais da disciplina verifica-se, no Grupo de Controlo (GC),um

coeficiente de correlagdo 0,78 e no Grupo Experimental (GE) um coeficiente
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de correlaEdo de 09. Resultados semelhantes foram obtidos noutros estudos

(Fialho, 2005). Estes resultados parecem evidenciax a necessidade de reforgar o

recurso a actividades que estimulem a aplicagdo de conhecimentos dos alunos

em situagdes concretas. Devem ser desenvolvidas actividades que incluam

situagdes quotidianas, gue utilizem fontes diversas de informagdo: texto,

gr6ficos, ou imagens que, conduzam i resolugflo de situag$es-problema.

O reforgo da capacidade leitora pafece-nos tamb6m, de acordo com os dados

disponiveis, essencial, dadas as grandes dificuldades detectadas atrav6s da

compet6ncia CCV, em ambos os grupos. Essa compet6ncia exige capacidades

dos alunos para comunicar. Observa-se, ainda, que essa compet6ncia geral

revelou, invariavelmente ao longo do estudo, niveis muito baixos de

profici0ncia.

Perante as hip6teses inicialmente formuladas:

HD5 - apesar da importdncia da comunicagdo de resultados na sequAncia da

actividade cientlfica os alunos revelam baixos niveis de literacia em

competdncias cotnunicacionais e argumentativas ;

HEl - Se os niveis de literacia cientffica dos alunos do 9" ano de escolaridade

da Escola Basica Integrada Diogo Lopes de Sequeira, avaliados no pdsleste do

Teste de Literacia Cient{fica, forem superiores aos obtidos no prd-teste, d de

considerar que o projecto curricular contribuiu para o desenvolvimento de

competAncias em literacia cientifica;

HE2 - Se os n[veis de literacia cient[fica avaliados forem mais elevados em

alunos com hdbitos de leitura mais frequentes, d de considerar que a prdtica

regular da leitura contribui para o desenvolvimento das compet€ncias em

literacia cientffica.

Conclui-se, em resumo, que:

- em relagdo d hip6tese HD5, h6 evidencia dessa dificuldade pela

apreciagflo dos niveis de desempenho no Teste de Literacia Cientifica nas

situagdes em que os alunos eram chamados a comunicar resultados de
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actividade cientffica. Verifica-se que, no Grupo Experimental e no

Grupo de controlo, os resultados obtidos no Teste de Literacia cientifica

nunca atingiram valores que se poderiam considerar satisfat6rios.

no que respeita i hip6tese HEl, os dados revelam-nos que os resultados

do p6s-teste ndo foram superiores aos resultados obtidos no pr6-teste.

N6o podemos rejeitar a Hip6tese Nula. A aplicag6o do teste t, revela que

o fndice de significdncia 6 menor que o esperado (0,05<0,556) como tal

confirma-se que n5o pode rejeitar-se.

relativamente d hip6tese HE2, de acordo com os resultados obtidos, o

indice de significdncia 6 tambdm menor que o esperado (0,05<0,501),

pelo que n6o podemos, do mesmo modo, rejeitar a Hip6tese Nula.

Perante estes resultados, podemos equacionar a influ6ncia das condigoes em que

a experiOncia de desenvolvimento do Projecto Curricular decorreu.

Embora identificado o baixo nfvel de desempenho em Literacia Cientifica como

"varidvel de controlo", reconhecemos que a mesma poder6 ter sofrido a interfer6ncia

de algumas "varidveis intervenientesu.E o caso da vari6vel condigdes de aplicagf,o dos

questionirios. Manifestaram-se tamb6m vari6veis de "distorgdo" e "extrlnsecas"

(Sousa,2005, pp. 6I-62). Entre estas, conta-se areabzaqilo de actividades paralelas

sobre os mesmos conterridos que, de todo, n6o pud6mos controlar. O reduzido nfmero

de alunos pode ter contribuido para os resultados de estatistica inferencial

alcangados. De facto, sendo uma amostra muito redt:zida, a probabilidade de obtermos

diferengas significativas entre os Grupos Experimental e de Controlo parecia, desde

logo, ser baixa.

No sentido de permitir uma leitura mais global dos principais resultados do

nosso estudo apresentamos o Quadro 32 no qual se indicam as conclus6es relativamente

a cada uma das hip6teses, bem como algumas dimensSes que, em nossa opiniio, se

revelaram importantes, como eventuais conclus6es do nosso projecto de investigagflo-

acgdo.
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Quadro 32

Principais Conclusdes do Estudo

7.3.2. Balango do Projecto Curricular

Apesar da programagSo atempada de todas as actividades a desenvolver,

verificou-se que nem todas puderam ser realizadas em virtude de conshangimentos

Hip6teses
Confirmagflo Dimensdes que se revelaram com

o desenrolar do Projecto
Curricular

Ilip6teses Descritivas (HD)

HDI- Embora se verilique existilem na comunidade
espagos ndoformais e informais de aprendizagem, i
pouco frequente a sua articulaqdo com a escola

como local de aprendizagemformal;

- HD2 - As praticas de gestdo curricular local sdo
mais influenciadas pelas orientaqdes nortnativas da
administragdo educariva do que pelo
reconhecimento, pelos professores, das vantagens

dessas prdticas;

- HD3- I escola d reconhecida, pelos alunos, como
o espaqo privilegiado para a suaformagdo, sendo os

espaqos ndo formais e informais, vistos como

espaqos de aprendizagem comp lementar ;

- HD4 - A maior parte dos professores e dos pais
apresenta urno opinido favonlvel ao
desenvolvimento das dez competAncias gerais que

constituem o perfil do aluno d saida do ensino

bdsico;

- HDS - apesar da importdncia da comunicagdo de
resultados na sequAncia da actividade cientifica, os

alunos revelam baixos niveis de literacia em

competdncias comunicacionais e argumentarivas.

Hip6teses Experimenteis (IIE)

- IIE1 * Se os niveis de literacia cientifica dos
alunos do 9o ano de escolaridade da Escola Bdsica
Integrada Diogo Lopes de Sequeira, ovaliados pelo
Teste de Literacia Cientifica, forem superiores aos
obtidos no pri-teste, i de considerar que o projecto
curricular contribuiu para o desmvolvimento de

competAncias em literacia cientifica;

- HE2 - Se os niveis de literacia cientifica avaliados

forem mais elevados em alunos com hdbitos de

leitura mais frequentes, i de considerar que a
prdtica regulm da leitura contribui pctra o
desenvolvimento das compeftncias em literacia
cientifica..

NAO

NAO

SIM

SIM

SIM

SIM

SIM

Articulagdo de Ci6ncias Naturais
com a Axea de Projecto;

Foram proporcionadas
experiencias educativas
diversificadas;

Foram desenvolvidas
aprendizagens que

contextualizam conteridos
curriculares em situagoes
pr6ximas do quotidiano dos

alunos;

Reconheceu-se ser importante
que se estude a perspectiva
pedag6gica dos docentes Para que

se possam implementar inovagoes
curriculares;

Foram integrados aspectos de

gestiio curricular flexivel em
relagdo com o territ6rio
geogr6fico, social e institucional;

Revelou-se o dinamismo de
algumas instituig6es que podem

ser parceiras com a escola,
aproximando os ambientes
formais, n6o formais e informais
de aprendizagem;

Os alunos reconhecem a

importiincia da Llngua
Portuguesa, Matemiitica e Ingl6s
para o seu percurso escolar.

347



Capitulo 7 - Resultados

viirios. Estas actividades, realizadas em contexto real de aula nas turmas dos alunos

participantes no estudo, ocorreram em simultdneo com as actividades progrilmadas pela

professora. Os resultados obtidos devem ser vistos com a prov6vel interfer6ncia desta

vari6vel. A intervengdo curricular nem sempre se concretizou, nestes casos, tendo por

base os mesmos principios de ordem metodol6gica e did6ctica.

A pressflo sentida para o cumprimento do programa, obrigou i realizaglio

de actividades mais simples e nf,o enquadradas na matnz do projecto curricular

deHneado.

E de referir, tamb6m, que existiram dificuldades na implementagio de algumas

actividades curiculares, dada a necessidade de trabalho extra-escolar e nas instituigoes

escolhidas para o efeito. Motivos que se prendem com a deslocagSo dos alunos paxa o

seu local de residOncia, distante da localidade onde os servigos da comunidade lhe

poderia conceder apoio, fora do periodo lectivo, impossibilitaxam a divulgagflo extra-

escolar dos produtos das actividades que iam sendo desenvolvidas. Efectivamente, n6o

foi possfvel fazer chegar d comunidade todas as aprendizagens e competOncias

desenvolvidas. A preparagdo e rcalizagdo de provas nacionais de Lingua Portuguesa e

Matem6tica, numa altura em que algumas actividades estavam ainda previstas, para

al6m da reduzida carga horiiria curricular, parecem ter condicionado o desenvolvimento

dessas actividades enquadradas nas diversas experiOncias educativas delineadas. No

entanto, 6 de referir que algumas destas actividades foram desenvolvidas na Area de

Projecto. Nesse sentido, revelou-se positiva a articulagflo entre esta Area Disciplinar

com uma A,rea Curricular n6o Disciplinar. De referir que estas condicionantes nflo

estavam de todo previstas d partida, De referir tamb6m que o Projecto Curricular de

Turma acabaria por condicionar a realizagdo de algumas actividades, tendo em conta a

necessidade de desenvolver outros projectos em que a turma esteve envolvida.

Considerando, os motivos referidos, apresentamos o registo das actividades

realizadas e n6o realizadas, bem como o resumo das principais razSes apontadas paxa a

sua ndo realizaqda.

Tendo em conta a opiniEo da docente que colaborou no estudo, indicam-se ainda

as vantagens e desvantagens das experiCncias educativas e situagdes de aprendizagem

apresentadas nas actividades integradas no projecto curricular.
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a) Apresentagdo de Resultados

O Quadro 33 regista as dificuldades manifestadas pelos alunos na realizag6o das

actividades incluidas no projecto curicular.

Quadro 33

Principais Diliculdades Detectadas na Realizagdo d.os ExperiAncias Educativas e

Situagdes de Aprendizagem

Algumas actividades n6o puderam, no todo ou em parte, ser realizadas. Para

cada uma destas actividades 6 indicado o motivo principal que, segundo a docente,

contribuiu para essa situagEo. Esse registo enconfta-se no Quadro 34.

Quadro 34

Principal Motivo Apontado pata a ndo Realizagdo de EryeriAncias Ed.ucativas ou
Situagdes de Aprendizagem nos Termos Programados

Relativamente ds actividades realizadas, regista-se a opiniEo da docente tendo

em conta a sua aplicagflo ds turmas que constituiram o grupo de esfudo'

,f**H3[citEducf,ffi#,.Sttdatffi...&i f& iuaspm :r+lfiGliiffir,,dtfiGiildfdgritrE:::t *0,r

Jogos de simulagdo: pesquisa argumentagSo e debate Dificuldades dos alunos em argumentar e

comunicar oralmente

Resolug6o de Problemas

Interpretagdo da situagEo problema;
Identificag6o dos dados para resolver a situagdo;

Dificuldades em comunicar os resultados.

[- Sncla.'.Eduniafi##..8itii{*f,o...ilc fiFirGil{itrgpm Piihcipal fibtivo,teferida:,para a nf,s
, reattz*ceo

Visita de Estudo Indisoonibilidade da instituicSo

Entrevista Indisoonibilidade do entrevistado

Percurso de Natureza Investigativa Falta de temoo curricular
Trabalho Pritico Experimental Laboratorial Falta de temoo curricular
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Quadro 35

ExperiAncias Educativas e Situagdes de Aprendizagem (vantagens e desvantagens)

b) Interpretagdo de Resultados

Ap6s a conclusEo do Projecto Curricular foi realizada uma reuniSo em que a

docente que assegurou a sua execug5o, se referiu ao balango das actividades

desenvolvidas. De acordo com os dados referidos nas tabelas anteriores, observa-se que

algumas actividades nflo puderam ser realizadas como planeadas, tendo o contefdo

program6tico sido abordado atravds de estrat6gias altemativas. Na opinido da docente,

duas razoes principais contribuiram paru tal facto. Por um lado, a falta de

disponibilidade das instituig6es para receber e orientar os alunos na realizagdo das

actividades, como foi o caso da visita de estudo local. Por outro lado, a necessidade de

cumprir o programa e o reduzido tempo curricularl2 sio factores que contribufram para

que 4 das 7 actividades nio tenham sido realizadas como tinham sido preparadas

inicialmente e tenham sido substituidas por actividades alternativas particularmente no

dmbito da A,rea de Projecto.

Quanto d actividade prbtica experimental laboratorial, o reduzido tempo

curricular condiciona muito fortemente a sua realizagEo. Ao contriirio das actividades

anteriores, ndo foi possivel realizil-la sem as minimas condigdes fisicas e materiais. O

12 
Tui, *r6es, que interferimm na execugfro do projecto curricular, s6o tarnb6m identificadas noutros estudos. Santos (2003) refere

no estudo do Conselho Nacional de EducagSo que envolveu 96 escolas dos 2', 3'ciclos do ensino btisico e secund6rio o mesmo tipo
de constrangimentos e dificuldades numa gestfro local do curriculo.

Expofi Ghc-iu:::Dlduoafi + .,Sltutaffi .,$U... rf E[dizaEem V, tsEsns Detvrhtgseus

Jogos de simulagSo: pesquisa argumentag6o e debate

Fomenta a utilidade dos
conhecimentos;
Estimula a capacidade de
argumentag6o

Tempo de
preparagIo; exige
um nivel elevado de
autonomia dos
alunos

Trabalho pnitico experimental

Consolida as

aprendizagens;
Auxilia a compreensdo de
conceitos;
Estimula a comunicagdo de
resultados

N6o referidas

ResolugSo de Problemas
Desenvolve o raciocinio;
Estimula a capacidade de

comunicagEo oral e escrita
NEo referidas
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ntmero de alunos e a escassez de recursos materiais e humanos evidenciada dificultou a

sua realizagio.

Relativamente ds actividades que foram realizadas integralmente, regista-se que,

na opiniao da docente, afaltade motivag6o e empenho dos alunos aliadas is suas baixas

expectativas parecem ter dificultado a rcalizagdo das mesmas com resultados mais

expressivos na consolidagflo de aprendizagens e no desenvolvimento de compet6ncias.

A an6lise da informagdo recolhida, relativamente is actividades desenvolvidas,

permite-nos concluir que, de modo geral, verifica-se uma enofine dificuldade de

comunicagio escrita e oral, para al6m da capacidade de utilizar recursos diversos para

dar resposta a situagdes-problema que sejam apresentadas. Tal resultado parece evidente

apartn de trds conjuntos de dados:

- os baixos niveis de desempenho nestas competOncias, a partir dos

resultados do Teste de Literacia Cienffica;

- os baixos desempenhos nas actividades de reforgo para melhorar o

rendimento nessas competCncias ;

- o baixo desempenho nas experiGncias educativas desenvolvidas em

que se solicitava que os alunos comunicassem resultados e conclusOes.

De modo geral, podemos concluir, deste projecto que, i semelhanga de Fialho

(2005), h6 evidOncias que as orientagdes curriculares parecem ter pouco impacto

nas priticas dos docentes e estes apostam essencialmente na transmissflo de

conhecimentos e cumprimento de programas.

Parece ainda confinnar-se que, como referem Galvio et al. (2004), "A

diversidade de recursos a que os professores dizem aceder nem sempre se traduz em

diversidade e inovagdo de estratigias e de experiAncias educativas" Qt.7)

A experiOncia desenvolvida revela-nos a necessidade de um trabalho de

articulagflo e de partilha de experi€ncias. Os resultados evidenciam que, embora seja

necessiirio um bom diagn6stico das condig6es de aprendizagens, e um planeamento de

intervengflo curricular criteriosamente fundamentado, a fase de execugf,o deve

assentar numa avaliagflo contlnua do trabalho em curso.

Pode concluir-se tambdm que este estudo parece revelar a importlncia da

representagflo didictica e curricular na abordagem do programa pelo professor.

Pode ter aqui surgido um certo conflito de representag6es neste dominio. Um

certo sentimento de inseguranga pode ter contribuido para uma opgdo de pr6tica
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pedag6gica que assegurasse a abordagem centrada essencialmente nos conteirdos e,

como tal, porventura mais eficaz na gestio do tempo curricular.

Os resultados desta intervengdo parecem convergir com os resultados obtidos

noutros estudos (Bonito, 2006). A falta de concretizagdo, em pleno, de algumas

actividades que congregam vertentes da Epistemologia, da Hist6ria da Ci6ncia e outras,

proprias dos mais recentes paradigmas do ensino das ciOncias, convergem, com os

resultados desses estudos. Bonito (2006) aponta palla a necessidade de se continuar a

trabalhar na formagEo de professores, em todas as vertentes, de acordo com as novas

perspectivas preconizadas para o ensino das ciEncias.

A execugflo de projectos desta envergadura colidem com pr{ticas

pedag6gicas muito alicergadas e cuja matt'w did{ctico-curricular importa

conhecer previamente. Os resultados apontam para a necessidade de estudar

antecipadamente as representagOes dos docentes quando se pretenderem

implementar inovagdes que tOm como actores principais os principais agentes

educativos na condugf,o das aprendizagens e do desenvolvimento do currlculo.

A proposta curricular desenvolvida parece ser inovadora na medida em que

incluiu na sua esffuturagdo n6o apenas os aspectos de ordem metodol6gica mas

tambdm curricular. Do ponto de vista metodol6gico, incluiu aspectos das ci€ncias da

especialidade, da Epistemologia, da Psicologia Cognitiva, dos modelos de ensino das

ciOncias. Do ponto de vista curricular, incorporou aspectos de gest6o cu:ricular

flexfvel e da valorizagdo de compet6ncias, experidncias educativas e situag6es de

aprendizagem, com 6bvia relagio com o tenit6rio geogr6fico, social e institucional.

7.4. Apreciag6o Global de Resultados

Ap6s a apresentagio dos resultados obtidos nos diversos procedimentos que

constituiram os estudos especificos, e que no conjunto convergiram para o estudo

principal, procedemos agora a uma apreciagflo global dos resultados. Reseryamos para o

Capitulo 8 as conclusdes gerais e a sua discussdo mais detalhada.

Tendo em atengdo os resultados obtidos, conclui-se que o projecto curricular

niio parece ter melhorado, de modo expressivoo os niveis de literacia cientffica dos

alunos participantes no estudo. No entanto, o estudo permitiu identificar factores
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que interferiram nos desempenhos em literacia cientifica, nomeadamente a forma

como 6 organizado e conduzido o processo de ensino e de aprendizagem.

- A representagflo do professoro relativamente ao seu papel como construtor de

curriculo, parece constituir uma das condig6es mais importantes, dada a

necessidade deste adaptar o programa da disciplina e a sua prdticapedag6gica

a tr6s situagdes:

i) i diversidade, is necessidades e motivagdes dos seus alunos;

ii) i valorizaglio e reforgo de situagdes que promovam compet0ncias

transversaisl

iii) ir orientagflo das aprendizagens e compet6ncias para a integragflo no

quotidiano dos alunos e ingresso na vida activa visando, ao mesmo

tempo, o prosseguimento de estudos na 6rea cientifica em causa.

- Podemos considerar que, de acordo com os dados obtidos, a gestflo local do

currfculo permitiu, no contexto da investigag6o desenvolvida, trabalhar

competQncias em literacia cientifica. No entanto, 6 necess6rio referir que, de

acordo com os resultados obtidos, a escola e os docentes terflo de reflectir

sobre as suas priticas de forma colaborativa. Parece-nos importante que se

criem mecanismos que permitam a emerg€ncia de comunidades de

aprendizagem, que envolvam os professores, alunos e comtrnidade local em

que todos t6m responsabilidades no acto de promover aprendizagens e

desenvolver compet6ncias. Para al6m deste aspecto, em particular, podemos

considerar que, de acordo com os resultados obtidos pode ser vantajosa a

apresentagio de situagdes-problema que tenham como conturtdo as

realidades locais pr6ximas dos alunos;

- O desenvolvimento de projectos curriculares que recorrem ao conhecimento

dos ambientes nflo formais e formais de aprendizagem, das expectativas

face i escola e da idenfficagflo de niveis de literacia permitiu, de acordo

com as condiq6es em que foi desenvolvida a investigagflo, um melhor

conhecimento do contexto das vivOncias dos alunos;

- Uma anilise qualitativa dos itens relacionados com as competOncias

comunicacionais do Teste de Literacia Cientifica parece evidenciar algumas

melhorias nos nfveis de desempenho, traduzidas em melhorias nas

competOncias argumentativas e na capacidade de reflectir, perante
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situagOes extra-escolares, que mobilizam saberes das ciGncias naturais

adquiridos em ambiente formal;

De igual modo, os resultados obtidos paxecem indicar que o desenvolvimento de

experiGncias educativas diversificadas, que valorize competGncias

transversais, pode aumentar o nivel de desempenho em competOncias de

natureza processual como a identificagilo e selecaflo da informagflo

necessiria para a resolugilo de situagdes-problema e elaboragEo de

conclusdes apattir dessa utilizagEo, incrementando as competCncias referidas;

o uso diversificado de experi€ncias educativas permitiu, tamb6m, no contexto

em que foi desenvolvida a investigag6o, concluir que os alunos encontram nessa

diversidade de experiEncias, situagdes que podem estar de acordo com o seu

estilo de aprendizagem;

r{ not6ria a necessidade de melhorar os niveis de desempenho em lingua

materna, nas suas diversas formas de expressdo, em particular no que respeita a

situagdes que exijam interpretag5o, uso de fontes diversas de inforrnagEo,

sfnteses, resumos ou conclus6es, por escrito ou oralmente. Em regra, os alunos

revelaram grandes dificuldades nestas compet6ncias.
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CAPiTULO 8

CONCLUSAO E DISCUSSAO

8.1. Conclus6es do Estudo

Os resultados obtidos permitem-nos apresentar as conclusdes a que foi possivel

chegar. S5o aqui tidas em conta as hip6teses inicialmente formuladas, os objectivos dos

viirios estudos desenvolvidos, a questflo de partida e as quest6es orientadoras da

pesquisa.

Apresentam-se tamb6m as limitag6es da investigaqdo, as implicag6es

educacionais e, por fim, algumas sugest6es paxa novas investigagdes'

8.1.1. As Hip6teses

Relativamente is hip6teses formuladas, os resultados obtidos permitem-nos

concluir que, embora se verifique existirem na comunidade espagos n6o formais e

informais de aprendizagemr 6 pouco frequente a sua articulagflo com a escola como

local de aprendizagem formal.

No que respeita d pritica efectiva de uma gestflo curricular local, 6 evidente, a

partir da extensa anilise documental, essa prdtica. Confudo, parece ser mais

influenciada pelas orientagdes normativas da administragf,o educativa do que pelo

reconhecimento, pelos professores, das vantagens dessas pr6ticas, como i partida

defendemos. Os dados revelam o persistir da tend6ncia para uma atitude prescritiva.

N6o 6 ainda muito frequente a incorporagEo de contetdos locais e adaptagEo do

curriculo d comunidade.

No que respeita in expectativas dos alunos, considerando as respostas obtidas no

Questionririo de Expectativas, em que 75oh dos inquiridos refere que n6o 6 posslvel
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aprender fora da escola o que esta proporciona, permitem-nos concluir que a escola 6

uma instituigflo que tende a ser vista, por estes, como um espago privilegiado para a

sua formagilo. Os espagos niio formais e informais sito valorizados nilo tanto como

espagos de aprendizagem alternativos i escola, mas como espagos complementares

de aprendizagem. Os alunos valorizam-nos, principalmente, para o desenvolvimento

da expressEo fisico-motora.

Quanto ao perfil de competOncias para o ensino b6sico, podemos concluir, tendo

em atengEo a interpretagEo dos resultados, que os professores e os pais tendem a

convergir numa opiniflo favorivel ao desenvolvimento das dez compet6ncias gerais

que constituem o perfil do aluno i saida do ensino b6sico.

No que respeita i manifestagflo de compet€ncias, a anfulise de resultados

confirma a hip6tese, com alguma evid6ncia, de os alunos revelarem grandes

dificuldades em termos de comunicagflo e argumentagilo. Podemos concluir que,

apesar de ser hoje reconhecida a importAncia da comunicag6o de resultados nas

mtiltiplas actividades, em que se pode incluir a actividade ligada i aquisigEo de

compet6ncias em ci€ncias, os alunos abrangidos pelo estudo revelaram baixos niveis

de literacia em compet6ncias comunicacionais e argumentativas.

No que respeita ds hip6teses experimentais, a hip6tese que previa que o

projecto curricular pudesse contribuir para o desenvolvimento de compet6ncias em

literacia cientffica, se os resultados no p6s-teste de literacia fossem superiores, n6o se

verificou para as turmas abrangidas pela interveng6o curricular. No entanto, a

comparag6o com as tumtas de conffolo revela-nos desempenhos superiores. Surge aqui

alguma evidOncia do impacto positivo da intervengEo. Esse impacto revela-se, de acordo

com a an6lise qualitativa de dados obtidos no Teste de Literacia Cientifica, tamb6m na

apreciagio qualitativa de alguns itens do teste. Ai, os alunos corresponderam melhor na

relagflo pergunta-resposta. O nivel de desempenho, em 4 dos 5 tipos de compet6ncias

testadas, sendo superior nas turmas do grupo experimental, face ds turmas do grupo de

controlo, concorre tamb6m para esta conclusdo.

Os resultados obtidos, tamb6m n6o permitem concluir que a prdtica regular da

leitura tenha contribuido de modo significativo para o desenvolvimento das

competCncias em literacia cientifica.
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8.1.2. Os Objectivos Gerais

No que respeita aos objectivos gerais do estudo, a territorializagiio do

curriculo 6 evidente tendo em conta o planeamento, execugdo e avaliagflo de todas as

etapas de intervengdo. Nestas, esteve sempre presente a preocupagflo em diagnosticar e

avaliar as condigdes do meio. Quer na fase de intervengio principal, quer nas

actividades desenvolvidas, nas situagdes apresentadas no Teste de Literacia Cientifica,

ou mesmo na planificagdo das experiOncias educativas e nos recursos utilizados, foram

tidos em conta os contextos e incorporados contetidos locais.

O di6logo permanente entre os vilrios agentes da escola e o investigador permitiu

a recolha de elementos do contexto a integrar nas diversas etapas da investigagio. O

levantamento das instituigOes da comunidade dispostas a colaborar em parcerias

com a escola, a integragio de problemas e situagdes locais que foram integradas no

contexto formal de aprendizagem s6o exemplos que podem evidenciar esta

territorializagdo do curriculo.

No que respeita ao ensino das ciOncias, foi possivel desenvolver a perspectiva de

um ensino das ciGncias de forma integrada e articulada. Tendo sido aplicados

principios de ordem curricular e metodol6gica, os recursos produzidos revelam os

contextos locais, aplicados segundo os principios de utilizagIo universal, mais actuais,

da metodologia das ciOncias e do desenvolvimento curricular.

Para al6m do ensino das ciCncias, a preocupagio com a literacia cientffica foi

tamb6m muito valoizada. Uma parte significativa dos procedimentos de investigagflo

teve a preocupag6o em promover a literacia cientifica no ensino bisico. Destacamos

tr6s momentos significativos que nos levam a concluir que esta foi promovida:

a identificagflo de nfveis de literacia cientifica com a aplicag6o do

Teste de Literacia Cientifica (para a preparagdo da interveng6o

curricular);

ii) a elaboragiio de materiais curriculares, tendo em conta este

diagn6stico;
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iii) a apresentagilo de situag6es-problema que procuramm dar resposta

is dificuldades detectadas nas compet6ncias testadas.

Tendo sido aplicadas metodologias de ensino de cariz socioconstrutivista,

concluimos, pelos resultados obtidos que, nem sempre, os alunos desenvolveram a sua

actividade de acordo com estes principios. A titulo ilustrativo, 6 de referir que nao s6o

muito frequentes os registos de trabalho colaborativo. Mesmo nos casos em que

aconteceu a comunicagda e a partilha de resultados alcangados, no desenvolvimento das

actividades, 6 igualmente raro esse acontecimento.

No que respeita d lista de compet6ncias gerais para o ensino b6sico, os

resultados obtidos permitem concluir que, no contexto do esfudo, as competGncias se

encontram adequadas aos alunos. Os inquiridos, pais e professores, convergem na

valorizagflo destas compet0ncias, quer quanto I natureza, quer quanto ao grau de

importAncia que lhe atribuem.

No que respeita ao riltimo objectivo geral do estudo, foi possivel avaliar os

resultados da aplicagflo do projecto curricular tendo por base a gestflo local do

curriculo e o recurso a experiOncias educativas diversificadas. Essa avaliagflo foi

efectuada tendo por base a apreciagdo de niveis de desempenho na realizagdo das

actividades previstas. Tendo em conta os resultados alcangados, podemos concluir que a

aplicagflo mais extensa de algumas experiOncias educativas planeadas e prontas a aplicar

poderia conduzir a resultados mais expressivos. Dificuldades que se prendem com a

gest6o de tempo curricular impediram que tal situagEo tivesse acontecido. Esta 6 uma

limitagflo do estudo que importa referir, para a16m de outras que adiante indicamos.

8.1.3. Os Objectivos Espec(ficos

Consideramos agora os objectivos especificos de cada etapa da investigag6o e

as conclus6es a que chegamos, tendo em conta o percurso efecfuado e os resultados

alcangados.

Assumindo que o grcu de profundidade no tratamento dos dados do Questioniirio

das Aprendizagens Instifucionais n6o foi elevado, os resultados permitem-nos, confudo,

ca,ra;cterizar o terreno da investigagio no que respeita aos ambientes nflo formais e
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informais de aprendizagem. A caracter izagdo efectuada leva-nos a identificar

"corredores de aprendizagem" entre os ambientes formais, nio formais e informais.

De facto, foram assinaladas as instituigdes que manifestaram disponibilidade para o

estabelecimento de parcerias com a escola, constituindo-se como potenciais

colaboradores.

Os resultados do Questioniirio de Expectativas dos Alunos, conjugado com os

que foram obtidos pelo Questiontirio das Aprendizagens Institucionais, revelam-nos,

mais uma vez, que na opiniEo discente, a escola tem maior importincia, como

ambiente de aprendizagem, do que os ambientes nf,o formais e informais. Estes sEo

vistos como importantes espagos de aprendizagem complementar.

O estabelecimento de parcerias entre a escola, como ambiente formal, e as

instituig6es da comunidade, revela-se pouco extensivo, mas forte em profundidade.

Isto 6, existem poucas instituig6es que se mostram disponiveis para o estabelecimento

de parcerias, mas as poucas que o fazem manifestam uma forte intervengEo e um grau

de abertura acentuado.

O estudo procurou tamb6m a caractet'rzagilo dos ambientes formais de

aprendizagem. No que respeita d caracteizagdo de uma pr6tica de integragdo e

valoizaqdo de conteridos de carircter local, os dados evidenciam, da parte da escola,

uma maior integragflo de componentes locais no curriculo ao nivel do 1o Ciclo do

Ensino B6sico. Ai, a integrag6o de tradig6es locais 6 notoria, evidenciando gestllo

curricular local. Nesta caracterizaqlor 6 de destacar a identificag6o de pontos fortes e

pontos fracos que permitem ou dificultam uma gest6o curricular centrada no

desenvolvimento de compet6ncias. Uma unidade de gestiio rinica e o reconhecimento

da escola como local de aprendizagem por excelOncia s6o motivos fortes para uma

aposta na melhoria do servigo educativo a proporcionar dr comunidade. Pelo contriirio,

os dados parecem revelar, como pontos fracos, a dificuldade em tratar os resultados

da avaliagiio dos alunos e a d6bil articulagilo com as famflias.

No que respeita is expectativas dos alunos, podemos concluir que essa

identificagflo contribuiu para uma programagio ajustada do projecto curricular is

necessidades dos alunos. Efectivamente, foi possivel obter informag6es v6lidas que

fomos utilizando i medida das necessidades de programagdo da intervengEo educativa

em v6rios momentos: planeamento, execug6o e avaliagEo.
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Os objectivos desta etapa foram alcangados pois foi possivel identificar as

percepgdes dos alunos, d entrada no 3o Ciclo do Ensino B6sico, em termos da sua vida

escolar em geral, bem como relativamente d import6ncia do 9o ano de escolaridade.

No que respeita aos objectivos inscritos para o estudo da percepgdo das

competCncias gerais para o Ensino B6sico ressalta que:

- As compet6ncias que enunciam o uso correcto na Lfngua Portuguesa, o

recurso a metodologias adequadas a objectivos, a cooperagfio em tarefas e

projectos e a promogdo para a saride e qualidade de vida s6o as mais

valorizadas, quer pelos pais, quer pelos professores.

Cumpriram-se os objectivos para esta etapa tendo em conta que foi possivel:

a) averiguar as compet0ncias mais valorizadas pelos pais e encarregados de

educag6o;

b) averiguar as competCncias mais valorizadas pelos professores;

c) comparaf, i$ percepgdes de pais/encarregados de educagdo e professores

acerca da importdncia das dez compet6ncias gerais para o ensino b6sico.

Os resultados da aplicagilo do Teste de Literacia Cientifica apresentam fungdo

e alcance id0ntico. De facto, os dados recolhidos e tratados permitiram em vilrios

momentos a sua fillizagdo. Em primeiro lugar, tiveram uma importante fungEo de

diagn6stico ao permitir uma percepgdo dos niveis de desempenho dos alunos. Depois,

porque, tal como em ouffos procedimentos, fomeceram informagdo para intervengdes

ajustadas. Efectivamente, os resultados foram utilizados para estruturar actividades que

visassem a melhoria de desempenho em literacia cientrfrc4 a prirtica de uma gest6o

curricular local e a avaliagda da interveng6o curricular. O m6todo de avaliagf,o directo

parece ter-se revelado eficaz nestas fungdes. Os resultados revelam que foram

detectadas dificuldades impeditivas do desenvolvimento de competOncias em

literacia cientifica, nomeadamente ao nivel da compreensf,o e expressiio escrita.

Foi possivel comparar os resultados obtidos com os que resultaram de estudos

semelhantes. Estes convergem com os que foram alcangados por Fialho (2005),

particularmente quando se reconhece a necessidade de apostar mais nas competOncias

que promovam a literacia cientffica.

No que respeita d etapa central - Intervengflo Curricular -, pode afirmar-se

que o objectivo que pretendia o desenvolvimento de experiOncias educativas
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diversificadas, de acordo com os principios da reorganizagdo curricular foi alcangado.

Os recursos produzidos, as actividades programadas e todas as interveng6es realizadas,

revelam a preocupagEo com a diversificagSo de pniticas que visam a adequagdo i
diversidade de alunos que frequentaram as turmas abrangidas pelo estudo e que

defendemos ser aplicados de forma universal na escolaridade b6sica. No entanto, apesar

de uma forte aposta na gest6o curricular local em que o professor se assume como um

"construtor curricular", os resultados obtidos revelam que h6 que continuar a reforgar

esta perspectiva, nflo se podendo concluir que o projecto curricular de base

construtivista tenha promovido aprendrzagens significativas (um dos objectivos desta

etapa do estudo). Tal poder6 suceder atrav6s de intervengdes forrnativas que, tendo por

base resultados de investigagdes como esta, evidenciem as vantagens desta altemativa

paxa o desenvolvimento do curriculo.

De assinalar que a preocupagflo com o cumprimento do programa diliculta a

pr6tica de actividades que, num paradigma socioconstrutivista, proporcionem uma

grande diversidade de experiGncias educativas. De acordo com os resultados do

nosso estudo, concluimos que a abordagem curricular est6 muito marcada por essa

preocupagdo. De facto, algumas actividades que enquadravam os v6rios contetidos

curriculares de forma integrada e articulada foram vistas, em alguns casos, como

perturbadoras. Nesses casos, foram desenvolvidas actividades em que o curriculo foi

sendo administrado de forma fragmentada em ttpequenas doses", remetendo-se

para a Area de Projecto actividades que obrigassem a uma maior disponibilidade de

tempo.

8.1.4. As Questdes da Investigagdo

Respondemos agora is questOes especificas da investigagio que, por critdrio,

definimos e consideramos que no seu conjunto convergem para a resposta d questf,o de

partida.

A triangulag6o de resultados dos vilrios estudos especificos permite-nos

concluir que a gestiio local do curriculo parece favorece a literacia cientflica dos

alunos. De destacar que, ao abordar conteridos de contexto local, foram recolhidos
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dados que revelam mais motivagdo na aprendizagem dos conteridos em abordagens que

exploram situag6es pr6ximas da realidade dos alunos. A titulo ilustrativo, 6 de referir a

utilizagdo de dados referentes ao nfvel de incid6ncia de Cromossoma X-fr6gil, do

problema do alcoolismo ou da gavidez precoce e suas causas no Concelho abrangido

pelo estudo.

No que respeita ao desenvolvimento de experiOncias educativas

diversificadas e orientadas para a promogflo da literacia cientifica, num contexto

de gestio curricular, pode, de acordo com os resultados obtidos, concluir-se que as

mesmas permitem a aquisigEo de competOncias especificas em Ci6ncias Naturais de

modo a dar resposta a diferentes estilos de aprendizagem. A utilizagflo dos contefldos

conceptuais em situagdes pr6ximas do quotidiano dos alunos conduziu a que estes,

de modo natural" tenham desenvolvido algumas competOncias em literacia

cientifica. A apresentagda de situagdes-problema cujo contefdo 6 do conhecimento dos

alunos e do seu contexto s6cio-familiar permitiu o reconhecimento mais imediato da

importlincia dos saberes e da sua aplicagflo em situagdes concretas.

No que respeita i quest5o especifica da investigagflo mais representativa, que

questiona se o desenvolvimento de projectos curriculares que t6m em conta a

caracteizagEo do ambiente formal, n6o formal e inforrral de aprendizagem, a

representagSo de compet6ncias gerais do ensino biisico, as expectativas dos alunos e a

identificag6o do nlvel de literacia promove as compet6ncias em Ci€ncias Naturais, pode

afirmar-se que tais compet6ncias s6o melhor alicergadas, quando assim acontece.

Uma responsabilidade partilhada pelos professores em di6logo, com os alunos e

com o envolvimento dos pais, pode promover a literacia cientifica se a fungEo da escola

for interpretada por todos de modo semelhante, particularmente se essa forma assumir a

Educagdo como um importante papel na formagio da pessoa humana. Tornando-se

necessiirio reflectir sobre o acto educativo, importa que todos os interessados assumam

uma atitude colaborativa. O uso da maior quantidade de informagSo possivel sobre os

contextos para uma resposta ajustada, eftcaz e eficiente 6 essencial.

No que respeita d questilo de partida, podemos concluir que o projecto

curricular teve impacto essencialmente ao nivel das representagdes dos professores e

dos alunos acerca das suas actividades. O diagn6stico das condigSes para o

desenvolvimento das aprendizagens revelou-se essencial para uma resposta curricular e

did6ctica adequada as necessidades dos alunos. A matriz de gestflo local fica mais rica
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quando, numa visio holistica, aprendizagens formais, nflo formais e informais se

fundem e geram melhores desempenhos e aprendizagens mais significativas. Do

ponto de vista did6ctico, os resultados revelaram que h6 necessidade de apostar numa

preparagao dos docentes que valoize a aprendizagem centrada em principios

socioconstrutivistas. Neste 6mbito, os dados parecem sugerir que, para a16m da

import6ncia das parcerias entre os ambientes formais, n6o formais e informais, 6

tambdm necessdria uma maior aproximagflo entre os ambientes formais de ensino -
universidades e centros de investigagflo em educagflo - que fornegam i escola os

resultados das suas pesquisas e investigag6es. No caso do estudo desenvolvido, 6

essencial que os resultados alcangados pelos alunos sirvam de indicador para introduzir

melhorias ao nivel da literacia cientifica em ambientes escolares e extra-escolares. Estes

parecem estar marcados pelas representagdes dos docentes na forma como o progmma e

o curriculo se devem desenvolver. Esta percepg6o, aliada d carga honiria curricular

destinada ao desenvolvimento do programa, condiciona fortemente, segundo os dados

obtidos, as opgdes em termos do desenvolvimento de experiOncias educativas.

Uma gestf,o curricular local do curriculo tem de revelar-se solidiria. Essa

solidariedade passa por trabalhar o programa, dar-lhe sentido, desenvolvendo

compet6ncias e torn6-las visiveis e riteis. A escola deve criar mecanismos que permitam

encontrar o sentido para o curriculo que proporciona. Para al6m das aprendizagens e

compet0ncias que deve promover, deve, tamb6m, possibilitar que o conhecimento ai

gerado entre os alunos chegue i comunidade.

Podemos, por fim, concluir que:

o A gestiio curricular local pode enriquecer as aprendizagens, mas

exige mais disponibilidade por parte dos alunos e dos professores

para a valorizagilo de ambientes n6o formais e informais com a

criagilo de espagos e momentos bem determinados para a

manifestagilo e a divulgagiio frequente do conhecimento

mobilizfvel e transferivel que mais nf,o 6 que criar e desenvolver

compet6ncias.
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8.1.5. Comparagdo com Outros Estudos

Os resultados aqui apresentados parecem convergir e confirmar outros que, neste

dominio e em dominios afins, t6m sido disponibilizados. Apresentam-se, em seguida,

alguns desses estudos em que foram obtidas conclusdes que podem aproximar-se das

conclus6es obtidas no nosso estudo.

Numa dessas pesquisas, Vicente (2004), indica-nos guo, decorrente da

investigagEo que efectuou, h6 evid6ncias de que alguns problemas sobre gestlio

curricular local s6 ter6o solugdo se passarmos a ter uma "administragdo e gestdo

escolar local, baseada numo autonomia vivida, participada e assumida, que permita e

provoque um efectivo envolvimento de todos os actores do sistema, no sentido da

criagdo de uma escola de qualidade, criativa, critica, pr6-activa, e/icaz e eficiente" (pt.

120).

Concluimos tamb6m, como Benavente et al. (1996), que a potenciag6o dos

relacionamentos das escolas com as comunidades locais, condig6es de ensino e

estratdgias pedag6gicas mais atentas i diversidade dos meios sociais, pr6ticas de ensino

assentes nos processos de aquisigdo e fillizagdo corrente de componentes de literacia

podem constituir uma boa oportunidade de melhoria no desempenho dos alunos. E

igualmente importante o estabelecimento de parcerias com as entidades locais

(Verdasca, 2002).

A preocupag6o com a "generalidade vs pofinenor" no cumprimento dos

programas (Galv6o et al., 2004), tambdm identificada no nosso estudo, parece

condicionar a realizaqdo de uma maior diversidade de experiOncias educativas, bem

como a difrculdade em avaliar compet6ncias no domfnio da comunicagflo e das atitudes.

Os resultados do nosso estudo sugerem a necessidade de:

o Apostar na escola mas tamb6m na comunidade para o desenvolvimento

de compet6ncias;

o Apostar na transferibilidade das capacidades de leitura, escrita e c6lculo,

para contextos de vida pessoal, profissional e civica (Benavente,20A6).

Pdr em priltica a aplicagflo de um modelo curricular, com as caracteristicas

daquele que desenvolvemos, exige, antes de mais, que cada professor esteja consciente
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dos principios b6sicos subjacentes i gestio curricular definida nas orientag6es

determinadas pela administragdo educativa.

De acordo com os resultados do estudo, consideramos que a concrettzagda

destas orientagdes deve continuar com um esforgo de formagEo de professores devendo-

thes ser ministrados novos conhecimentos e novas competOncias sobre gestSo curricular,

em associagio com os principios inerentes ds orientagdes de politica educativa definidas

neste dominio, para al6m da necessidade de consolidar a abordagem construtivista e

socioconstrutivista no Ensino das Ci6ncias.

Tudo indica que a melhoria de desempenho no Ensino das Ci6ncias s6 se

implantar6 se for feito um enorne esforgo na mudanga de atitudes dos professores face

ao mesmo, como tem vindo a ser alertado pois estes sflo, "em grande medida,

responsdveis pela inovagdo (...) sdo os criadores de condigdes em que se irdo camprir

as finalidades educativas do sistema, os executores atentos e crlticos de uma politica

educativo" (Trindade, 199l, p. 24).

O nosso esfudo vai ao encontro da necessidade de dar resposta a algumas das

recomendagdes da Inspec96o Geral da Educagio, na sequ6ncia da avaliaqio integrada

das escolas e que foram identificadas por Vicente (2004), nomeadamente:

Maior atengio ir necessidade de coordenagdo e enquadramento dos docentes, ao

desenvolvimento do trabalho de cooperagdo e articulag6o em cada escola, utilizando
correctamente o trabalho dos professores e as estrufuras de orientag6o educativa e de gestiio

intermddia existentes; (...) atengdo acrescida d gest2io do curr(culo e d articulagio entre as

suas diversas componentes.
DiversificagSo de pr6ticas de ensino que correspondam as diferengas dos alunos

em estilos de aprendizagem, em capacidades individuais e em niveis de realizagio de

aprendizagens anteriores - e que estimulem o seu desenvolvimento (p. I l2).

A exist6ncia de um forte sentido de lideranga 6 tamb6m importante paxa que a

nivel das decisdes locais possirm ocorrer mudangas no sentido de melhorar os aspectos

que foram destacados. Esta conclusSo 6 corroborada por Rold6o (2003), quando a autora

defende uma gestSo do curriculo na e pela escola e seus professores orientada por dois

"conceitos chave (...) lideranga e trabalho colaboratiuo" (p.138).

Uma lideranga reflexiva, dindmica e profissional que vise a excelOncia e a

melhoria da qualidade, que assente na capacidade de tomada de decisdes aut6nomas e

respons6veis com a supervisflo e acompanhamento de processos de desenvolvimento do

curriculo, parece-nos essencial.
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Por outro lado, tendo em conta a opinido expressa pelos alunos, 6 igualmente

importante que se criem espagos educativos mais ricos e atractivos que tornem a escola

um lugar cativante com boas instalagdes, e equipamentos educativos, devendo a aposta

centrar-se na criagEo de bibliotecas e centros de recursos de qualidade (liwos, revistas,

jornais, computadores, Intemet...), alargado, se possivel, ds salas de aula onde deve

existir um ambiente estimulante d leitura, i pesquisa, ao espirito colaborativo, d

concentrag5o, ao questionamento e ao pensamento crftico.

H6 ainda evid6ncias, a partir da anSlise dos diversos dados relativos aos alunos,

da influ6ncia da compet6ncia leitora nas aquisigdes e expressflo do pensamento,

conforme identificado noutros estudos (Trindade, 1997 e Monteiro, 2003).

Relativamente aos aspectos ligados d literacia cientifica, h6 que apresentar

situagdes para que as compet6ncias neste dominio sejam mais trabalhadas e

desenvolvidas e nas quais as capacidades de mobilizagEo de infomragdo se

sobreponham d simples memorizagflo de termos e conceitos, cujo domfnio 6 avaliado

atrav6s dos tradicionais testes (Fialho, 2005).

8.2. - As Limitagdes da Investigagdo

Os resultados obtidos devem ser vistos no quadro contextual em que a

investigag6o foi levada a cabo, de tal modo que as conclusdes referidas valem para o

contexto e as condig6es em que todo o estudo foi realizado n6o podendo ser

generaliz6veis. Contudo, tendo em conta a apreciagdo de indicadores regionais

"homogeneidades e assimetrias" (Instituto Nacional de Estatistica, 1998, pp.10l-114),

conclufmos que o estudo poderia porventura apresentar resultados semelhantes em

contextos que s6o, segundo estes indicadores, tambdm semelhantes. A apreciag6o de

indicadores sociais permite encontrar aspectos similares a nivel concelhio dado que,

como se refere, "em questdes de natureza social, a regido [AlentejoJ parece ser

encarada como uma regido globalmente homogdnea (.r " (p. 108).

Em particular, o indicadot "Excebncia Concelhia" baseia-se, entre outos, no

nivel de vida o qual tem em conta:

o O nivel de instrugflo escolar;
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o Os grupos s6cio-econ6micos;

. O poder de compra.

Estes pardmetros colocam no mesmo grupo, entre outros, os concelhos de

Alandroal, Borba, Barrancos e Portel.

Uma outra limitagSo importante resulta do facto de se ter verificado, como refere

Sousa (2005), urr "fraquejar" na forma como foram recolhidos alguns dados tendo em

conta que niio pudemos alterar as normas internas da instituigflo escolar,

sacrificando-se, parcialmente, a metodologia inicialmente definida.

De facto, foi necessiirio conciliar o trabalho de pesquisa sem que se alterasse

significativamente o quotidiano de alguns espagos em que decorreu parte da

investigagdo. Refua-se que, no 0mbito da aplicagio de questionririos aos alunos e no

desenvolvimento do projecto curicular, nilo foram alteradas as condigOes

determinadas pela escola para o tempo curricular ou os recursos e crit6rios de

avaliagflo para que se ajustassem ao projecto e o incorporassem.

Ainda relativamente ao desenvolvimento do projecto curricular, uma limitagdo

importante prendeu-se com a falta de tempo lectivo para que fossem leccionados os

conteridos program6ticos, motivo alegado pela docente paxa a ndo realizag5o integral de

algumas experiOncias educativas inicialmente propostas.

8.3. - As Implicagdes Educacionais

Os resultados obtidos sugerem-nos, para al6m das principais conclusdes, e tendo

em conta as limitag6es referidas, algumas implicagdes para o contexto educacional.

. A semelhanga de outros estudos (Viana 2003, Garg6o, 2004 e Fialho, 2005),

identificou-se a necessidade de promover a formagflo de professores de

ciOncias no imbito do construtivismo, do socioconstrutivismo e no

desenvolvimento de priticas investigativas e compet6ncias;

o Tendo em conta a refer€ncia explicita nos principios da reorganizagEo curricular

e os resultados obtidos na avaliagio da litrracia cientifica, 6 necess6rio que os

docentes fiquem mais sensibilizados paxa a valoizagdo destas compet6ncias,

tendo em atengSo o quadro curricular em vigor;
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A experiOncia da aplicagdo do projecto curricular revelou a necessidade de

incluir, na programagfio e execugio de actividades e experiOncias educativas,

aspectos de ordem epistemol6gica, diddctica e psicopedag6gica, para al6m

dos aspectos de ordem cientifica;

Importa tamb6m referir que os resultados dos vdrios estudos especificos, por n6s

empreendidos, convergem na necessidade, muito vincada, de promover

compet6ncias em que se desenvolva a capacidade comunicacional e

argumentativa, nas diversas formas de expressflo dos alunos, dado o forte

impacto que as mesmas podem ter no seu desempenho, nomeadamente em

provas de avaliag6o;

Os resultados da avaliag6o de desempenho em literacia cientifica parecem

evidenciar que trabalhar processos para a aquisigdo de conhecimentos e

aprendizagens, e n6o apenas a aquisigdo descontextualizada de saberes, como

um fim em si, deve ser uma abordagem fortemente reforgada. Trata-se, no fundo

de, para al6m de desenvolver situagdes que requerem apenas as compet&rcias

especificas "mais restritas e geralmente associadas a domlnios tdcnicos e

instrumental's " (Ceitil, 2006, p. 42), fomentar, tamb6m, as compet6ncias

transversais pois silo as que se irflo no futuro activar em qualquer contexto;

A gestdo curricular local exige autonomia e responsabilidade quer dos docentes,

quer dos alunos em que o recurso a actividades que promovam a an6lise crftica e

a reflexEo.

8.4 - Sugestdes para Novas Investigagdes

Apresentamos, por fim, algumas sugestdes para novas investigagdes que os

resultados por n6s obtidos podem suscitar.

Relativamente d parte do estudo em que nos debrug6mos sobre as instituigOes

comunitdrias e ap6s termos verificado que algumas delas revelam forte dinamismo na

organizagda de actividade formativas, altemativas is instituig6es formais de educag5o,

parece-nos que seria interessante:
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o Avaliar a disponibilidade para que as instituigdes que manifestaram

interesse em colaborar com as instituigdes formais de educa96o, criem

estruturas de acompanhamento e desenvolvimento de actividades de

aprendizagem em complementaridade com a acaSo das escolas.

Quanto ao estudo dos ambientes formais de ensino, de acordo com a anilise

documental efectuada, parece-nos pertinente:

o Um esfudo sobre a forma como o projecto curricular pode constifuir um

meio paxa uma gest6o curricular ajustada is reais necessidades dos

alunos e orientador da ac96o do professor, da turma e nflo apenas um

documento que 6 produzido por imperativo legal, como, de certo modo,

nos pareceu verificar-se e que confinna os resultados de outros estudos

(Salgueiro, 2005).

Dada a forma como 6 feita a gestio curricular, os resultados obtidos sugerem-

nos que seria porventura importante:

o Uma pesquisa que se debrugasse sobre o trabalho cooperativo de

docentes na medida em que parcceu-nos evidente, a partir da an5lise

documental, continuar a existir um excessivo individualismo da acada

dos professores perante as actividades das turmas. Como afirma Tabalza

(2003), "salvo magnificas excepg1es (...) a situaqdo actual

[individualismo] estd muito longe de ser exemplar quonto d

configuragdo de auftnticos e eficazes projectos curriculares de escola"

(p.4s)';

o Investigar m6todos de avaliagiio de compet6ncias transversais

definindo indicadores de desempenho que permitissem avaliar o grau de

proficiCncia nas compet€ncias gerais e sua certificagflo.

No que respeita i avaliagdo de niveis de literacia, seria importante:

I Lourengo (2003) e Vieira (2003) referern tamb6m esta situaf6o e identificam a persistemte compartimentagfio disciplinar.
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Avaliar se nas escolas h6 preocupagdo em definir claramente crit6rios e

instrumentos que pennitam valoizar essas competcncias de acordo com

as indicagoes expressas nos principios da Reorganizag6o curricular;

lnvestigar pniticas comunicacionais e argumentativas que contribuam

para o sucesso dos alunos.

A grande preocupagdo com o cumprimento de programas, identificado no nosso

esfudo, continua a limitar a "emancipagdo do docente" (Morgado, 2003). Tal facto

leva-nos a propor mais investigagdo sobre a forma como 6 que os professores de

ciOncias percepcionam a import6ncia do desenvolvimento curricular e da did6ctica das

ciOncias no quadro da reorganizaqdo curricular. Em particular, ser6, talvez, importante

investigar se os docentes continuam a sobrevalorizar o papel dos saberes como lim
em si ou se os utilizam como recurso para promogflo de aprendizagens e

desenvolvimento de competOncias.
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APTNDICES

Ap6ndice A

Ambientes nflo formais e informais de aprendizagem

A1. Questiondrio das Aprendizagens lnstitucionais

PROJECTO

Gestiio curricular local: aquisigSo, desenvolvimento e valoizagdo de competEncias em Ci&rcias Naturais no

Ensino B6sico

Instrumento I - Questiondrio Institucional
I

0. Fregresia:
l. Nome da Instituig6o
2. Natureza/Objecto Social
3. Data da fundaE6o_/__/-
4. Ntmero de associados

5. Actividades desenvolvidas nos fltimos 12 meses, nos 6mbitos a seguir discriminados:

o OrgarrizaQdo administrativa, formagSo e gest€lo de pessoal

o Quotidiano (funcionamento, abertura ao ptblico, reunides de pessoal, etc.)

. Projectos (de investimento, de fonna96o, de actividades pontuais, etc.)

o Formalidades de naturezaburocritica e contabilistica
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6. Actividades que tivessem necessitado de aprendizagens especificas, desenvolvidas nos riltimos 12
MESES:

6.1. da responsabilidade da instituigdo

6.2. da responsabilidade de terceiros

6.3. emparceria

II
ACTIVIDADE

7.1. Tipo de organizagEo do ambiente de aprendizagem
. responsabilidade
o frequ6ncia de realizagdo
o local derealizagilo
o hordrio derealizagdo
. tipo de tecnicaVestratdgias de ensino/formagEo utilizadas

- recursos afectados
o Materiais

o Humanos

-Durag6o:
- Nfmero de pessoas envolvidas
- Tipo de pessoas envolvidas

Tipo de certificagdo
- Quantitativa
- T6cnica
- Outra

Parcerias existentes

- Qualitativa
- Social

- Origem do financiamento
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Aspectos relevantes para caracterizar o ambiente de aprendizagern:

l. Grau de relevdncia:

2. Avaliagdo:

3. Financiamento (custos, fomecedores, etc.)

4. Outros:
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M. Caracteizagdo de ambientes ndo formais e informais de aprendizagem

Introduqflo

Ap6s aplicag6o do Questionilrio das Aprendizagens Institucionais, cujo principal objectivo foi o de
efectuar uma cartografia de aprendizagens n6o formais e informais, do concelho de Alandroal, procedemos ao
tratamento dos dados obtidos.

O relat6rio que agora se apresenta resulta da an6lise da informagiio recolhida junto das l8l
instituigdes que foram contactadas, o que corresponde, segundo dados do municipio que colaborou na sua
aplicagio, a mais de 90Yo das instituigdes que se encontram sediadas no concelho, segundo os crit6rios
definidos para a aplicagEo do mesmo.

Foram obtidas respostas de 155 instituigdes. A taxa de retomo corresponde, assim, a 85,60 do
total de question6rios aplicados.

No tratamento das respostas obtidas procedemos i distribuigio dos question6rios por freguesia. Os
crit6rios de apreciag6o dos dados obtidos foram os seguintes:

- caracteizagdo dos tipos de instituigdo em cada freguesia;
- caracteizaglo das actividades realizadas pelas diversas instituig6es;
- caracterizagdo das aprendizagens realizadas nas instituigOes.
Apresentamos de seguida os resultados das seis freguesias que comp6em o Concelho de Alandroal

onde os question6rios foram aplicados.
No final 6 feita uma apreciag6o global de resultados tendo em conta os objectivos do eshrdo geral.

A) Alandroal (N" S" da Conceigtro).

1. Caracterizaglo do Tipo de Instituig6es da Freguesia

Na Freguesia de lf Sra. da Conceigio identificaram-se e contactaram-se 104 instituigdes, tendo
respondido ao inqu6rito 95 destas, o que coresporde a 91,3%o das instituig6es desta freguesia.

A distribuigdo por classes de actividade consta da tabela segrinte:

Quadro A.1
Eqaipamentos e Servigos da Freguesia de N" $ru. da Conceigdo

Equinamentos e Servicos tr'requ6ncia Absoluta
l. Servicos e Comdrcio 77
2. Acolhimento Empresarial 7

3. Ambiente e Enersia 0
4. Transportes e Comunicacdes 0
5. Ensino a)
6. Saride e Sesuranca social 4
7. Desporto I
8. Cultura el-,azer 4
9. Aloiamento Turistico 2
Total 95

Classificagfio adaptada de: Carta de Equipamentos e Servigos de Apoio d Populagdo, ed. 2003.

De acordo com a tabela verifica-se que a 6rea dos servigos e comdrcio d onde existe um maior ntmero de
instituig6es representando 8l% do total, particularmente no sector do comdrcio e de restauraglio (restaurantes e
cafes). As instituig6es de acolhimento empresarial representam apenas 7,3yo dff instituig6es identificadas.
Safde, seguranga social, cultura e lazer ocupam a terceira posig5o com igual percentagem: 4,2oA. O
alojamento turistico apenas 2,lYo e as instituigdes de desporto apenas 1olo.

374



A instituig5o mais antiga 6 a Santa Casa da Miseric6rdia de Alandroal ( data do ano de 1500). A que

possui mais associados 6 a Associag6o Voluntrlria de Bombeiros (1800 s6cios). A grande maioria tem apenas

um funcion6rio e enqrutdra-se na categoria l.
Na maior parte das instituig6es enquadradas na categoria l, a maioria d gerida pelo proprielirio que 6

tamb6m o rinico funcion6rio (cafes, bares, restauragio e algumas mercearias).

Relativamente ds quest6es burocr6ticas e contabilisticas entre as 95 instituig6es que responderam 72

indicam ter contabilidade organizadapor empresas de contabilidade. Ndo responderam a esta questiio 19. Em

trCs instituigdes os dados n6o permitem concluir como estiio organizadas e apenas uma apresenta

contabilidade n6o organizada.
Nos anos de 1990 a 1998 surgiram dezoito novas instituigdes e de

periodos que registam maior nrimero instituig6es criadas.

1999 a 2003 trinta. Estes s6o os

2. Caracterizaqflo do Tipo de Actividades Realizadas nas Instituiq6es

Quanto irs actividades da organizagdo nos ultimos 12 meses verificou-se que, na maior parte dos casos,

nAo houve qualquer alteragSo da actividade que vinha sendo desenvolvida at6 a data da aplicagIo do

questionilrio.
Como excepgoes refira-se uma actividade formativa na 6rea da comuuicagEo e atendimento numa rmidade

hoteleira. Na biblioteca priblica foi realizada uma formagSo em pesquisa e catalogagio com formagio em

bibliobas- software de catalogagao. Na zona agrfuia realizou-se formagdo de apoio t6cnico para apresentagio

de candidaturas a subsidios i agricultura, Na farmrlcia h6 formag6o regular. Na GNR h6 formagSo mensal dos

agentes em vilrias 6reas.

No que respeita a projectos das 29 instituigdes que responderarn, podem tipificar-se os projectos da

seguinte forma:
melhoria de equipamento e instalagSes de viirias categorias de instituigdes referidas na tabela (23).

- melhoria de servigos a prestar (1). Certificagdo da Qualidade na Farm6cia Alandroalense.

- melhoria de servigos c/ formagEo (2). Formagdo na Srea administrativa e cozinha na Santa Casa da

Miseric6rdia e GNR.
- diversificar servigos (3) em rireas diversas.

Quanto is actividades de aprendizagem da responsabilidade da instituigdo registamos: A Choupana -

Associag6o Para o Desenvolvimento do Concelho de Alandroal, Residencial Alandroalense, Caixa Geral de

Dep6sitos, Farm6cia Alandroalense, GNR, Santa Casa da Miseric6rdia de Alandroal, Snack-Bar Pastelaria,

Zona Agr6ia, formag6o pela Direcgdo Regional de Agricultura do Alentejo.
No que respeita d formagao da responsabilidade de terceiros registamos: Residencial Alandroalense que

formou funcion6rios pelo Centro de Emprego de Estremoz, biblioteca pela Bibliosoft, bombeiros pela Escola

Nacional de Bombeiros, cooperativa agrlcola pela Confederagflo Agricola de Portugal.

A Formagao em Parceria ocoreu na Santa Casa da Miseric6rdia com a UniSo das Miseric6rdias.

3. Caracterizagflo das Aprendizagens Realizadas nas Instituig6es

O Centro Cultural de Alandroal tem como principal projecto a formagSo de mtisicos para ingressarem na

Banda Filarm6nica de Alandroal. Promove um curso intensivo de duas senurnas durante o Ver6o. Nos ultimos

12 meses anteriores i aplicagSo do questioniirio contribuiu tamb6m para runa tese de doutoramento cujo

objectivo era estudar o exercicio da actividade musical no concelho de Alandroal. Colaborou igualmente com a

Cdmara Municipal de Alandroal na preparag5o de marchas populares e 6 respons6vel pelo desfile de Carnaval

elaborando trajes. A actividade principal 6 a apretdizagem da musica. Os ensaios da banda ocorrem qrEtro

vezes por semana na sede do centro cultural.
Relativamente aos recwsos utilizados na sua actividade utiliza instrumentos, fotoc6pias e livros de solfejo.

Os recursos humanos sdo os mrisicos e v6rios professores. Envolve cinquenta elementos dos quatro aos

quarenta e cinco anos e decore no ano inteiro excepto Julho e Agosto.

A certificagao da formagio 6 tdcnica e qualitativa. Tem parceria com a Cdmara Municipal e com a Junta

de Freguesia de Nossa Senhora da Conceig6o. A avaliagdo 6 di6rta, te6rica e pr6tica. O financiamento 6 feito,

essencialmente, pela Secretaria de Estado da Cultura.
Na Junta de Freguesia de Nossa Senhora da Conceig6o foi desenvolvida formagSo em Evora na CCDR.

Essa formagao ocorre numa realizagSo anual. As t6cnicas de ensino utilizadas articularam a teoria com a

pr6tica apresentado-se, sempre, casos pr6ticos.

375



Estiveram envolvidos funciondrios da Junta de Freguesia e a duragdo da formagdo foi vari6vel, conforme
o tema da formagdo.

As 6reas em que decorreu a formagSo foram as seguintes:
- Bases de dados MS/Acess - 28 horas em Novembro de2004;
- Regime juridico de Emprego Publico" - 7 horas em Abril de 2004;
- POCAL- Financiamento ds freguesias" - 14 horas em Maio de2004;
- Regime Juridico de Faltas, Fdrias e Licengas" - 7 horas em Abril de 2004.

B) Santiago Maior

1. Caracterizaglo do Tipo de Instituig6es da Freguesia

Na Freguesia de Santiago Maior identificaxam-se 31 instituigOes. Todas foram contactadas. Deste total,
oito n6o responderam. As 24 instituigOes que responderam correspondem a 77,4Yo do total das instituigoes
identificadas.

Quadro A.2
Equipamentos e Serviqos da Fregaesia de Santiago Maior

Equioamentos e Seryicos tr'requ6ncia Absoluta
l. Servicos e Comdrcio 23
2. Acolhimento Empresarial 0
3. Arnbiente e Enersia 0
4. Transportes e Comunicac6es 0
5. Ensino a)
6. Satde e Seguranca social 0
7. Desporto I
8. Cultura eLazer 0
9. Aloiamento Turlstico 0
Total 24

Classificaqdo adaptada de: Carta de Equipamentos e Servigos de Apoio d populagEo, ed. 2003.

Embora tenham sido contactadas instituigOes das categorias 2, 6, e 8 estas nio responderam apesar de
terem assumido enviar mais tarde i entidade que geriu a sua aplicagdo (a Cdmara Municipal de Alandroal).

A semelhanga da freguesia anterior, tamb6m nesta si verifica uma percentagim muito elevada de
instituig6es que desenvolvem a sua actividade nos servigos e com6rcio (95,8%).

A instituigdo mais antiga 6 a Casa do Povo de Pias (1938). Todas as restantes t6m 30 anos ou menos,
tendo a maioria l0 anos ou menos de actividade.

O Centro Cultural de Aldeia da Venda 6 a instituigdo com maior nrimero de associados (780). Tamb6m
nesta freguesia predominam as instituigSes com I ou 2 dois funcioniirios principalmente no sector do pequeno
comdrcio.

No que respeita a formalidades contabilisticas responderam 19 instituigSes. Destas, l8 referem que t6m
contabilidade organizada e apenas I n6o tem contabilidade otganrzada.

2. Crracterizagio do Tipo de Actividades Realizadas nas Instituig6es

Nos ultimos doze meses anteriores i aplicagdo do questioniirio apenas tr6s instituigdes promoveftlm
actividades de formagio: Casa do Povo de S. Tiago Maior, uma empresa de laticinios, e a Junta de Freguesia.

No que respeita a projectos, as seis instituigdes que responderam referem melhorias nas instalag6es e
equipamento. Destas, duas, pretendem melhorar as instalag6es para nova actividade como 6 o caso do
restaurante "A Marisqueiraoo, que pretende ampliar as instalagdes para uma pequena residencial. A cooperativa
agricola pretende instalar equipamento para tratamento de 6guas, mostrando a sua preocupagao com a
preservagEo ambiental.

No que respeita a organiizag?.Lo de actividades de aprendizagem apenas a Casa do Povo de Pias refere ter
desenvolvido actividades de formagdo de que damos conta no t6pico seguinte.
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3. Caracterizagiio das Aprendizagens Realizadas nas Instituig6es

Casa do Povo de Pias - Esta instituigio presta diversos servigos ir comunidade. Tem posto de correio, ATI
e UNWA. Desenvolve o projecto "Ser Maior", projecto de prevengEo prim6ria. Produz o jornal "[Jniva", tem

biblioteca, centro infantil, e candidatou-se d medida 5.6. do POEDS. Na rirea da formagdo desenvolveu

actividades no fimbito do associativismo, inform6tica, higiene e seguftmga no trabalho, licenciamento e

implantag6o de agro-industrias, atendimento priblico a clientes, t6cnicas de vendas, alfabetrzaqdo,

empreendorismo, "escolinha de futebol", aulas de manutengEo, ferias em movimento, OTL's, Judo, Curso

Bdsico de BTT e Passeios Pedestres.
Tendo necessidade de formagEo em t6cnicas de prevengSo primfria organizou essa formagSo que foi da

responsabilidade da pr6pria instituigSo. A tdcnica ligada d IJNIVA recebeu formagio em parceria com o centro

de emprego de Estremoz.
Tem parcerias com o Instituto Portugu€s da Juventude, Fundagdo Calouste Gulbenkian e Cento de

Emprego de Estremoz, Centro de Formagdo Profissional de Evora, AJASul, Rurambiente, Plurifactor,
Onfeientejo e associagdes locais. E financiada pelo POEFDS, Cenfio de Emprego de Estremoz, Gulbenkian.

As rendas de aluguer, constituem ainda outra fonte de rendimentos.

C) Terena (S. Pedro)

1. Caracterizagio do Tipo de Instituig6es da Freguesia

Na Freguesia de S. Pedro de Terena identificaram-se 2l
21, 8 n6o responderam. As 13 instituigdes que responderam

identificadas.

instituigdes. Todas foram contactadas. Destas

correspondem a 620/o do total de instituigdes

Quadro A.3
Equipamentos e Semigos da Freguesia de S. Pedro de Tetena

Eouinamentos e Servieos tr'reou6ncia Absoluta
l. Servicos e Comdrcio l0
2. Acolhimento Emoresarial 0

3. Ambiente e Enersia 0

4. Transportes e ComunicaQdes 0

5. Ensino a)

6. Saride e Seeuranca social 1

7. Desoorto 0

8. Cultura eLazer 2

9. Aloiamento Turlstico 0

Total 13

Classifica4lo adaptada de: Carta de Equipamentos e Servigos de Apoio n Popuhgeo' ed. 2003.

Embora tenha sido contactada a instituig6es da categoria 7 esta n6o respondeu, tendo ficado o

question6rio disponivel para enviar d entidade que geriu a aplicag6o do questionrlrio ( Cimara Municipal de

Alandroal).
Mais uma vez nesta freguesia se verifica uma percentagem muito elevada de instituig6es que desenvolvem

a sua actividade nos servigos e com6rcio (76,9%).
A instituigao mais antiga 6 a tasquinha (1971) e a Associagio de Pensionistas e Idosos de Terena - APIT

(1983). Todas as restantes t6m 15 anos ou menos de actividade . A maioria iniciou a sua actividadej6 depois

do ano 2000.
A associagao de Benefici6rios do Lucifecit 6 a instituigdo com maior nrimero de associados (56). Tambdm

nesta freguesia predominam as instituig6es com I ou 2 dois funcioniirios, exceptuando a APIT com 31 utentes

e cerca de meia dezenade funcioniirios. A Junta de Freguesia regrsta 775 eleitores.

No que respeita a formalidades contabilisticas responderam 9 instituig6es. Destas, 8 referem que tem

contabilidade orgarizada e apenas uma n6o tem contabilidade organizada.
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2. Carscterizaqio do Tipo de Actividades Realizadas nas Instituigdes

Nos doze meses anteriores d aplicagSo do question6rio apenas tr6s instituig6es promoveram actividades de
formagSo: APIT, AssociagSo de Benefici6rios da Barragem de Lucifecit, e a Junta de Freguesia.

No que respeita a projectos as quatro instituigdes que responderam referem melhorias nas instalag6es e
equipamento. Destas, duas s6o da 6rea de restauragdo. A APIT e A Associag6o de Beneficiririos do Lucifecit
pretendem ampliar as instalag6es, a primeira, e ver aprovado um projecto para novas actividades da
orgafizagdo affav6s de um projecto de investimento, a segunda.

No que respeita a organizagdo de actividades de aprendizagem a que nos referimos no t6pico seguinte,
regista-se, igualmente, apenas a APIT, a Junta de Freguesia e a associagdo de Beneficiiirios de Lucifecit .

3. Caracterizagflo das Aprendizagens Realizadas nas Instituig6es

A APIT desenvolveu em parceria com o Centro de emprego de Estremoz um curso de geriatria ATL.
A Associag6o de Benefici6rios do Lucifecit deu formagio em Inform6tica no local de trabalho.
A Junta de Freguesia realizou uma fonnagSo sobre plano contabilistico da responsabilidade da CCDR que
se realizou em Erro*.

D) S. Br6s dos Matos (Mina do Bugalho)

1. Caracterizagflo do Tipo de Instituig6es da Freguesia

Na Freguesia de S. Brds dos Matos identificaram-se 12 instituigOes. Todas foram contactadas. Destas
l2 apenas uma n6o respondeu. As I I instituigdes que responderam correspondem a9l,6Yo do total.

Quadro A.4
Equipamentos e Servigos da Freguesia de S. Brds dos Matos

EquiDamentos e Servicos tr'requ6ncia Absoluta
l. Servicos e Com6rcio IO
2. Acolhimento Emoresarial 0
3. Ambiente e Enereia 0
4. Transoortes e Comunicacdes 0
5. Ensino a)
6. Saride e Sesuranca social 0
7. Desoorto 0
8. Cultura eLazer
9. Aloiamento Turistico 0
Total l1

de ensino foram caracterizados noutro estudo.
Classificageo adaptada de: Carta de Equipamentos e Servigos de Apoio d Popuhgno, ed. 2003.

Seguindo a regra aplicada nas freguesias anteriores, tambdm nesta se verifica uma percentagem muito
elevada de instituig6es que desenvolvem a sua actividade nos servigos e com6rcio, principalmente no segundo
sector de actividade referida (caf6s e pequeno comdrcio alimentar (91%)).

A instituigdo mais antiga 6 um mini mercado (data de 1963). Curiosamente, ao contr6rio de outras
freguesias as instituigdes s6o mais antigas. TCm em m6dia 30 anos.

A AssociagSo Cultural e Desportiva de Mina do Bugalho 6 a que tem maior nrimero de associados (317)
tratando-se todas as restantes de pequeno comdrcio (excepto a Junta de Freguesia) t€m dois funcion6rios.

No que respeita a formalidades contabilisticas das I I instituig6es que responderam l0 referem que tem
contabilidade organizada e apenas 1 n6o tem contabilidade organrzada.

2. Caracterizag{o do Tipo de Actividades Realizadas nas Instituig6es

Nos ultimos doze meses anteriores i aplicagdo do question6rio apenas a Junta de Freguesia refere
actividade de modemizag6o administrativa: Programa POCAL - financiamento das freguesias.
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3. Caracterizagflo das Aprendizagens Realizadas nas Instituig6es

As actividades que ocorrem nesta freguesia foram desenvolvidas pela casa do povo e destinam-se a satisfazer

algumas necessidades dos residentes no que respeita a assrmtos de ordem administrativa.

E) Capelins (Santo Ant6nio)

1. Caracterizagflo do Tipo de Instituig6es da Freguesia

Na Freguesia de S. Ant6nio de Capelins identificaram-se 8 instituigOes. Todas foram contactadas e

todas responderam.

Quadro A.5
Equipamenlos e Servigos da Fregaesia de S. Antdnio de Capelins

Eouioamentos e Servicos FreouGncia Absoluta

l. Servicos e Com6rcio 6

2. Acolhimento Empresarial 0

3. Ambiente e Enersia 0

4. Transportes e ComunicaQ6es 0

5. Ensino a)

6. Saride e SeguranQa social 0

7. Desoorto 0

8. Cnltura eLazer 2

9. Aloiamento Turistico 0

Total 8

de foram noutro :studo.a) os estabelecimentos de ensmo ioram caracteflzados nouro estudo.

Classificaeiio adaptada de: Carta de Equipamenos e Servigos de Apoio d Populagio' d' 2003

Seguindo a tend€ncia que temos vindo a observar, tamb6m nesta freguesia se verifica uma percentagem

muito elevada de instituigdes que desenvolvem a sua actividade nos servigos e com6rcio (75%).

A instituig6o mais antiga 6 a Junta de Freguesia (1910). Das restantes quafio, que indicam a data da sua

funda96o, a mais artiga, para al6m da Junta de Freguesia, 6 um pequeno com6rcio ligado i cooperativa

agricola fundada em1976. As restantes iniciaram a sua actividade nos anos 80 e 90.

No que se refere ao nfmero de associados os cenho cultural de Montejuntos regista 322 s6cios e o Centro

Cultural e Recreativo de Ferreira de Capelins 237. AJunta de Freguesia registav4 d dula, 652 eleitores .

No que respeita a formalidades contabilisticas respondeu apenas uma instituigdo que refere ter

contabilidade or ganizada.

2. Cartctertzagio do Tipo de Actividades Realizadas nas Instituig0es

Nos doze meses anteriores d aplicag5o do questionrlrio apenas um gerente de um bar refere ter programado

o alargamento do ediflcio.

3. Caracterizagf,o das Aprendizagens Realizadas nas Instifuig6es

A Junta de Freguesia de Capelins referiu-se d formagSo que foi desenvolvida nos doze meses anteriores d

aplicag6o do question6rio. Em Maio de 2004 foi feita formagEo em Invent6rio e Avaliagdo do Patrim6nio.

Piomovida peti CCOR utilizou os materiais e recursos usuais. Com duraqSo de 14 horas envolveu 15 pessoas

da 1reaadministrativa. A certificag6o da ac96o foi feita com um certificado de frequ6ncia.

Ainda no mssmo m6s foi desenvolvida formagdo em POCAL - financiamento ds freguesias. Utilizou-se

material informiitico e recolreu-se ir Intemet e legislagSo pr6pria'
"Intemet e Correio elecff6nico" foi uma outra formagSo que decorreu sob a responsabilidade da CCDR

das 9 irs 17 horas como todas as outras.

Participaram firncioniirios administrativos da freguesia e a certificagdo foi feita com certificado de

frequ6ncia.
O ultimo momento de formagflo foi em Atendimento ao Pilblico nas Freguesias esta ac96o, ao contrdrio

das outras decorreu em Outubro de 2004.
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Todas estas formagdes foram realizadas em Evora.

F) Juromenha (N" Senhora do Loureto)

1. Caracterizagio do Tipo de Instituig6es da Freguesia

Na mais pequena freguesia do Concelho de Alandroal, Nossa Senhora do Loureto identificaram-se apenas 5
instituigOes. Todas foram contactadas. Apenas a Junta de Freguesia n6o respondeu ao inqu6rito.

Quadro A.6
Eqaipamentos e Serviqos da Freguesia de N" Sra do Loweto

Equipamentos e Servicos Freou0ncia Absoluta
l. Servicos e Comdrcio 3
2. Acolhimento Empresarial 0
3. Ambiente e Enereia 0
4. Transportes e Comunicacdes 0
5. Ensino a)
6. Saride e Sesuranca social 0
7. Desporto I
8. Cultura eLazer 0
9. Aloiamento Turistico 0
Total 4
a) Os estabelec caracterizados noutro
Classificagflo adaptada de: Carta de Equiparnentos e Servigos de Apoio d porpulageo, ed. 2003.

2. Caracterizagio do Tipo de Actividades Realizadas nas Instituig6es

Para al6m do Clube de Rugby que desenvolve actividade desportiva e referiu a necessidade de aquisigao
de material de apoio, as outras instituigdes nAo estavam envolvidas em quaisquer projectos.

A instituigdo mais antiga 6 um estabelecimento comercial (1959). No que respeita is formalidades
contabilisticas duas organizagOes recorrem a contabilista e duas fazem-no por conta propria.

3. Caracterizagf,o das Aprendizagens Realizadas nas Instituig0es

N6o foram registadas quaisquer actividades de aprendizagem por parte das instituigoes que responderam
ao question6rio.

ConclusOes

Invariavelmente o comdrcio e os servigos constituem o maior nimero de instituig6es. No entanto trata-se
de pequenos estabelecimentos de prestagdo de servigos e com6rcio que empregam, geralmente, um ou dois
individuos, sendo um 6 o proprietirio.

Relativamente ao hor6rio destes estabelecimentos, nota-se que em muitos casos a actividade 6
complementar d actividade principal. Este aspecto verifica-se, principalmente, nas freguesias mais afastadas da
sede de concelho.

Considerando a antiguidade das mesmas verifica-se que a maioria das instituigdes 6 relativamente recente.
Em m6dia n6o vdo al6m de l0 a l5 anos de exist€ncia.

No que respeita as projectos em desenvolvimento, nos doze meses anteriores i aplicagEo do questionilrio,
apenas em alguns casos h6 projectos que visam a melhoria dos servigos ou produtos que fornecem pela
ampliag6o das instalag6es ou a aquisigdo de alguns equipamentos. No entanto a frequCncia destes projectos 6
muito baixa.

Os p6los de dinamizagEo sao, em todas as freguesias, as pr6prias estruturas da Junta de Freguesia.
Verifica-se alguma actividade de outras organizagdes, nomeadamente associag6es profissionais ou ligadas

d solidariedade social.
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As instituig6es particulares parecem muito pouco receptivas dr necessidade de formar os que nela exercem

a sua actividade.
Surgem algumas excepgoes que foram relatadas ao longo do texto anterior. A valorizagtro das

aprendizagens n6o formais e informais parece, assinl n6o ser muito reconhecida.' 
Mesmo organismos como as Juntas de Freguesia recolrelr! habitualmente, a formagio externa como 6 o

caso da formagio ministrada pela CCDR, ocorrendo assim fora do local de trabalho.

A identifiiag6o destas instituig$es e das actividades de formagio que promovem permitem concluir que h6

que incentivar e apoiar "ruicleos de excelOncia" de capacidade empreendedora que podem ampliar a sua aca6o.

A sua identificag6o permitira desenvolver a ideia de que no concelho em causa e respectivas freguesias 6

extraordinariamente importante o papel dos 6rg5os autilrquicos (Juntas de Freguesia) e organismos como as

casas do povo ou os centros culturais, como p6los de desenvolvimento de aprendizagens n6o formais e

informais.
A elaborag6o da Cafia Educativa do Concelho de Alandroal podeni contemplar estes aspectos criando

centros educativos n6o formais em locais pr6ximos da populagSo e dispersos pelas viirias freguesias, ap6s

identificagdo dessas necessidades de formagdo que promovam a qualidade de servigos a prestar e possam

contribuir, eventualmente, para a fixagdo das populag6es.

Redondo, 6 de Agosto de 2005
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Ap0ndice B

Ambientes formais de aprendizagem

Introduqiio

No que respeita aos ambientes fomrais de aprendizagem procurfmos caracterizar os aspectos mais
relevantes no dmbito da implementagdo da Reorganizagdo Curricular. Nesse sentido efectuou-se a aniilise de
diversos documentos que determinaram a actividade dos agrupamentos de escola relativamente ao ano lectivo
de 200212003, quer em termos de planificagSo da acaSo educativa quer em termos de relato da actividade que
foi sendo desenvolvida ao longo do referido ano de escolaridade ou com impacto nos anos escolares seguintes.
Esta apreciagdo pretendeu, de modo geral, efectuar a caracteizagiio formal dos ambientes de aprendizagem.

Como principais objectivos da an6lise documental s6o de destacar os seguintes:
l. Identificar o grau de utilizagdo da terminologia associada ao desenvolvimento da Reorganizagdo

Curricular;
2. Assinalar pr6ticas das escolas e dos docentes convergentes com os principios da Reorganizagao

Curricular;
3. Identificar pontos fortes e pontos fracos para uma gestiio curricular local capaz de promover o

desenvolvimento de competOncias.
Em primeiro lugar procedemos d descrigio dos agrupamentos referidos (parte Dt. Na parte II d feita

uma apresentaglo que resulta da an6lise dos documentos a que tivemos acesso e que constituiram o corpus de
an6lise.

Por uma questSo de sistematizagEo a categorizaglo de an6lise de v6rios documentos foi efectuada
tendo em conta os objectivos acima referidos bem como a identificagdo de discursos em que a "linguagem" da
Reorganizag6o Curricular do Ensino B6sico fosse ser o tema dos mesmos.

Analisaram-se os seguintes tipos de documentos: Projecto Educativo, Regulamento Escolar lnterno,
Projecto Cunicular de Escola, Projectos Curriculares de Turma, Critdrios de AvaliagSo, Regimentos e
Parcerias.

Foram tamb6nl complementarmente, apreciadas as actas dos diversos 6rg6os de administragao e
gest6o: Assembleia de Escola, Conselho Executivo, Conselho Pedag6gico, Conselho de Docentes, Conselhos
de Departamento e Conselhos de Turma.

Parte I

1. Escola Bdsica Integrada de Diogo Lopes de sequeira (Agrupamento de Escolas)

1.1. Breve Descrigilo

Criada em 1981 com a designagdo de Escola Preparat6ria de Alandroal passa a designar-se C+S de
Alandroal em 1990. Alguns anos depois, em 1996, passa a Escola Bdsica Integrada e ap6s a publicagdo do
Decreto-Lei n" 115-4/98 passa a integrar os seguintes niveis de escolaridade: A educagdo prd-escolar do
concelho de Alandroal, ensino pr6-escolar itinerante das localidades de Juromenha, Mina do Bugalho e
Rosdrio) EBI de Alandroal, Juromenha Mina do Bugalho e Ros6rio; 2o e 3o ciclos do ensino b6sico e ensino
recorrente por unidades capitaliz|veis.

1.2. Populaqf,o Escolar

No ano escolar de 200212003 frequentava a Escola B6sica Integrada Diogo Lopes de Sequeira a seguinte
populagio escohf :

I Rehtivamente ao agnrpamento da Aldeia da Venda n5o forarn disponibilizados tais dados, pelo que nos referimos apenas ao
Agrupamento de Escolas de.Alandroal.
2 

Dados fomecidos pelo Conselho Executivo.
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Nivel de ensino Alandroal Mina do Busalho Ros6rio Juromenha Total

Prd -escolar 50 6 8 I 65

lociclo - 1" ano t2 I l3
lo ciclo- 2o ano l1 2 4 I l8
lo ciclo- 3" ano 20 2l
lociclo-4oano 27 3 2 2 34

2o ciclo-5" ano 67 67

2o ciclo-6oano 5l 51

3o ciclo-7" ano 68 68

3o ciclo-8o ano 38 38

3o ciclo-9oano 42 42

ERUC-3. ciclo t2 t2

Quadro B.1
Alunos do Agrupamento de Escolas de Alandroal (2002/2003)

Quadro B.2
Docentes do Agrupamento de Escolas de Alandroal (2002/2003)

Quadro B.3
Pessoal ndo docente do Agrupamento de Escolas de Alandroal (2002/2003)

Catesoria orolissional f,'reou6ncia Absoluta

administrativos 5

T6cnica SASE 2

Aiudante de cozinha 4

Auxiliar de Acc6o Educativa t7
Guarda nocturno 7

Total 30

1.3. Nlveis de sucesso educativo3

1999/2000 -80,2yo
200012001 - 84,2 yo

200U2002 -76,4yo

Relativamente a200212003 os niveis de sucesso foram os seguintes:

- l"ciclo:99o/o
- 2 ciclo87,\Yo
- 3" ciclo7i,8Yo

Em termos globais o 2o e 3" ciclos apresentam um indice de sucesso de 80,1olo, considerando todo o

ensino b6sico 84,57o

3 Dados fomecidos pelo Conselho Executivo tetrdo em conta o ntmero global de alunos inscritos no inicio do ano lectivo, ern todos os

anos de escolaridade e que transitaram no final do mesmo.

Nivel de ensino tr'reou6ncia Absoluta

Educac6o pr6-escolar 6

1o ciclo 9

2o ciclo 2t
3" ciclo 23

Anoio )
Totais 6t
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Num indicador definido pela escola: qualidade do sucesso (medido em percentagem de alunos sem
negativas) apuraram-se os seguintes resultados:

5" ano78,2%o
6" ano76,6Yo
7" ano 40o/o

8 ano28,6o/o
9 ato2l,i5o/o
total:53,4Yo
Em termos globais verifica-se que no inicio do 3o ciclo (7" ano) o nivel de insucesso sobe em todas as

disciplinas e que o mesmo se passa na passagem do 4'para o 5o ano de escolaridade.

Parte II

Procedemos de seguida d apreciagdo sumiiria dos viirios documentos disponibilizados tendo em conta
os critdrios j6 referidos.

1.1. Projecto Educativo da Escola B{sica Integrada de Diogo Lopes de Sequeira (Agrupamento de
Escolas de Alandroal)

Aprovado em 17 de Janeiro de 2001, o Projecto Educativo da EBI Diogo Lopes de Sequeira, define na
sua nota pr6via o Projecto Educativo como documento fundamental da politica interna da escola, enuncia
alguns principios de autonomia, nomeadamente a abertura i comunidade, a promogdo do sucesso educativo, a
nog6o de clientes de servigo educativo que determinam a parceria professores, educadores e fimcion6rios,
objectivos da comunidade educativa e um conjunto de componentes de desenvolvimento organizacional.
Explicita os princlpios valores e metas segundo os quais a escola se propde cumprir a sua fim96o educativa.

Na secgdo 2. (caructeizagdo contextual) identifica a existOncia, em ntmero elevado, de individuos de
formagdo indiferenciada e de fraca qualificagio profissional, referindo as precilrias condigoes econ6mico-
sociais com reflexos no rendimento e aproveitamento escolar dos alunos.

No que respeita aos principais problemas s6o identificados: a baixa expectativa face d escola e a fraca
pnltica de regras e comportamentos sociais. O ensino profissional 6 referido como principal altemativa no
prosseguimento de estudos. Apenas uma minoria alcanga o ensino superior.

No que respeita d assiduidade verifica-se que d praticamente nulo o absentismo no lo ciclo mas muito
acenfuada nos 2o e 3o ciclos do Ensino B6sico.

Refere-se ainda o n6o acompanhamento do curriculo por parte dos pais e a desarticulagAo entre a escola e
a famllia dificultada pela distilncia entre o local de resid6ncia e aquela.

Foram diagnosficados um conjunto de pontos forte e de pontos fracos. Nos primeiros s6o referidos o
interesse dos alunos do prd-escolar nas 6reas das express6es e a boa interligagio enhe a escola sede e as
escolas das freguesias e lugares. No 2o e 3ociclos s6o apontados a sala de informdtica e a estrutura curricular
(Educag6o Ffsica, Educagdo visual, EducagSo visual e Tecnol6gica e Matem6tica).

Como pontos fracos 6 apontados a estrutura fisica da escola.
Na secgSo principios e valores da instituigdo, defende-se uma escola partilhada e participada procurando

melhorar o ambiente educativo promovendo condigdes humanas, flsicas pedag6gicas e sociais e de
desenvolvimento da escola em termos de recursos, seguranga e convivalidade.

Transformar as aprendizagens significativas, para a vida, tornando a aus6ncia de expectativas dos alunos
numa busca posterior de desenvolvimento pessoal e social e a procura do "sentido ritil para o que se aprende"
s6o os fimdamentos que a escola ir6 encontrar o percurso escolar dos seus alunos procurando que neste
processo esteja envolvida toda a comunidade educativa.

O documento refere ainda a promogdo de competCncias gerais, tendo em vista a qualidade educativa:
promovendo a igualdade de oportunidades e o sucesso escolar, medidas que contribuam para compensar as
desigualdades especificas de aprendizagem e de desigualdade econ6mico-social.

Indica-se ainda a necessidade de criar condig6es de acesso a situag6es de aprendizagens altemativas indo
ao encontro das necessidades educativas e motivag6es dos alunos.

O recurso a projectos que proporcionem o envolvimento dos jovens em ac96es de dmbito local, regional,
nacional e intemacional mediante o seu confronto com a cultura e o meio onde o alunos se insere s6o
igualmente apontados.

No que respeita a atitudes e valores regista-se a necessidade de que os pais sejam sensibilizados para o
acompanhamento da vida escolar dos seus educandos.
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Quanto ao conhecimento e sabereso o documento sugere para actividades que proporcionem um enslno

com ilevado nivel de sucesso proporcionado formas e meios de insergio na vida activa, de fonna ritil e

produtiva, tanto para si como para o meio onde se insere.
prev6 airrda a organizageo de actividades que envolvam toda a comunidade escolar com caracteristicas

integradoras face aos projectos desenvolvidos na escola.
-No qr" respeita- ds relag6es Escola/Meio, o documento aponta paru a necessidade de incentivo ao

estabelecimento de protocoloi com empresas e entidades da regi6o, de modo a estimular a descoberta de

vocag6es e interesses de forma a potenciar os recursos.

Para aldm disso, prevQ igualmente, a promogdo de contactos com outras escolas para troca de informagOes,

optimizag6o de recurios, u"tirriaud"r de formag6o e colaborag6o em projectos, valorizando a coordenagdo de

recursos com a autarquia.

1.1.1. Refer6ncia ao Projecto Curricular de Escola

No que respeita ao Projecto Curricular de Escola s6o apontadas algumas medidas de ordem metodol6gica:

- ,o pr6-escolai defende-se a valorizagEo das regras de conviv€ncia social reforgando a sua integragdo e

a sua autonomia;
- no lo ciclo a ,4rea de Projecto deve contemplar trabalho individual e de grupo, favorecendo a

pesquisa, a organizagdo de dados, a sua an6lise, apresentagAo e reflexEo final criando contexto de

reforgo e afirmagEo das compet€ncias essenciais em cada disciplina;
- 6 apontada a necessidade de apoio em expressdes fisico-motoras educagdo musical e llngua

estrangeira;
- relativamente ao estudo acompanhado aponta-se a necessidade de fomentar m6todos de estudo;

- para o Projecto interdisciplinar nos 2o e 3o ciclos alerta-se para a necessidade de integrar as

iomponentes locais e regionais do curriculo atrav6s de projectos que se integrem na comunidade;

- quanto ds ofertas educativas, evidencia-se a preocupag6o em ir ao encontro dos interesses e

motivagdes dos alunos devendo a escola continuar o seu esforgo de diversificagEo das mesrnas

integrando-se em programas e projectos alternativos ao curriculo normal de escolaridade obrigat6ria;

- regiita-se a proposta de levantamento de potencialidades de mercado de trabalho da regiSo, com vista

a futu.ur colaboragdes e ir avaliagdo de respostas possiveis face a carreiras escolhidas ou a escolher;

- disponibilizam-se as instalagdes is instituig6es locais e proporcionam-se servigos a outros elementos

da comunidade educativa mediante contrapartidas;
- no que respeita a protocolos e parcerias 6 referido qure "a escola tem de se articalar cotn as estniuras

e agentes locais, no sentido de rentabilizar recursos e desenvolver esforgos que garantam uma

^"lho, 
e mais eficaz prestaEdo do servigo educativo" e "deve ainda estar receptiva ds propostas do

meio local tendo sempre como obiectivo os interesses educativos";

1.2. Relat6rio do Proiecto de Gestflo Flexivel do CurrIculo

Foi tambdm apreciado o Projecto de Gestiio Flexivel do Curriculo A data em curso (anterior i
generalizagdo da Reorganizagio Curricular). Como principal vantagem 6 apontado que hd uma maior

articulagdo entre diferentes saberes e o trabalho em equipa a realiz,ar pelos professores.

Como desvantagens aponta-se a reduzida carga honlria semanal. A maioria das disciplinas com um s6

bloco de 90 minutos semanais tinha como desvaitagem a quebra do ritrno de aprendizagem. E tambdm

assinalado que, manter os mesmos conteridos para o mesmo tempo curricular 6 negativo. A redugdo da

articulagdo intre as areas da expressdes (EVT/ET) foi igualmente identificada como sendo uma medida

negativa.
Relativamente ao desenvolyimento do curriculo foi referido que houve uma defini96o semanal das

actividades a desenvolver e procurava adequar as metodologias.e estrat6gias ds necessidades sentidas.

Quanto is NAC's (designagio gen6rica para as Novas ,A,reas Curriculares) em Area de Projecto deu-se

privil6gio ao trabalho em pequeno e grande grupo. Em Estudo Acompanhado trabalhou-se a organizagEo e

m6todos de estudo associudo a resolugio de problemas relacionados com conteridos programilticos e

recorrendo ds Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo. Em FormagSo Clvica tratavam-se terras de

interesses de outras disciplinas recorrendo i metodologia de Assembleia de Turma.

No 2" e 3o ciclos as NAC's foram trabalhadas em articulagdo com as diferentes disciplinas planificadas,

na sua maioria em conselho de turma e tiveram em conta o seu projecto curricular.

Em resumo 6 referido no documento que " globalmente considera-se que estas dreas sdo utna mais-valia

em termos de gestdo do curriculo". Contribuem de forma significativa para a aquisigdo de compet6ncias

sociais, para a aquisigSo de m6todos e t6cnicas de trabalho e potenciam o dominio progressivo das TIC.
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" Permitem estabelecer uma relagdo pedag6gica com os alunos de forrna diferenciada e um trabalho
articulado entre as diferentes disciplinas [no entantoJ exigem um esforgo conjunto de todos os professores da
turma que d necessdrio na adaptaqdo eflexibilizaqdo do cut{culo"

1.3. Regulamento Escolar Interno

Na apreciagEo deste documento de 2000 encontranos aspectos de natureza curricular que nos parecem
interessantes de referir. Na secgdo 3.1. relativo d rede escolar encontramos o seguinte: " A escola devi intervir
no sentido de redimensiondr as suas capacidades, os dnos de escolmidade e os cursos a tninistrar bem como
na redefiniqdo das componentes curiculares regionais e locais do curr{calo que traduzeru a sua insergdo no
meio".
Na sua secgSo 4. refere alguns principios de organizag6o curricular como a valoizagio do estudo
acompanhado e da lingua portuguesa ao referir " a lingua portuguesa deve ser o suporte e o instrumento das
aquisigdes dos alunos. Deve ser, por esta razdo, objecto de intervengdo de todos as componentes
curriculares".
Defende-se igualmente a estruturagSo e sequencialidade ensino/aprendizagemdas linguas estrangeiras desde o
lo ciclo, bem como o desenvolvimento do espirito crltico e cientifico.

Prev6 igualmente, na sua secgSo 4. qrle " a escola proporcionard, a alunos e professores destes nfveis de
ensino ticnicas espagos e materiais nas dreas das expressdes fisica e educagdo fuica/motora e expressdo
musical".

Relativamente ds actividades de complemento curricular prev6 a "utilizagdo criativa e fonnativa de
tempos livres de todos os alunos: na educagtio pri-escolar em prolongamento de hordrio e, nos restdntes
ciclos em clubes com o objectivo de reforEar as relagdes da escola com o rneio onde se insere e o meio mais
amplo que a rodeia" refere ainda que "seriio a oportunidade de dar ao qluno a capacidade de optar,
complementar aprendizagew e participar activqmente na vida da escola. Devem desenvolver-se actividades
relacionadas com a satide, seguronga, desporto, milsica, meios informdtico(...)" "serdo apresentados em
forma de proiecto e as suas actividades constardo do plano anual de actividades indo ao encontro do projecto
educativo de escola".
Prev6 igualmente uma forte ligagSo com o meio em outras actividades. "O grupo desportivo e recreativo (...)
deverd ser utn instrumento privilegiodo de contacto corn a comunidade local e aberto a integrar projectos
locais quer desportivos, quer culturais indo ao encontro dos interesses da populagdo que serve".

Oufro aspecto que merece destaque s6o as parcerias. Este documento prev6 na sua secg5o 8. que "as
entidades a envolver nas parcerias serdo todas as considerodas necessdrias paro o desenvolvimento do
Projecto Educativo de Escola e serdo estabelecidas de acordo cotn os objectivos a detertninar de modo a
fovorecer as aprendizagens e a contribuir para aforruagdo dos alunos".

1.4. Plano Anual de Actividades

Da an6lise deste documento destacam-se algumas actividades de 8mbito curricular.
Ao longo do ano lectivo foram desenvolvidas actividades que procuram promover a aproximagdo entre a

escola e a familia como 6 o caso da actividade de recepgEo aos pais com o objectivo de alertar para a
necessidade de os pais acompanharem os filhos no seu processo educativo.

De destacar a preocupagao em promover a valoizag6o das tadig6es orais tendo sido realizadas
actividades tradicionais como a realizagdo de um magusto, a comemoragdo do dia de reis e festejos natallcios
ou pascais.

Como reforgo das aprendizagens foi realizado ao longo do ano ojogo do 24 para estimular o gosto pela
matem6tica e a feira do liwo como forma de estimular o gosto pela leitura e h6bitos de leitura e na iirea das
ciCncias a noite da astronomia.

De salientar ainda a realizagdo de uma sernana cultural que, pela diversidade de actividades que promove
constitui um estimulo dvalorizagilo das actividades que v6o sendo desenvolvidas ao longo do ano e que s6o
dadas a conhecer ri comunidade educativa no final do mesmo.

O plano anual de actividades do lo ciclo evidencia a valoizagdo das tradig6es locais, e valores como a
famllia ou a natureza, de modo id6ntico ao que acima 6 referido.

1.5. Projecto Curricular de Escola

A apreciagdo do projecto curricular de escola permitiu-nos ter uma nog6o das op96es tomadas em termos
de desenvolvimento curricular.
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Foram desde logo inventariados alguns problemas com que o agrupamento se debate, nomeadamente:

insucesso escolar, absentismo, falta de m6todos e h6bitos de estudo e fraca autonomia, dificuldade de

comunicagao e aplicagao da Lingua Portugresa em diversos contextos e inexist6ncia de viv6ncias culturais

diversificadas, ou a fraca participagdo dos pais na vida escolar.

Deste modo, prop6e-se desde logo, entre outras medidas, a diminuigdo do absentismo, a criagEo de

h{bitos e m6todos de estudo, o desenvolvimento da autonomia, a promogSo de relagOes interpessoais e o
desenvolvimento da Lingua Portuguesa e a ciagdo de espagos de encontro entre a escola e os pais e
encarregados de educagdo.

Defende-se igualmente a articulagdo entre o Projecto Curricular de Escola e os Projectos Curriculares de

Turma bem como o desenvolvimento integrado de compet6ncias como "saber em acgdo" integrando

conhecimentos capacidades e atitudes. Anualmente devem ser definidas orientagOes curriculares tendo em

conta a reformulagio ou reestruturagdo do Projecto Curricular de Turma de cada turma.

Considera ainda que " urna vez que a articulagdo entre competdncias transversais e competAncias

essenciais de cada dreo disciplinar constitui um elemento fulcral do desenvolvimento do curr{culo em cado

disciplina, as competAncias transversais serdo enunciadas de acordo com os requisitos especlficos prdprios de

cada uma a realizar pelo Departomento Cunicular"
Aponta para o documento que estipula as compet6ncias transversais e correspondentes situagOes de

aprendizagem a saber: m6todos de trabalho, tratamento de informagSo, comunicagSo, utilizagio da llngua

portuguesa em diferentes situag6es de comunicag6o , selec96o, recolha e organizagdo de informagSo para

esclarecimento de situagdes e resolugdo de problemas, relacionamento interpessoal e de grupo, entre outros.

Elenca tambdm algrms itens para a elaboragSo do Projecto Curricular de Turma. Refiram-se alguns itens:

caracteizaglo da turma, definigdo de contefidos e compet6ncias essenciais, articulagio de

contetdos/compet€ncias, entre outras.
No que respeita ao desenho curricular, define o plano de desenvolvimento de acordo com as

possibilidades que a lei confere d escola. Define na educagdo pr6-escolar e no lo ciclo as op96es tomadas

relativamente ir 6rea das express6es definindo quais s6o'e de onde 6 retirado o cr6dito para que sejam

asseguradas a EducagSo Fisica e a Educagdo Musical.
No 2ociclo determinam-se que a Formag6o Clvica fica para a cargo do Director de Turma, sendo a Area

de Projecto assegurada por um professor de Educag6o Visual e outro de matemiitica Estudo Acompanhado a

cargo dos docentes de Lingua Portuguesa, Estudos Sociais e Matem6tica'
Apresenta-se como crit6rio atribuir o m6ximo de disciplina ao minimo nfmero de professores com o

objectivo de diminuir o ntmero de professores por turma.

Relativamente ao 3ociclo determinam-se as actiyidades de enriquecimento do curriculo: de desporto

escolar, clube de teatro, clube de r6dio,jornal escolar, clube de ambiente e tuna escolar. Cada aluno deve optar
por uma modalidade que a escola oferece.

Para as ciOncias refere-se o reforgo das actividades experimentais e actividades de pesquisa adequadas d

natureza das diferentes 6reas ou disciplinas, nomeadamente no ensino das ci€ncias.

Define tamb6m o docente que assegura a Area de Projecto, que 6 da 6rea artistica, a FormagSo Clvica 6

assegurada pelo Director de Turma o Estudo Acompanhado, com dois blocos de 45 minutos, por um professor

diferente em cada bloco (um de linguas e outro de matem6tica) e o desdobramento em Ci6ncias Naturais e

Ci6ncias Fisico Quimicas 6 feito para assegurar arealizagilo de actividades experimentais.

Em mat6ria de articulag6o refere o documento, num primeiro nivel entre v6rios temas na mesma

disciplina, num segundo nivel, com diferentes disciplinas e num terceiro nivel a relagio da escola com o meio

onde esta estrl inserida.
No que respeita i avaliagdo refere-se o objectivo de avaliar conhecimentos para o que se aplicam

instrumentos de avaliagSo diversificados: testes formativos, testes sumativos, trabalhos de casa, trabalhos de

pesquisa individual, trabalhos de pesquisa em grupo, relat6rios. Todo o habalho 6 classificado qualitativa e

quantitativamente.
Relativamente aos crit6rios de avaliagSo determina que sejam dados a conhecer aos pais e encarregados

de educagSo e a avaliagdo diagrr6stica deve ser efectuada para permitir a articulagdo com estrat6gias de

diferenciagio pedag6gica para superar dificuldades formativas e de auto-avalia96o.

Define os crit6rios de retengdo para os anos terminais 6o e 9" anos bem como para os anos n6o terminais

5o, 7o e 8o anos.

Termina com uma sec96o em que se prev6 o acompanhamento avaliativo dos projectos curriculares (de

escola e de turma) "ao longo do processo deve existir um procedimmto avqliativo que vai acomponhando niio
s6 a sua concepgdo mas tambdm todo o desenvolvimento de cada projecto, numo reflexdo coniunta de todos os

intervenientes que se pronunciardo sobre os efeitos que se vdo produzindo e que devern para as decisdes que

se vdo tomando (sgia de construgdo, seja de refonnulaEdo)".

387



1.6. Projecto Curricular de Turma

No 5"A ao longo das actas de final de periodo n6o h6 muitas refer6ncias ao projecto curricular de turma.
No entanto verificamos que na 0ltima reuniEo refere-se que "o projecto curricular de turma foi elaborado e
entregue".
Na turma 5o C n6o h6 qualquer refer6ncia ao pro.jecto curricular de turma ao longo do ano. No final do mesmo
diz-se reuni6o de trinta de Junho " O projecto cuwicular de turma estd concluido e segue em anexo".
No 5o D apresenta-se o pro-fecto curricular de turma e apenas 6 solicitado que cada docente deva registar o
contributo da sua disciplina.

Verifica-se a aplicag5o terminol6gica de modo inadequado "O Conselho de twma considera
importante dar continuidade a alguns conteildos trabalhados neste periodo, nomeadamente dqueles que se
rderem d organizagdo e mdtodos de estudo" oa " o director de turma informou os presentes sobre a
avaliagdo dos alunos que frequentam as actividqdes extro-currbulares "

H6 uma refer6ncia d necessidade de desenvolver competdncias como a "capacidade de pesquisa e
organizagdo da informagdo " refere-se tambdm que o plano curricular de turma estS conclufdo

Na reuniSo de Outubro do 6o A foi referido que deveria procurar-se a articulag6o interdisciplinar com a
A"rea de Projecto.

Verifica-se alguma preocupagdo com a articulagSo entre ciclos na medida em que se refere que
'foram analisadas as competAncias gerais do segundo ciclo a privilegia no prLximo ano lectivo uma vez que
ainda ndo foram totalmente adquiridas e devem ser trabalhadas no pr6ximo ano".

No 6o B o projecto curricular de turma foi discutido, em duas reunides, de conselho de turma, nas
quais se pedia uma reflexdo aprofundada. Na de 2 de Outubro a an6lise de conteridos program6ticos e proposta
de articulagdo relativamente is viirias disciplinas otde 'foi feita uma leitura transversal do cunlcalo". Na
reuniio de 20 de Dezembro apresentam-se os relat6rios, mas nada se discute sobre os mesmos

Na reunido de 14 de Abril refere-se a necessidade de que os Conselhos de turma de sexto ano reunam
paxa tratar assuntos relativos ao projecto curricular de turma.

Curiosamente refere-se na ultima reuniEo qrc 'foi concluido e apreciado o PCT que se anexa a esta
acta"

No 6o C na reuni6o de 2 de Outubro debate-se a Gestiio Flexlvel do Curriculo tendo por base um
documento enhegue pela directora de turma para a elaboragEo do projecto curricular de turma. Na reuniao de
20 de Dezembro refere-se a entregue de viirios relat6rios, mas que n6o foram apreciados.

Na reunido de 14 de abril fala-se de adaptar o curriculo e 6 entregue uma s6rie de relat6rios de alunos
do regime educativo especial.

Na ultima rermiSo refere-se 'foi concluldo e aprovado o plano curricalar de turma. O Conselho de
turma procedeu a uma andlise das compeftncias gerais estabelecidas parc, o 2" ciclo e assinalou aquelas que
foram consideradas ndo adquiridas na totalidade"

No 7" A relativamente d GestJio Flexivel do Curriculo l€-se na acta de 29 de Outubro "Os professores
ficaram de estudar a identificagdo dos contefdos program6ticos para que se proceda a r[na
complementaridade no processo ensino e aprendizagem. Na reuni6o de 17 de Margo d referido que os alunos
n6o gostam de Matem6tica, Ingl6s e Ci6ncias Naturais. Os resultados s6o fracos, mas melhorarn,
significativamente na reuni6o do 2o periodo (14 de Abril).

No 7o B relata-se que "nas NAC's estd udo a decorrer bem". Na reunido de 19 de Margo,
relativamente ao projecto curricular de turma define-se que deve, no perfil da turma incluir-se compet6ncias e
saberes, atitudes e valores e s6o apontadas prioridades ao nlvel das competCncias gerais e compe€ncias
especificas.

Na reuniio de segundo periodo, 15 de Abril, apontam-se estrat6gias e entregam-se relat6rios.
Na ultima reunido refere-se que h6 alunos que ficam retidos ou transitam em fungEo das compet6ncias

e da assiduidade e da pontualidade, sem clarificar quais as compet€ncias que foram adquiridas e quais n6o
foram.

No 7o C n5o h6 qualquer referdncia ao projecto curricular de turma ao longo do ano, apenas uma
breve passagem na reuniSo de 12 de Margo em que a sru discussEo aprofundada foi adiada. No final do ano
diz-se na reuni5o de 30 de Junho que foi concluido tal projecto.
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1.7. Outros Projectos

1.7.1. Clube da Floresta

O Clube da Floresta funcionou durante este ano embora se tenha registado uma fraca adesEo e

assiduidade dos alunos segundo a opiniEo do professor coordenador. Como principais actividades regista-se a

reciclagem de papel e a adivinha do m6s. Foi ainda escolhido um local para um parque florestal dentro da

escola.

1.7.2. Clube de Inform{tica

O coordenador referiu o desenvolvimento de actividades de processamento de texto. A assiduidade foi
fraca.
1.7.3. Projecto "Rede Nacional de Escolas Promotoras de Safde" (RNEPES)

Foram desenvolvidas actividades de higiene e saride oral, e h6bitos alimentares saudSveis. Para o

ensino pr6-escolar foram aprovadas as actividades de higiene e safde oral. Para toda a populagio escolar, em

geral, foram divulgadas nonnas de alimentagdo saudiivel, uso drogas llcitas e maleffcios das drogas ilfcitas.

1.7.4. Enriquecimento Curricular

Os projectos em desenvolvimento proporcionaram aos alunos actividades de desporto escolar nas

modalidades de t6nis de mesa, futsal e basquetebol. Para al6m de actividades desportivas foi tamb6m

proporcionado o clube de inform6tica, o jornal escolar e a iniciagIo i Lingua Eshangeira - Ingl6s. No lo ciclo
foi proporcionada Educag6o Musical.

Este agrupamento de escolas enquadra o intercdmbio com escolas da comunidade europeia Socrates-

Com6nuis Itilia Franga e Grecia e um projecto trans-fronteirigo com Espanha.

1.7.5. Projecto de Intervengio Precoce de Alandroal

Este projecto visa o apoio as familias com criangas com defici€ncia ou em risco de atraso grave de

desenvoMmento.
E promotora a Santa Casa da Miseric6rdia de Alandroal e s6o parceiros a Seguranga Social, a

Administragdo Regional de Saride a Direcgdo Regional de Educagdo do Alentejo, Cdmara Municipal de

Alandroal e Centro Social e Paroquial de Alandroal.

1.7.6. Visitas de Estudo

Foram realizadas durante esse ano lectivo visitas de estudo d Delta Cafes, ao Badoca Parque,

Universidade de Evora, Parque das Nag6es, Ruinas Romanas, Pal6cio de Queluz, Jardim Zool6gico (educa96o

de Infbncia) Assembleia da Repriblica, Biblioteca de Beja e circuito de Comboio (Educa96o de Infhncia e lo
Ciclo do Ensino B6sico).

1.8. Crit6rios de Avaliagf,o

No que respeita aos crit6rios de avaliagdo pretendlamos saber quais os aspectos mais valorizados em cada

ilrea curricular disciplinar e n6o disciplinar
Na 6rea da Hist6ria e da Geografia s6o valorizadas compet€ncias e saberes incluindo o conhecimento,

compreensio, aplicag6o, an6lise, sintese, problematizagEo, comunicag5o e expressdo com ponderagdes em

percentagens. Num segundo pardmetro as atitudes e valores representam 30%otlro peso final da avaliag6o.

Em Ci6ncias Naturais e Fisico-Quimicas h6 tamb6m a preocupagSo n6o s6 em avaliar os contetdos

conceptuais, mas tamb6m o dominio de t6cnicas e procedimentos, atitudes e valores com um conjunto

relativamente vasto de indicadores com ponderagdes em percentagem. Contudo n6o se observa a exist6ncia do

instrumento de registo dos desempenhos observados (com as respectivas instrugdes de preenchimento).

Os instrumentos de avaliagdo sdo os testes e grelhas de observagdo. Outros instumentos n6o siio

referidos.

389



Na 6rea das express6es como d o caso da educagSo tecnol6gica a avaliagdo 6 feita com pesos
diferenciados:40Yono dominio cognitivo,30% atitudes e valores e30ohcapacidades e destrezas. Grelhas de
observagdo, registos de incidentes criticos, listas de verificag6o e testes escritos s5o os instrumentos utilizados.

Na iirea da Lingua Portuguesa valoriza-se em 60Yo o dominio cognitivo e 40Yo do dominio
comportamental.

Na disciplina de EducagSo Fisica valorizam-se aspectos s6cio-afectivos e cognitivos e recorre-se d t6cnica
de observagdo utilizando uma escala de Likert.

Na educagdo musical (2" ciclo) valorizam-se dominios conceptuais, desenvolvimento de competOncias,
atitudes e est6tica procurando envolver o aluno em experi6ncias individuais e colectivas abrangendo as i{reas
de composigSo audigSo e interpretagio. Valoriza-se a execugio pritica o que parece evidenciar que o aluno 6
avaliado na realizagIo concreta da actividade.

Em Matem6tica valorizam-se compet6ncias cognitivas e s6cio-afectivas. Verifica-se que, embora se
determinem os instrumentos para avaliar compet6ncias cogritivas como testes, trabalhos de casa, participagdo
na aula, n5o se indicam os instrumentos de observag6o e registo.

1.9. Regimentos

A apreciagio do regimento dos conselhos de turma e do conselho de directores de turma no que respeita d
gestiio curriculax encontramos :

- no Regimento dos Conselhos de Tunna:
1. Assegurar a adequagdo do curriculo is caracteristicas especificas dos alunos estabelecendo prioridades,
niveis de aprofimdamento e sequ6ncias adequadas;
2. Estratdgias de diferenciagdo pedag6gica que favoregam a aprendizagem dos alunos;
3. Conceber e delinear actividades em complemento do curriculo proposto.

- no Regimento do Conselho de Directores de turma nada 6 referido sobre gestilo curricular.

l.l0.Assembleia de Escola

Foram apreciadas actas de seis reunides deste 6195o. Na reunido de 17 de Outubro de 2002 podia ler-se
"A assembleia considerou que a pioridade serd a de/inigdo de estratdgias para a concepgdo do projecto
educativo, pois serd a partir deste que serd eloborado o projecto curriculor de escola, que servird de base ao
projecto curuicular de turma"

Na reuni6o de 28 de Janeiro de 2003 foi apreciada a decisdo da futura fusdo dos dois agrupamentos de
escola dr data existentes que n6o teve a concorddncia do municfpio, embora se aceitasse que pudesse existir um
Projecto Educativo rinico. Opinido diferente havia manifestado a presidente do Conselho Executivo que
firndamenta a sua opiniEo considerando que pedagogicamente haveria uma identidade cultural e social no
concelho que assim poder6 ser mais forte.

1.1 1. Conselho Executivo

Foram apreciadas as actas de seis reuniOes deste 6195o de gestiio.
Na reunido de 5 de Novembro avaliou-se a alteragdo ao Decreto-Lei n' 6/2001 pelo Decreto-Lei no

20912002 relativamente ao lo e 3o ciclos.
Na reunido de 25 de Fevereiro "deliberou-se (...) aderir ao l0o ano profissionalizante e decidiu-se a

candidatura ao curso de operador de informdtica na drea da novas tecnologias".
No m€s seguinte foi analisada a reforma do prd-escolar e do ensino b6sico.
Na reunido de Abril efectuou-se o levantamento das necessidades de formagiio do pessoal docente e nilo

docente tendo em conta o Projecto Educativo e o Plano Anual de Actividades.
Na reuni6o de 27 de Maio o Conselho Executivo delibera que a Educag6o Pr6-Escolar e o l' Ciclo do

Ensino B6sico devem ter nas rireas das Expressdes: EducagSo Fisica e Educagdo Musical o apoio de um
professor. Verificou-se que Educagio Musical, EducagSo Fisica e Inform6tica passam a enquadrar o curriculo
do l" Ciclo do Ensino Brisico. Foi tamb6m deliberado que EducagSo Moral e Religiosa Cat6licas e Ingl€s seria
actividades de enriquecimento curricular e leccionados ap6s o hor6rio lectivo.

l.12.Conselho Pedag6gico

Foram analisadas as actas de dez reunides do Conselho Pedag6gico.
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Na reuniSo de 12 de Setembro de 2002 refere-se que no 0mbito do projecto de Gest6o Flexivel do

Curriculo o sdtimo ano vai reunir para definir o desenvolvimento do mesmo.

Na reuni6o de 6 de Novembro considera-se que "A gestdo flexivel do curriculo no que se refere aos ffAs

ciclos de ensino estd a decorrer com normalidode no que respeita ds NAC's (...)o Conselho Pedagdgico

considera ser extremamente diJicil de concretizar o trabalho nestas dreas com apen(N um professor". Ainda

do ponto de vista curricular verifica-se "uma grande aus&tcia dos alunos ds octividades extracarricalares".
Este problema volta a ser referido na reuniEo de 27 de Novembro em que se considera que a manifestar-

se o desinteresse dos alunos, mesmo ap6s ter sido alterado o honlrio poderdo terminar no ano escolar seguinte,

nomeadamente as actividades de desporto escolar.

Na reuni6o de 29 de Janeiro de 2003 refere-se a possibilidade de a escola avangax com urna candidatura

para os alunos que terminam o 9" ano (10' ano profissionalizante). Aborda-se tambdm a posigEo da escola

favor6vel d fusio dos agrupamentos, mantendo a Cdmara Municipal posigdo contr6ria, defendendo um

Projecto Educativo rinico.
Na reuniao de 26 de Fevereiro continua a equacionax-se a possibilidade do funcionamento do cuno

profissional de informrltica. O presidente do conselho executivo propds uma comissio para a definigdo do

plano curricular do curso compostas por elementos do conselho executivo e dos v6rios departamentos

curriculares .

Na reuniao do m6s seguinte, 26 de Margo de 2003, refere-se que a candidatura foi enhegue mas que

surgiram alguns problemas dada a necessidade de recorrer a formadores externos, principalmente na iirea

t6cnica. Pelo que se aguarda uma resposta do Centro de Emprego de Estremoz para o estabelecimento do

protocolo entre as duas instituigdes. Verificando-se mais tarde n6o ser possivel contar com a colaboragdo do

Centro de Emprego de Estremoz, ficou inviabilizada a realizagdo do curso de formagdo em Inform6tica. Esta

informagEo foi veiculada na reuniio de 30 de Abril.
Relativamente aos projectos curriculares de turma a presidente do conselho pedag6gico prop6s que no

ano seguinte os projectos curriculares de turma devem ser elaborados em tragos gerais no inicio do ano lectivo
e, recorrendo is informagdes sobre as turrxrs devem ser depois adaptados e reformulados ao longo do ano

lectivo.
No conselho pedag6gico de 8 de Maio foram tomadas decis6es de gestiio curricular em que ao nivel da

educagio pr6-escolar e do lo Ciclo do Ensino B6sico passa a ser proporcionada Educagdo Fisica e Educagio

Musical e Informiltica e fora do curriculo EducagSo Moral e Ingl6s.
Para o s6timo ano as disciplinas de Educagdo Tecnol6gica e Educagio Musical.

Desporto Escolar e Clube de Ambiente s6o actividades de complemento curricular para continuar. A
continuidade do Jornal Escolar est6 a ser equacionada. O Yz tempo que a escola pode gerir ser6 para a Llngua
Portuguesa. Estudo Acompanhado funcionar6 em dois blocos de 45 minutos com um docente de Linguas e
outro de Matem6tica, desdobrada a turma em CN em dois blocos de 45 cada.

Na reuniSo de 25 de Junho 6 referido que s6 haver6 Educag6o Tecnol6gica porque n6o se pode requisitar

docente para EducagSo Musical. Foi tambdm solicitado aos docentes que procedam a uma avaliagdo da

Reorganizagdo Curricular apreciando as vantagens e desvantagens da mesma, a qual deve ser enhegue at6 ao

dia 15 de Julho.

1.13. Conselho de Docentes

Foram apreciadas quinze actas dos conselhos de docentes da educagdo prd-escolar. Constata-se que, do

ponto de vista curricular, a autonomia para introduzir componentes locais como 6 exemplo de uma parcceria

com o Centro de Saride para actividades de promogSo de saride escolar tem revelado bons resultados para as

criangas. A possibilidade de proporcionar aos alunos actividade de Educagio Flsica e Educagdo Musical e a
proximidade com o mrmicipio na realizagdo de diversas actividades sAo vantagens para este nivel de

escolaridade.
Para al6m de aspectos curriculares, tamb6m as quest6es organizativas envolvem os pais na definigio de

horiirios de frrncionamento ou pausas lectivas e na aproximagSo entre o prd-escolar e o primeiro ciclo do

ensino b6sico.
No que respeita ao plano de actividades verifica-se uma grande valoiz-agdo das tradigdes locais,

particularmente em alturas como o Natal, o Carnaval ou a P6scoa, n6o ficando de fora as comemoragOes como

o dia da 6rvore, o dia da mde, dia da crianga ou a festa de fim de ano, para referir apenas alguns exemplos.

Relativamente aos conselho de turma da educag6o pr6-escolar, foram analisadas as actas das reuni6es de

fim de ano entre os docentes e os pais de todas as turmas a fim de avaliar a necessidade de eventuais

reajustamentos curriculares. Relativamente i turma de Rosririo concluiu-se que as actividades desenvolvidas ao

longo do ano contribuiram para o desenvolvimento de compet6ncias em diferentes dominios: cognitivo, social

e outros. A docente considera que " as NAC's promovem um bom desenvolvimento integral das crianqas em
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especial a formagdo c{vica que contribui para uma melhor integragdo social e o aperfeiqoamento dos seus
valores dticos e morais".

Nos conselhos de docentes do 1'ciclo foram analisadas as actas de onze rermides (todas as que
ocorreftrm no ano lectivo de 2002/2003). Foram igualmente analisadas as actas das reuniOes entre os
professores tifulares, com os pais e encarregados de educagSo das turmas da sede de conselho e tambdm das
freguesias d data abrangidas por este agrupamento de escolas.

Em duas das cinco reuni6es de inicio do ano lectivo com os pais dos alunos que n6o frequentam a
escola sede, em duas delas falou-se enriquecimento curricular.

No conselho de docentes de 2 de Outubro de 2002 foi feita uma refer€ncia i gestiio das novas fueas
curriculares n6o disciplinares definindo-se que a planificagdo das mesmas deve ocorrer de acordo com as
necessidades e interesses dos alunos. Defende-se ainda que se deve recorrer ds Tecnologias da Informagio e
Comunicag5o.

Na reuniio de Novembro refere-se a an6lise de um documento "Proposta para a construgdo de um
projecto cunicular de turtna" tendo este 6196o decidido usax este documento para elaboragio dos respectivos
projectos de cada turma.

Nas reuni6es de final de periodo com os pais, os professores alertam para a necessidade de um
acompanhamento por parte destes para que os acompanhem no seu estudo di6rio.

Na reunido de cinco de Fevereiro define-se que as actividades das NAC's ser6o desenvolvidas no
dmbito do programa S6crates e RNEPS.

Nas reuniOes dos docentes com os pais em 15 de Abril, volta a ser destacada a vantagem do
acompanhamento dos pais nas actividades dos seus educandos.

Nas reuniOes de 14 de Maio de 2003 foi debatida a reorganizagiio curricular, tendo o conselho de
docentes considerado como pontos fortes/potencialidades a oportunidade da formagSo integral de todos os
alunos atrav6s das compet6ncias; a promog5o do desenvolvimento da autonomia dos alunos (aprender a
aprender); a possibilidade de contextualizar e flexibilizar o currlculo nacional; a utilizag5o das tecnologias da
informagio e comunicagdo; a educagdo para a cidadania com canicter transversal.

Como pontos fracoVfragilidades foram apontadas as seguintes: privilegiar determinadas 6reas
curriculares em detrimento de outras; n6o ter em conta as alteragdes da legislagEo relativamente i educagIo
especial e a incompatibilidade dos objectivos da reorganizagEo curricular com alguns mdtodos de avaliagEo.

Na reuniSo de I 1 de Junho este 6196o decide que no ano seguinte os alunos continuariam a ter aulas
de Educagio Fisica, Educag5o Musical e Inform6tica dentro do curriculo. Relativamente ds actividades
extracurriculares seriam o Ingl6s e Educagdo Moral e Religiosa Cat6lica (6rea curricular facultativa).

Na riltima reunido deste 6196o, de 30 de Junho, foram feitas apreciag6es relativas as NAC's tendo-se
considerado que "aformagdo c{vica pertnite desenvolver uma consciAncia civica de acordo corn os valores da
amizade, solidariedade e respeito pelos outros, bern como do sentido critico para a andlise e emissdo de juizos
acerca do seu trabalho, comportdrnentos e atitudes". No que respeita i 6rea de Estudo Acompanhado
considera-se qtrc "dota os alunos de mdtodos de estudo e organizagdo de trabalho recorrendo ds TIC, assim
como, desenvolve atitudes e capacidades que favorecem maior qutonomia na realizagdo das aprendizagens".
Quanto d .Area de Projecto 6 reconhecido que esta pennite aos alunos " utilizar e aperfeigiar ticnicas de
pesquisa, selecAdo e organizagdo de informagdo".

Nesta reunido foi igualmente feita uma apreciagdo da ReorganizagSo Curricular em curso tendo sido
apontada como potencialidade a "possibilidade da formagdo integral de todos os alunos atravis das
competAncias, promovendo a autonomia contextualizagdo do cun[culo nacionalfacultando a aprendizagem e
utilizagdo de tdcnicas relacionadas com cts TIC (...)e a educagdo paro a cidadania com cardcter transversal'.

Nas reunides finais entre os docentes tihrlares e os pais a 9 de Julho salientou-se, em algumas delasn o
cumprimento integral dos programas e destacou-se "a importdncia das actividades desenvolvidas, nas quais os
pais participararn e que conlribu{rarn para o desenvolvimento de compeftncias nos diversos domlnios:
cognitivo, social, etc. " como refere uma docente.

l.l4.Conselho de Departamento

Foram tambdm apreciados documentos que registam o debate em torno das vantagens da Reorganizagdo
Curricular ao nlvel dos Departamentos Curriculares, a partir da sintese solicitada, A data, pela Direcaio
Regional de Educagio do Alentejo.

Foram apreciados as actas de sete reunides de departamento de Hist6ria e Geografia ao longo de todo o
ano e no que respeita d tematica da reorganizagao curricular n6o se verificou urna reflexao continuada acerca
da sua aplicabilidade, excepto no momento acima referido.

A defini96o de crit6rios de avaliag6o, crit6rios de reteng6o e anflise do despacho normativo n' 30/2001
foram assuntos debatidos em relagSo com esta temritica. O departamento aponta a vantagem dos blocos de 90
minutos que possibilita a diversificagdo de estrat6gias e actividades e como desvantagem a redug6o de 45
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relativamente ir carga curricular anterior. Quanto ds NAC's apontam-se como vantagens o desenvolvimento
pessoal e social; aumento de autonomia, t6cnicas e m6todos de trabalho e o dominio progressivo das TIC.

Ao nivel do terceiro ciclo, numa das reuni6es do departamento, assinalam-se como desvantagem o pouco

trabalho de parceria e cooperagdo o que dificulta a concretizagdo das NAC's.
Relativamente ao departamento de Ci6ncias Fisico-Naturais foram apreciadas as actas de nove reunides.

Relativamente a quest6es curriculares e did6cticas foi referido na reunido de Julho de 2003 o estudo a que se

refere a nossa investigagio em que era referido tratar-se de um estudo de nafureza curricular. Nesta reuniSo a

ordem de ffabalho previa igualmente uma reflexdo em torno da problem6tica da Reorganizagdo Curricular

sendo referido que " as aulas de 90 minutos possibilitam um ensino investigativo, prdtico virado para a
descoberta" sendo as turmas desdobradas em turnos. Como desvantagem 6 referida a redugio do tempo

lectivo sem ter sido acompanhada de uma reestruturagiio progranultica do curriculo.
Do departamento de Educagdo Artistica e Tecnol6gica foram apreciadas cinco actas de reuni6es desta

estrufura dJorientagio educativa. No que respeita ao desenvolvimento curricular, aponta-se apenas na reuniio
de 24 de Junho a necessidade de mais um bloco de 45 minutos.

No departamento de Lingua Estrangeira foram lidas e analisadas oito actas. Relativamente ao

desenvolvimento curricular 6 feita apenas uma breve referdncia na reuniilo de 2 de Julho, d semelhanga dos

outros departamentos.
Das sete actas analisadas do departamento de Lingua Portugresa conclui-se da sua reuni6o de 4 de Junho

de 2003 que "continuam a ser preocupantes as dificuldades ao n[vel da expressdo oral e escrita".
No departamento de Educagdo F{sica e Educagdo Musical foram analisada oito actas n6o tendo sido alvo

de reflex6o a rcorganizagiio curricular em curso em nenhuma delas, particularmente no que respeita ao

desenvolvimento e gestiio curricular.
Do departamento de Matenlltica foram apreciadas as actividades das nove reunides realizadas. Em duas

(4 de Dezembro de 2002 e 2 de Julho de 2003) foram referidos aspectos relativos ir reorganizagdo curricular.

Na primeira foram analisados os normativos que ir data enquadravam a Reorganizagdo Curricular e, na

segunda, uma reflexSo em tomo das vantagens e desvantagens da Reorganizagdo Curricular. Considera-se que

nas aulas de 90 minutos promove-se um ensino mais investigativo e pnitico que leva i descoberta. Alerta-se,

no entanto, para a desvantagem da redugdo do tempo sem uma reestruturagdo do programa. Para al6m disso

quando, no 2ociclo o docente assegura as 6reas de matemiitica e ciOncias naturais a sua ausCncia prolongada

pode prejudicar os alunos pois ficam afectadas duas disciplinas.
Relativamente i programagdo das actividades foram ainda analisadas planificagdes das actividades das

diversas disciplinas ao nivel do 2o e 3o ciclos do Ensino B6sico. O objectivo dessa anSlise foi o de identificar o

discurso da nova terminologia introduzida com a reorganizag6o curricular.
Foram apreciadas as planificagdes das disciplinas de Ci6ncias Naturais dos 5o, 6o anos. Disciplina de Ci€ncias

Fisico-Naturais 7o e 8o anos, Matemiitica (3" ciclo) e Educag6o Visual.
Embora se refira o termo compet6ncias nio se especifica a forma como a avaliagio das mesmas se

faz. N6o se referem experi€ncias educativas e parece sobretudo evidente a preocupagdo com os conteridos,j6
que nflo se verifica a definigdo de conteridos procedimentais ou atitudinais para al6m dos concepfuais. Tal
parece continuar a evidenciar a preocupagio qrurse exclusiva com os contefdos conceptuais.

Relativamente i avaliagSo de compet€ncias verifica-se que apenas no departamento de EducagSo

Visual parece surgir uma preocupagdo em que a avaliagEo das compet6ncias esteja assente na observagdo da

actividade a desenvolver pelo alunos para se ter uma nog6o do seu desempenho em termos pniticos.

A maior parte das planificagdes n5o especifica a forma como a avaliagSo das compet6ncias deve ocolrer.

l.l5.Conselho de Directores de Turma

Foram analisadas as actas de seis reuniOes deste 6196o. Na reunido de l0 de Setembro de2002 determina-

se que, relativamente i gestSo curricular o trabalho de NAC's seni planificado conforme diagn6stico feito pelo

conselho de turma. Na reunido de 13 de Novembro defende-se a articulag6o entre o Projecto Cunicular de

Turma e a avaliagSo. Foram determinados os aspectos que devem constar no Prqjecto Curicular de Turma e

debateu-se a importAncia da Formag6o Civica. Foram feitas referencias aos nonnativos em vigor relativamente

d avaliagio.
Nas reunifles de 22 de Janeiro identificam-se as 6reas criticas no insucesso que respeita ao insucesso.

Verifica-se que no 8o ano em Ingl6s, Hist6ria, Geografia e Matemiitica os niveis s6o elevados. No 9o ano a

Portugu6s e Ingl6s.
Algum debate em torno da Reorganizagdo Curricular ocolreu em 2l de Maio de 2003. Foram apontados

como pontos fracos a Formag6o Civica s6 com 45 minutos retirando tempo ds disciplinas estando o director de

turma sobrecarregado.
Como pontos fortes 6 referido o trabalho em parceria, as aulas de noventa minutos e a exist6ncia da6rea

de Estudo Acompanhado.
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l.16.Parcerias

Existem algumas parcerias, nomeadamente com a Cdmara Municipal de Alandroal em actividades
desportivas e em prolongamento de hor6rio no pr6-escolar, com o Centro de Saride no dmbito do projecto
RNEPS, com a Santa Casa da Miseric6rdia no apoio a alunos com necessidades educativas.

2. Agrupamento de Escola de Aldeia da Venda

O Agrupamento da Aldeia da Venda surge em 1990/91, ano em que o Projecto Educativo da Escola de S.
Tiago Maior promove o projecto "varrer o insucesso nas nosscts escolas". No dmbito do Despacho n" 27197
institucionaliza-se o agrupamento is escolas de Ferreira de Capelins e Terena.

2.1. Projecto Educativo

O Projecto Educativo em vigor a partir de 2003/2004 contempla tr6s dominios estruturantes: Filosofia
base, vis6o de futuro e ambigdo de escola.

No primeiro dominio aponta-se o respeito pelo individuo, servigo i comunidade, criatividade e
aproximagio entre professores e alunos como principais principios norteadores. Na segunda componente o
combate ao isolamento, a formagio integral do aluno e o envolvimento de todos os agentes educativos s6o os
principais elementos a considerar. No terceiro dominio, entre outros, destaca-se: mais sucesso educativo, mais
felicidade, desenvolyimento de competEncias, progresso da comunidade e mudanga social.

As 6reas prioritdrias de intervengdo s6o definidas a partir dos resultados das provas de aferigdo e do
relat6rio de avaliagdo integrada da inspecgso geral de educagdo. Assim, melhorar os desempenhos em Lingua
Portuguesa, Matemdtica e Estudo do Meio, s6o os principais 6reas onde devem ser inhoduzidas melhorias.

2.2. Regulamento Escolar Interno

Embora tenha sido analisado o Regulamento Escolar Intemo, este neo apresenta aspectos que assumam
particular interesse para o estudo, para al6m de referir os 6rg5os legalmente previstos para a gestiio curricular
conforme a lei geral.

2.3. Projecto Curricular de Escola

No Projecto Curricular de Escola refere-se a necessidade de reforgar as aprendizagens em Lingua
Portuguesa e Matem6tica e Estudo do Meio, de acordo com o que estava determinado no Projecto Educativo.

Para aldm desta referEncia is 6reas curriculares disciplinares 6 feita, igualmente, refer6ncia a actividades
de complemento cruricular, nomeadamente a v6rios projectos em curso que valorizam as tradig6es locais. No
Centro de Recursos realizam-se actividades no dmbito das Ci6ncias Naturais: Momento Cidncia Viva .

Outras actividades estiio contempladas no Projecto Curricular de Escola como seja o Espago Internet,
Escola do MGs, Feira do Liwo e Semana Cultural.

Verifica-se, globalmente, um forte dinamismo na realaagdo de actividades de complemurto curricular o
que parece evidenciar grande autonomia curricular na valorizag6o de componentes locais no curr{culo.

2.4. Projectos Curriculares de Turma

No Projecto Curricular de Turma da Escola B6sica I de Terena s6o definidas algumas compet6ncias que
se confimdem com objectivos: quebrar o isolamento da escola, pondo os alunos em contacto com outros meios,
culturas e profissdes, aumentar a expectativa dos alunos em relagdo ir escola, aumentar o interesse pelas novas
tecnologias.

No Pro.iecto Curricular de Turma da Escola B6sica I de Hortinhas pode ler-se " O PCT guia as
actividades lectivas que adequa as estratdgias de ensino ds caracterfsticas dos alunos, explorando as sucts
motivagdes e interesses" ai destaca-se o "quebrar o isolamento pondo os alunos em contacto com outras
escolas" e "aumentar o interesse e expectativas em relagdo d escola fazendo com que o seu rendimento
escolar seja superior". Assinala-se tamb6m que, na definigio de conteridos e competOncias essenciais, se
identifica a principal dificuldade dos alunos em Llngua Portuguesa, nomeadamente nas vertentes de expressdo
escrita e compreensdo oral o que acaba por ter reflexo na aprctdiz-agem da leitura e da escrita. A Area de
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Projecto servir6 de estimulo i pesquisa e recolha de informagdo o que, por sua vez, seri muito ritil no

desenvolvimento de compet6ncias de leitura e de escrita. Na definigdo de compet6ncias essenciais em Lingua

Portuguesa sdo propostas situag6es educativas para que o aluno comunique oralmente com progressiva

autonomia e clareza.
Neste Projecto Curricular de Turma verifica-se a preocupagdo com a avaliagSo do processo de

aprendizagem desenvolvido. Apresenta uma grelha que possibilita um relat6rio critico final prevendo entre

outros: dificuldades que se mant€rn, casos-problema e medidas de intervengio.
Relativamente ao Projecto Cunicular de Turma da Escola B6sica I de Casas Novas de Mares denota-se a

preocupagSo com o isolamento ao planificar actividades em Estudo do Meio, Lingua Portuguesa e Maternritica
(ue procuraram combater a referida situagdo. Para tal "aposta-se tambdm numa maior implicagdo da

comunidade educativa no desenvolvimento de actividades de parcerias que envolvam organizagdes culturais
da comunidade, autarquias (...) pais e encarregados de educagdo".

S5o referidas as compet6ncias a desenvolver embora haja alguma confusdo terminol6gica (competOncias

essenciais, transversais,...). Com o Projecto Cunicular de Turma da sala 2 a docente est6 preocupada com

situagdes de aprendizagem formal e n6o formal que fomentem o interesse e as aptid6es em domfnios

diversificados e experimentagSo e auto-avaliagio apoiada desses interesses e motivagSes.

No que respeita a Projecto Curricular de Turma da Escola B6sica I de Montejuntos identifica-se o
problema do isolamento e da fraca motivagSo para a leihua e a escrita. Como tal, as estrat6gias ai indicadas no

sentido de os superar e fomentar o gosto pela leitura. Propdem-se vistas de estudo que os alunos muito
apreciam, para sair da aldeia e procura-se promover o Trabalho de Projecto e o Trabalho Cooperativo, para

estimular o gosto pela leitura. Verifica-se uma preocupagSo em programar as actividades de Formagio civica e
Estudo Acompanhado definindo um roteiro para a o seu desenvolvimento, em torno de temas e compet&tcias a

desenvolver. Aprender a pesquisar, aprender a estudar, organizar informag6o ou criar h6bitos de estudo s6o

algumas compet6ncias definidas para esta 6rea curricular n6o disciplinar.
O Projecto Curricular de Turma da Escola B6sica I de Aldeia da Venda determina pata cada ano de

escolaridade um conjunto de objectivos e de competEncias devidamente ajustadas. Sendo um projecto muito

semelhante ao da EBI de Montejuntos.
No Jardim de Inf6ncia de Pias e pr6-itinerante a planificagiio das actividades curriculares resulta da

conjugagao das necessidades e interesses das criangas bem como da pr6pria comunidade educativa . O projecto

curricular de turma estri 'tirado paf,a o desenvolvimento harmonioso e global procurando despistar

desequilibrios de desenvolvimento e em desenvolvido centrado em temas definidos para cada periodo lectivo.

Esses temas s5o de dmbito geral, mas tamb6m de dmbito local. " A nossa escola", "O Outono", "A nossa

aldeio" ou a " A alimentagdo" s6o alguns exemplos que ilustram os temas a desenvolver'

2.5. Outros Projectos

Este agrupamento promovia i data alguns projectos de complemento curricular:
l. Mat-Jogar/Ivfat-aprender definia a valoizagdo e a utilizagdo de metodologias que se baseiarn nas

TIC para o desenvolvimento do conhecimento matem6tico. Na definigSo dos seus objectivos manifesta-se a

preocupagSo em tornar o ensino mais experimental. Abordagem construtivista, e trabalho cooperativo s6o

tamb6m objectivos avisar no desenvolvimento deste projecto. Yaloiza a formulagio de hip6teses em trabalho

de investigag6o e a import6ncia da recolha e selecaSo e organizagio de informagEo relacionada com a

investigagdo. Todo o processo 6 suportado pela abordagem construtivista.
2. "Renovar as prdticas pedag6gicas no 1" ciclo pela via das ciAncias" 6 tamb6m um projecto

interessante ao pretender fomentar a curiosidade acerca do mundo natural, reconhecimento da imporftincia da

ciEncia e da tecnologia na observagEo dos fen6menos.

3. No projecto "Escola do mis" as vilrias escolas do agrupamento organizaram-se de forrra a que de

forma altemada cada uma delas promovesse, em cada m6s um tema e recebesse os seus colegas das outras

escolas. Foram desenvolvidos temas como: "Turismo" (Hortinhas, Orvalhos e Terena), "Educagdo para ct

Cidadania" (Ferreira de Capelins), "Prevengdo Rodovidria" (Montejuntos), "Actividades Econ6micas" @t6'
escolar e Escola B6sica I de Casas Novas de Mares), "ProtecAdo da Natureza" e "Leite e seus Derivados" s6io

ainda outros projectos em desenvolvimento.
Em 1999/2000 6 apresentado uma candidatura que envolve todas as escolas do agrupamento. O

Projecto Alfa visava o apetrechamento em recursos para Matem6tica, Estudo do Meio e Lingua Portuguesa.

Promover a articulagflo entre ciclos, protocolos com a autarqui4 Junta de Freguesia, Escolas, empresas, Santa

Casa da Miseric6rdia e Centro Cultural foram alguns dos seus objectivos.
Este projecto previa ainda as seguintes componentes: articulagio institucional e pedag6gica,

implementagdo das iireas do curriculo, reforgo de boas prSticas pedag6gicas, auto-avaliagdo do desempenho

escolar, formag6o contlnua, estabelecimento de parecerias e cooperagao.
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No relat6rio de 2001 consta, na componente l, uma reflexSo acerca do Dec. Lein' 612001, solicitou-se
formagdo i Direcado Regional de EducagSo do Alentejo e tamb6m d Escola Superior de Educagdo de Beja
sobre a Reorganizag6o Curricular. Na componente 2 iniciou-se a criagSo de uma Biblioteca/Centro de
Recursos. Na terceira componente destaca-se a realizagdo de trabalhos pr6ticos de ciCncias. Na componente
seis salienta-se a parceria com a autarquia que proporcionou a pritica de mini t6nis e da parceria com a
associagdo de pais as iniciativa escola do m6s e iniciagSo ao Ingl6s.

2.6. Crit6rios de Avaliagio

Nos crit6rios de avaliagdo a que tivemos acesso, embora sejam identificadas as 6reas curriculares
disciplinares, n6o disciplinares e de complemento curricular, n6o se determinam, claramente os instrumentos
pesos e formas de avaliar as compet€ncias a desenvolver pelos alunos,

2.7. Assembleia de Escola

Na reunido de 22 de Novembro de 2002 apresenta-se o plano de actividades 2002/2003 e uma proposta de
uma Escola de Pais com palestras no sentido de os sensibilizat paraas compet6ncias a adquirir na escola

Na reuniSo de 6 de Fevereiro fala-se da fus6o dos agrupamentos. Sendo opiniio de que a Escola Diogo
Lopes de Sequeira nda ter| condig6es para receber estes alunos (opini6o oficial do Municlpio).

A Assembleia de Escola defende que deveria haver mais intercdmbio entre os dois agrupamentos a nlvel
de actividades culturais com planificagIo conjunta.

Na reuni6o de seis de Maio 6 referido qtrc "fica assegurado o financiamento de projectos "Mat-
iogar/Mat-aprender" e "Renovar as prdticas pedag6gicas pela via das ciAncias da natureza".

2.8. Conselho Pedag6gico

Foram apreciadas actas de quato reunides deste 6196o.
Destaca-se, na reuniEo de29 de Oufubro a iniciativa da associagdo de pais para uma autorizagdo especial

que permitisse a inclusdo da lingua inglesa nas 25 horas lectivas com vantagens para o uso das TIC e
imprescindlveis para uma boa formag5o acaddmica.

Na reuniEo de 27 de Janeiro discutem-se as raz6es pelas quais se acha inconveniente a fus6o dos dois
agrupamentos: Este havia quebrado o isolamento, h6 uma equipa educativa que constr6i o curriculo em firngio
das criangas e das suas necessidades. Desenvolve projectos de enriquecimento curricular: ALFA, Ci6ncia
Viva, RENEPS e proporciona em pareceria com a Cdn:rrra Educagdo Fisica e Natag6o, com a Associagdo de
Pais, educagdo musical, e actividades de enriquecimento curricular e iniciagdo d llngua inglesa. Para al6m disso
alega-se que estando a freguesia muito pr6xima de Reguengos de Monsaraz, pode verificar-se a deslocagao dos
alunos para esta cidade onde os pais trabalham e para onde podem mudar-se em definitivo, agravando-se o
despovoamento do concelho de Alandroal.

2.9. Conselho de Docentes

Foram analisadas actas de sete reuniOes deste 6196o. No entanto apents referimos a duas reuniOes, nas
quais foram tratados assuntos directamente relacionados com o estudo em curso.

Na reunido de 2 de Setembro constava da ordem de habalhos a refonrrulagEo do Projecto Curricular de
Escola e a programagio dos Projectos Curriculares de Turma.

Na reunido de 2 de Julho de 2003 e feito o registo das actividades de complemento curricular que devem
continuar e as que, em principio, iriam cessar. Educagio e Express6o Fisico-Motora, Educagdo e Expressflo
Musical, Ingl6s e "Momentos de Informdtica" iriam continuar no ano seguinte. Registe-se, no entanto, que nao
h6 que n6o h6 uma apreciagdo pedag6gico-did6ctica que fundamente esta decisio.

Apreciagio Global

Tendo em conta que a apreciagdo dos ambientes formais de aprendizagem se reporta a duas unidades
orgdnicas, apresentamos uma apreciagdo geral da informagdo obtida da an6lise dos documentos analisados em
cada uma dessas unidades.
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Relativamente a um dos aspectos que justifica a Reorganizagdo Curricular: O elevado nivel de insucesso

na transig6o entre ciclos, verifica-se no 5o e no Toano (anos iniciais de ciclo). Ai os niveis de insucesso s6o dos

mais elevados.
O Projecto Educativo do Agrupamento de Escolas de Alandroal identifica os problemas sociais da regiSo

com impacto na vida escolar, como seja afraca qualificagdo profissional e as condig6es s6cio-econ6micas das

familias. Este impacto reflecte nas baixas expectativas dos alunos face d escola (como registamos na

apreciagao das expectativas dos alunos face i escola). A falta de articulagdo entre a escola e a famllia 6

igualmente um aspecto ai identificado e que, como refere, influencia negativamente os resultados escolarcs dos

alunos.
Internamente a estrutura da escola sede, que apresenta alguma degradaglo, contribui tamb6rn, segundo o

documento, para algum desinteresse e desmotivagdo.

Dar sentido irs aprendizagens e corresponder irs expectativas sdo aspectos igualmente apontados, bem como

aprendizagens alternativas aos sistema regular de ensino.

Analisando o Projecto Curricular de Escola, encontramos gande convergGncia com o Projecto Educativo.

No entanto, quando apreciado o Relat6rio do Projecto de GestSo Flexivel do Curriculo, embora sejaln

reconhecidas as virtualidades da reorganizagdo curricular, as dificuldades parecem surgir na articulagdo e

gestSo das decisdes pedag6gicas e did6cticas que obrigam a um trabalho cooperativo das equipas docenGs,

particularmente no que respeita A adaptagdo e flexibilizagSo do curriculo.

O Regulamento Escolar Interno evid6ncia a preocupagdo com as componentes curriculares regionais e locais,

colocando o dominio da Lingua Portuguesa no centro das aquisig6es firndamentais dos alunos. Reforqar as

ligagdes com o meio envolvente e o estabelecimento de parcerias estSo tamb6m contempladas como 6reas de

ac96o prioritriria.
Embora todos estes documentos paregam identificar claramente os problemas com que os ahmos se

debatem, parecem igualmente surgir algumas dificuldades de car6cter operacional. Da an6lise das v6rias actas

em que procur6mos avaliar a planificagSo e desenvolvimento do Projecto Curricular de Turma, verificamos

que, em praticamente todas as turmas se observa que a sua elaboragdo visa apenas dar resposta a urna

prescrigao normativa sem que haja efeitos prdticos sigrrificativos tornando tais projectos inconsequentes.

Fundamenta-se esta posigiio pelo facto de sistematicamente ser referido que s6o entregues relat6rios das novas

6reas curriculares nio disciplinares sem uma reflexdo que promova reajustamentos que se considerem

necess6rio em fungio dos resultados alcangados.
No que respeita a propostas de complemento ou de enriquecimento curricular verifica-se uma grande

variedade de opg6es ndo estando, no entanto, bem clara a ligagio com as actividades curriculares disciplinares.

Parece-nos que seria importante que ao nivel do Projecto Curricular de Turma fosse clarificado o conjunto de

aprendizagens e de competOncias que constitui o Core Curriculum e as que diferenciadamente se destinam aos

algnos com mais necessidades e fracos desempenhos ou ainda os que desejem aprofrmdar os seus

conhecimentos.

Quanto d avaliag6o, os dados parecem evidenciar a necessidade de aplicar m6todos e tdcnicas que em

complementaridade com os tradicionais testes avaliem as aprendizagens dos alunos mas particularmente as

competCncias transversais, o que poder6 passar pela criagIo de situagOes de aprendizagem em que os alunos

sintam que o seu esforgo e empenho 6 tido em conta na avaliagdo final.
A apreciagao das actas dos Conselhos Executivo, Pedag6gico e Assembleia de Escola embora reflictam

preocupagoes de indole curricular apenas referem as decisdes tomadas decorrentes da aplicagEo dos

normativos legais. Quando sucede que a escola equaciona alternativas de actividades de forma96o, depara-se

com enoflnes difrculdades. Refira-se, a titulo de exemplo, a dificuldade em criar um curso de inform6tica, por

n6o ter sido possivel contratar uma formador p{ra a rlrea t6cnica.

No entanto 6 de salientar que quando se trata de decis6es desta natureza ao nivel da educagio pr6-escolar ou

do lo ciclo h6 menos dificuldades, dado o contributo do Municipio. Perante tal facto, somo levados a

considerar que o reforgo de competdncias do Municipio poder6 permitir uma resposta mais eficaz na

efectivagdo de vias alternativas ao ensino regular.
Da apreciagdo das actas dos Conselhos de Departamento parece-nos que, embora haja algum debate em

torno da Reorganizag6o e Gestiio Curricular, 6 necessiiria uma reflexdo mais aprofundada relativamente aos

principios gerais que visem a criagdo de mecanismos capazes de promover a diversificag6o de esfat6gias e de

actividades apostando mais num ensino diferenciado, bem como a criagSo de situagdes de aprendizagem que

valorizem o dominio das t6cnicas, procedimentos e compet6ncias de modo contextualizado, tendo em conta os

objectivos da escolaridade b6sica obrigat6rio que termina no 9o ano, quer visando o eventual prosseguimento

de estudos.
Da apreciagEo das actas do Conselho de Directores de Turma, parece-nos que, para al6m das dificuldades

levantadas seria importante propor medidas concretas que procurassem minimizar os problemas detectados.

Mais uma vez consideramos que uma reflexdo mais aprofirndada em termos metodol6gicos e did6cticos

poderiam resultar na promogio de estrat6gias de adaptagio e diferenciagiio curricular.
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Relativamente ds parcerias identificadas, estas devem n6o s6 manter-se como reforgar-se fazendo sentir que as
entidades parceiras t6m responsabilidades na educagdo e fazemparte dos recursos de aprendizagem dos alunos
criando oportunidades para reforgo das aprendizagens em ambientes nio formais e informais.

Relativamente ao agrupamento de Escolas de S. Tiago Maior (Aldeia da Venda) encontramos no Projecto
Educativo a preocupagdo com o isolamento das populagdes e a necessidade do envolvimento de toda a
comunidade no acto educativo e na promogSo do sucesso escolar.

Um aspecto que merece destaque 6 o reconhecimento do papel das provas de aferigEo e do relat6rio de
avaliag6o integrada da Inspecado Geral da Educagdo para a introdugdo de melhorias, em particular nas 6reas
curriculares disciplinares.

Nesse sentido v6o igualmente as propostas que enconffamos no Projecto Curricular de Escola, para al6m
de se verificar grande actividade em projectos de complemento e enriquecimento curricular com grande
valoizagdo dos contextos locais pelo que, de acordo com os dados recolhidos e analisados, a gestilo curricular
local se efectiva de forma evidente com o envolvimento da comunidade local .

Do mesmo modo vamos encontrar nos projectos curriculares de turma uma clara preocupagdo com a
Lingua Portuguesa e a Matem6tica, bem como com as 6reas curriculares n6o disciplinares tais como
actividades de complemento curricular.

Tambdm aqui notamos nurgens de autonomia curricular superiores d semelhanga do que acontece na
educagEo pr6-escolar e no l" ciclo do agrupamento anteriormente referido.
No que respeita aos critdrios de avaliagEo notamos que embora se identifiquem as iireas curriculares a ser
avaliadas n6o se identificam claramente os mdtodos, instrumentos e ponderag6es na avaliagEo de compet6ncias
a desenvolver pelos alunos.

A apreciagio das actas das reunides de conselhos pedag6gicos e de docentes, verificamos que a gestiio
curricular das vdrias componentes que comp6em o curriculo 6 uma realidade, considerando-se que seria
importante que a decisEo fosse rnais fundamentada em fungEo de uma an6lise de dados que s6o gerados e
disponibilizados neste 6mbito.

Redondo,l5 de Setembro de 2005
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Ap6ndice C

Expectativas dos alunos

Cl - Gui6o do question6rio

Guif,o para elaboragtro do Questionfrio sobre expectativas dos alunos face i escola

(A aplicar ao alunos do 7" ano da Escola B6sica Integrada Diogo Lopes de Sequeira)
2003t2004

I - Tema geral : O aluno perante as aprendizagens formais, n6o formais e informais: aquisigio e

desenvolvimento de compet6ncias

II - Objectivos gerais:

lo - Recolher informagdo que permita identificar e conhecer ambientes formais, n6o formais e informais
frequentados pelos alunos nos seus percursos de aprendizagem;

2o - Recolher dados que permitam identificar e carastedrzar interesses e motivagdo dos alunos em relag5o

irs aprendizagens formais, n6o formais e informais.

3"- Identificar e caracteizar situagdes e ambientes de aprendizagem formal, n6o formal e informal que

possam contribuir para a aquisig6o, desenvolvimento e valorizagio de compet6ncias.

III - Objectivos especfficos e estrat6gias (guiflo; orientagio geral):

lV - Campos: l. Onde se aprende? (campos B e C); O que se aprende? ( campos D, E, F); Como se aprende?

(Campo G); Para que se aprende? (Campo H) Como se avalia o que se aprende? (campo I)

Dados do Inquirido

1. Sexo _
2. Idade
3. Znw deResid6ncia (Freguesia/lugar)
4. Profisstro
4.1. do Pai
4.2. da Mf,e
5. Nlvel de Escolaridade:
5.1. do Pai
5.2. da Mie
6. Irmilos:
6.1. N'de irmios
6.2. Ano de escolaridade
6.3. Profissf,o

Ocupagio fora da escola:

7.CIubesououtrasassociag6esaquepertenceoupertenceu(anosdefrequGncia)-
8. Passatempos
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Campos Obj ectivos especflicos Formuldrio das perguntas Observaq6es

A- A Escola a)

b)

ldentificar, entre os
alunos, motivos de
interesse pela escola.

Conhecer as
representagoes acerca
dos valores inerentes
d escola

- Nesta parte da entreyista gostaria de conhecer a
tua opiniSo sobre alguns aspectos gerais relativos i
escola

A1- Na tua opiniio para que serve na realidade a
escola?
A2- Onde estarias se neo estivesses na escola?
A3- O que 6 que mais gostas na escola?
A4- Encontras no dia-adia aplicagao para aquilo que
aprendes na escola? Se sim onde/como?
A5 - O que achas que podes fazer com o I ano
A6 - O que achas que nao podes fazer se neo
concluires o 90 ano.
A7 - Vale a pena prosseguir estudos ap6s o S ano?
Porqu6?
A8 - Na opiniSo dos teus pais aquilo que os
professores ensinam ajuda-te a resolver problemas?
Especifica.
A$ Quando 6 que sentiste que os teus pais mais se
mostraram preocupados com a tua vida escolar?
Porqu€?
A'10 - Achas quo as pessoas utilizam nas profiss6es em
que trabalham os saberes que aprenderam at6 ao 9p
ano? Porqu6? Exemplifica.
A11 - Costumas convercar com os teus pais sobre a
escola? (Se sim de qu6?)
A12 - De que assuntos falas mais habitualmente com
os teus amigos?
A13 - Costumas falar de assuntos escolares fora da
escola com os teus colegas e amigos? Se sim, refere
qual o tema, relacionado com a escola, de que mais
falam.

Com este campo
procura-se uma
representagflo do valor
da escola para o aluno
no final da escolaridade
obrigat6ria. Pretende-se
tramMm identiftcar a
prioridade que 6 dada d
escola nos espagos e
momentos informais: na
vida familiar e social,
bem como o papel social
e educativo do professor.

B- Outros
espagos de
aprendizagem

a) identificar momentos da
vida dos alunos em que
tenham oconido
aprendizagens em
ambientes n6o formais e
informais de aprendizagem

Gostaria agora de contar com a tua opini5o acerca
de aprendizagens que sintas tercs adquirido fora da
6cola e com importanto significado na tua vida

81- Achas possivel aprender fora da escola aquilo que
a escola te proporciona ? Onde? Porqu6?
82- O que gostas mais de aprender fora da escola?
Porqu6?
83- lndica aprendizagens que tenhas efectuado noutros
espagos (Clubes desportivos, associa@es, com os teus
pais, etc.)?
84- O que 6 mais importante para a tua vida futura: as
aprendizagens exteriores A escola ou as aprendizagens
escolares? Porqu6?

Com este campo
pretende-se identifi car
aprendizagens que o
aluno tenha adquirido em
ambientes nao formais e
informais, que de alguma
forma pudessem ter sido
adquiridas na escola.
Procura-se tamb6m
saber a reciprocidade da
influ6ncia das
aprendizagens fiornais,
nao formais e informais.

c-
Aprendizagens
escolares
(curriculo
escolar)

a) ldentificar as
representa@es dos
alunos relativamente
ao cuniculo escolar

b) ldentificar a
representagao que os
alunos t6m da
imoortincia da escola

No que respeita i importincia das actividades
escolar no exercicio de uma futura profissSo,
responde agora is quest6es seguintes

C1- Quais as aprendizagens adquiridas na escola que
t€m visibilidade no teu dia-adia (disciplinas/assuntos)?
C2- O que achas que deverias aprender na escola e
que neo te est6 a ser proporcionado?
C& lndica a profissao que gostarias de vir a exercer no

Neste campo procura-se
identificar a influ6ncia da
escola no exercicio de
uma profi ssdo/actividade
futura.
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na sua vida pessoal
presente e futura

futuro.
C4- Achas que a escola esti de facto a contribuir
(directa ou indirectamente) para a aprendizagem dessa
profissSo? Porqu6?

D.
Aprendizagem
em Ci6ncias
(curriculo de
ciGncias)

a)

b)

ldentificar as
representag6es dos
alunos relativamente
aos contefdos e
aprendizagem formal
de ciOncias

ldentificar
representa@es dos
alunos relativamente
ds metodologias do
ensino das ciOncias

c) Caracterizar a
aprendizagem dos
alunos em Ci6ncias
r{a Naftrmza

No que respeita ao ensino e aprendizagem das
ciOncias dA agora a tua opiniEo.

D1- O que achas que deverias aprender em ciGncias?
D2- Como 6 que achas que deverias aprender as
mat6rias de ciOncias?
D3- Encontras no dia-a-dia aplicagao para as mat6rias
que aprendes em ciOncias? Se sim, onde e como?
D4 - O que achas das mat6rias de ci€ncias nos
manuais quando confrontados com a realidade local?
D$ Qual o factor que mais influencia o teu interesse
pelas ciOncias?

Neste campo procurar-se
que os alunos emitam a
sua opinido cerca dos
conte0dos, das
metodologias e utilidade
dos conhecimentos,
capacidades e aptid6es
adquiridas pelos alunos
em Ci6ncias

E.
CompetGncias

a) identificar a
representageo do conceito
de competEncia entre os
alunos

Jti tens ouvido os profeesorcs falar de
compet6ncias:

E1- O que 6 para ti ser competente?
E2- O que 6 isso das compet6ncias?
E3 - Como 6 que achas gue se adquirem e
desenvolvem compet6ncias?
E4 - Achas-te competente? Em qu6 e porqu6?
E5 - O que 6 para ti um professor competente.

Com este campo
pR curamos identificar o
significado do conceito
de compet6ncia. A
infomagSo obtida ser6
complementrada com a
aplicagao de outros
instrumentos ao longo da
investigagao.

F - Motivagio
a) Referenciar o impacto

do modo como est6
organizada a escola no
rendimento/sucesso
escolar dos alunos

b) Encontrar indicadores de
motivagSo e trabalho
aut6nomo.

Gostaria agora de contar com a tua opiniao acerca
da tua motivagSo para os estudos.

F1- O que 6 para ti estudar?
F2- Achas que todos os professores agem de modo
id6ntico para contigo e para com a tua turma? Justifica.
F3- Achas importante o papel dos professores para a
tua vida presente e futura? Porqu6?
F4- Achas que a tua idade interfere na forma como
aprendes? Como?
F5- Em que medida o ambiente da sala de aula pode
interferir na forma como aprendes e no teu interesse
pela aprendizagem?
F6- Achas preferivel ter muitos professores ou seria
melhor ter menos, mesmo que leccionassem vSrias
disciplinas? Porqu€
F7- A falta de interesse dos alunos ( e de ti
eventualmente) por algumas mat6rias depende mais
delas pr6prias ou dos professores que as leccionam?
Porqu6?
F8- Preocupas-te em tentar sozinho superar as tuas
dificuldades ou esperas sempre que alguem te auxilie.
F9- Achas que s6 fazes o que te agrada ou por vezes 6
importante fazer tamb6m algo de que se goste menos?
lsso interfere no teu gosto pela escola? Se sim como?

Neste campo
pretendemos identificar a
influOncia de factores de
natureza pedag6gica, e
psicol6gica @mo: a
aca6o dos professoes,
idade, a organizagio
pedag6gica e a
motivageo, nas
aprendizagens do
respondente.
Pretendemos tamb6m
saber se os alunos
referem que os
professores trabalham e
actuam de modo
articulado.

G - Utilidade
das
aprendizagens

a) ldentificar a
valorizagSo das
aprendizagens neo
formais e informais dos
alunos nas actividades
cuniculares

b) identificar a
import6ncia da
imagem do professor
para os alunos na

No que respeita a valorizageo daquilo que sabes ou
6s capaz de fazer que seia aproveitado pelos teus
professores, gostaria de saber a tua opiniSo.

Gl- A que 6 que os professores d6o valor nas aulas?
G2- Achas que os teus professores est€lo preocupados
em preparar-te para enfrentar situa@es problematicas
da tua vida futura? Porqu6?
G3- Achas importante teres conhecimentos mesmo que
saibas que n6o os vais aplicar todos os dias? Porqu6?
G4- Na escola tens oportunidade de mostrar o que

Com este campo
procura-se que o
respondente indique a
reprcsentageo que tem
relativamente i
valoriza@o daquilo que o
aluno sabe ou 6 capaz de
fazer relacionado oom a
disciplina e os assuntos
em estudo.
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oportunidade do aluno
ver valorizados os
seus saberes a
capacidades.

sabes e gostas de fazer? Se sim, onde e como 6 que se
pode valorizar os teus conhecimentos e o que sabes
fazer

H - Avaliagio
a) identificar a
representagao dos alunos
relativamente d sua
avaliageo.

b) ldentificar a
representagao que os
alunos julgam que os
encanegados de educagfio
t€m da sua avaliagio

Para terminar gostaria agora de pedir a tua opiniSo
acorca da avaliag5o

H1- O que 6 na tua opiniao avaliar?
H2- Como achas que deveria ser a avaliagao?
H& Com que 6 que os teus professores mais se
preocupam quando te avaliam
H4- Os teus professores t6m sidos justos na avaliagSo
que de ti t6m feito? Porqu6?
H5- Com que 6 que os teus pais mais se preocupam no
que respeita A tua avaliagSo na escola?
H6- Antes e depois de uma prova de avaliagEo
costumas reunir{e com os teus amigos para falar
disso? Porqu6?
H7 - Conheces a forma @mo os teus professores
prop6em a nota final de cada periodo?

OBRIGADO

Pretende-se aqui
diagnosticar a imagem
que os alunos t6m do
papel da avaliagio, da
sua fungao e objectivos.
Tamb6m 6 importante
tentar identificar a
representragao que os
pais t6m da importfincia
da avaliaggo, o que ser6
tamb6m avaliado atrav6s
de outros instrumentos
ao longo da investigagao.

Estrutura adaptada de Estrela, A. (1986). Teoria e Prdtica da Obseruagflo de c/asses. Lisboa: lNlC.
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C2 - Question6rio

Apresentagflo:

Este questiondrio destina-se a um estudo que procura contribuir para a melhoria das tuas
aprendizagens.

Instrug6es:

As tuas respostas nf,o se consideram certas ou erradas. Pede-se a tua opinilo pessoal, pelo que deves

responder com sinceridade.
A sugestf,o de qualquer colega teu invalida a resposta.
As tuas respostas siio an6nimas e confidenciais.
N[o assines qualquer folha.
LG com atengf,o as quest6es antes de responder.

Desde j6 muito obrigado pela colaboragio.

CaracterizagIo

1. Sexo _
2. Idade_
3. Turma
4. Znnt deResidGncia (Freguesia/lugar)
5. Comquemvives
6. Profissio do Pai
7. Profissio da Mf,e
8. Nivel de Escolaridade do Pai
9. Nivel de Escolaridade da Mfle
10. N'de irm6os_
11. Ano(s) d" "."-ol"rid"d" d* i.-ao.
12. Profissio dos irmios
13. Clubes ou outras associag6es a que pertences ou

pertenceste (anos de
14. Passatempo favorito

frequ0ncia)

A - A Escola

41- Na tua opiniio para que serve na realidade a escola?

A2- O que 6 para ti uma boa escola?

A3- Onde estarias se nao estivesses na escola?

A4- Sentes-te bem na escola? Porqu6?
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A5- O que 6 que mais gostas na escola?

A6- Encontras no dia-a-dia aplicagio para aquilo que aprendes na escola? Se sim onde/como?

A7 - O que achas que n6o podes fazer se nio concluires o 90 ano?

A8 - Vale a pena prosseguir estudos ap6s o 90 ano? Porqu6?

A9 - Na opinido dos teus pais aquilo que os professores ensinam ajudate a resolver problemas?
Especifica.

A10- Com que 6 que os teus pais mais se mostram preocupados na tua vida escolar? Porqu6?

Al l - Achas que as pessoas utilizam nas profiss6es em que trabalham os saberes que
aprenderam at6 ao 90 ano? Porqu6? Exemplifica.

A12 - Costumas conversar com os teus pais sobre a escola? (Se sim de qu6?)

A13 - De que assuntos falas mais habitualmente com os teus amigos?

A14 - Costumas falar de assuntos escolares fora da escola com os teus colegas e amigos? Se
sim, refere qual o tema, relacionado com a escola, de que mais falam.

B - Outros espagos de aprendizagem

81- Achas posslvel aprender fora da escola aquilo que a escola te proporciona? Se sim, onde e
porqu6?

82- O que gostas mais de aprender fora da escola? Porqu€?

83- lndica aprendizagens que tenhas efectuado noutros espagos (Clubes desportivos,
associag6es, com os teus pais, etc.)?
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84- Se na questSo anterior indicaste aprendizagens exteriores d escola, diz entSo quais as mais
importantes para o teu futuro: aprendizagens escolares ou as exteriores i escola? Porqu6?

C - Aprendizagens Escolares (Curriculo Escolar)

C1- Ha aprendizagens adquiridas na escola que tenham visibilidade no teu dia-adia ( se
responderes sim, indica as disciplinas/assuntos)?

C2- O que achas que deverias aprender na escola e que n5o te est5 a ser proporcionado?

C3- lndica a profissSo que gostarias de vir a exercer no futuro.

C4- Achas que a escola est6 de facto a contribuir (directa ou indirectamente) para a
aprendizagem dessa profissSo? Porqu6?

D - Aprendizagem em CiCncias (Gurriculo de Gi6ncias)

D1- O que achas que deverias aprender em ciGncias, para al6m do que est6s a aprender?

D2- Como 6 que achas que deverias aprender as mat6rias de ciGncias?

D3- Encontras no dia-a-dia aplicagio para as mat6rias que aprendes em ciOncias? Se sim, onde
e como?

D4 - O que achas das mat6rias de ciGncias nos manuais quando confrontados com a realidade
local?

D5- Qual o factor que mais influencia o teu interesse pelas ci6ncias?

E - Compet6ncias

E1- O que 6 isso das compet6ncias?
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E2- O que 6 para ti ser competente?

E3 - Como 6 que achas que se adquirem e desenvolvem compet6ncias?

E4 - Achas-te competente? Em qu€ e porqu6?

E5 - O que 6 para ti um professor competente?

F - Motivagio

F1- Quando se fala em estudar o que 6 que mais se adequa ao teu caso?
1 - memorizo as mat6rias ou
2 - programo o que quero saber, leio/estudo os assuntos e no fim fago uma avaliag6o

F2- Que recursos educacionais usas quando estudas (local pr6prio, secret5ria, livros, outros...)?

F3- lndica alguns bens culturais que possuas: Enciclop6dias, livros de arte, etc...

F4- Achas que a tua idade interfere na forma como aprendes? Como?

F5- Em que medida o ambiente da sala de aula pode interferir na forma como aprendes e no teu
i nteresse pela aprendi zagem?

F6- Achas preferivel ter muitos professores ou seria melhor ter menos, mesmo que leccionassem
v6rias disciplinas? Porqu6?

F7- A falta de interesse dos alunos (e de ti eventualmente) por algumas mat6rias, depende mais
delas pr6prias ou dos professores que as leccionam? Porqu6?

F8- Preocupas-te em superar as tuas dificuldades por virias tentativas ou esperas sempre que
algu6m te auxilie sem grande esforgo teu?
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F9 - Achas que s6 fazes o que te agrada ou por vezes 6 importante fazer tamb6m algo de que se
goste menos? lsso interfere no teu gosto pela escola? Se sim como?

F10-Gostas de ler?

Fl'l- Costumas leihabitualmente, para al6m do necess6rio aos trabalhos escolares? Se sim indica

o material mais lido (Livros, revistas, jornais, outros....)

F12- Como consideras a tua velocidade de leitura? (baixa, m6dia ou alta).lsso interfere no teu gosto
pela leitura?

F13- Gostarias de ler mais r6pido? Porqu6?

G - Utilidade das Aprendizagens

G1- A que 6 que os professores d5o valor nas aulas?

problemiticas da tua vida futura? Porqu6?

dias? Porqu6?

G4- Na escola tens oportunidade de mostrar o que sabes e gostas de fazefl Se sim, onde e como 6
que se pode valorizar os teus conhecimentos e o que sabes fazefl

H - Avaliagio

H1- O que 6 na tua opiniSo avaliar?
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H2- Como achas que deveria ser a avaliagSo?

H3- Com que 6 que os teus professores mais se preocupam quando te avaliam

H4- Os teus professores t6m sidos justos na avaliag6o? Porqu6?

H5- Com que 6 que os teus pais mais se preocupam no que respeita d tua avaliagao na escola?

falar disso? Se responderes sim diz porqu6?

H7 - Conheces a forma como os teus professores propOem a nota final de cada periodo?

oBRTGADO PELA COLABORAqAO
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C3- Caractenzagdo e representagSo das expectativas

rxrnoouqAo

Este texto apresenta, em sintese, as represeniag6es e expectativas relativamente d escola obtidas a

partir da aplicagdo de um questionririo aos alunos matriculados nas turmas de 7o ano, na Escola B6sica

Integrada Diogo Lopes de Sequeira, no ano lectivo de2003/2004.- 
Podendo constituir um elemento de caracteizagdo global este documento procura ser um contributo

para a elaborag6o do Projecto Curricular das Turmas deste ano e de anos subsequentes ou mesmo pam o

Projecto Curricular de Escola.
O inqu6rito realizado, por question6rio aberto, procurou a opinido dos alunos sobre temas tiio

diversos como: condig6es escolares, aprendizagem em ciCncias, desenvolvimento de competCncias, motivagdo,

curriculo e avaliagSo.
Cabe aos 6rg6os pedag6gicos e de gestiio, nomeadamente ao concelho de turma, a gestSo da informagIo

agora disponibilizada. Da nossa parte procedemos d descrigdo os dados obtidos e, nos casos em que se torne

necessdrio, uma interpretagio mais detalhada para melhor clarificagio das opinides emitidas.

As sec96es e subsec96es s6o numeradas e as mesmas corresponden5 respectivamente categorias,sub-

categorias e unidades de registo , irs iireas e temas das questdes colocadas no question6rio composto por

cinquenta e seis quest6es abertas, cujas respostas foram alvo de anflise de contetido.
Dada a rrah)reza deste documento, opt6mos por sintetizar os resultados obtidos, destacando os aspectos

mais importantes tendo em conta o objectivo deste texto.
Terminamos com r[na sintese dos aspectos que assumem maior visibilidade nas diversas problem6ticas

abordadas no question6rio e retirados da sua an6lise.

1. A Escola

Neste campo do question6rio foram colocadas algumas quest6es que procumram saber a opini6o dos

inquiridos acerca de aspectos gendricos relativos ao ambiente escolar em geral independentemente do

estabelecimento fr equentado.

1.1. Utilidade

A maior parte dos alunos refere que a aprendizagem constitui a principal utilidade da escola. Essa ideia

aparece associada ao reflexo que as aprendizagens podem ter num futuro profissional dipo. Isto 6 uma

profissio digna, segundo os respondentes, s6 6 possivel a partir da frequ€ncia escolar.

Surge tamb6m muito associada i utilidade da escola o prosseguimento de estudos.

Avaloizagdo para aquisigSo de conhecimentos 6 igualmente referida.

Um nrimero reduzido de alunos refere que nio tem utilidade utilizando expressdes como 'h6o serve para

nada" ou "para ocupaf, o tempo".

1.2. Caracterlsticas de Uma Boa Escola

A maioria dos alunos considera que boas instalagSes (salas de aula e espagos exteriores) e recursos

educativos (materiais e humanos) contribuem bastante para que uma escola seja considerada boa. Estas s6o as

razdes referidas com maior frequOncia. Salas aquecidas e ar condicionado, s6o alguns exemplos dessas

condig6es.
Ter bons professores 6 tamb6m um aspecto muito valorizado no que respeita aos recurso humanos. Ali6s

a expressao deste aspecto surge em paralelo com a valorizagSo dos recrtrsos materiais e instalagdes.

1.3. Alternativa I Escola

Confrontados com a questSo da altemativa i escola obtivemos as seguintes opinides globais:

Dezanove alunos (43%) referem que a alternativa dr escola 6 ficar em casa sem especificar o que fariam.

Dois referem que seriam os pais a ensinarJhes o que a escola lhes proporciona. Apenas um aluno refere

alternativa de formagio (curso). Iniciar um trabalho, sem especificar a actividade, 6 referido por nove alunos

(20%). Dois referem a construgio civil como alternativa, quatro ajudariam os pais em casa ou no trabalho e

apenas um refere que estaria na biblioteca de Alandroal.
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1.4. Sentimento de Bem-Estar

Trinta e dois alunos (73%o) rcferem sentir-se bem na escola, tr6s referem "is vezes" e apenas seis referem
que neo se sentem bem ai. Um aluno refere numa expressSo curiosa que 'h6o h6 respeito e n6o se sente i
vontade".
Da maioria que refere sentir-se bem d salientado que a antizade e o convivio entre colegas 6, pir,rcipalrazdo
paf,a o sentimento de bem estax na escola, para al6m da aprendizagem. Apenas um aluno refere que encontra
bem estar na escola por reconhec6-1a como o primeiro trabalho e em que as aprendizagens podem vir a ser
riteis no futuro.

1.5. O Que 6 Mais Apreciado na Escola

A amizade e a canaradagem d referida por dezassete alunos (39%). Os restantes apresentam opiniOes
diversas. Dois referem especial predilecgdo por alguma mat6rias. Os momentos de pausa lectiva: almogo
intervalos, aus6ncias de professores, 6 tamb6m muito valorizado bem como a realizagda de actividade
desportivas, principalmente nesse espagos de tempo.

1.6. Aplicabilidade das Aprendizagens Escolares

Interrogados sobre se encontram aplicabilidade paf,a as aprendizagens escolares, obtivemos os seguintes
resultados: vinte e um (a8%) referem que sim e catonze (32%) referem que n5o.
Dos que referem que sinl as razdes s5o diversas e associadas a compet6ncias como por exemplo calcular a
percentagem de desconto em compras ou acompanhar progamas de televisSo sobre conhecimento geral. A
Lingaa Portuguesa, Matem6tica, Ingl€s e Educagdo Fisica s6o as 6reas de aprendizagem mais valorizadas,
embora, como se disse, em actividades de ordem pr6tica como c6lculos de percentagem de descontoo trocos,
concursos televisivos, legendas e r6tulos em lingua inglesas e regras de jogos em desportos colectivos.

1.7. O que n5o pode obter-se sem o 9o ano

A n6o obteng6o da carta de condugdo surgs como o principal handicap i n6o aquisigio do 9o ano de
escolaridade. 50% dos alunos refere este aspecto. l4o/o refere que n6o pode ter um bom emprego e um aluno
refere que seni analfabeto. Concorrer a emprego que exija o 9o ano 6 referido apenas por um aluno, tirar um
curso, dois alunos, e ser motivo de orgulho e ver os pais felizes (um aluno).

1.8. Ingresso na Escolaridade P6s-Obrigat6ria

Apenas 7Yo dos alunos refere que n6o 6 importante continuar a estudar ap6s o nono ano, apontando razOes
muito precisas: motivos econ6micos "gdsto tnuitos euros"; a ideia de que o 9o ano basta para iniciar uma
actividade profissional concreta: "equitagdo s6 precisa de nono ano", falta de emprego entre individuos com o
ensino secundiirio: "tenho amigos que ftm o 12'ano e ndo ftm emprego".
Da maioria que refere sim (82%) s6o apontadas as seguintes razdes: a possibilidade de aquisigio funra de um
bom emprego (30%), conhecimento e cultura (5o/o), tirar um curso (5oZ), acesso d universidade (2,5%o),
alternativa a trabalhos pesados Q,5%).

1.9. Preocupag6es dos Pais

Segundo os alunos os seus pais preocupam-se principalmente com a avaliagAo: notas e testes, como o
referem 59% dos alunos. As faltas siio tambdm referidas por muitos alunos e, em alguns casos apenas isso. O
estudo e a aprendizagem 6 referido por muito poucos. Alguns dizem que os pais n6o se preocupam com coisa
nenhuma e apenas dois referem a preocupagSo dos pais com a sulr educagdo.

l.10.Utilizag6es das Aprendizagens do Ensino Bdsico no Desempenho Profissional

Os relatos que referem que h6 utilizag6o dessas aprendizagens invocam raz6es diversas e 6 reconhecido
que se aplicam em profiss6es que requerem menor grau de habilitagdes liter6rias. Tambdm aqui a Matemrltica
o Porhrgr6s e as Linguas estrangeiras s5o as mais valorizadas.
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1.11.A Escola: Tema de Conversa com os Pais

Os temas escolares mais falados com os pais sdo: notas (20%); testes (16%) comportamento(7olo);

problemas com professores (5%), assuntos do dia-a-dia (2,3yo), faltas (2,3Yo).

Mais de 20Yo dos alunos refere que a escola n6o 6 tema de conversa com os pais.

1.l2.Assuntos Escolares: Tema de Conversa Fora da Escola

E igual a percentagem entre os que dizem que a escola 6 tema de conversa fora dela e a que nto 6:48%o.

Dos que respondem afirmativamente a principal preocupagdo centra-se na realizagdo de trabalhos de grupo,

nos trabalhos de casa e testes. Sobre as condigOes da escola apenas dois alunos as apontam como tema de

conversa. Outros dois referem as aulas e os professores.

2. Outros Espagos de Aprendizagem

Nesta parte do questionrlrio preocup6mo-nos em saber que outros espagos consideram os alunos em que

podem ser adquiridas aprurdizagens para al6m do espago escolar

2.1. Locais Alternativos ls Aprendizagens Adquiridas na Escola

75Yo dos alunos refere que n6o 6 possivel aprender fora da escola o que esta proporciona. Da reduzida
percentagem que encontra altemativas, um aluno refere os explicadores, outro os familiares, a biblioteca (um)

e aaprendizagem autodidacta (um).

2.2. Aprendizagens Exteriores i Escola

Confrontados com a possibilidades aprendizagens exteriores d escola, os alunos valorizam as 6reas das

expressdes. Assim o desporto surge em primeiro lugar, em particular o futebol. O teatro, as t6cnicas de

tratamento de animais, a patinagerr, anatagdo, e o ciclismo, s6o alguns exemplos.

Um aluno refere o seu enofine gosto pela Matem6tica e outro pela Equitagdo querendo fazer disso

profissdo no futuro, referindo que mesmo fora de escola gosta de desenvolver actividades nestes dominios.

2.3. Aprendizagens Adquiridas Noutros Ambientes nflo Formais de Aprendizagem

Parece-nos que os clubes desportivos e associagdes congdneres assumem um importante papel pois,

exceptuando o programa Ocupag6o de Tempos Liwes (OTL), referido por um altmo, a frequ6ncia de uma
academia de musica indicada por outro aluno e Banda Filarm6nica (um aluno), a grande maioria dos

respondentes indica actividades em clubes desportivas (em particular o futebol) como aprendizagens exteriores
d escola, que n6s entendemos mais como ocupagdo dos tempos liwes.

Relativamente a outras aprendizagens, estas ficam reservadas a alunos que frequentam actividades em

instituig6es privadas como o teatro e que decorrem fora do concelho.

2.4. Importflncia das Aprendizagens nflo Formais e Informais

Mais de metade dos alunos tem dificuldade em referir quais as aprendizagens mais importantes para a sua

vida futura, n6o sabem ou n6o respondem 45Yo. Apenas um aluno entende que as aprendizagens exteriores d

escola s6o mais importantes e os que referem ambas invocam motivos de crescimento pessoal e de cidadania.

Dos 27,2%o que referem as aprendizagens escolares como as mais importantes para o seu futuro pessoal e
profissional, justificam-se com motivos que se prendem com o maior n0mero de conhecimentos e os

contributos para uma profiss6o e empregos de qualidade.

3. Currfculo Escolar

Nesta secgdo procur6rnos avaliar as representag6es dos alunos relativamente a alguns aspectos do curriculo
escolar
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3.1. Visibilidade das Aprendizagens Escolares no Dia-a-Dia

Interrogados se as aprendizagens escolaf,es t€m reflexo no dia-a-dia, 45,4%o dos inquiridos refere
afirmativamenteenquanto 32YorefercmquenSo,9o/ondorespondeme4,SYoafirmamn6osaber.

Mais uma vez as 6reas mais valorizadas s6o a Lingua Portuguesa (20,4yo), a Matem6tica (l6Yo), a
Educag6o Fisica (11,3%), as Ci6ncias Naturais (6,80 ),EVT (2,3%) e Ingl€s (2,3%). 5% dos participantes
refere que todas as 6reas se reflectem no dia-a-dia.

3.2. Expectativas nio Satisfeitas

Quando interrogados acerca de assuntos que gostariam de ver tratados e que o n6o t6m sido abordados em
contexto escolar obtivemos os seguintes resultados:

- Sexualidade (22,70/0), aprendizagem da natag6o (9%), musica (4,5yo), danga (4,5%), outras linguas
(4,5o/o), culin6ria (2,3oA), capoeira (2,3yo),mais desporto (2,3Yo), jttdo (2,3yo),ballet(2,3Yo).

A educag[o sexual 6 como se observa o tema que surge destacado nos interesses dos alunos em relagio a
expectativas n6o satisfeitas.

3.3. Futura Profissio

A profissiio de m6dico veteriniirio 6 a mais escolhida. H6 uma dispersiio em tomo de outras profissdes
como professor de educagdo fisica, ge6logo, arquitecto, pediatra, advogado, bi6logo, engenheiro, mddico,
m6dico dentista e cientista.

Outras profiss6es menos exigentes em temos acaddmicos s6o tamb6m referidas embora em menor
percentagem como trabalhador de equitagdo, calceteiro, talhante oujogador de futebol.

Reparamos que a maioria das profissOes mais desejadas requer formagdo superior o que exige uma
escolaridade longa para a qual muitos alunos n6o parecem dispostos, pela apreciagIo das respostas ds v6rias
quest6es que foram sendo colocadas ao longo do question6rio.

3.4. Contributo da Escola para a Futura Profissio

Globalmente os alunos niio consideram que a escola esteja a preparar directamente para a profissdo que
desejam vir a exercer no futuro. Contudo, nio deixam de identificar as 6reas que lhes podem ser mais fteis,
elegendo-as. Por exemplo um aluno que refere que gostaria de ser actor, identifica que o dominio do texto
dramdtico lhe poder6 vir a ser bastaate ritil. No mesmo sentido alguns alunos referem que a falta de condigoes
laboratoriais podem vir a dificultar os seus conhecimentos profissionais na ilrea das ciOncias que elegeram para
a futura profissdo.

4. Curriculo de Ci€ncias

O curriculo das ciCncias em particular permitia-nos fundamentar a parte final do nosso estudo a partir das
opiniOes, motivagdes e interesses dos alunos. Por esse motivo foi apenas esta a iirea curricular disciplinar
inclulda no question6rio.

4.1. Expectativas de Aprendizagens que Deveriam ser Proporcionadas

A maior parte dos alunos n6o refere assuntos que gostaria de aprender em ciCncias, afirmando 'hada" ou
"ndo sei", o que parece evidenciar um certo desinteresse.

Dos poucos que referem conterldos especificos, a maior incid6ncia ocorre na 6rea da zoologia(6), corpo
humano (3), estudo das rochas (3) e educagSo sexual (2).

4.2. Como Aprender CiGncias

Nesta questdo os alunos apresentam uma grande diversidade de tdcnicas e recursos como filmes (2),
visitas (3), exemplos (2), esquemas (l), defini96es (l), laboratorio (2), trabalho de grupo (3), uso de
retroprojector (3), experiCncias (4), microsc6pio (2), pr6ticas (1) e apontamentos (l).
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Estas respostas parecem indicar-nos que a forma como os alunos aprendem 6 diversificada, pelo que a
diversificagao de experiCncias de aprendizagem, pode permitir aos alunos o desenvolvimento de aprendizagens

e aquisigSo de competEncias de modo adequado irs suas necessidades e interesses.

4.3. Aplicabilidade das Aprendizagens em Ci6ncias

A maior parte dos alunos considera que n6o h6 aplicabilidade das aprendizagens de ci6ncias no
quotidiano (43o/o) corrtn (39%) que referem o contriirio. Entre estes, prograrnas de televisdo (concursos e

telenovelas), reconhecimento nos liwos, e a adopgdo de comportamentos adequados em caso de sismos e

vulc6es, s6o os mais referidos.

4.4. Manual Escolar Adaptado i Realidade Local

Verifica-se uma grande variedade de opiniOes de modo que n6o 6 possivel encontrar uma resposta padrflo
que seja a mais frequente. No entanto dois alunos referem explicitamente que os conteridos n6o incidem sobre

a realidade alentejana que lhe 6 mais pr6xima.

4.5. Factores que Interferem no Interesse pelas Ci6ncias

73Yo dos alunos refere-se aos diversos conteridos da ci6ncia. Apenas alguns indicam, como factor de

motivagio, o uso de instrumentagdo propria como por exemplo o microsc6pio, os m6todos da ciOncia (4,60/o), o
gosto pelo conhecimento em si (4,6%) ou aspectos que evidenciam aspectos epistemol6gicos (2,3%o) s6o raros.

7%o alrma que ndo sabe e 4,5o/o nio responde.

5. Compet0ncias

Nesta secgdo a tem6tica das compet6ncias foi apresentada no sentido de procurar saber de que modo esta,

terminologia relativamente recente em contexto escolar, 6 entendida e conhecida por parte dos alunos como
principais interessados no processo de ensino e aprendizagem.

5.1. O que sio Compet0ncias?

Embora esteja em curso um desenvolvimento o processo de ensino e de aprendizagem centrado em

competCncias, uma percentagem significativa refere explicitamente que n6o sabe (30%), ou n6o responde
(s%).

Dos que responderam verifica-se uma grande diversidade de significados para o termo, que indicamos em

valor absoluto: valores (2), objectivos(3), capacidades (l), responsabilidade (3), habilidade (1), saber o que

fazer (l), ser educado (1), organizado (l), o que nos mandam fazerbemfeito (l), uma obrigag6o (2).

5.2. O que 6 ser Competente?

25%o dos inquiridos refere que n6o sabe e 5%o ndo responde d questSo. Dos alunos que se pronrmciam h6

uma grande dispersdo em tomo do significado "ser competente" ainda que, o "saber forer" e "ser
responsdvel" sejam referido por alguns alunos.

Outras respostas, em valor absoluto, foram: ser boa pessoa (l),fazer bem (l), ser organizado (l) aprender

bem (1), conseguir atingir os objectivos (1), gerir bem (1), estar atento (l), ser bem educado (1), ter
conhecimento (1), ser bem comportado (l), cumprir as obrigagdes (l).

5.3. Aquisigio e Desenvolvimento de Compet6ncias

Mais uma vez rxna percentagem elevada de alunos diz que n6o sabe (39o/o) e 7 ,5Yo ndo responde. 10% dos

alunos d6o uma resposta sem relagdo com a questSo colocada.

As ideias de: treino, pr6tica, estudo, educagdo, "pensando bem no que se estd a fazer", idade, "com

outrds pessods", "nas disciplinas escolares e no dia a dia", s6o as respostas encontradas entre os que emitem

opini6o. De entre estas opini6es, embora com pouca express6o, fica-nos a ideia de que a pr6tica e o estudo s6o

um meio importante para a aquisigdo e desenvolvimento de compet6ncias.
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5.4. Ser-se Competente

Interrogados sobre se se consideravam competentes 34olo consideram-se como tal. Apenas 13,60/o, dizem
que n6o, 160/o dizemque n6o saberL e 10% referem que isso 6 vari6vel em fungdo das situagdes.

Entre as justificag6es parc as respostas positivas, a diversidade de motivos 6 tiio elevada que n6o 6
possivel encontrar um padr5o de resposta como sendo a mais comum. Isto leva-nos a pensar que h6 uma
grande indefinigdo na representagdo do conceito de compet€ncia enffe os alunos.

5.5. O Professor Competente

Grande parte dos alunos refere que a compet6ncias estii associada a aspectos de natureza did6ctica ( "
aquele que ensina bem", " aquele que sabe ensinar"...). Dezasseis alunos referem-no o que corresponde a
55,|%6 de respostas v6lidas.

Sete alunos consideram que a compet6ncia do professor estri associada ao conhecimento do seu papel, isto
6, do conhecimento claro por parte do professor do que the 6 pedido enquanto profissional de educagEo. A
empatia para compreender e tentar resolver problemas pr6prios da juventude e adolesc6ncia 6 tambdm referido
em oito respostas. Um aluno refere qualidades humanas, quatro respostas s6o inconclusivas, t€s aluno n6o
respondem e oito dizem ndo saber.

6. Motivagio

Esta secgio do question6rio incidia sobre a motivagSo dos alunos sobre viirios aspectos da vida escolar
bem como factores extrinsecos que podem contribuir para a mesrna.

6.1. M6todo de Estudo

Colocados perante duas alternativas metodol6gicas: memorizar as mat6rias ou programar o que pretende
saber (lendo e estudando) obtiveram-se percentagem id6nticas, 4lo/o paru cada uma das altemativas. Apenas
5%oreferc as duas possibilidades em simultlineo. Cinco alunos n6o responderam e um referiu n6o saber.
Verifica-se que o estudo 6 visto, em grande, parte como sin6nimo de memorizagSo de matdrias. Parece tambdm
evidente que uma parte importante dos alunos n6o revela mdtodos de estudo.

6.2. Recursos Educativos

Os materiais mais utilizados s6o os liwos escolares e os cadernos. Estes recursos s6o referidos pela
maioria (24 alunos). Apenas dois alunos referem recorrer d biblioteca ou enciclop6dias e dicion6rios para
estudar.

Apenas oito indicam um local de estudo especifico: o quarto.

6.3. Posse de Bens Culturais

As enciclopddias (34o/o),liwos em geral (20%), os dicioruirios (18%) e liwos de arte (16%) estito ente os
bens culturais que os alunos mais revelam possuir. Computador e Internet s6o tamb6m referidos embora em
percentagens que n6o ultrapassam os l0% ort os Atlas com 12,5%o. Outros recursos como CD's e globos s6o
tamb6m indicados. At6 mesmo o caderno diririo e referido como umbem cultural.

Nio deixa de ser curioso que, embora referindo os alunos possuir estes recursos, parece que os mesmo
n6o s6o utilizados em trabalho escolar.

6.4. Aldade e a Aprendizagem

Procurando saber se na sur opiniiio a forma como os alunos aprendem 6 influenciado pela sua idade,
48Yo dos alunos refere que esta n6o interfere na forma como se processa a sua aprendizagem, enquanto que
34olo considera que sim. Nesta percentagem n6o encontramos um padrdo de resposta que seja a mais frequente.
Apenas alguns alunos associam a aprendizagem a "adaptagdes do cdrebro " e capacidade de memorizagdo ou
eficiCncia do estudo com a idade para a considerar factor de aprendizagem. Os alunos n6o parecem associar a
sua idade com a capacidade de concentragEo e atengSo na sala de aula.
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6.5. Ambiente na Sala de Aula

Embora sejam apontados v6rios motivos que condicionam o ambiente na sala de aula o ruldo (barulho) 6

o motivo referido como principal causa do eventual mau ambiente. O comportamento e as condigdes da sala

(temperatura) s6o assim as condigOes que mais interferem. Um ambiente calmo 6 referido como proplcio a um

bom ambiente na sala de aula. Alguns alunos referem os recursos educativos (enciclop6dias, computadores e

outros) que podem tamb6m contribuir para esse fim.

6.6. Ntmero de Professores por Turma

Saber se o nrimero de professores por hlma afecta o rendimento da mesma era o objectivo desta quest6o.

32%o dos alunos prefere ter um ntmero elevado de professores. Tantos quantos estes preferem o oposto. No

entanto as razdes de uns e de outros s5o diversas. Os que preferem ter menos professores assinalam motivos

que v6o desde dr habituagdo i possibilidade de ausOncias ou porque gostam, simplesmente, de ter menos

professores. Os que referem preferir ter mais professores apontam as seguintes raz6es: aprendem melhor,

variam mais ao longo do dia/semana, "pode ter-se um de que ndo se goste", ort "para ndo nos cansarmos".

Tr6s alunos referem que, o nrimero de professores que t6m estS ajustado ao seu gosto'

6.7. Falta de Interesse dos Alunos

38% dos alunos refere que s6o os professores a principal causa para a sua falta de interesse. As matdrias

surgem em segundo lugar com 25Yo do total.7,5Yo refere que ambas as raz6es contribuem para esse aspecto.

Embora nao tenha sido questionado directamente, 16% dos alunos acaba por referir que 6 de si pr6prios a falta

de interesse. Relativamente aos professores, como causa de falta de interesse pelas mat6rias, os alunos

consideram que as questdes relacionais e atitudes ou a preparag€lo e as metodologias seguidas pelo professor

sdo o que mais interfere. Quanto irs mat6rias, o grau de dificuldade das mesmas tomam-nas ou n6o

interessantes.

6.8. Valorizagflo do Esforgo

Procurando saber se os alunos valorizam o seu esforgo como estrat6gpa paru a superagdo das suas

dificuldades, autonomamente ou pedindo auxilio, obtivemos os seguintes resultados: n6o (sem especificar) 5olo,

sim (sem especificar) 13,60/o, tentando superax autonomzrmente 54,5Yo. 5Yo refere que primeiro tenta e se neo

consegue pede auxilio. Na altemativa "Tentando superar sempre cont auxilio" obtivemos 2,3yo das respostas.

Segundo os dados recolhidos a maioria dos alunos refere o recwso a viirias tentativas para superar as srns

dificuldades. 7 ,5%o refere que depende do tipo de dificuldade e l0Yo n6o respondem ou nAo sabem (5%).

6.9. Realizagflo de Actividades de Menor Agrado

Quando pergunflimos se devemos realizar apenas tarefas que nos agradarl ou nos devemos esforgar

mesmo naquelas de que n6o gostamos tanto, e em que medida isso interfere no gosto pela escola, verificamos
que h6 uma grande variedade de opiniOes sem ser possivel encontrar uma resposta padrSo.

No entanto algumas respostas indicam que os alunos aceitam que devem realizar-se tarefas mesmo que

n6o sejam agrad6veis mas necess6rias e que isso n6o interfere com o seu gosto pela escola.

6.10.Gosto pela Leitura

Considerando que as quest6es da literacia tamb6m s6o abordadas no nosso estudo era importante ter uma

percepgdo acerca dos h6bitos de leitura destes alunos.
Metade dos alunos refere que gosta de ler,7,5o/o d6 uma resposta lac6nica "mais ou menos". l6Yo rcfete

n5o gostar. 5Yo diz que depende do tipo de leitura e SYo ndo responde.

6.11.Hibitos de Leitura

No que respeita aos h6bitos e tipos de leitura mais comuns apuriimos os seguintes resultados:

13,6%| referem que n6o t6m h6bitos de leitura, 2,3Yo refere nunca ler 7 ,5Yo ndo respondeu. Os restantes 76,402

referem ler habitualmente. Entre estes apuriimos as seguintes preferOncias de leitura: liwos em geral 34Yo,

revistas z},4yo,jornais 16%. Liwos escolares, liwos desportivos, de aventuras, de equitagSo, literatura
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infanto-juvenil, computador e Internet, sdo tambdm referidas como fontes de leitura, embora com
percentagens muito baixas da ordem dos 2,3o/o em cada g6nero referido.

6.12.Velocidade na Leitura

Porque existem estudos que referem que a velocidade da leitura tambdm interfere no gosto pela mesma,
pretendemos tamb6m saber a opinido dos inquiridos sobre esta mat6ria.
56,8% consideram a sua velocidade de leitura mddia ou alta (22,7%o). Globatnente, quer a tendCncia seja para
referir m6dia ou alta, os alunos defendem que isso n6o interfere no gosto pela leitura (43,1o/o), enqtnnto 22,7Yo
referem o contnlrio. Apenas 11,3% dos alunos refere que l€ lentamente sem referir de que modo isso interfere
no seu gosto pela leitura. Pensamos que os alunos podem ter interpretado a questdo em termos de verbalizagio
da leitura e nio da compreenstio do texto lido.

6.l3.Prefer0ncia pela Leitura com Maior Rapidez

Os resultados obtidos parecem confirmar a nossa suposigSo apresentada no item anterior.
54,5% dos alunos n6o v6 vantagem em ler mais rapidamente. Contudo, apreciando as raz6es, somos levados a
pensax que, quer para si quer para os outros, levaria i n6o percepgao do que se lia e nao i n6o assimilagao ou
compreensSo do que estava a ser lido. Entre os 27,2Yo, que referem que sim, ficam claras as razdes que se
prendem com a compreensdo de textos, quer como o volume de leitura (obras lidas) que seria, segundo os
mesmos, superior.

7. Valorizagio das Aprendizagens

Esta secgSo destinou-se a sondar a opinido dos respondentes relativamente ao valor que estes atribuem As

aprendizagens conseguidas em meio escolar.

7.1. O que 6 Valorizado nas Aulas pelos Professores

Com esta questiio pretendiamos saber qual a opinido dos alunos sobre os aspectos que estes acham que os
seus professores mais valorizam.

Verificou-se que, embora n6o haja um padrSo de resposta, sendo referidos diversos aspectos que os
alunos acham ser preocupagEo dos professores, os motivos de ordem comportamental s6o os referidos com
mais frequ6ncia.

Outras preocupag6es surgem numa grande diversidade de opini6es em percentagem muito baixa. A tihrlo
de ilustrativo referem-se as seguintes: mat6rias (2,3yo), testes, fichas e comportamento (2,3o/o), atengEo e regns
de ensino Q,3yo), comportamento e paxticipagdo (2,3%o), atitudes Q,3o ), comportamento (2,3o/o),
aprendizagem (5o/o), comportamento, notas e habalhos de casa (2,3yo), avaliag[o (2,3o/o), testes
comportamentos e interesse (2,3%).

7.2. Os professores no Auxflio aos Alunos para Enfrentar Situag6es Problemfticas na Vida Futura

6S,lohrefere que os professores exercem a sua actividade com essa preocupagio. No entanto fica a ideia
de que se reportiam sempre a um fuhro mais ou menos longinquo e que a escola poder6 ajudar na resolug6o de
problemas numa escolaridade longa, condigSo para entender a sua importlincia.

7.3. Importincia dos Conhecimentos Ministrados pela Escola que nio t0m Aplicagflo fmediata

Pretendendo saber se os alunos procuram pragmatismo imediato paxa as aprendizagens escolares,
colocou-se esta quest?io cujos resultados nos permitem concluir que, cerca de 73% dos alunos reconhece que os
esfudos s6o importantes, mesmo se n6o tiverem uma aplicabilidade imediata. Saber mais, ensinar outros, ter
cultura, ou informagIo s6o as raz6es mais apontadas entre aqueles que optam pelo "sim".

lUYo dizem que n6o 6 importante porque ndo fazem falta, ou porque se esquece. Igual percentagem n6o
respondeu d quest6o.

7.4. Oportunidade para Mostrar Conhecimentos e Capacidades nflo Solicitados

Com esta questeo pretendiamos saber se a escola estl desperta para dar oportunidade aos alunos para
manifestarem eventuais vocag6es gostos e aptiddes mesmo que ndo solicitadas.
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Embora 36,3% dos alunos digam que podem mostrar conhecimentos nio solicitados, quando referem
onde o fazem, poucos o justificam e, mesmo estes, de forma lac6nica. Referem apenas as aulas (10%) no
gin6sio (2,3%) ou nos testes (2,3o/o).

34%o refere que ndo tem essa oportunidade. Se os somarmos aos que dizem n6o saber, To/o, ou n6o

responderam 13,60/o, fica-nos a ideia de que existem poucas oportmidades para que os alunos possam

manifestar as suas evenfuais vocag6es ou motivag6es que ndo estejam ligadas aos curriculo formal sob o
estimulo dos professores.

E. Avaliagio

Tendo em conta que na nova perspectiva de desenvolvimento curricular paru o ensino basico, currlculo e

avaliagdo andam indissociavelmente ligados, entendemos que seria tamb6m flrndamental que se averiguasse a

opinido dos alunos nesta matdria.

8.1. Conceito de Avaliaglo

Com esta questio tivemos como principal objectivo averiguar se os alunos associavam este processo e

regulagSo da sua aprendizagefii. Como j6 era previsivel, nem um s6 aluno refere que a avaliagdo constitui um
elemento regulador das aprendizagem.

A representagdo mais marcada que t6m 6 a de que esta serve para avaliar o produto obtido no final e
classificar numa escala esse produto e 6 essa classificagEo que ir6 no final do ano determinar a passagem de

ano ou a retengIo,
Ilustramos as noss{ls conclus6es com algumas passagens ilustrativas segundo as quais avaliar 6: "tudo";

"o que temos nos testes", "o que os alunos aprendern", "compreensdo e conhecimento", "notas do pertodo",
"o que uma pessoa vale".

8.2. Expectativas face I Avaliaqiio

32%o dos alunos consideram que a avaliagdo deve ser feita como at6 aqui, referindo: "tal como 6" ou
"como est6". Outros apontam explicitamente esta condigSo referindo-se aos testes, ffabalhos de casa e o que se

passa nas aulas. Verifica-se uma tend6ncia para a valorizag6o dos testes (13,67o). '"Todos os aspectos" 6

referido por 7o/o dos alunos e ser continua2,3Yo, bem como a apreciagdo de habilidades 2,3%o.

O discurso da avaliagEo de compet6ncias aparece muito distante das concepg6es dos altmos. Os resultados

sugerem uma sobrevaloizagdo dos testes como o instrumento de avaliagdo (13,6%). Repare-se que a

considerag6o de ver a avaliagdo sob "todos os aspectos" 6 considerada apenas por 7%o dos alunos.

8.3. Aspectos Valorizados na Avaliagilo feita pelos Professores

Embora se verifique uma grande dispersdo em torno de v6rios motivos que sio invocados pelos alunos

como: participagdo, trabalhos de casa, trabalhos de grupo, exercicios, empenho, atitudes, comportamentos, a

frequ6ncia de cada um destes motivos 6 muito baixa. Apenas um ou dois alunos refere cada um destes motivos.
O comportamento (31,8%) e os testes (20,4%) sdo, no entender dos alunos, a principal preocupagdo dos

professores com a avaliagdo.

8.4. Uma Avaliaqflo Justa

Procuriimos tamb6m saber se os alunos consideram se t6m sido avaliados com justiga. Nesta materia
obtivemos os seguintes resultados: 66% considera que os professores Gm sidojustos na sua avaliagEo, referido
que a nota atribuida 6 merecida em fungio dos testes realizados (22,7%). E reduzida a percentagem de alunos

para quem a avaliagdo n6o tem sido justa. As raz6es apontadas por estes variam, considerando alguns alunos

que os professores s6 se preocupam com a avaliag6o do comporiamento.

8.5. Representagiio dos Pais sobre a Avaliagflo

Os motivos mais apontados pelos alunos sobre o que consideram que os pais mais valorizam s6o os

seguintes (em valor absoluto): ter positiva (3) , notas (6), testes (9), tudo (5), negativas (3) comportamento (2),
passar (5), notas finais (2).
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Verifica-se, mais uma vez, a preocupagSo com o produto da aprendizagem sem que haja grande
preocupagSo com o processo seguido. Preocupag6es com o esforgo de estudo 6 referido apenas por dois alunos
que dizem ser essa a principal preocupagdo dos pais em mat6ria de avaliag6o. Nenhum aluno refere que os
pais considerem que a avaliagdo lhe tem servigo para re-orientar as sluu aprendizagem, como meio para
ultrapassar as suas dificuldades.

8.6. Avaliagf,o como Tema de Conversa entre os Alunos

Embora sejam mais os alunos que referem que falam de testes antes ou depois da sua realizagEo
(54,5yo),41%o indica que n6o constitui tema de conversa. Dos 54,5% que dizem falar de avaliagdo, apenas
ll,3Yo o fazem como forma de se prepaft[em para ter sucesso. Os restantes falam desse assunto apenas para
terem uma ideia como decorreu ou paxa ver quais as quest6es que acertaram (9%). Outras razdes com baixa
express6o s6o: rever as matdrias, saber o que temos certo, relembrar, ver as dificuldades, trocar ideias ou por
curiosidade. l6Yo ndo responderam.

8.7. Conhecimento dos Crit6rios de Avaliagflo

Embora 43,1o/o dos alunos refiram que conhecem os critdrios de avaliagEo, n6o h6 uniformidade de
resposta em como s6o esses critdrios utilizados. 4lo/o dos alunos refere explicitamente que n6o conhece os
critdrio de avaliagEo na generalidade das disciplinas.

Conclusio

Apresentamos agora uma sintese das principais opini6es dos alunos que podern ser retiradas a partir
dos aspectos acima referidos.

Bons professores e boas instalagOes sio os principais motivos que levam os alunos a considerar uma
escola como sendo boa.

Ficar em casa 6 praticamente a rinica oportunidade alternativa d frequ€ncia escolar. Os amigos e o
convlvio s6o as principais razOes que levam os alunos a gostar da escola para aldm da aprendizagem por esta
proporcionada.

Os periodos n6o lectivos em que os alunos convivem entre si s6o muito referidos como espagos de
socializagiio e de eskbelecimento de lagos de amizade e de convivio. 56o particularmente apreciados os
tradicionais "feriados" e os periodos de pausa entre as aulas e a hora do almogo que 6 tamb6m aproveitada para
aprdtica de algum exercicio flsico, particularmente o futebol entre os rupazes.

Portugu6s, Matem6tica, Ingl6s e Educag6o Fisica s6o as 6reas curriculares disciplinares que os alunos
consideram de maior aplicabilidade pr6tica.

A principal consequ6ncia em n6o ter o 9o ano d n6o poder ser obtida a carta de condugio.
O prosseguimento de estudos p6s 9o ano 6 valorizado como fonna de aquisigSo de um bom emprego.
A preocupagdo principal dos pais na vida escolar dos alunos prende-se com os resultados da

avaliagEo, sendo os testes o instrumento de avaliagio que mais interessa.
Mesmo nas profiss6es menos exigentes, do ponto de vista acad6mico, a Lingua Portuguesa, a

Matenlitica e o Ingl6s s6o as 6reas do currlculo que os alunos consideram mais importantes para o desempenho
dessas profiss6es.

O tema de conversa entre os educandos e os encarregados de educagElo, no que respeita i vida
escolar, incide sobre a problem6tica da avaliagdo, particularrnente nos resultados obtidos em testes.

56 metade dos alunos tem como motivo de conversa, entre si e fora da escola, assuutos neste dominio.
Entre este os temas mais falados surgem a realizagdo de trabalhos de grupo, os trabalhos de casa e os testes de
avaliagdo.

75Yo dos alunos considera que n6o h6 altemativa d escola para aprender o que esta lhes proporciona.
Eventuais aprendizagens exteriores n6o parecem estar associadas iquilo que se ensina e aprende na escola.
Exceptuam-se algumas actividades que podem aproximar-se ds fueas das express6es (pl6stica, artistica, fisico-
motora...).

Os alunos valorizam espagos comunitiirios que lhes proporcionem actividades desportivas. Clubes
desportivos e associagOes congdneres paf,ecem ser um espago com alto potencial como locais de ocupagio nos
tempos liwes ap6s as actividades proporcionadas pela escola (lectivas e n6o lectivas).

No que respeita d visibilidade das aprendizagens no dia a dia, 6 reconhecida, mais uma vez, a
importlincia da Lingua Portuguesa e da Matem6tica entre as viirias 6reas curriculares.
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A Educagio para a Sexualidade constitui um tema de grande interesse por parte dos alunos que a
consideram a principal expectativa n6o satisfeita e d qual a escola deveria dar uma resposta mais expressiva.

Em regra, os alunos n6o associam a import6ncia directa da escola para o desempenho futuro de uma

determinada profissdo. No entanto alguns reconhecem algumas 6reas do curriculo como sendo particularmente

importantes para a profiss6o que um dia pretendem vir a exercer.

No que respeita d problem.itica das compet6ncias, pelos resultados obtidos, parece-nos importante que

seja desenvolvido um conjunto de iniciativas que clarifique os alunos sobre os conceitos associadas ao ersino
por competGncias, bem como no que respeita ao desenvolvimento e avaliag6o de experiOncias educativas

capazes de fomentar este novo paradigma de desenvolvimento curricular.
No que respeita a eventuais factores de motivagdo identificamos alguma falta de m6todo de estudo,

sendo este visto, por alguns alunos como uma simples memorizagEo de matdrias para a realizagdo de tesGs de

avaliagSo.
No que respeita ao uso de recurso educativos n6o deixa de ser curioso que apesar de gmnde parte dos

alunos possuir bens como enciclop6dias, dicioniirios e obras afins, parece que os mesmos n6o s6o vistos como

um recurso suplementar, limitando-se, quando muito, d mera utilizagio do manual e cademo diririo.
O professor e as mat6rias constituem dois dos principais motivos, segundo os alunos, para alguma

falta de interesse pelas actividades lectivas. Contudo 16% dos alunos referem que essa desmotivagdo depende

de si pr6prio.
kndo com razoivel desempenho, as prefer6ncias de leitura dos alunos viio para liwos em geral, em

primeiro lugar, seguindo-se os jomais e as revistas.
A maior parte dos alunos refere que os professores se preocupam com o seu futuro, invocando

vantagens que s6 numa escolaridade longa serSo alcangadas. N6o se valoriza o dominio dos conteridos e

m6todos das diversas disciplinas em situagdes-problema imediatas e simuladas.
Para al6m do curriculo formal os alunos referem ser escassas as oportunidades que t6m para exprressar

aptid6es e vocag6es para aldm das que est6o previstas em termos curriculares.
A avaliagdo 6 vista como tendo o objectivo de classificar e possibilitar a passagem de ano ou a

retengEo. N6o parece claro para os alunos o seupapel formativo e regulador do processo ensino/aprendizagem
que permita corrigir atempadamente eventuais dificuldades e que conduzam ao sucesso na avaliagdo sumativa.

Esta percepg6o 6 iguatnente sentida pelos pais, segundo a opini6o do alunos. Estes consideram que a avaliagio
incide, sobretudo, em aspectos cognitivos e, embora 43,1o/o dos alunos refira conhecer os critdrios de avaliagiio
na generalidade das areas curriculares, id6ntica percentagem afirma n6o saber como 6 apurada a nota final a
atribuir em cada momento de avaliagSo sumativa.

Redondo, 13 de Setembro de 2005
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C4- Perfil dos alunos que frequentaram o 3oCiclo do Ensino B6sico entre 2003
e2006 em idade normal (12-14 anos)

mrnonuqAo

Feita o estudo das expectativas dos alunos matriculados no 7o ano de escolaridade em2003/2004, foram
avaliadas as expectativas os alunos que nesse ano ingressaram pela primeira vez e que n6o tinham ainda
registadas retengOes at6 ao momento. Do total de 75 alunos 32 cumpriam esse requisito.

Feita a apreciagdo da situagdo desses 32 alunos n6o regist6mos opini6es substancialmente diferentes face
aos restantes 43. No entanto procuramos caractenzar esses alunos que ao longo do ciclo de escolaridade
2003 / 200 6 acompanhiimo s.

A descrig6o que apresentamos de seguida procura relatar de modo sumrlrio a situagIo desses alunos na
situagSo inicial em 2003/2004 e em2005/2006.

Foram criados dois grupos de alunos: os que obtiveram sucesso e concluiram com 6xito o 3o ciclo em
2005/2006 e os que ao longo dos tr6s anos o n6o conseguiram.

Deste modo resumimos a sifuagEo dos 32 alunos e de seguida procuramos identificar as caracteristicas dois
subgrupos gerados de acordo com o crit6rio referido.

No final apresenta-se uma sintese dessa caracterizagflo.

1. Situagf,o dos Alunos que em 200312004Ingressam no 3'ciclo do Ensino Bisico

56o maioritariamente do sexo masculino os alunos que ingressam pela primeira vez no 3ociclo do Ensino
B6sico en200312004 (53,1%).56,20/otilmtreze anos e43,7Yo t6m doze anos.

A maior parte destes (46,8%) 6 oriunda da Freguesia de Alandroal (N" Sra. da Conceig6o). Das restantes
freguesias registam-se valores que correspondem a menos de metade deste valor.

Fazem parte do agregado familiar os pais e irmSos em93,7%o dos casos.
No que respeita d profiss5o do pai a maior parte (34,3%) s6o operdrios ou trabalhadores similares (15,6%).
Quanto i profiss6o da m6e, a maior parte destas s6o trabalhadoras indiferenciadas ou dom6sticas (34,3%)

com grande dispersio por outras categorias profissionais.
Avaliando is habilitagdes literiirias verifica-se que o 1o ciclo 6 o que assume maior express6o (50%).
Apenas 15,60lo possuem o ensino p6s obrigat6rio e somente 3,lolo apresentam formagao universitiiria. Nas

habilitagdes das m6es a sifuagdo 6 ligeiramente melhor pois, com o l"ciclo registamos 46,8Yo e com o 2o ciclo,
o segundo nivel de ensino mais refeido,25%o.

A maior parte dos alunos t6m apenas um irrr5o (53,lyo), verificando-se qae 32,lYo s6o filhos fnicos.
Relativamente i frequ6ncia de actividades que decorram em espagos paralelos i escola, como clubes ou

organismos afins, a maior parte dos alunos refere n6o frequentar tais espagos, responde negativamente ou nem
chega a responder (56,2%). Os que respondem afirmativamente, 25oh, indicam clubes desportivos.

Por fim em relagtio aos passatempos preferidos grande parte dos alunos refere actividades desportivas
(40,6%) sendo que a inform6tica e a televisdo ocupam o segundo lugar nas preferOncias com igual
percentagem (18,7%)

2. Situagio dos alunos que no Tri6nio 200312006 n6o Concluiram vs Conclulram a Escolaridade B6sica
Obrigat6ria

Por uma questtlo de redacado consideramos dois grupos que nesta secgio designaremos de grupo de
insucesso e grupo de sucesso sendo que, no primeiro caso nos referimos aos alunos que ficaram retidos no 7o

8o ou 9o ano, ou que abandonaram a escola, n6o sendo considerados os alunos transferidos. No segundo os
alunos que, independentemente do nrimero de niveis negativos conclui o 9o ano de escolaridade ao longo do
tn6nio 200312006.

Relativamente ao gdnero os alunos do sexo masculino apresenta maior taxa de insucesso que os alunos do
sexo feminino, 63,lyo e 36,9 %o. Pelo contriirio os alunos que concluem com sucesso do 3o ciclo em tr6s anos
s6o maioritariamente do sexo feminino (6l,syo contra38,4o/o do sexo masculino).

No que respeita d idade, quer entre os alunos que n6o aprestam sucesso, quer os que apresentam, a maior
parte destes tem treze anos de idade (52,60/o no primeiro caso e 61,5olo no segundo).
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Relativamente i proveniCncia n5o h6 igualmente diferengas dignas de registo confirmando-se a tend6ncia

de todo o grupo: a maior parte pertence i Freguesia de Alandroal (N" Sra da Conceigdo) 52,6% de alunos com

insucesso e 38,4 o/o de alunos com sucesso, valores muito acima do nrimero de alunos das restantes freguesias,

o que confirma os valores do grupo inicial: a exist€ncia de um reduzido ntimero de alunos residentes fora desta

freguesia que coincide com a sede de concelho.
N6o se verificam diferengas not6rias em relagSo i composigio do agregado familiar nestes dois grupos.

Quer os alunos com insucesso, quer os alunos com sucesso fazem parte de agregados familiares compostos

pelos pais e irmSos (94,7o/o no primeiro caso e 92,3%o no segundo caso).

No que respeita is profissOes dos pais verifica-se a tend6ncia que 6 comum encontrar. No primeiro caso

apnramos 52,6%o de trabalhadores openirios ou similares, entre os alunos com insucesso, enquanto que, entre

os alunos que apresentam sucesso, as percentagens se dispersam em vdrias ocupag6es, embora seja no grupo

profissional das forgas militares ou militarizadas que $e concenfia maior nrimero de profissionais (30,7%). No
que respeita d profissdo da mie a actividade indiferenciada predomina quer no grupo dos alunos que n6o

apresenta sucesso, quer no dos que conclui com 6xito a escolaridade b6sica.

Quanto as habilitagdes liter6rias do pai as proporg6es encontradas em anrbos os grupos sflo semelhantes

com predominio do lociclo (52,6yo e 46,10/o ), embora a segunda maior percentagem incida no 2" ciclo paxa os

pais dos alunos com insucesso (26,3%) enquanto que entre os alunos que concluem com sucesso encontramos

pais com o ensino secundilrio na segunda percentagem mais elevada (30,7%). Quanto is habilitagOes litenirias

da mde verifica-se um nivel um pouco mais elevado entre os alunos que apresentam sucesso. 46% possui 2'
Ciclo do Ensino B6sico, percentagem mais elevada enquanto que no grupo dos alunos com insucesso tal nivel
de escolaridade nfio vai al6m dos l0,5yo. Sendo o primeiro ciclo o nivel de escolaridade que apresenta, neste

grupo, percentagem mais elevada (63,1o/o).

Considerando o nfmero de irmSos verificam-se valores muito pr6ximos nos dois grupos: quer sendo filhos

rinicos 31,57o e30,7o/o, quer tendo um rinico itmdo 52,6Yo e 53,8Yo respectivamente.

Relativamente d frequGncia de espagos hidicos ou de actividades paralelas i escola, verifica-se a meslna

tendencia quer no grupo total, inicialmente considerado, quer tendo em conta o critdrio definido para a

constituigSo dos grupos de an6lise. A maior parte dos alunos n6o frequenta essas actividades,52,6Yo no grupo

com insucesso e 61,5 7o no grupo com sucesso. Relativamente d actividade de passatempo a actividade

desportiva acolhe, nos dois grupos, a maior parte das prefer&tcias (42,1o/o e 38,4Yo)

3. Em Sintese

De um modo geral podemos, a partir da descrigSo de resultados, concluir que h6 evidGncias que nos

mostram que os alunos do sexo feminino apresentam maior indice de sucesso do que os alunos do sexo

masculino.
Os alunos s6o maioritariamente oriundos da Freguesia de N" Sra. da Conceigio em ntmero

substancialmente mais elevado o que revela que as restantes freguesias s6o bem menos populosas, com ali6s

confirmamos a partir dos Censos 2001 e nio tanto porque a taxa de abandono seja superior conclus6o a que

chegiimos pelas indicag6es da instituigSo escolar em que incide o estudo.

No dmbito profissional, predomina a actividade oper6ria ou o trabalho indiferenciado dos pais. Sendo

baixo o nivel de habilitagOes de pais e m6es, tal 6 que confrmado com dados oficiais (Censos 2001).

A maior parte das familias dos alunos s6o de pequena dimensio com tr6s ou quatro elementos por

agregado familiar e, exceptuando as actividades desportivas, a maior parte dos alunos nAo frequenta actividade

paralelas ir escola. Uma minoria indica o Desporto Escolar, Banda Filarm6nica, actividades que s6o indicadas

por apenas um ou dois alunos.
Como passatempo swge mais uma vez a actividade desportiva em primeiro lugar seguido da infonruitica

ou televisio.

Redondo,28 de Dezembro de 2006

421



Ap6ndice D

Percepgflo de compet6ncias essenciais

Dl - Question6rio aplicado aos pais

Questionirio

Este questionririo destina-se a procurar saber a sua opiniEo acerca das compet6ncias
enunciadas a nivel nacional para os alunos d saida do Ensino B6sico e insere-se num estudo
que procura melhorar os niveis de sucesso escolar.

As suas respostas s6o an6nimas e confidenciais. Obrigado pela sua colaboragdo.

Idade anos
Sexo: M_ F_
Habilitag6es Liter6rias
Profiss6o
Ano de escolaridade do seu educando no ano lectivo 200212003
Local de resid€ncia (Freguesia)

Relativamente ds compet6ncias gerais que os alunos devem adquirir e desenvolver ao
longo do Ensino B6sico, assinale com (X) a coluna que se ajusta mais i sua opiniEo
considerando a seguinte escala:

l.- Dispens{vel
2- Pouco Importante
3- Importante
4- Muito Importante
5- Indispensivel

Compet6ncia 1.
Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnol6gicos para compreender a
realidade e para abordar situag6es e problemas do quotidiano

I ,'
3 4 5

I .l . Prestar ateng6o a situagOes e problemas manifestando envolvimento e curiosidade

1.2. Questionar a realidade observada

1.3. Identificar e articular saberes e conhecimentos para compreenderuma situagSo ou
problema

1.4. P6r em acgiio procedimentos necessSrios para a compreensdo da realidade e para a
resolucdo de oroblemas
1.5. Avaliar a adequagdo dos saberes e procedimentos mobilizados e proceder a
aiustamentos necessiirios

Compet6ncia 2.
Usar adequadamente linguagens das diferentes dreas do saber cultural, cientifico e
tecnol6sico Dara se exDressar

I 2 3 4 I

2.1. Reconhecer, confrontar e harmonizar diversas linguagens para a comunicagEo de
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uma informacdo. de uma ideia. de uma intenQdo.

2.2.lJtllizar formas de comrmicagdo diversifrcadas, adequando linguagens e t6cnicas aos

contextos e ds necessidades
2.3. Comunicar, discutir e defender ideias pr6prias mobilizando adequadamente

diferentes linguagens

2.4.Yaloizar as diferentes formas de linguagem

Compet6ncia 3.
Usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e

Dara estruturar Densamento pr6prio

I 2 3 4 I

3.1. Valorizar e apreciar a lingua portuguesa, quer como lingua materna, quer como
lineua de acolhimento
3.2. Usar a lingua portuguesa de forma adequada is situagdes de comunicag6o criadas

nas diversas iireas do saber. numa perspectiva de construQso pessoal do conhecimento

3.3. Usar a lingua portuguesa no respeito de regras do seu funcionamento

3.4. Auto-avaliar a correc96o e a adequagdo dos desempenhos linguisticos, na

oerspectiva dos seu aoerfeicoamento

Compet6ncia 4
Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situagOes do
ouotidiano e Dara aDropriacflo de informaQio

I 2 3 4 5

4.1. Compreender textos orais e escritos em linguas estrangeiras para diversificag6o das

fontes dos saberes culturais. cientificos e tecnol6gicos
4.2.Interagir, oralmente, e por escrito, em linguas estrangeiras, para alargar e consolidar

relacionamentos com interlocutores/parceiros estrangeiros
4.3. Usar informagSo sobre culturas estrangeiras disponibilizada pelo meio envolvente e,

narticularmente. oelos media- com vista d realizacSo de trocas interculturais
4.4. Auto-avaliar os desempenhos linguisticos em linguas estrangeiras quanto ir

adeouacEo e efic6cia

Compet6ncia 5
Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas a
objectivos visados

I 2 3 4 5

5.1. Exprimir &ividas e dificuldades

5.2. Planear e organizar as suas actividades de aprendizagem

5.3. Identificar, seleccionar e aplicar m6todos de trabalho

5.4. Confrontar diferentes m6todos de trabalho para a realizagSo da mesma tarefa

5.5. Auto-avaliar e ajustar os m6todos de trabalho i sua forma de aprender e aos

obiectivos visados

Compet0ncia 6
Pesquisar, seleccionar e organizar informagf,o para a transformar em
conhecimentg 6e[iliz{vel

I 2 3 4 I

6.1. Pesquisar, seleccionar, organizar e interpretar informagdo de forma critica em
funcdo de ouest6es. necessidades ou problemas a resolver e respectivos contextos

6.2. Rentabilizar as tecnologias da informagSo e comunicagSo nas tarefas de construgio
de conhecimento
6.3. Comunicar, utilizando formas diversificadas, o conhecimento resultante da

intemretacSo da informacEo
6.4. Auto-avaliar as aprendizagens, confrontando o conhecimento com os objectivos
visados e com a Derspectiva de outros

Compet6ncia 7
Adontar estrat6sias adeouadas I resolucilo de oroblemas e i tomada de decis6es

I 2 3 4 I

7.1 . Identificar situagdes problem6ticas em termos de levantamento de quest6es

7.2. Seleccionar informagdo e organizar estratdgias criativas face ds questdes colocadas

Dor um problema
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7.3. Debater a pertinCncia das eshat6gias adoptadas em fungdo de um problema

7.4. confrontar diferentes perspectivas face a um problema, de modo a tomar decisOes
adequadas
7.5. Propor situag6es de intervengdo, individual e, ou colectiva, que constituem tomadas
de decisdo face a um problema, em contexto

Compet6ncia 8
Realizar actividades de forma aut6noma. resoons6vel e criativa

I 2 3 4 5

8.1. Realizar tarefas por iniciativa pr6pria

8.2. Identificar, seleccionar e aplicar m6todos de tabalho, nura perspectiva critica e
criativa
8.3. Responsabilizar-se por realizar integralnente uma tarefa

8.4. Valorizar arealizagdo de actividades intelectuais, artisticas e motoras que envolvam
esforqo, persist6ncia, iniciativa e criatividade
8.5. Avaliar e conffolar o desenvolvimento das tarefas que se prop6e realizar

CompetGncia 9
CooDerar com outros em tarefas e nroiectos comuns

I 2 3 4 t
9.1. Participar em actividades inlerpessoais e de grupo, respeitando norrnas, regras e
crit6rios de actua9io, de conviv6ncia e de trabalho em v6rios contextos
9.2. Manifestar sentido de responsabilidade, de flexibilidade e de respeito pelo seu
trabalho e pelo dos outros
9.3. Comunicar, discutir e defender descobertas e ideias pr6prias, dando espagos de
intervencEo aos seus Darceiros
9.4. Avaliar e ajustar os mdtodos de habalho i sua forma de aprender, irs necessidades
do gnrpo e aos obiectivos visados

CompetGncia 10

Relacionar harmoniosamente o corpo com o espago, numa perspectiva pessoal e
interDessoal Dromotora da sa(de e da oualidade de vida

I 2 3 4 t

10.1. Mobilizar e coordenar os aspectos psicomotores necess6rios ao desempenho de
tarefas
10.2. Estabelecer e respeitar tipos de actividades flsicas, promotoras de satde, do bem
estar e da qualidade de vida
10.3. Manifestar respeito por nonnas de seguranga pessoal e colectiva

F'IM

Muito obrigado pela colaboragf,o
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D2. QuestionSrio aplicado aos professores

Question6rio

Este questionilrio destina-se a conhecer a sua opini6o acerca das competOncias

essenciais definidas paxa o ensino b6sico. Os dados recolhidos destinam-se a fins
acad6micos, garantindo-se a confidencialidade das suas respostas.

A - Idade:_
B-Sexo: M F

C - Grau acad6mico:
D - Nivel de ensino: lociclo

E - Grupo de doc6ncia
F - Situag6o na caffeira (QND, QZP,...)
G - Tempo de Servigo (em anos, a 31 Agosto 2004)
H - Disciplina(s) que lecciona (responder apenas no caso de leccionar ao 80

ano)

Relativamente ds compeftncias gerais que os alunos devem adquirir e desenvolver ao
longo do ensino bdsico, assinale com (X) a coluna que se ajusta mais d sua opinido
considerando a seguinte escala:

1- Dispensivel
2- Pouco Importante
3- Importante
4- Muito Importante
5- Indispensivel

o__L" ciclo_ 3o ciclo

Compet0ncia 1.

Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnol6gicos para compreender
realidade e para abordar situag6es e problemas do quotidiano

a
I 2 3 4 t

I .1. Prestar atengAo a situagdes e problemas manifestando envolvimento e curiosidade

1.2. Questionar a realidade observada

1.3. Identificar e articular saberes e conhecimentos para compreenderuma situagio ou
oroblema
1.4. P6r em aca6o procedimentos necess6rios para a compreensdo da realidade e para a

resolucio de oroblemas
1.5. Avaliar a adequagio dos saberes e procedimentos mobilizados e proceder a

aiustamentos necess6rios

Compet6ncia 2.
Usar adequadamente linguagens das diferentes {reas do saber cultural, cientilico e

tecnol6sico Dara se exDressar

1 2 3 4 t

2.1. Reconhecer, confrontar e harmonizar diversas linguagens para a comunicagio de

uma informacSo. de uma ideia. de uma intenc5o.
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2.2. Utilizff formas de comunicagdo diversificadas, adequando linguagens e t6cnicas aos
contextos e irs necessidades

2.3. Comunicar, discutir e defender ideias pr6prias mobilizando adequadamente
diferentes lineuaeens
2.4.Yaloizar as diferentes formas de linguagem

Compet6ncia 3.
Usar correctamente a llngua portuguesa para comunicar de forma adequada e
oara estruturar Densamento or6nrio

I 2 3 4 5

3.1. Valorizar e apreciar a lfugua portuguesa, quer como llngua materna, quer como
linsua de acolhimento
3.2. Usar a lingua portuguesa de forma adequada ds situagdes de comunicagSo criadas
nas diversas 6reas do saber. numa perspectiva de construcdo pessoal do conhecimento
3.3. Usar a lingua portuguesa no respeito de regras do seu funcionamento

3.4. Auto-avaliar a correcgio e a adequagEo dos desempenhos linguisticos, na
perspectiva dos seu aperfeicoamento

CompetGncia 4
Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situagOes do
ouotidiano e Dara aoronriacEo de informacio

I 2 3 4 5

4.1. Compreender textos orais e escritos em linguas estrangeiras para diversificagdo das
fontes dos saberes culturais, cientificos e tecnol6gicos
4.2.Interugb, oralmente, e por escrito, em llnguas estrangeiras, para alargar e consolidar
relacionamentos com interlocutores/parceiros estrangeiros
4.3. Usar informagio sobre culturas estrangeiras disponibilizada pelo meio envolvente e,
oarticularmente. oelos media. com vista lrealizacda de trocas interculturais
4.4. Auto-avaliar os desempenhos linguisticos em llnguas esffangeiras quanto i
adequacio e efic6cia

Compet6ncia 5
Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequadas a

objectivos visados

I 2 3 4 I

5.1. Exprimir drividas e dificuldades

5.2.Planear e organizar as suas actividades de aprendizagem

5.3. Identificar, seleccionar e aplicar m6todos de trabalho

5.4. Confrontar diferentes mdtodos de ffabalho paraarealizagEo da mesrra tarefa

5.5. Auto-avaliar e ajustar os m6todos de trabalho d sua forma de aprender e aos
obiectivos visados

Compet6ncia 6
Pesquisar, seleccionar e organizar informagio para a transformar em
conhecimento mobilizdvel

I 2 3 4 3

6.1. Pesquisar, seleccionar, organizar e interpretar informagEo de forma critica em
funcdo de questdes. necessidades ou problemas a resolver e respectivos contextos
6.2. Rentabilizar as tecnologias da informagdo e comunicag6o nas tarefas de construgEo
de conhecimento
6.3. Comunicar, utilizando formas diversificadas, o conhecimento resultante da
intemretacio da informac5o
6.4. Auto-avaliar as aprendizagens, confrontando o conhecimento com os objectivos
visados e com a oersoectiva de outros

ComFet0ncia 7
Adoptar estrat6sias adequadas i resolucEo de problemas e i tomada de decis6es

I 2 3 4 5

7.1. Identificar situagdes problem6ticas em termos de levantamento de questdes

7.2. Seleccionar informagdo e organizar estratdgias criativas face is questOes colocadas
oor um oroblema
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7.3. Debater a pertinOncia das estrat6gias adoptadas em fimgdo de um problema

7.4. Confrontar diferentes perspectivas face a um problema, de modo a tomar decis6es

adeouadas

7.5. Propor situagOes de interveng6o, individual e, ou colectiva, que constituem tomadas
de decisSo face a um problema, em contexto

Compet6ncia 8
Realizar actividades de forma aut6noma, responsivel e criativa

I 2 3 4 f,

8.1. Realizar tarefas por iniciativa pr6pria

8.2. Identificar, seleccionar e aplicar m6todos de trabalho, nurna perspectiva critica e

criativa
8.3. Responsabilizar-se por realizar integralmente uma tarefa

8.4. Valorizar arealizagdo de actividades intelectuais, artisticas e motoras que envolvam
esforco. DersistCncia. iniciativa e criatividade
8.5. Avaliar e controlar o desenvolvimento das tarefas que se propde realizar

Compet6ncia 9
Cooperar com outros em tarefas e Droiectos comuns

I 2 3 4 5

9.1. Participar em actividades interpessoais e de grupo, respeitando normas, regras e

crit6rios de actuacdo. de conviv6ncia e de trabalho em v6rios contextos
9.2. Manifestar sentido de responsabilidade, de flexibilidade e de respeito pelo seu

trabalho e pelo dos outros

9.3. Comunicar, discutir e defender descobertas e ideias pr6prias, dando espagos de

intervenc6o aos seus Darceiros
9.4. Avaliar e ajustar os m6todos de trabalho ir sua forma de aprender, ds necessidades

do prupo e aos obiectivos visados

Compet6ncia l0
Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaso, numa perspectiva pessoal e

internessoal nromotora da sarlde e da oualidade de vida

1 2 3 4 f,

10.1. Mobilizar e coordenar os aspectos psicomotores necess6rios ao desempenho de

tarefas
10.2. Estabelecer e respeitar tipos de actividades flsicas, promotoras de satde, do bem
estar e da qualidade de vida
10.3. Manifestar respeito por normas de seguranga pessoal e colectiva

FIM

Muito obrigado pela colaboragflo
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Ap6ndice E,

Teste de Literacia Cientifrca

E1 - Critdrios de construgSo do Teste de Literacia Cientifica

Teste de Literacia Cientifica

Ouais os obiectivos do teste?

O teste procura avaliar niveis de literacia cientifica em Ci6ncias Naturais de alunos que frequentam o 3o ciclo
do Ensino B6sico.

Sobre que contefldos incide o teste?

O teste incide sobre os temas "Terra no Espago" e'"Terra em Transformag6o" correspondente ao 3o ciclo do
Ensino B6sico abordado ao nivel do s6timo ano de escolaridade (segundo as orientag6es curriculares para as

ci&rcias naturais no 3o ciclo DEBA4E)

Oual a amostra?

O teste destina-se a ser aplicado a 4 turma de alunos do 8o ano de escolaridade de duas escolas do ensino
b6sico (3" ciclo)

Crit6rios para Elaboragflo do Questionfrio

Na elaboragdo do teste utilizaram-se documentos tdcnicos do Estudo PISA OECD ( 1999), OECD (2000),
OECD Q002), OECD (2003) e do Gabinete de Avaliagdo Escolar: Ramalho, G. (coord) (2001); Ramalho, G
(coord) (2003) e de outros autores Adams, e Wu, (2004) e instituigOes: Instituto Nacional de Calidad e
evaluacion (2003 a) e (2003b).

De acordo com os referidos documentos determinou-se o seguinte:

a Distribuicio nercentual nor tino de processo cientifico

Reconhecimento de Quest6es Cientificamente InvestigSveis 10-15%
Identificagdo de Evid6ncia Necessiiria a uma Investigag6o 15-20%
Extraca6o ouAvaliag6o de Conclus6es 15-20%
Comunicagdo de Conclus6es V6lidas l0-l5o/o
Demonstrag6o de Compreens6o de Conceitos Cientificos 40-50o/o

a Confonne sugerido em Adams e Wu (2004) procurou-se usur a mesma metodologi4 nomeadamente:
tipos de item e situag0es da vida real (p. 16).

* Procurou-se ainda que, em termos percentuais, a distribuigilo dos itens de ciGncia por tipo de processo
cienti{ico, tipo de item, e aplicagdes de contefldos de ciOncia portipo de item se aproximasse da
proposta ai apresentada (p. 30), bem como a proposta para a percentagem de tipo de item por
contexto: Global, Hist6rico, Pessoal e Publico (p. 31).
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Da aplicagSo destes crit6rios resultou a seguinte Matrizl.

Quadro E.1.1

No de ltens por Tipo de Processo Cientifico

1. Bssslha
mriltipla

(EM)

2. Escolha Multipla
Complexa

(EMC)

3. Aberto de

Respos(a Curta
(ARC)

Totais

l. Reconhecer
questdes investig6veis
cientificamente

2 2

2. Identificar evid6ncia
necess6ria a uma
investisac6o

I 2 3

3. Extrair ou avaliar
conclusdes 2 I 3

4. Comunicar
conclusdes v6lidas 2 2

5. Demonstrar
compreensdo de

conhecimentos
cientificos

6 I 3 l0

Totais 9 4 7 20

A distribuig6o de itens por conterido/temas de ci6ncia 6, de acordo com as sugest6es da bibliografia

referida @isa 2000) e os conteridos abordados aos nivel das Temas Curriculares de Ci€ncias Fisico-Naturais no

3o ciclo do Ensino Biisico, a seguinte:

- Terra no Espago

- Terra em Transformagio

Que correspondem d proposta de aplicagSo de contetdos de ciCncia do estudo PISA a:

A Terra um Lugar no Universo, Biodiversidade e Ecossistemas (no primeiro tema) e

AlteragSes Geol6gicas (no segundo tema)

Quadro E.1.2
Distribuigiio do Nrfmero de ltens por Areas de Aplicagf,o de Conterfidos de Ci0ncias

Areas de anlicacflo de conteridos de ciGncia No de itens

A Tena um Lusar no Universo sete

Biodiversidade tr6s

Ecossistemas tr6s

Alterac6es Geol6sicas sete
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E2 - Teste de Literacia cientifica e crit6rios de cotagSo

Quest. no 

-J -(A 

preencher pelo aplicador)

Apresentagflo

Este questioniirio destina-se a um Estudo e procura contribuir

aprendizagens dos alunos em Ci@ncias Naturais tornando as aulas

interessantes.

A tua colaboragdo 6 preciosa.

As respostas s6o an6nimas e confidenciais estando garantido o anonimato.

Desde j6 o nosso muito obrigado!

Dados pessoais

LG com atenglio os textos e as questdes antes de responder. A sua leifura atenta ajuda-

te a responder correctamente irs questdes.

Responde nos espagos a tal fim destinados e conforme as indicagOes dadas em cada

questlio. Se os espagos nio forem suficientes conclui a tua resposta no verso da folha

identificando a questiio com o respectivo nrimero de idenfficaqiio.

para

mais

melhoraruN

produtivas e

Sexo: Masculino 

- 

Feminino- Idade

Escola Ano Turma

Nivel alcangado em ciencias Naturais no 7o ano de escolaridade

Repetente no 7o ano: Sim-N6o

Repetente no 8o ano: Sim-N6o

Gostas de ler? Sim- N6o-

Nos teus tempos liwes 16s: Muito_Pouco_Quase nada- Nada
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o questionirio 6 composto por sete o6ginas e termina na palavra fu

1. L6 atentamente o texto e responde is quest6es seguintes:

No dia 14 de Novembro de 1968 na Herdade de Tenazes, concelho do Alandroal,
foi visto no cdu, cerca das 18 horas e 55 minutos, um clardo lurninoso que durou de I a 3
segundos. cerca de 10 minutos depois, acorrendo ao local,foi encontrido pelos populares
um estranho objecto verificando-se tambdm dois pontos incandescentes, ayasuaos io
cent{metros, que se extinguiram pelas 23 horas.

O objectofoi encontrado inteiro e retirado ainda quente no dia 15 de Novembro ds
I I horas. A terro da cratera que cavou do embater no solo tambdm se encontrova quente. A
profundidade da cratera deixadafoi aproximadamente de 80 cent{metros.

Entre os populares ouviam-se as mais diversas explicagdes para o sucedido sem
que se soubesse ao certo do que se tratava.

Mais tarde, num relathrio produzido por cientistas que estudaram o objecto, a
propdsito da sua estrutura e composigdo , podia ler-se:

"(...) A mineralogia d simples(...). A andlise qu[mica revelou 8,7% de niquel, 0,52% de cobalto, 0,3o%
deftsforo(...), o que pennite classifiui-lo dentro (...)dos sideritos. O seu razodryei t"o, "* n{quel e a ausAncia
de uma estrutura macroscdpica vis{vel permite inclui-lo no grupo dos ataxitos"

(extraido e adaptado de: h@://www.portaldoastronomo.org)

l.l. Considerando a informag5o contida no texto, indica qual das questoes p6de ser
respondida cientificamente com essa informagdo?

a) Qual a composigio quimica do meteorito?
b) Qual a temperatura do meteorito no momento da queda?
c) Qual a origem do meteorito?
d) Qual a distincia percorrida pelo meteorito?

(Assinala com um x a opgito que considerares correcta)

1.2. A informagdo acerca da composigilo do meteorito permite afirmar que este:

a) alterou a sua estrutura durante a queda
b) tem na sua composigdo 52%o de cobalto
c) 6 um siderito
d) apresenta uma mineralogia complexa

sim neo
sim n6o
sim nAo
sim n6o

Em cada frase contorna com um O as palawas sim ou ndo, conforme a tua opiniao

1.3. Tendo por base o texto, Indica que informagio permite que seja atribufda a designag6o
de ataxito ao meteorito representado na Figura l.

a) a dimensio da cratera originada
b) a sua mineralogia simples
c) o seu razo6vel teor em niquel e aus6ncia de uma estrutura macrosc6pica visivel
d) a sua composig6o em 8,7Yo de niquel

(Assinala com um x a opgeo que considerares correcta)

Figura l- Meteorito do Alandroal
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2. LG com ateng6o o texto da noticia:

"A preto e branco, a primeira imagem da superficie de Titd foi diwlgada ontem, ds 19h57(...). A foto que

ficali ia hist1riafoi tiracta pela rutygens, a t6 [uti6metros de altitude, durante a descida pela atmosfera de

Titd, a maior lua de Saurni. A Huygensfoi d boleia da sonda norte-americanq Cassini ati ao sistema de

Saturno, que a libertou para que pudesse embrenhar-se pelas brumas alaraniadas de Tild' que-11o.rnon

interessaite para estudir as iondiga"t quimicas da Terra antes do aparecimento davida. As 10h40, sinais de

rddio, emitiios pela sonda, haviam sidi captados por umd rede de radiotelesc6pios na Tera . Era q

confirmaqdo de que a missdo tinha corrido bem"

(extraido e adaptado de Jornal Pib lico, l 5 de Janeiro de 2005)

2.1. No texto l€-se "...Titd, a mdior lua de Sotumo". TitE pode classificar-se como um:

a) sat6lite natural de Saturno

b) aster6ide

c) cometa
d) meteoro

(Assinala com um x a opqiio que consideraxes correcta)

2.2. Nesta missSo alcangou-se o sistema de Saturno. Saturno 6 classificado como:

a) planeta tetirico
b) planeta gigante ou gasoso

c) meteoro
d) planeta secundiirio do sistema solar

(Assinala com um x a opqito que consideraxes correcta)

2.3. podemos tamb6m ler no texto "A Huygens foi d boleia da sonda norte-americana

Cassini atd ao sistema de Saturno... ". A sonda espacial Cassini 6:

a) uma nave esPacial triPul6vel

b) umveiculoesPacial
c) umvai-v6mesPacial
d) um instrumento de medida de distincias no espago

(Assinala com um x a opgeo que considerares corecta)

2.4. Os radiotelesc6pios foram utilizados nesta missdo. Estes instrumentos:

a) Recolhem amostras de rochas

b) fazernobservagdo astron6mica usando lentes

c) recebem informagdes sob a forma de ondas de r6dio

d) efectuam "radiografias" i superficie dos planetas

(Assinala com um x a opqeo que considerares correcta)
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3. Observa aFigaru2.

W*
Figura 2 cadeiaalimentar

(extraido de Encamagdo, L. 2002)

3.1. Durante uma experiCncia, ptr& testar a efrcbcia de um insecticida na cadeia alimentar
representada, onde vive tamb6m uma esp6cie de insectos, procedeu-se do seguinte
modo:

-Estabeleceram-se dois grupos (Lote 1 e Lote 2), com as mesmas caracteristicas e
nas mesmas condig6es, excepto relativamente i aplicagio de insecticida (aplicado apenas no
lote2).

Na Tabela I registam-se os resultados obtidos:

Tabela 1.
Nrimero de individuos

3.1.1. Os resultados na tabela, em conjunto com a informaglto dada pela figura,
permitem concluir que:

a) as plantas seryem de alimento aos coelhos sim nflo
b) o nrimero coelhos 6 afectado pela experi6ncia sim n6o
c) o lote 2 foi afectado pela lu aplicagdo de insecticida sim n6o
d) o insecticida revelou-se efrcaz no final da experiOncia sim nflo

(Em cada frase contorna com um
opini6o).

O as palavras sim ou ndo conforme a tua
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LOTE 1

(sEM
APLICAQAO

DE

Inicio da experiGncia TrGs meses ap6s o inicio
da experi0ncia

Seis meses ap6s o
inicio da experi0ncia

(Final da
exoeriGncia)

Plantas s 000 5 500 500
Insectos l 000 r0 000 r 000 000

rNDtrI- T TUIL'4) Coelhos 30 20 l5

LOTE 2
(coM

APLICAQAO
DE

Inicio da experiOncia
(1" aplicagf,o)

TrGs meses ap6s o infcio
da experiGncia
(2" anlicacf,o'l

Seis meses ap6s o
inicio da experiGncia

(Final da
exneri6ncia)

Plantas 5 000 1000 500
Insectos l 000 8 000 I 000 000

TNSIIU T IUIL'A) Coelhos 30 t2 l5



3.2. Indica como interpretas o resultado desta experiCncia, desde o seu inicio, tendo em

conta a informagdo constante na tabela?

3.3. Observa a imagem da Figura 3.

Figura 3 Teia alimentar
(extraido de Encarnag6o,L. 2002)

3.3. 1 . A imagem da Figura 3 mostra uma teia alimentar que representa:

a) esp6cies iguais que vivem no mesmo ambiente

b) relagSes alimentares entre aves e mamiferos
c) qualquer ser vivo a servir de alimento a outro

d) relag6es alimentares entre seres de viirios ecossistemas

(Assinala com um x a opgflo que considerares correcta)

4. L0 com atengdo o texto seguinte:

Durante cerca de 20 anos certas espdcies de rds diminuiram no ssu ambiente natural. VdT ias andlises

mostraram que o dumento das radiag\es iltravioleta podia contribuir para a mortalidade dos embrides de

certas rds. Outros pesquisadores orientaram os seus estudos para pesticidas utilizados na agricultura e

predadores introduzidos pelo Homem.
Uma equipa ie cientistas adiantou outro culpado, um fungo microscilpico. Este fungo provoca

alteragdes na pele das rds, que monern asfaiadas.
Nas rds a hematosi cutdnea d intensa sendo particularrnente sens{veis a poluentes contidos no ar ou

na dgua.

(extraido e adaptado de Cortesio,L.2002)

4.1. Como base nos dados fomecidos no texto formula uma questflo que oriente a

investigag6o, pelos cientistas, pam explicar a diminuigflo do nrimero de rds nos riltimos 20

anos.
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4.2. Admite que, na sequ6ncia do desenvolvimento do estudo, se concluiu que a poluiggo
das 6guas 6 a respons6vel pela diminuig6o do nrimero de r6s. Redige um texto em que
comuniques esse resultado de acordo com a informagEo dada e a conclusiio do esfudo.

4.3. O texto evidencia um acontecimento ao nfvel de uma populagio. Podemos afirmar que
populagflo 6 um conjunto de:

a) individuos da mesma esp6cie de r5s que vivem numa mesma 6rea
b) vririos grupos de rds que vivem isoladas umas das outras
c) todos os seres que vivem juntos (ris e outros seres vivos)
d) todas as esp6cies de anfibios (r6s e outros seres semelhantes)

(Assinala com um x a opg6o que considerares correcta)

5. LO com atengEo o texto da noticia seguinte:

A ilho de Sumatra, na Indondsia, deslocou-se cerca de 20 metros para sudoesste, em consequAncia do
violettto abando que fez vibrar a Terra durante ffas minutos e 20 segundos.

O epicmtrofoi a apenas 250 quil6metros de Surnatra e a ilha sentiu bem os efeitos do abalo que
atingiu nove graus na escala de Richter:

"Com bose nalguns modelos sismicos, podemos dizer que algumas das pequenas ilhas a sudoeste de
Sumatra podem ter ovangado uns 20 metros pdra sudoeste,,, referiu Hudnut.

Em algumas zonas, a Terra tambim se elevou, como em Siberut, uma ilha a cerca de 100 quilfimetros
a ocidente de Sumatra.

No fundo do oceano, as placas tect6nicas cujo movimmto esteve na origem do sismo podem ter-se
deslocado verticaltnente atd l8 metros.

O terramoto deu-se ao longo de umafalho que corre de norte para sul, onde a placa tect6nica
indiana mergulha por baixo da birmanesa.

(extraido e adaptado de: -/<rrrr*l p*hti** ?$ <J* D<lt_*r*br* ele ?**,Xi

5.1.No texto refere-se que a ilha de Sumatra se deslocou cerca de 20 mehos para Sudoeste.
Os investigadores fazem esta afirmagEo como resultado de uma investigag5o apartir da
observagdo do terreno e tamb6m:

a) dos registos obtidos em question6rios i populagdo
b) de modelos sismicos
c) da massa de 6gua deslocada no tsunami ocorrido
d) das noticias dosjornalistas

(Assinala com um x a opg6o que considerares correcta)

5.2. Indica, tendo em atengdo o texto, se 6 v6lida a conclusdo a que os cientistas chegaram
ao afirmar: "algumas das pequenas ilhas podem ter avangado uns 20 metros para
sudoeste". Justifica a fua resposta.
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5.3. Sup6e que comentavas com os teus pais esta noticia. Num pequeno texto resume a

.on.lur6o que se pode exffair com a informagSo fornecida quanto is causas do

acontecimento relatado .

5.4.No texto refere-se:" O epicentro foi a aoenas 250 quilhmetros de Sumatra e a ilha

sentiu bem os efeitos do abalo que atingiu nove graus na escala de Richter"

5.4.1. A expressflo sublinhada significa que o sismo:

a) teve origem no interior da Terra a 250 quil6metros de Sumatra

b) teve origem a 250 quil6metros de profundidade e dai propagou-se at6 Sumatra

c) deixou de sentir-se a 250 quil6metros de Sumatra

d) teve origem, considerando uma zona i superficie, a250 quilometos de Sumatra

(Assinala com um x a opgflo que considerares correcta)

5.4.2. A expressdo: "(...) o abalo atingiu nove graus na escala de Richtei'refere-se ir:

a) intensidade sismica
b) magnitude
c) velocidade das ondas sismicas

d) temperatura do solo no momento do sismo medida na escala de Richter

5.i. No fltimo par6grafo do texto pode ler-se "O Terramoto deu-se ao longo de uma

falha qu" "oi" de Norte para Sul, onde a placa tectdnica indiana mergulha por baixo

da birmanesa".

5.5.1. Pela descrigSo pode concluir-se que o sismo ocolreu numa zonade limite de placas:

a) Convergente
b) Divergente
c) Convergente e divergente

d) Transformante ou cisalhante

(Assinala com um x a opgflo que considerares corecta)
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5.5.2. Usando o texto transcreve uma informag6o que esteja de acordo com a Teoria da
Tect6nica de Placas.

Crlt6rios de CorrecAf,o do Question{rio de Literacia

CRITERIOS GERAIS

Ao nivel de desempenho mais elevado em cada item, correspondente i resposta correcta 6 atribuido o
c6digo de valor superior. No c6digo zero incluem-se respostas incorrectas ambiguas ou ilegiveis.

Considera-se que nos itens de escolha mfttipla o c6digo 0 deve ser atribuldo para a resposta errada ou
quando a aluno responde a mais do que uma alternativa. Aos c6digos interm6dios de cada item (quando
existam) correspondem a respostas que se aproximam ou afastam da resposta correcta. O c6digo X e atribuido
d ndo resposta ou quando o aluno afirma por exemplo 'h6o sei" ou "ndo tenho tempo". O c6digo y 6
atribuido a express6es desrespeitosas ou coment6rios despropositados e n6o solicitados.

CRITERIOS ESPECIFICOS

Item 1.1.
l-Responde d opg6o a
0-Outra;

Iteml.2.
1- n6o, nio, sim, n6o
00utra
Item 1.3.
l-Responde d opg6o c
0- Outra
Item 2.1.
l-Responde d opg6o a
0- Outra
Item2.2.
l-Responde d opgSo b
0- Outra
Item 2.3.
l-Responde d op95o b
0- Outra
Item2.4.
l-Responde d opg6o c
0- Outra
Item 3.1.1.
1- sinu sirn, sirr, n6o
0- outra
Item 3.2.
Resposta correcta: O insecticida n6o foi efrcazna sua ac96o embora tenha dimlnuido o nfmero de insectos
nos tr6s primeiros meses

3- O aluno apresenta a conclusEo (o insecticida n6o foi eficaz) e descrigdo de resultados (nos tr6s
primeiros meses diminui o nrimero de insectos, mas no final foi inefrcaz.

l- O aluno apresenta a concluslio sem descrever os resultados ou descreve apenas os resultados.
0 - Outra resposta.

Item 3.3.1.
1- Responde d opgSo d
0- Outra
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Item 4.1.
Resposta correcta: Qual o factor que ter6 contribuido para a diminuigSo do nfmero de rds durante 20 anos?

(ou enunciado semelhante que aponte as causas).

1 -formula a questiio correctamente.

0- formula uma questSo que neo estii de acordo com a informagio fornecida ou nAo formula qualquer questiio.

Item4.2.
Resposta correcta: Tendo-se verificado a diminuigio do nfmero de ris durante 20 anos no seu arnbiente

natural e tendo sido colocadas v6rias hip6teses para essa diminuigdo, concluiu-se que a poluigdo 6 a

respons6vel por essa diminuigSo conforme a informagdo disponibilizada'

2- no texto rifere claramente os resultados de acordo com a conclusio do estudo.

l-refere dados da situagfio mas nflo os resultados ou, fazendo-o, ntlo os relaciona com as conclus6es.

0-outros aspectos, sem relagio com a questtio colocada.

Item 4.3.
l-Responde i opg6o a

0-outra.

Item 5.1.
L- responde i op96o b
0- outra

Item 5.2.
Resposta correcta: Sim, considerando a utilizagao dos modelos sismicos.

2 - SinU com justificagiio correcta.

I - Sim, sem justificagio ou com justificagSo incorrecta.

0 - Outra

Item 5.3.
Resposta correcta: Movimento de placas tectonica no fundo do oceano onde a placa tect6nica indiana

mergulha por baixo da birmanesa.

2- refere claramente causas.

l-revela confusdo entre causas e consequ&rcias embora refira um ou outro aspecto.

0- nenhuma das anteriores.

Item 5.4.1.
l-responde d opg6o d
0- ouha

Item 5.4.2.
1- responde i op96o b
0- Outra

Item 5.5.1.
l-responde d opgSo a

0-outra

Item 5.5.2.
l-refere um dado a favor da teoria da tect6nica de placas.

0-Apresenta outras respostas al6m das mencionadas.

FIM
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E3 - Situagdes-problema para melhorar os niveis de desempenho em literacia
cientifica

1r'arr,rcaqAo;

Situagflo Problema I

- L€ atentamente o texto ue se As is quest6es sio baseadas no mesmo.

O homem adulto produz aproximadamente 7mg de testosterona todos os dias. No exame de sangue essa produgio
6 considerada normal quando o nivel de testosterona se situa entre 300 e 1.000 ngldl. (nanograma por decilitro).
Entre o periodo da manhi e a noite existem variag6es na produgdo de testosterona, sendo d noiti que se verificam os
niveis mais baixos.

A produgdo de testosterona pode ser afectada por viirios factores, tais como uso de alguns medicamentos,
doengas hep6ticas, doengas renais, da tir6ide, diabetes, entre outras

A testosterona facilita e promove o crescimento e a virilizagilo do homenr, estando associada irs mudangas na
composigdo corporal, como a barba, o alargmento do t6rax o aumento da massa muscular e as fungdes sexuais. A
quantidade varia de individuo para individuo e com a idade.

Na adolesc6ncia a testosterona 6 respons6vel pelas caracteristicas sexuais, como o desenvolvimento do p6nis, o
aumento dos p6los, as mudangas da voz e o aumento da massa muscular.

A produgSo da testosterona costuma diminuir, de forma discreta, quando os homens ultrapassam os 50 anos. Mas
logo depois dos 40 anos, a testosterona comega a diminuir cerca de lo/o ao arro, entretanto, quando essa queda 6 mais
acentuada e alguns homens podem apresentax problemas dizendo-se que est6o a entrar na andropausa.

A andropausa ou "climatdrio masculino", foi descrito pela primeira yez efrt 1939, onde se identificou o declinio da
testosterona em homens acima de 50 anos. A partir dos anos sessenta, infmeros nabalhos cientificos confirmaram
estas descobertas e identificaftIm uora redug6o do fluxo sanguineo nos testiculos, com redugao significativa da
sintese de testosterona.

Cerca dos 55 anos, is vezes atd mesmo antes, em cerca de 15% dos casos comega a perda de interesse sexual que
diminui ou desaparece, apesar do homem ainda ter erecaSo. Mais tarde surge tamb6m a dificuldade em ter ou manter
a ereca6o, juntamente com alterag6es de humor, irritabilidade, e alterag6es da mem6ria, falta de concentragdo, queda
de p6los e ins6nia, entre outros.

(extraido e adaptado de: http://www.alertamedico.med.bil)

I ' Sup6e que 6s m6dico e um dos teus pacientes com 35 anos de idade apresenta os seguintes
sintomas:

l. I . Tendo por base o texto e os sintomas descritos na tabela, comunica ao teu doente as conclus6es
que se podem extrair do diagn6stico apresentado (doenga e sua(s) causa(s)).
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1.2. Tendo igualmente por base o texto, indica, justificando, alguns testes/exames de diagn6stico que

poderias recomendar para encontrar a origem dos sintomas.

Situagio-Problema II

-L€ atentamente o texto que se segue e responde is questdes seguintes

O conhecimento da regulag6o hormonal no ciclo sexual da mulher foi construido, em grande parte, a partir de

resultados de experiOncias desenvolvidas em laborat6rio com alguns mamiferos.

A Figura representa os resultados de uma dessas experiCncias.

1. Indica a principal conclusSo que se pode extrair a partir do procedimento seguido com

os ratos do lote B e os resultados nesse lote (B).

lNhs:$#iiirdfi .:.:*ffi l# i.iiffi $:$6ffi $Pdif$I

(Extraido de Silva et al. 2005)

Ablag6o- extracgdo, remogdo

2. Refere a importancia dos ratinhos do lote A para as conclus6es acerca dos resultados da

experi€ncia com os ratinhos nos lotes B e C.
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3. Explica em que medida os resultados do lote C permitem confirmar a influ€ncia de
hormonas ov6ricas no aumento da massa uterina.

Situagilo-Problema III

L€ com atengeo o texto seguinte. As quest6es que se seguem devem ser respondidas tendo por base a
sua leitura.

Extraido e adaptado de http:{ioaogil.planetaclix.pt
1. Num rastreio feito d populagEo, com o objectivo de determinar causas de infertilidade entre homens

de 40 anos, foram obtidos os seguintes resultados a partir de an{lises ao sdmen de 100 individuos
divididos em dois grupos de 50 individuos (Grupos I e If):

Quase 60% do sSmen 6 constituido por secreg6e
vem da pr6stata e g6ndulas bulbouretrais, e menos de 1To sao espermatoz6ides

apresentando um pH enlre7,2a7,8.

Os espermatoz6ides deixam os testiculos (1). onde sdo

cerca de 6 cm de comprimento, encostado ao testiculo que
tamb6m serve de reservat6rio de esperma.

Sob estimulo o esperma 6 levado de cada um dos testiculos,
atrav6s do respectivo canal deferente (3), um canal simples de
45 cm de comprimento, e entra na uretra(7), atrav6s dos
respectivos canais ejaculadores.

A pr5stata (4) 6 uma gldndula com o tamanho e feitio de uma
castanha grande com cerca de 4 cm transversalmente e 3cm de espessura e com um peso de
cerca de 20 gramas, num adulto, e que tende a aumentar lentamente a partir dos 25 anos e mais
bruscamente ap6s os 40/45 anos podendo chegar aos 80 gramas. A pr6stata contribui com
fluido que se junta ao s6men e que nutre os espernatoz6ides.

As vesiculas seminais (5) estSo por baixo da pr6stata e t6m cerca de 5 cm de comprimento.
Canais vindos destas glSndulas juntam-se ao canal eferente formando o ducto ejacutat6rio, um
tubo fino de 3 cm de comprimento no qual o esperma entra na secaao prostdiica da uretra.

Aqui, as secreg6es da pr6stata e das vesiculas seminais sio misturadas formando o liquido
seminal ou s6men, com v6rias fung6es: impedem os esperrnatoz6ides de secar e coniam
nutrientes incluindo um agfcar, a frutose produzida peta pr6stata, que lhe fornece energia
para a sua mobilidade.

Parimetro avaliado Valores normais R6ultado6 (Grupo 1) Reeultadc (Grupo 2)
oH do s6men 7.2 a7.8 7,3 a7.7 7,3 a7,7
Volume eiaculado 1.5 a 5.5 ml 2a5ml 3a4ml
Presenga de frutose no
s6men

presente presente ausente

No de
espermatoz6ides por
ml

40 a 250 milh6es/ml 1 milhSo/ml 200 milh6es/m!

442



1.1. Tendo por base estes resultados e a informagSo contida no Exto, indica as

evidQncias ou dados que sugiram a realizagSo de uma investiga€5o para identificar as
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E4 - Relat6rio da aplicag6o de situagdes-problema para melhorar os niveis de
literacia cientifica

Introdugio

Ap6s a aplicagdo de um teste que procura apreciar niveis de literacia dos alunos que frequentap o 9o
ano de escolaridade na escola Diogo Lopes de Sequeira do Agrupamento de Escolas do Alandroal, procedeu-se
dr elaborag6o, validagdo e aplicagiio de algumas situag6es-problema que visam identificar e melhorar os nlveis
de desempenho nos processos cientificos em que os resultados foram menos satisfat6rios durante a aplicagdo
desse teste no ano lectivo de 200412005.

O presente relat6rio tem como objectivo informar alguns 6rg6os da escola: Conselho pedag6gico,
Conselho de Departamento, Docentes, de algumas medidas que podem ser desenvoMdas no sentido de
melhorar os desempenhos verificados na aplicag5o das referidas situagdes.

Por uma questdo de sistematizagdo faremos referEncia, em primeiro lugar, i definigao dos processos
cientificos testados segundo o estudo PISA.

Em seguida apresentam-se os resultados obtidos em cada situagSo-problema referente a cada processo
cientifico testado.

Posteriormente apresentam-se recomendagdes que nos parecem adequadas is dificuldades reveladas
sendo igualmente feitas algumas sugestdes de dmbito geral que permitam a eventual melhoria de desempenho
nos processos avaliados bem como noutros de natureza semelhante.

1. Processos Cientificos Testados

Os processos cientificos testados foram apresentados aos alunos atrav6s de situag\es-problema que
incidiam sobre contetidos program6ticos que estavam a ser leccionados is tunnas no tema "Viver melhor na
Terra". As sifuagdes procuraram cumprir os requisitos tdcnicos das quest6es que procuram avaliar os
processos cientificos referidos.

Recordamos que, segundo o estudo PISA, existem cinco processos cientificos que podem ser
desenvolvidos para promogdo da literacia cientifica.

Pelos motivosj6 indicados, referimos apenas os processos que foram alvo da nossa ateng6o.

l.l. Identi/icar a EvidAncia Necessdria a uma Investigagdo Cientffica

Este processo envolve a identificagSo ou a proposta de evid6ncia requerida para responder ds questoes
colocadas numa investigagilo cientifica, ou os procedimentos necessiirios para recolher essa ivid6ncia.

1.2. Extrair e Avaliar Conclusdes

Este processo envolve o relacionamento das conclusdes com a evidOncia em que estas estiio, ou
deveriam estar baseadas.

1.3. Comunicar Conclusdes lrdhdas

O processo envolvido consiste na expressSo das conclus6es que podem ser tiradas a partir de
evidCncia disponivel, de uma forma apropriada a uma audiOncia especifica.
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2. Situaqdes-Problema Apresentadas

As situag6es problema apresentadas foram tr6s, para poder recolher dados relativos aos tres processos

cientifi cos ah6s referidos.
Relativamente aos conteridos curriculares apostou-se em apresentar contetidos que tivessem sido

abordados nas aulas de acordo com o desenvolvimento curricular definido pela docente para as turmas

abrangidas pelo estudo.
No essincial as situag6es apresentadas previam a utilizag6o de conteridos do conhecimento dos alunos

referidas em textos, imagens e t belas, entre outros, exigindo da parte dos mesmos a capacidade de identificar

e retirar a informagdo necess6ria para poder dar resposta 6s quest6es apresentadas.

Tais situag6es n6o dependiam de um conhecimento prdvio memorizado de termos, conceitos, factos ou

principios. Pelo contr6rio toda a informagSo era disponibilizada nos referidos elementos informativos.^ ioi apresentada uma situagdo relativa ao processo cientifico l.I. (Identifrcar Evid6ncia Necess6ria a uma

Investigagdo Cientifica) que incidia sobre anomalias de funcionamento do aparelho reprodutor masculino

devido ir deficiente fisiologia de alguns 6rg6os .

Relativamente uo p-""rro cientlfico 1.2. ( Extrair e Avaliar Conclus6es) a situagdo apresentada

reportava-se a ornu e*pe.iCrrcia realizada com ratos ftmea relativamente d importlincia das hormonas ovfricas

na regulagSo do ciclo uterino.

Quanto ao processo cientifico 1.3. (Comunicar Conclus6es V6lidas) a situagio incidiu sobre a influ€ncia

da testosterona na capacidade sexual e reprodutiva dos individuos.

3. Resultados Obtidos

3.1. Processo Cientifico "Identifrcar a EvidAncia Necessdriq a ama Investigagdo'.

A situagdo apresentada requeria que os alunos enconfiassem para as caruias da infertilidade os

resultados de umrastreio e as anomalias frsiol6gicas em determinados 6rg6os do aparelho reprodutor.

Mais de 80% dos alunos n6o dri uma resposta satisfat6ria que tenha relagiio com os dados'

Apenas tr€s alunos identificarU de modo correcto as anomalias que se podem inferir a partir dos

dados fomecidos.
Os alunos revelam grande dificuldades em dar uma resposta adequada e referem aspectos que n6o t6m

qualquer relagSo com os dados fomecidos.

3.2. Processo Cientifico nExtrair e Avaliar Conclusdes".

Relativamente i situagSo apresentada para avaliar o desempenho dos alunos no processo cientlfico

1.2. foram elaboradas tr6s quest6es.

Relativamente d primeira verificou-se que mais de 74Yo dos alunos tende a responder ignorando os

dados fomecidos ou ndo 6 capaz de retirar a informagio necessiif,ia para dar uma resposta adequada i questlio

formulada. Em trinta e cinco alunos apenas seis d6o uma resposta que pode considerar-se v6lida, e destas

apenas uma completamente adequada d questiio formulada.
Em alguns casos, embora se possa admitir como correcta a resposta, ela ndo estii de acordo com os

dados fomecidos.
Relativamente d segunda questtio os resultados s6o id6nticos. Verifica-se que a percentagem de

insucesso, pelas mesma raz6ei, 6 ainda maior. Mais de 80% dos alunos tem dificuldade em identificar de modo

claro a importlincia do grupo de controlo na realizagtio de uma actividade experimental.

I.io qrr" respeita ir terceira questiio, esta 6 aquela em que os alunos parecem revelar maiores niveis de

sucesso. Contudo, pouco. acabam por reconhecer a influ6ncia de hormonas ov6ricas no aumento da massa

uterina que 6 dwida ir influ@ncia de hormonas ov6ricas mesmo que n6o produzidas pelos ov6rios, sendo

inj ecklveis na corrente sanguinea.

Os alunos apresentam grande dificuldade em extrair conclus6es a partir de dados fomecidos.

3.3. Processo cientlfico' Comanicar Conclusdes Ydlidas'-

Para avaliar este processo foram colocadas duas questdes face i situagio-problema apresentada.

A primeira quest?io reportava-se a um paciente que revela sintomas de andropausa, ainda muito
jovem para, em situag-ao normal, a revelar. Procurava-se que os alunos identificassem a deficiente produgio de

iestosterona que poderia estar associada a uma determinada perturbageo fisiol6gica: deficiente inigagdo

sanguinea dos testlculos, doenga hep6tica, doenga renal diabetes ou problema de tir6ide, referidas no texto.
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Apenas dois alunos consegu.iram identificar e expressitr a relagSo entre estes dois factores.
A maior parte dos alunos ndo deu uma resposta v6lida e quando deu uma explicagio que pode

considerar-se conecta, ela nio revela a relagSo com os dados fornecidos.
Na segunda questeo 1.2. os alunos relatam a importdncia das an6lises clinicas d urina ou ao sangue,

mas n6o referem os exames de diagn6stico que podem ser realizados a partir dos dados fornecidos nos textos,
as supostas doengas que podem ser as causadoras do problema a que se refere a situagSo apresentada.

Verifica-se que a resposta 6 dada em relagdo a um conhecimento de senso comum: "quando se es1ii
com algum problema de saride fazem-se an6lises".

Os desempenhos dos alunos em termos de competGncias comunicacionais, que se pretendem avaliar
com estas questdes, revelaram-se tambdm muito baixos.

4. Recomendag6es e Sugest6es

Perante os dados obtidos parece-nos ser de registar algumas conclus6es que podem extrair-se desses
resultados.

Embora a elaboragdo t6cnica dos itens e o tipo de compet6ncia a mobilizar para responder ds questoes
nos paf,egam adequadas pela validagdo dos itens, s5o evidentes algumas difrculdades dos alunos relativamente
i capacidade de responder ds situag6es apresentadas.

Os alunos revelam, em primeiro lugar, grandes dificuldades por desconhecerem o significado de
palavras de uso comum e que, pensamos, deveriam j6 ser do seu dominio. Cremos ser evidente uma relagao
entre um bom desempenho em lingua portuguesa na vertente escrita e o seu reflexo na aquisigao e
desenvolvimento de compet&tcias noutras 6reas, como 6, neste caso, em Ci6ncias Naturais.
Em segundo lugar os alunos tendem a n6o interiorizar o conterido dos textos ou outros elementos informativos
para poderem, com seguranga, responder is quest0es solicitadas.

Em terceiro lugar os alunos apresentam grande dificuldade em utilizar, simultaneamente, viirias fontes
de informagio como textos, tabelas e imagens para, seleccionando partes dos mesmos, dar uma resposta
adequada i questdo formulada.

Deste modo recomendamos que aos alunos sejam apresentadas frequentemente sihrag6es em que, a
partir de diversas fontes: textos, tabelas, gr6ficos... estes respondam a quest6es que lhes sejam colocadas e em
que a infonnagdo esteja incluida nesses suportes. Deste modo pode promover-se a compet6ncia dos alunos em
seleccionarem informagdo e mobiliz6Ja para um fim bem determinado, dando resposta a uma situagdo
problema que lhes seja colocada. O trabalho cooperativo e debate em torno das respostas que devem ser
consideradas correctas, possibilitar6 o desenvolvimento de compet6ncias comunicacionais o que,
acompanhado de leitura e resumo de textos sobre os assuntos poder6 contribuir paxa aumentar os niveis de
literacia dos ahmos.

Para aldm deste aspecto parece-nos que a indicag5o aos alunos de que devem dar a sua resposta em
fimgEo dos dados fornecidos 6 particularmente importante nos casos em que, mesmo que a resposta esteja
correcta, ela n6o estS de acordo com esses dados fomecidos, o que se verificou com alguma frequ6ncia.

Consideramos ainda que 6 igualmente importante estax atento ds respostas que podem n6o estar
cientificamente correctas por utilizagIo de tennos ou conceitos inadequados, mas que revelam raciocinio
l6gico e coer6ncia na resposta.

Cremos, por fim, que as indicag6es precisas da forma como os alunos devem responder ds quest6es e
o cuidados na elaboragdo dos itens se reveste de primordial importllncia para o seu sucesso relativamente a
provas que se destinam, quer a avaliar compet&rcias especificas, quer a avaliar de niveis de literacia ou
mesmo desempenhos ao nivel das competOncias essenciais do ensino b6sico, em geral, e em Ci6ncias Naturais,
em particular.

Redondo, 07 de Janeiro de 2006
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E5 - Situagdes-problema para melhorar os niveis de desempenho em literacia
cientifica

(2" aplicag6o)

Situagilo-Problema I

Texto I

Colestercl e doengas catdiacas

Quando existe demasiado colesterol no sangue este pode depositar-se nas arterias que permitem o afluxo de sangue ao

coragao. Com o tempo, esse dep6sito provoca o "endurecimento das art6rias' fazendo com que estas. fiquem. mais estleitras

e a circulag6o do sangue para o coragao se processe de forma mais lenta ou acabe mesmo por ficar bloqueada.

A acumulagao de colesterol nas art6rias est6 frequentemente na origem de doengas cardiacas, podendo esse pro@sso

oconer teo bntamente que nem nos apercebemos. As art6rias saud6veis encontram-se desobstruidas e apresentam uma

superficie regular. Quando h6 muito colesterol "mau" no sangue, pode formar-se uma camada espessa, designada por placa,

nas paredeJdas arterias. Ao longo do tempo, essa camadi irA provocar o estreitamento da art6ria, obrigando a um maior

esforgo de funcionamento do corag6o.

Extra ido e adaptado de http ://www.saolucas-se.com. br

Figura 1- FormagSo de placa nas art6rias

O colesterol elevado pode originar os seguintes problemas:

Angina de peito:
Doiforte e opressiva que se manifesta no peito, podendo tambdm estender-se ao ombro e ao brago esquerdos. E

geralmente provocada por uma obstrugSo das art6rias que transportam o sngue para o corageo.
Aterosclerose:
Uma forma de'endurecimento das art6rias" que se caracteriza pela formagfio de uma placa resultante dos dep6sitos de

colesterol e de outras gorduras na camada interior da parede de uma arl6ria.
Ataque cardiaco:
Tam-bem designado por enfarte do miocdrdio, consiste na ausencia srlbita de fomecimento de sangue a uma determinada
zona do mrlsCulo cardiaco, normalmente devido a um bloqueio da artOria coron6ria. Esta aus6ncia de iniga9ao sanguinea
provoca a morte dessa zona do m[sculo cardlaco.
Trombose (AVC):
Uma perda srlbiti da fungao cerebral provocada por um bloqueio ou pela ruptura de um vaso sangulneo que transporta o

sangue para o c6rebro.

(Extraido e adaptado de:http://www .pfizer.pt/acessibilidade/saude/cardio-col-risco.php)
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Texto II

Sinais de alerta

. As doengas cardlacas constituem a primeira causa de morte em Portugal. Por isso 6 t6o importante reduzir os factores
de risco e @nhecer os sinais de alerta . A maioria dos ataques cardiacos piovoca uma sensagao de peso ou desconforto no
centro do peito que 6 continua e dura alguns minutos, ou que 6 intermitente. Poder6 sentir-se uma esp6cie de pressao
incomodativa, aperto, enfartamento ou dor.
Os sintomas poderSo ser de dor ou desconforto num brago ou em ambos os bragos, nas costias, no pescogo, na regiio
maxilar ou no est6mago. Falta de ar. Esta sensag6o de falta de ar surge normalmente acompanhada do peso no peito. Mas
tamb6m poderd oconer antes dessa sensagao de peso ou desconforto no peito.
Segundo a American Stroke Associafion constituem sinais de alerta de Trombose (AVCI:

o Dorm6ncia ou torpor sibito do rosto, brago ou pema, em especial de um dos lados do corpo.
. Confusao stbita, entorpecimento da fala ou dificuldades de raciocinio.
o Perturbag6es de viseo s0bitas, num s6 olho ou em ambos.
. Dificuldade s0bita em andar, vertigens, perda de equilibrio ou da coordenageo motora.
. Dores de cabega muito fortes e repentinas sem motivo aparente.

(Extrafdo e adaptado de : hup://www.pftzer.pt/acessibilidade/saude/cardio_co1 risco.php)

l. Sup6e que o teu pai te contou que um amigo se queixou no trabatho de ter sentido:

o Dorm6ncia ou torpor s0bito do rosto, e num braqo.
o Confusfio sribita, entorpecimento da fala ou diftculdades de racioclnio.
r Perturbag6es de vis6o s0bitas, num olho.
o Dificuldade stibita em andar, vertigens, perda de equilibrio ou da coordenagSo motora.
. Dores de cabega muito fortes e repentinas.

Tendo em conta os textos I e ll e as imagens da Figura '1, escreve o que dirias ao teu pai para explicar a eventual
influ6ncia do colestero! nos sintomas apresentados pelo seu amigo nao esquecendo o piobtemi (doenga) que ele
est6 em risco de sofrer,
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1.

Situagio-Problema ll

Observa com atengio o esquema das figura I e 2. que representam o neft6nio, unidade bdsica do funcionamento

dos rins.
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Figura 1. Constituigao do nefr6nio
(Extraldo de: Antunes, C. et al.20O4l

Figura 2. Representageo esquemetica da formagio da urina ao longo do nefr6nio
(Extraido e adaptado de Antunes, C. et al.2OO4\

As principais etapas da formagio da urina @nstam da Tabela I'

Tabela 1 - Etapas da formagio da urina
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1.1.

1. Uma an6lise a diversos fluidos de um organismo humano associados d formagSo da urina encontram-se registados na
Tabela 2:

- plasma na arteriola aferente (1);
- filtradoglomerular(2);
- urina (3).

Tabela 2 - Composigio de fluidos orgdnicos de um ser humano

uonsututntes
Gramas/!itro

Plasma na arterlola
afurente {{l

Filtrado glomerular (2) Urlna (3)

Proteinas 69 0 0
Lipidos 4ao 0 0
Glicose 1.0 1.0 0
Cloreto de S6dio 7.0 7.O 6a lU
Ureia 0.3 0.3 20
Acido 0rico 0.03 0.03 0.6
Amonlaco 0 0 0.5
Outros orodutos 0 0 1.0

(Extraldo e adaptado de Fontes, A., 2004)

Tendo em @nta as Figuras 1 e2 e a informagao fomecida pelas tabelas I e 2, quais seo as substencias que:

a) n5o passam para o filtrado glomerular, embora estejam presentos no plasma da arteriola aferente .

b) passam do plasma da arteriola aferente para o filtrado glomerular, mas nao aparecenr n,a urina

c)emboranioestejampresentesnoplasmadaarter[olaaferentenemnofiltradoglo@

1.2. Tendo porbase a informagEo disponivel nas figuras l e 2, nas tabelas I e 2 e nas respostas i ques6o l.l,,
conclui como 6 que a urina vai sendo formada. ( na sua composigao refere o que acontece com todas ai substancias
referidas na tabela 2).
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SituagSo-Problema lll

TEXTO !

Cerca de 98,2o/o da populageo portuguesa sabe que a pr6tica regular do exerclcio frsico faz bem ao cora96o. Foram estes os

resultados de um e'studo realizado h6 ja alguns anos pela FPC, Projecto Coragao Feliz, em parceria com a Associagao
portuguesa dos M6dicos de Clinica Geral e Medicina Familiar. No entanto, quando inquiridos se praticavam regularmente

alguma actividade fisica, cerca de 68% disse que nao.

O sedentrarismo da populagao portuguesa voltou a ser evidenciada com os resultados do 0ltimo lnqu6rito Nacional de Safde
(1999) da responsabilidade do Observat6rio Nacional de Sa0de. Cerca de 72,60/o da popuhgeo, a actividade que

desenvolvem para al6m da sua actividade di6ria 6 ler, ver televisio ou ter outras actividades sedent6rias.

A Organizagao Mundial de Sarlde considera que bastra fazer uma dieta pobre em gorduE saturada (gordura do tipo animal)

agudr e sai e rica em vegetiais e frutia, assim como ter uma actividade fisica di6ria de pelo menos uma hora para que o risco

de vir a ter uma doenga do aparelho circulat6rio ser reduzido para metade.

(Extraido e adaptado de hftp://cardiologia.browser.pt)

TEXTO II

Durante o ano de 1997, registaram-se em Portugal cerca de 105 mil &i!gs; destes, mais de metade resultaram de dois
grupos de causas de morte:

-asdoencasdoaparelhocirculat6riomant6m-secomoaprimeiragrande@emPortugal
correspondentes a 40,1o/o do total;

- os tumores malignos foram responsdveis por 19,5% do total de 6bitos.

Relativamente a 1996, o peso destes dois grupos no conjunto das glusas de morte ndo se modificou de forma significativa,
realgando-se, apenas, a ligeira descida das dgglcas do aparelho circulat6rio (representraram 41,7o/o, em 1996) e o pequeno

acr6scimo dos iumores milignos (19%, em 1996). A incidCncia destas causas na mortalidade em Portugal vem crescendo de
forma praticamente constante ao longo das tltimas d6cadas.

Fonte: http://alea-estp.ne.pt

1. De acordo com os dados fomecidos indica a(s) evid6ncia(s) constantes no texto l. que permitam a realizagdo de
uma investigageo ac€rca factores que contribuem para a primeira causa de morte em Portugal referida no texto

il.
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E6 - Relat6rio da aplicagEo de situagdes-problemaparamelhorar niveis de

literacia cientifi ca (2' aplicag6o)

rNrRoougAo

Na sequGncia do primeiro relat6rio em que foram apresentados os resultados obtidos para reforgar os
niveis de desempenho revelados nos processos cientlficos que, de acordo com os dados da aplicagiio de teste
de literacia, foram mais baixos, surge este segundo relat6rio decorrente da aplicagdo de novas situagdes-
problema, para os mesmos processos cientificos.

As referidas situag6es-problema, produzidas e validadas entre Dezembro de 2005 e Fevereiro de
2006, foram aplicadas entre Margo e Maio de 2006.

Apresentam-se em seguida os resultados dessa aplicagdo, com refer€ncia aos objectivos das mesmas.
Segue-se um resumo dos niveis de desempenho alcangados para cada uma delas, seguido de uma apreciagao
geral para cada processo.

Temrinamos com uma apreciagio global e recomendag6es a seguir.

1. Processos Cientificos Testados

Os processos cientlficos (PISA 2000) testados foram apresentados aos alunos atrav6s de situa96es-
problema que incidiam sobre contefidos program6ticos que estavam a ser leccionados is tunnas no tema
"Viver melhor na Terra" da disciplina de Ci6ncias Naturais ds hrmas de 9o ano que frequentaram no ano
lectivo de 2005/2006 o estabelecimento de ensino oficial do concelho de Alandroal. As situag6es procuraftrm
cumprir os requisitos tdcnicos das quest6es que procuram avaliar os processos cientificos referidos.

Recordamos que, segundo o estudo PISA, existem cinco processos cientificos que podem ser
desenvolvidos paxa promogio da literacia cientifica entre a populagdo em que os referidos testes sAo aplicados.

Pelos motivosj6 indicados referimos apenas os processos que foram alvo da nossa ateng6o:

1.1. IdentiJicar a EvidAncia Necessdria a urna Investigagdo Cient{fica

Este processo envolve a identificagdo ou a proposta de evid6ncia requerida para responder is quest6es
colocadas numa investigagSo cientlfica, ou os procedimentos necess6rios para recolher essa evidCncia.

1.2. Extrair e Avaliar Conclusdes

Este processo envolve o relacionamento das conclus6es com a evid6ncia em que estas est6o, ou
deveriam estar baseadas.

l.i. Comunicar Conclusdes ruihdas

O processo envolvido consiste na expressdo das conclus6es que podem ser tiradas a partir de
evid€ncia disponivel, de uma forma apropriada a uma audiGncia especifica.

2. Situagdes-Problema Apresentadas

Foram apresentadas hds situag6es-problema com objectivo de avaliar os niveis de desempenho dos
alunos nos processos cientificos atr6s referidos.

Embora se tratasse de processos cientificos distintos, cujo objectivo era o de promover compet6ncias
diferenciadas, houve um denominador comum: a utilizagdo de informagio variada (figuras, tabelas e textos)
onde esta disponibilizada a informagdo necess6ria para que pudesse ser dada a resposta correcta ds questSes
apresentadas.
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Mais uma vez a resposta irs quest6es n6o exigia uma memorizagdo prdvia de termos ou conceitos,

factos ou principios, bastando a capacidade de integrar e mobilizar a informagdo disponibilizada para

responder ds quest6es colocadas.
Referimos em seguida os processos cientificos, e conterido envolvidos em cada situagSo- problema.

3. Resultados Obtidos
3.1. Processo Cientilico nldentilicar a EvidAncia Necessdria a uma Investigagdo'

Para o processo cientifico "identificar evid6ncia necess6ria a uma investigagto" a situagflo-problema

criada foi baseada no t6pico "safde do sistema cardiovascular". A partir de dois textos e imagens neles

contidas os alunos deveriam identificar o sedentarismo como ulna das evid6ncias que poderiam levar i
investigag6o deste motivo como o factor principal para a l" causa de morte em Portugal (doengas do aparelho

cardiovascular).
Em ambos os textos foi disponibilizada informagdo que, embora sendo relevante, n6o seria suposto

:gf'lliz-ar para responder ds questoes propostas, pelo que se avaliava a capacidade de seleccionar a informaEao

adequada.
Foram definidos os seguintes niveis de desempenho:

3 - Identificagdo correcta da evid6ncia (sedentarismo) e associagdo com doengas dos aparelho

cardiorespirat6rio.
2- Identificagflo do sedentarismo serL contudo, o associar a doengas do aparelho cardiorespirat6rio.

l- Identificag6o do sedentarismo associada com a doenga errada ou sem associagdo com dados do

texto 2 (relativo is duas principais causas de morte em Portugal).

0- Outra resposta.
Resultados:

Considerando os niveis mais baixos de desempenho (0 e 1) os alunos apresentam perc€,ntagens

acumuladas (69,4yo, com 36,lYo para o nivel 0 e 33,3o/o para o nivel l) mais elevadas do que nos niveis de

desempenho considerados satisfat6rios (30,5yo, com l9,4Yo para o nivel 2 e ll,lo/o para o nivel 3).

Tendo em conta as duas turmas a quem foi aplicada a situagdo problema, verifica-se que a turma B

contribui mais negativamente para o insucesso constatando-se, na tufina A, niveis de desempenho semelhantes

nos quatros niveis definidos (nivel 0,23,5o/o; nivel l, 23,5%io;nivel2,29,4Yo; nivel 3, 23,syo).

De modo global podemos verificar que os alunos manifestam fracos desempenhos provavelmente em

virtude de revelarem uma fraca capacidade de analisar e interpretar dados de diversa natureza n6o tendo

capacidade para emitir respostas satisfat6rias de acordo com os crit6rios previamente definidos.

3.2. Processo cientifico oExtrs.ir e Avaliar Conclusdesu

As compet6ncias a evidenciar embora semelhantes foram agrupadas de forma diferente. Num
primeiro caso a informagdo deveria ser retirada de uma rinica fonte de dados, neste caso uma tabela (quest6es

l.l. a) a l.l. c)
No segundo caso a resposta correcta d questdo formulada seria conseguida caso o respondente

utilizasse de modo adequado informagdo referida em imagem e respectivas legendas bem como informag6o

contida em tabelas.
Verificaram-se niveis de desempenho diferenciado. No primeiro caso muito superiores aos atingidos

no segundo.
O t6pico escolhido foi a "forma96o e composigSo da urina". Na primeira situa96o, as tr€s questOes

formuladas apelavam i capacidade de retirar a informagdo numa tabela referente dr composigfio da urina.

Na segunda situagao era pedida a produgdo de um texto que incluisse dados de diversa ordem de

forma a esclarecer acerca da urina no que respeita is etapas da sua formagdo, orgSos onde ocorre e

composigEo final decorrente das etapas referidas.- 
Nas quest6es I .l . a) a I .1. c) os niveis de desempenho admitiam apeftN a hip6tese certo (c6digo l) ou

errado (c6digo 0). Para a questtio 1.2. foram definidos cinco nlveis de desempenho:

Nivel 5 - Utilizagdo dos dados das imagens, das legendas, da tabela I e da tabela II, referindo

correctamente todas as etapas, onde ocorrem e que contributo d5o para a formagdo da urina, para al6m da sua

correcta composigiio.
Nivel 4 _lJtilizagato da tabela I e Tabela II, dando todas as informag6o sobre todas as etapas formagio

da urina e sua composigdo.
Nivel 3 -Utilizagio das tabelas I e II para descrigSo de algumas etapas da formagdo da urina e sua

composigdo.

453



Nivel 2 - Refer6ncia d formagdo ou composigSo da urina n6o explicitando a fonte de dados para as
descrever.

Nfvel I - Refer6ncia a algumas etapas da formagSo da urina ou composigdo sem referir a fonte de
informagdo.

Nivel 0 - Outra resposta.

Para as primeiras quest6es (1.1. a) a l.l. c) verificaram-se os seguintes resultados, relativamente ao
nivel I (resposta correcta):

Questiio LLa) (64,50/o); I . Lb) 74,1%o; I .l . c) 93,3%o com urna m6dia de sucesso de 77 ,3%o no total das
tr6s quest6es.

Por turmas os desempenhos sAo semelhantes tendo-se verificado uma m6dia global de 86,20/o na
turma A e 76,3%o na turma B, sendo a m6dia global das duas turmas de 76,3Yo.

Em qualquer dos casos verifica-se que os alunos revelaram capacidade para retirar informagdo de uma
fonte de dados para dar resposta i questiio apresentada.

Relativamente d questlio 1.2. ( que exigia a mobilizagSo de diversos dados retirados de diversas fontes,
ndo tendo nenhum aluno atingido os niveis 5 e 4, o melhor desempenho vai para o nivel 3.

Com uma percentagem global de 34,5%o veifica-se urna distribuigio percentual idOntica nas duas
tumras (35,2yo e 33,3%o), neste nivel de desempenho.

Verifica-se igualmente que a maioria dos alunos continua a revelar enonnes dificuldades em recorer
a fontes de informagdo diversa para dar resposta a quest6es que lhes s6o apresentadas apresentado respostas de
nivel I (23Yo ) ou de nivel 0 (34,60/o) bastante elevadas.

3.3. Processo Cientlfico nComunicar Conclusdes Ydlidaso

Nesta situagdo o objectivo principal da "situag6o-problema" apresentada era o de pemritir ao aluno
que fosse capaz de comunicar uma conclus6o que decorre da aruilise e interpretagdo de fontes de informagfio
variadas a um priblico n6o especialista nos conceitos em causa.

Num primeiro texto era dada informagEo acerca do colesterol tais como: efeitos na saride do sistema
cardiovascular, locais de possivel acumulagdo e risco de doengas provocadas pelo mesmo.

Num segundo texto eram descritos os sintomas de uma das doengas do sistema cardiovascular
referidas no texto anterior: Acidente Vascular Cerebral.

A questiio colocada sugeria ao aluno que explicasse a um familiar os riscos de ocorrOncia de um AVC
a partir de uma conversa informal em que aquele se referia aos sintomas apresentados por um amigo seu.

Foram definidos os seguintes niveis de desempenho:
4- Refer€ncia i acumulag6o de colesterol nas art6rias e possibilidade de ocorrEncia de vririas doengas

referidas no texto I com os sintomas descritos no texto 2 id6nticas d descrigSo do familiar, concluindo haver
grande risco de AVC.

3- Refer6ncia a um nivel de colesterol elevado implicando doengas entre as quais a possibilidade de
AVC e concluir haver risco de AVC pela ocorrCncia de sintomas id&rticos.

2- N6o refer6ncia ao colesterol (texto l) mas identificagSo de AVC pelos sintomas do texto 2 e a
descrigdo feita pelo pai.

I - Identificag6o da doenga provfvel mas nio justificando as causas por n6o utilizagEo dos dados.
0 - Outra resposta

A an6lise e interpretagIo das respostas conduz-nos aos seguintes resultados:
O nlvel 4 6 atingido apenas por ll,4Yo do total de respondentes. No entanto os alunos de uma das

turmas (A) foram os rinicos que contribuiram para esse valor (23,5%) enquanto que na turma B nenhum aluno
atingiu esse nivel de desempenho.

No nlvel 3 a percentagem obtida foi de 22,8o/o. Sucede neste n{vel o oposto. E na turma B que se
verifica melhor desempenho (33,3o/o) ficando a turma A pelos ll,7o/o.

A percentagem mais elevada situa-se no nivel 2 com28,5%o. Verifica-se neste nivel uma distribuiggo
homog6nea e relativamente pr6xima nas duas turmas com29,4%o e 27,7o/o .

No que respeita ao nivel I com2io/o a tunna A 6 a que mais contribui para essa percentagem global
com29,4o/o enquanto que a turma B n6o ultrapassa os I l,lolo.

A percentagem de respostas de nlvel 0 relativamente elevada (17,1%\ resulta do contributo mais
significativo da turma B com27,7%o de respostas neste nivel apresentando a turma A apenas 5olo.

Em termos globais verifica-se que, considerando os dois nlveis de desempenho mais elevados (nlvel 3
e nivel 4), estes n6o chegam a ser atingidos por metade dos alunos que respondem d situagao apresentada
(44,2%).
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Conclusf,o

Perante os resultados obtidos, e apesar das recomendag6es feitas a partir da anterior aplicagdo de

situag6es-problema id6nticas, continuou-se a verificar dificuldade por parte dos alunos em responder

correctamente e com objectividade de modo a melhorar os seus desempenhos.

Tal como haviamos referido anteriormente h6 necessidade de reforgar a capacidade leitora dos alunos,

condigSo essencial para o sucesso nestas e noutras situag6es apresentadas'

Con{irma-se, mais uma vez, que os alunos revelam dificuldades na produgSo de texto niio

mobilizando a informagio disponibilizada. Revelam igualmente dificuldade em interiorizar o conterido dos

textos para uma resposta ajustada d quest5o apresentada.

Excepfuando os casos em que a resposta exige apenas uma fonte de informagio, os alunos continuam

a revelar, na generalidade, grandes dificuldades em utilizar, simultaneamente, vdrias fontes de infomagio
como textos, figuras e dados em tabelas para, com essa informag6o, serem aapazes de responder com sucesso.

Embora com ligeiras melhorias no desempenho, particulamtente numa das turmas, verifica-se ainda

uma forte tend€ncia para que a resposta seja dada a partir de conhecimentos anteriores e n6o dos dados

fornecidos.
Considerando as competCncias gerais e transversais para este ciclo de ensino e, em particular, para

este ano terminal, os dados obtidos sugerem que devem reforgar-se experiCncias educativas que promovam as

capacidades que contribuam para uma utilizagdo conecta e objectiva da informagdo disponibilizada.

Sem negar a importancia da memorizagio, queremos aqui reforgar a ideia de que 6 cada vez mais

importante a apresenhgeo de situag6es ao aluno em que seja dada a informagdo de modo a que a utilizagio
correcta de termos e conceitos cientlficos contribua para o desenvolvimento de compet6ncias comunicacionais

reforgando a relagSo'lensamentoflinguagem".

Redondo, 19 de Maio de 2006
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Ap6ndice F

Projecto Curricular

Fl- Planificag6o do Projecto

AGRTJPAMENTO VERTICAL DE ALAI\IDROAL

EscoLA nAsrcl TNTEGRADA DE ALANDRoAL

3" cICLo Do ENsrNo nAsrco
(9"ANO)

ANO LECTrVO200st2006

crf,Ncras NATTTRAIs

TEMA "VTYER MELHOR NA TERRA'

A presente proposta visa o desenvolvimento de actividades de natureza curricular e de complemento
curricular no seguimento da colaboragdo num estudo para fins acaddmicos pelo Prof. Jos6 Luis d'Orey, sob
orientagiio do Prof. Doutor Bravo Nico, j6 iniciada hd dois anos e proqra constituir a finalizagdo do projecto
em desenvolvimento.

Nesta etapa solicita-se a colaboragSo da escola atrav6s dos seus orgSos de gestiio, em particular ao
departamento respons6vel pela articulag6o curricular da 6rea das Cidncias Fisico-Naturais e d Prof Lricia
Vasconcelos, docente de Ci6ncias Naturais nas turmas de nono ano (A e B).

Trata-se de possibilitar o desenvolvimento de algumas actividades enquadradas no desenvolvimento
curricularna referida disciplina e ano de escolaridade, sendo as seguintes:

l. Uma visita de estudo de dmbito local'
2. O desenvolvimento de um projecto;
3. Uma actividade experimental;
4. Uma actividade de Resolug6o de Problemas;
5. Um actividade marcadamente CTS;
6. Arealizagto de um debate;
7. A aplicagSo de "mini-fichas" formativas.

Para melhor entendimento do modo como se pretende desenvolver estas actividades indicam-se
algumas sugestdes, sem prejuizo da definigdo mais concreta com a docente que assegura a leccionag6o.

Indicam-se as condig6es de car6cter geral e em seguida as condigdes especificas que devem ser
seguidas.

Condig6es de carllcter geral

a) Todas as actividades devem ser desenvolvidas em contexto local e incidir sobre temas/problerras
com expressio ao nivel concelhio e utilizar dados de natureza local;

b) Os alunos devem assumir um papel activo na comunicag5o e furma do andamento dos trabalhos
quando tal se mostrar adequado e as conclusdes finais de cada actividade;

c) Os alunos devem definir com o docente as actividades a desenvolver, embora sejam apresentadas
na versdo definitiva de planificagSo as condig6es da sua realizag6o conforme as exigdncias
cientificas do estudo;
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d) O desenvolvimento das diversas actividades pode decorrer em paralelo com outras actividades

curriculares, sendo efectuado balango de progresso quando sejustifique, pelo que estas actividades

assumem tamb6m carfucter de complemento curricular e podem diferir no tempo em que sdo

abordados os diversos conteridos curriculares (exceptua-se a realizagdo da actividade

experimental);
Poi acordo pr6vio entre a docente e a equipa respons6vel pelo estudo senl definida a melhor

ocasi6o para aplicagdo/observagio das diversas actividades;
At6 ao final do mQs de Setembro devem ser facultados dados acerca das actividades que envolvem

auscultag6o dos alunos tendo em conta as suas motivag6es e interesses (actividades l, 2 e 6), pata a

actividade nrimero 3, logo que possivel de acordo com a planificagSo das actividades das turmas;

Todas as actividades ser6o acompanhadas/supervisionadas em colaboragiio com o departamelrto e a

docente em reuni6es de trabalho sempre que necessilrio.

Condig0es especfficas

Nesta secgSo propdem-se as condigdes para a concretizagEo das diversas actividades.

l. Visita de Estudo

Pretende-se que seja efectuada uma visita de estudo de dmbito local que possa enquadrar

compet6ncias trabalhadas ao nivel do sub-tema *Safde Individual e Comunit6ria", t6pico "Indicadores do

Estado de Satde de uma Populagflo" e 'Medidas de Aca[o para a Promogio da Satide" .

Pela pesquisa anteriormente efectuada, no tmbito deste estudo, sugere-se uma visita ao Centro de

Saride de Alandroal ou a Infra-estruturas de lazer e recreio ou ETA/ETAR do Concelho de Alandroal. Neste

caso a autarquia pode ser parceira dado que possui condig6es para apoiar esta iniciativa. Em ambos os caso a

realizagdo de um question6rio por inqu6rito ou entrevista 6 a melhor opgSo para a recolha de dados que possam

caractetizar o local a visitar.

2. Trabalho de Projecto

Pretende-se caracteizar o concelho ao nivel de cuidados de saride a prestax i populagio. Sugere-se o

tema "A sailde no meu Concelho".
Tamb6m aqui ser6o dadas indicag6es acerca da metodologia que permitir6 o desenvolvimento do

mesmo. Ao alunos e professor cabe a decisio da escolha do tema/problemas a eleger (caso o proposto n5o

interesse), ressalvando que deve desenvolver-se um assunto de car6cter local (concelho/freguesia)'

Podendo assumir carfucter de complemento curricular pode ser desenvolvida em actividades n6o

lectivas.
Pela pesquisa realizada no ano anterior podem constituir entidades parceiras as seguintes: Centro de

Saride, Fann6iia de Alandroal, Santa Casa da Miseric6rdia, Lares do Concelho, Biblioteca, GN& Juntas de

Freguesia e Cdmara Mrmicipal.

3. Actividadeexperimental

Considerando a relevdncia dada ao papel do experimentalismo, no desenvolvimento curricular para o

ensino b6sico, prop6e-se a realizag?lo de uma actividade experimurtal que envolva o controlo e manipulagdo

de vari6veis. Devera desenvolver-se no sub-tema Itr "O Organismo Humano em Equilfbrio"' Sugere-se uma

actividade que envolva esforgo fisico e sua relagEo com paxemetros como a ventilagSo pulmonar e/ou

frequ@ncia cardiaca. Como actividade sugere-se ainda o estudo da relagEo entre o tipo de actividade/modo de

vida e a composigdo do ar expirado.

4. ResolucSo de Problemas

Esta actividade deve ser desenvolvida no t6pico 'Nog6es B6sicas de Hereditariedade" do sub-tema "
Transmissdo da Vida"

e)

0

c)
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5. Actividade CTS

Dada a natweza deste tipo de actividades a experi€ncia de aprendizagem a proporcionar deve incidir
sobre o sub-tema "CiAnciq Tecnologia e Qualidade de Vida".

6. Confer6ncia/debate

A recolha de dados, realizada no ano anterior, permitiu identificar a 6rea da sexualidade como gma
das mais solicitadas pelos alunos no dmbito das aprendizagens que a escola deve proporcionar. Como tal
sugere-se a identificagdo de um problema que assurna localmente grande expressividade e que pode ser
identificado em colaboragdo com o Centro de Saride e farm6cia de Alandroal, dada a disponibilidade
manifestada, sem prejuizo da participagdo de outros intervenientes.

Caso esta actividade seja aceite sugere-se que os alunos possam ter um papel activo junto do seu local
de residCncia, para o que poder6 contax-se com a colaboragdo das Jrmtas de Freguesia.

7. Aplicacdo de fichas formativas

O momento e a forma de aplicag6o de fichas formativas ser6 efectuada de acordo mrituo entre a
docente e a equipa do estudo e poderd incidir de modo diferido relativamente d abordagem de conteridos, dado
que, o que importa avaliar d o processo mental envolvido para a sua resolugdo, sendo que o contefdo
conceptual sobre o qual incide n6o 6 significativamente importante.

Estas fichas ser5o, previsivelmente seis, e ser6o aplicadas nas condig6es acima referidas. Para a
realizagdo de cada ficha estd prevista uma duragdo de 15 a 30 minutos.

Redondo,6 de Setembro de 2005
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F2. Materiais Curriculares

AGRUPAMENTO VERTICAL DE ALANDROAL
EscoLA nAsrca INTEGRADA Dloco LoPES DE SEQUEIRA

DEpARTAMENTo nr crEucIe,s risrco-NATURAIS
ctEucms NATURAIS

3. CICLO - 90 ANO
Tema: "Viver Melhor na Terra"

Vista de Estudo ao Centro de Satde de Alandroal

Obiectivos:
- Conhecer o Centro de Saride de Alandroal
- Identificar os profissionais de safde que trabalham no centro de sarlde

- Enumerar os cuidados de saride prestados no concelho de Alandroal
- Conhecer as instalagdes e equipamentos ao servigo dos utentes
- Saber como s6o prestados os cuidados de sairde em preveneio prim6ria, secunddria e

terciSria
- Dar a conhecer i turma/comunidade escolar os cuidados de satde prestados aos habitantes

do concelho de Alandroal

Recursos:
- Estatisticas de sa{rde relativas ao concelho de Alandroal
- GuiSo de visita, material de escrita, m6quina fotogr5fica e gravador audio/vfdeo.
- Computador com acesso d Lrternet
- Material que permita a elaboragSo de cartazesf posters (Cartolinas, cola, tesouras,...)

Antes da Visita

- Recolhe informag6es acerca de cuidados de saride e indicadores do estado de sa0de

relativos ao Pais, d regiio Alentejo e ao Concelho de Alandroal.

- Informa-te acerca dos direitos e deveres dos utentes do Servigo Nacional de Sa0de.

(Pesquisa na Internet ou pede informag6es ao teu professor).

o Actividade/Experi€ncia Educativa: Saida de Campo (Visita de Estudo)
o Sub-tema: Sa(rde Individual e Comunit6ria
o T6pico: Indicadores do Estado de Sarlde de uma Populagdo
o Compet6ncia(s) Geral (ais): L,2,3,5,6,8,9
o Compet6ncia(s) Especlfica(s): a) e g)
o Compet6ncia essencial para a literacia:

o Conhecimento:
o Substantivo
o Processual
o Epistemol6gico

o Raciocinio
o ComunicaeSo
o Atitudes

(
(
(
(

(
(

x
x

)

x
x
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Na internet poder6s pesquisar em www.goggle.com,
Sa0de, Centro de Safdq Estatisticas da Satide, Guia
Sairde, m6dico de familia.

Solicita autorizagdo aos respons6veis para poderes
profissionais que prestam servigo no Centro de Saride.

termos como: Servigo Nacional
do Utente do Servigo Nacional

efecfuar entrevistas aos diferentes

de
de

(Extraido e adaptado de Domingues, et al. ,2004)
Durante a visita

Procura n6o perturbar o normal funcionamento do centro.

Pede autorizagdo para tirar fotografias ou filmar os locais visitados durante a tua visita.

Anota todas as informag6es que achares que possam vir-te a ser 6teis para melhor dares a
conhecer d escola/turma os locais visitados

Recolhe todos os folhetos, cartazes e ouka documentagdo que te for disponibrlizada.

Utiliza o mais eficazmente o teu guiSo de entrevista e se posslvel fotografa os entrevistados
e grava em audio e/ou vldeo se te for autorizado

(Extraido e adaptado de Domingues, et al. ,2004)
Depois da Visita

Rerlne toda a documentagdo obtida e registada sob os diversos suportes.

Solicita a colaboragdo do professor para o tratamento dos dados recolhidos na enkevista.

Executa tabelas e grifficos que ilustrem a informaqdo recolhida durante a(s) entrevista(s).

Combina com o teu professor a melhor forma de divulgar os resultados da visita tendo em
conta os recursos disponlveis (exposigiq apresentagSo em powerpoin! outra...).
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N6o esquegas de referir os aspectos em que haja dificuldades na prestagSo de cuidados de

saride por parte do centro de saride visitado.

(Extraido e adaptado de Domingues, et al. ,2004)
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AGRUPAMENTO VERTICAL DE ALANDROAL
ESCOLA BASICA INTEGRADA DIOGO LOPES DE SEQUEIRA

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS FISICO-NATURAIS
CIENCIAS NATURAIS

3' CICLO - 9" ANO
Tema: "Viver Melhor na Telra"

Visita ao Cenho de Sa6de de Alandroal

Guiio de Entrevista

DADOS PESSOAIS DO ENTREVISTADO

\T^'-o

Cateeoria Profissional
FungSo Principal na InstituigSo

TNTRODUeA,O

O objectivo da nossa entrevista 6 dar a conhecer os cuidados de saride prestados i
populagio por parte do Centro de Sa0de de Alandroal, bem como recolher informagSo de alguns
indicadores do estado de sa{rde do concelho. Estes indicadores enquadram-se no programa de
Ci6ncias Naturais do 9e ano que frequentamos, sendo ai estudados.

A sua ajuda 6 por isso preciosa para podermos alcangar os nossos objectivos com fins
meramente escolares. Desde j6 o nosso muito obrigado!

QUESTTONAnTO

1,. Desde quando este Centro de Sarlde presta servigos aos habitantes de Alandroal?

2. Qual o hor6rio de funcionamento do centro?

3. Como funciona o Centro de Saride ao longo da semana?

4. Que cuidados de sa{rde s5o prestados?

5. Relativamente d prevengdo (primdria, secundSria e terci6ria) que servigos de saride presta
este centro?
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6. Quanto aos seguintes indicadores de sa{rde, e relativamente ao concelho de Alandroal, que

informagdo nos pode dar acerca da:

6.'].,. T axa de mortalidade infantil

6.2. Esperanga de vida

6.3. Taxa de doengas infecciosas

6.4. T axa / percentagem de obesos

5.5. T axa / percentagem de doengas cardiovasculares

6.6. Percentagem de diab6ticos de tipo 2

6.7. Percentagem de gravidezna adolesc6ncia e gravidez vigiada

7. Qual a percentagem de utentes abrangidos pelo m6dico de famllia?

8. Quais as principais dificuldades com que o Centro se debate?

9. Qual(ais) o(s) principal(ais) problemas de sa{rde de maior incidEncia neste concelho?

10. Considera que este Centro de Sa0de dd resposta a esses problemas? Porqu€?

11. O que entende que deveria ser feito para melhorar os cuidados de saride neste concelho

considerando um uso racional de recursos humanos e materiais (considerando o Centro de

Saride de Alandroal, cllnicas, farm6cias, pontos de recolha para an6lise ou outros servigos)

Muito Obrigado!
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o Experi€ncia educativa: ]ogos de simulagio (Pesquisa, argumentagio e debate)
. Sub-tema: Transmissdo da vida
o T6pico: Bases morfol6gicas e fisiol6gicas da reprodugdo humana
o Compet6ncia(s) Geral (ais): 1.,2,3,6,9,10
o Compet6ncia(s) Especifica(s): a), b), e), f)
r Compet6ncia essencial para a literacia:

o Conhecimento:
o Substantivo
o Processual
o Epistemol6gico

o Racioclnio
o ComunicagSo
o Atitudes

x)
x)

)
x)
x)
x)

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE ALANDROAL
ESCOLA BASICA INTEGRADA DIOGO LOPES DE SEQUEIRA

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS FISICO-NATURAIS
CIENCIAS NATURAIS

3" CICLO - go ANO
Tema: "Viver Melhor na Terra"

Ap6s a abordagem aos m6todos anticoncepcionais e Doengas Sexualmente Transmissiveis
pelo professor, procurtr-se-6 promover o desenvolvimento de compet€ncias atitudinais que possam
consolidar esses conhecimentos e dar resposta ao grande objectivo do tema conkibuir para "Viver
melhor na Terra" no que respeita aos conteddos conceptuais abrangidos pela actividade.

Esta actividade de simulagSo pressupde a ocorr€ncia de tr€s momentos distintos:

1. Pesquisa orientada
Num primeiro momento h6 que promover, entre os alunos, uma pesquisa orientada de

informagio que possa ser mobilizada num debate sobre a tem6tica. Nesse sentido 6 feita uma
distribuigSo de pap6is que deve envolver todos os alunos.

2. Preparagio da argumentagio
Num segundo momento escolhem-se os representantes de cada persoftlgem para o painel

de debate (os alunos n6o seleccionados farSo parte da assist€ncia e podem intervir na qualidade em
que se prepararam).

3. Debate
Por fim ocorre o painel de debate em que o moderador deve ter o cuidado de n6o tomar

partido por nenhumas das posig6es controlando as interveng6es (modo e tempo). Em relagao aos
diversos membros do painel, devem os mesmos evitar opiniOes que se afastem do papel que estdo a
representar (conforme as sugest6es que lhes s5o fomecidas)

No final o moderador deve resumir o que de mais importante ocorreu durante o debate.

- Moderador:

H6 pouco tempo foi realizado um estudo que revela que unur percentagem muito
significativa de portugueses n6o utiliza o preservativo como m6todo anticoncepcional o que pode
agravar a incid6ncia das doengas sexualmente kansmissiveis. Elabora um dossier sobre o assunto e
prepara um debate que inclua as seguintes quest6es centrais:

1,. Como podem ser promovidas campanhas de sensibilizag6o que promovam o uso de
preservativo?

464



2. Dever5 o Estado assegurar gratuitamente o acesso a este m6todo anticoncepcional?

3. O que leva os jovens e adultos a correr riscos desnecess6rios nas relag6es sexuais

desprotegidas?
4. Qual a melhor forma de promover a educagio sexual?

5. Como promover campanhas que contribuam ptlra a luta contra a SIDA?

Estas questoes s6o apenas algumas que podem vir a ser tema de debate. Deseja-se que

muitas outras possam surgr.
Compete ao moderador evitar tomar partido por opiniOes que venham a ser emitidas Pelos

membros do painel de debate e resumir as interveng6es quando apela i participagSo de vfuios
membros, bem como um resumo final com as principais conclus6es do debate.

- Especialista em Planeamento familiar/t6cnico de promogio e educagio Para a sa{rde

Situagao: Supoes que 6s um especialista em planeamento familiar e foste convidado para um
debate sobre sexualidade entre os iovens e m6todos anticoncepcionais Nesse programa est6o

presentes outras pessoas que t6m determinados pontos de vista acerca dos m6todos

anticoncepcionais. O teu objectivo 6 esclarecer os presentes da necessidade de consultas de

aconselhamento a jovens e de planeamento familiar a casais.

1. Pesquisa de Informagio:

Deves pesquisar informagSo acerca dos mEtodos anticoncepcionais que estilo ao dispor no
nosso pals, bem como de Doengas Sexualmente Transmissiveis.

2. Argumentagio:

A tua argumentagao deve procurar convencer os jovens e adultos da necessidade de

participarem em consultas de aconselhamento e planeamento familiar para uma decisio consciente

acerca dos m6todos contraceptivos a utilizar e a determinaqSo do nrimero de filhos desejados.

3. Debate:

Durante o debate deves defender este ponto de vista e esclarecer, semPre que te for
solicitado, intervindo em defesa da necessidade das consultas de planeamento.

Padre

Situagio: Sup6es que 6s um p6roco e foste convidado p.ra o debate sexualidade entre os

iovens e m6todos anHconcepcionais Nesse programa estdo presentes outras pessoas que t€m
determinados pontos de vista acerca dos m6todos anticoncepcionais. O teu objectivo 6 defenderes

os m6todos anticoncepcionais naturais e a pr6tica da sexualidade ap6s o casamento.

1. Pesquisa de Informagio:

A pesquisa de informaEdo deve possibilitar a argumentaEio referida no ponto 2. e o
conhecimento dos m6todos anticoncepcionais e Doengas Sexualmente transmissiveis.

2. Argumentagio:

A tua argumentagSo consiste em tentar convencer que a vida sexual s6 deve ocorrer ap6s o

casamentoeduranteomesmoafidelidadeentreomaridoeaesposa,recorrendoam6todos
anticoncepcionais naturais.
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3. Debate:

Durante o debate deves defender o teu ponto de vista e esclarecer, sempre que te for
solicitado, intervindo em defesa da vida humana e admitindo apenas m6todos naturais como
m6todos anticoncepcionais.

M6dico

Situagio: Sup6es que 6s m6dico e foste convidado para um debate sobre sexualidade entre
os iovens e m6todos anticoncepcionais Nesse programa estSo presentes outras pessoas que t6m
determinados pontos de vista acerca dos m6todos anticoncepcionais e a sexualidade. O teu objectivo
6 esclarecer os presentes dos tipos de m€todos anticoncepcionais e da sua import6ncia para uflur
sexualidade respons6vel e saud6vel do ponto de vista cllnico.

1. Pesquisa de Inforuragio:

Deves procurar informagSo acerca dos m6todos anticoncelrcionais e Doengas Sexualmente
Transmissiveis. Para al6m disso, deves procurar informagSo acerca de doengas que impegam o uso
de determinados m6todos anticoncepcionais e conka-indicagio dos mesmos.

2. Argumentagio:

A tua argumentagEo deve esclarecer os presentes da necessidade de consultar o m6dico para
que o m6todo anticoncepcional a utilizar seja o mais adequado ao individuo. E importante fazer
passar a ideia de que um m6todo que seja bom para uma pessoa n6o 6, necessariamente, bom para
outra.

3. Debate:

Durante o debate deves defender este ponto de vista e esclarecer eventuais drlvidas, sempre
que te for solicitado, intervindo em defesa da necessidade do conselho do m6dico de famllia.

Psic6logo

Situagio: Sup6e que 6s um psic6logo e foste convidado para um debate sobre sexualidade
entre os iovens e m6todos anticoncepcionais Nesse debate est5o presentes oukas pessoas que t6m
determinados pontos de vista acerca dos m6todos anticoncepcionais.

1. Pesquisa de Informagio:

Deves procurar informagdo acerca da psicologia da adolesc€ncia para que possas esclarecer
aspectos que levam, por exemplo, os jovens a corer riscos em relagdes sexuais desprotegidas.

2. Argumentagio:

A tua argumentagdo deve incidir na defesa de que a adolesc6ncia € uma etapa da vida muito
importante e que essa fase de descoberta pressup6e experimentar novas sensag6es. Confudo, deves
tamb6m esclarecer que h6 que haver cuidados nessas novas experiCncias que possibilitem, por um
lado uma adolesc€ncia normal e por outro, uma viv6ncia consciente dessa adolescEncia.

3. Debate:

Dever6s esclarecer as drlvidas sobre questOes de ordem psicol6gica na vida dos
adolescentes, nomeadamente as que se prendem com a sexualidade.

466



Farmac6utico:

Situagio: SupOe que 6s um farmacOutico e foste convidado para um debate sobre

sexualidade entre os iovens e m6todos anticoncepcionais Nesse debate estSo presentes outras

pessoas que t€m determinados pontos de vista acerca dos m6todos anticoncepcionais.

l.Pesquisa de Informagio:

Efectua uru pesquisa sobre os m6todos anticoncepcionais A venda nas farm6cias

portuguesas como actuam e quais as vantagens e desvantagens do seu uso.

2. Argumentagio

Compete-te fazer passar a ideia de que 6 errado o uso da contracepgdo de emerg€ncia

chamada vulgarmente de "pllula do dia seguinte", como meio anticoncepcional de uso frequente,

ryrs que o seu uso deve ocorrer apenas excepcionalmente apontando raz6es fortes.

3. Debate

Durante o debate deves defender este ponto de vista e esclarecer, semPre que te for
solicitado, os restantes m6todos que referires durante a tua apresentag6o.
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AGRUPAMENTO VERICAL DE ALANDROAL
ESCOLA BASICA INTEGRADA DIOGO LOPES DE SEQUEIRA

DEPARTAMENTO DE CIf;NCIAS FiSICO-NATURAIS
CIENCIAS NATURAIS

3' CICLO - 90 ANO

Tema: "Viver Melhor na Telra"

Temr: Alcoolismo e aprendizagem escoldr

O tema que te propomos deve servir para orientar um percurso de natureza investigativa que permita
esclarecer-te acerca dos efeitos do dlcool e os reflexos que o mesmo tem no rendimento do trabalho e outros
impactos na vida social de todos.

1. Questf,o de partida

Sugere-se que discutas com os teus colegas as causas do absentismo de alguns alunos durante o
periodo lectivo. Ser6 desinteresse pela mat6ria, desmotivag6o ou outras causas?

Depois de debater o problema com os teus colegas tenta definir uma questEo como a seguinte: O
consumo exagerado de bebidas alco6licas afectard o bem estar fisico mental e social dos individuos?

2. OContexto/exploragf,o

Procura documentar-te junto dos bombeiros, GNR e Centro de Saride, escola, do registo de
ocorr0ncias em que o alcoolismo possa ter sido o respons6vel pelas mesmas. Procura entrevistar os
respons6veis e recolher informagEo sobre o assunto. Para tal poder6s formular algumas questOes pr6vias:
Quantos acidentes foram devidos ao consumo de 6lcool? H6 acidentes de trabalho que tenham sido devidos d
ingestiio de 6lcool? E habitual socorrer pessoas alcoolizadas? Etc.
Procura tamb6m na Intemet e em diversa bibliografia informag6o sobre as consequ€ncias para o bem estar
fisico, mental e social do consumo de bebidas alco6licas.

3. A Problemdtica

Depois desta etapa prdvia far6s o balango da pesquisa em que verificards que dados podem ser usados
para responder ir questSo inicialmente formulada identificando os diversos problemas que se podem levantar
no desenvolvimento da pesquisa.

a

a

a

a

a

a

Experi6ncia educativa: Percurso de natureza investigativa
Sub-tema: O organismo humano em equilibrio
T6pico: Opg6es que interferem no equilibrio do organismo
Compet6ncia(s) Geral (ais): 1, 2,3,5,6,8,9
Compet€ncia(s) Especlfica(s): a) d) g)
Compet€ncia essencial para a literacia:

o Conhecimento:
o Substantivo
o Processual
o Epistemol6gico

o Raciocinio
o ComunicaeSo
o Atitudes

x)
x)

)
x)
x)
x)
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Que evidCncias revelam mal estar fisico do consumo de bebidas alco6licas?

Quais as condigoes sociais em que vivem as pessoas que ingerem bebidas alco6licas em exagero?

Quais os h6bitos de consumo de bebidas alco6licas?

Quais os locais de consumo de bebidas alco6licas?

Que tipos de bebidas mais se consomem e por quem?

Os bares estimulam o consumo de bebidas alco6licas?
Onde passam os adultos e os jovens os tempos liwes?

4. A Planificagf,o

Em seguida poder6s planificar a pr6xima etapa do trabalho a desenvolver nomeadamente o trabalho

de campo com a recolha de dados acerca da problemrltica que definiste a partir do trabalho de pesquisa

explorai6rio. Esta planificagdo deve prever o trabalho de campo em que ir6s recolher inforrragio acerca da

proble-6ti"u em estudo procurando uma resposta para a questSo inicialmente formulada.

Dever6s tamb6m pensar nas tdcnicas e instrumentos de recolha de dados. A rcalizaqdo de

question6rios ou entrevistas deve ser elaborada com o cuidado da forma como a informagflo com eles recolhida

vai ser depois fratad^.

5. Trabalho de campo

Nesta etapa serao aplicados os instrumentos de recolha de dados aos indivlduos e entidades que

foram seleccionados para responder, nomeadamente, a entrevistas ou inqu6ritos previamente testados.

6. Anflise da informagf,o recolhida

Depois de recolhidos os dados 6 necess6rio que os mesmos sejam adequadamente tratados. A
transcrig6o das entrevistas, ou o tratamento estatistico dos question6rios devem ser realizados nesta etapa do

trabalho.

7. Interpretagio/descrigio de resultados

Depois dos dados recolhidos e da informagdo tratada 6 necess6rio que se utilizem as infonnag6es que

permitam dar resposta ir pergunta inicialmente formulada e ds hip6teses inicialmente colocadas.

8. Conclus6es e noYos problemas

Nesta etapa retiram-se as principais conclus6es que resultam do confronto entre a problem6tica

inicialmente formulada e os dados recolhidos que permitirarq ou n6o, responder i questiio inicialmente

formulada.

9. Relat6rio da investigagf,o e divulgagilo de resultados

Depois de concluido o trabalho h6 que elaborar o relat6rio da investigagdo efectuada, indicando os

aspectos mais importantes da investigagdo realizada.
Na divulgag6o poder6s optar por elaborar um artigo para o jornal da escola, uma pfgina para a

Internet, oma sesiAo de argumentagio e debate sobre o tema onde apresentanis os resultados da tua

investigagao ot posters que ilustrem a pesquisa desenvolvida e os resultados alcangados e que podem ser

fornecidos is entidades que colaboraram na tua investigagdo.

10. Avaliagio do percurso de aprendizagem

Nesta etapa dever6s avaliar todo o trabalho desenvolvido concluindo quais as aprendizagens e

competEncias aaquiriaas e em que medida o trabalho contribuir para te esclarecer e tomax consciGncia do

fen6meno do alcoolismo. A elaboragdo de um portf6lio do trabalho ajudar-te-6 a rever todo o percurso

efectuado desde o inicio do mesmo.
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AGRUPAMENTO VERTICAL DE ALANDROAL
ESCOLA BASTCA INTEGRADA DrOGO LOPES DE SEQUEIRA

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS FiSICO-NATURAIS
CIENCIAS NATURAIS

30 CICLO - go ANO

Tema: ttViver Melhor na Terra"

ESTTJDO DA VARTAqAO OA PULSACAO EM FUNCAO DO ESFORqO F'iSrCO

A pulsagSo corresponde a uma deformag6o da parede das art6rias sob o efeito da pressIo sangulnea.
As deformag6es apercebidas ao nivel do pulso correspondem dr sucessdo de contrac96es card{acas e permitem
determinar o nfmero de batimentos cardlacos por minutos.

A actividade que te propomos tem como objectivo avaliar a variag6o da pulsag6o em fungao da
actividade ffsica.

Material

- Rel6gio com cron6metro
- Papel milimdtrico
- L6pis e borracha
- Cartolina de cor clara
- Marcadores

Procedimento

A - Avaliagio da pulsagflo em situaglo de repouso

l. Senta-te numa cadeira e apoia a m6o esquerda com a palma da m6o voltada para cima. Fecha
ligeiramente a m6o.

2. Com os dedos indicador e m6dio da tua mdo direita pressiona as veias do pulso esquerdo na posigdo
descrita em 1. (pressiona no lado esquerdo do pulso).

3. Pede a um colega que inicie uma contagem de 15 segundos, usando o cron6metro, quando encontrares
a pulsagdo. O teu colega teve indicar-te quando deves iniciar a contagem.

4. multiplica por quatro o nrimero de pulsag6es que contaste e ficar6s com o nrimero de pulsagOes por
minuto. Regista esse valor (P0).

a

a

a

a

a

a

Actividade/experi6ncia educativa: Trabalho Pritico
Sub-tema: O organismo humano em equilibrio
T6pico: Sistema neuro-hormonal, cardiorrespirat6rio, digestivo e excretor em interacg6o.
Compet6ncia(s) Geral (ais): 2, 3, 5, 8
Compet6ncia(s) Especifica(s) : a)
Compet6ncia essencial para a literacia:

o Conhecimento:
o Substantivo (X)
o Processual (X)
o Epistemol6gico ( )

o Raciocinio (X)
o Comunicae6o (X)
o Atitudes ( )
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B -Avaliaqio da pulsagiio ap6s um exercfcio fisico

Faz30 flexdes, completas sobre as pemas, em45 segundos.

Imediatamente ap6s o exercicio flsico, avalia a pulsagdo. (Procede conforme o ponto 2. da situagio

A). Regista esse valor @1).
3. Ap6s Jrecuperageo durante um minuto e na posig6o sentada, avalia novamente a pulsagdo. @rocede

conforme o ponto 2. da situagdo A ). Regista esse valor @2).
4. Elabora um gnifico no papel milim6trico que represente o nrimero de pulsagOes verificadas nas tr6s

situag6es @0, Pl e P2)
5. Aplica a formula 11 = (P0+P1+P2)-200I10. O valor Ir corresponde, empiricamente, ao indice de

resist6ncia.
O valor encontrado pode dar uma ideia da tua forma fisica, aplicando a escala

seguinte:

6. Elabora um cartaz em que representes os resultados em tabela e gr{Iico, apresentando uma

conclusao da importincia do exercicio ffsico para a satde do sistema circulat6rio.

7. Divulga essa informagdo junto de uma instituigSo desportiva que conhegas ou onde pratiques

desporto habitualmente.

(Extaido e adaptado de Silva, A. et aL.2004)

1.

)

indice de resist6ncia 0 0-5 5-10 10-15 t5-20
Forma llsica Excelente Muito boa Boa Mddia Fraca
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o Actividade/Experi6ncia educativa: Resolugdo de Problemas (papel e l6pis)
o Sub-tema: Transmissio da vida
o T6pico: Nog6es bdsicas de hereditariedade
o Compet6ncia(s) Geral (ais): 1,2,3,7
o Compet€ncia(s) Especlfica(s): a) e h)
o Compet6ncia essencial para a literacia:

o Conhecimento:
o Substantivo
o Processual
o Epistemol6gico

o Raciocinio
o ComunicagSo
o Atitudes

(x)
(x)
()
(x)
(x)
()

AGRUPAMENTO VERTICAL DE ALANDROAL
ESCOLA BASICA INTEGRADA DIOGO LOPES DE SEQUEIRA

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS FISICO-NATURAIS
CIENCIAS NATURAIS

3' CICLO - 9" ANO
Tema: "Viver Melhor na Terra"

A Sindrome de Cromossoma X Frdgil 6 uma condigdo gendtica hereditriria que ocorre na nossa
regiSo com alguma &equ6ncia. Os indiv(duos que apresentam este sindrome revelam habitualmente alteragoes
de comportamento, atraso mental, defeitos, na linguagem ou at6 convulsdes, entre outros sintomas.

Em alguns casos existem familias onde este sindrome atinge muitos elementos, pelo que 6 de
recomendar que se evitem casamentos consanguineos (entre individuos da mesma familia, j6 que este pode
aumentar a probabilidade de dois genes recessivos, que determinam a anomalia, se enconharem nos
descendentes, pois trata-se de uma caso de hereditariedade recessiva ligada ao cromossoma X, por uma
alteragio num gsne nesse cromossolna.

Embora a situagEo seja complexa relativamente d manifestagdo desta anomalia podemos
considerar as seguintes possibilidades em cada indlviduo:

)FY - Homemnormal;
XY - Homem com sfirdrome de cromossoma X frdgil;
XFXF - Mulher norma|
XFX - Mulher portadora;
XXr - Mulher com slndrome de cromossomas X fr6gil.

Considerando os dados fornecidos responde ds quest6es que se seguem utilizando as tabelas para
representar as combinag6es possiveis de gAmetas:

1. Refere a probabilidade (em percentagem) de, um homem norrnal casado com uma mulher
portadora, terem:

a. filhos do, sexo masculino, normais;
b. filhos do, sexo masculino, com slndrome de cromossoma X frdgil
c. filhas portadoras da anomalia;
d. filhas normais;
e. filhas com sindrome de cromossoma X fr6gil.
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---\_ 
GAmeta masculino

\
GAmeta feminino

R:

2. Indica a descend€ncia de um casal (homem normal) com sindrome de cromossoma X
fregtl?

Gdmeta masculino

GAmeta feminino

3. Um homem sem sindrome de cromossoma X fr6gil casa com uma mulher notrral.
a. Este casal ter6 filhas com este slndrome? (indica a probabilidade em percentagem)

GAmeta masculino

GAmeta feminino

R:
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Gdmeta masculino

GAmeta feminino

R:

b. Admitindo que as filhas venham a casar com homens normais, os netos e netas
poderSo vir a padecer deste sfndrome? (indica a percentagem de probabilidade em
cada

4. Elabora, com o auxilio do seu professor, umposter que ilustre os resultados obtidos na resolugio
do problema e que alerte para a necessidade de aconselhamento gen6tico para prevenir uma maior
incidGncia desta anomalia na populagio.
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AGRUPAMENTO VERTICAL DE ALANDROAL
ESCOLA BASICA INTEGRADA DIOGO LOPES DE SEQUEIRA

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS FiSICO-NATURAIS
CI€NCIAS NATURAIS

3" CICLO - 9" ANO

Tema: ttViver Melhor na Terra'

Texto 1

O amido 6 uma macro-molicula presente ern muitos alimentos. Na sua cornposigdo entrom molicttlas
de glucose.

A sua presenQd nos alimentos pode ser detectada com recarso a dgtto iodadq. Na presenqa de dgua

iodada o amido assume uma cor azul arroxeado.
A glucose i uma molicula muito importantu para o vida dos seres humonos. Para que possa ser

absorvida, a partir do amido, este tem de ser dividido nas moliculas que o compdem-

A glucose d detectada com recurso a um indicqdor, o licor de Fehling, que ctssume umd cor
alaranjada quando auela estd presente.

Texto 2

A decomposigdo do amido em molicalas de glucose ocotre no organisrno humono sob diversas

condig 6 es (temp eratura, p H,...).
A realizagdo de actividades experimentais simples permitem identiJicar algumas das condigdes em

que o amido i decomposto em glucose.

A actividade proposta procura identificar as condiQdes de temperahtra ern que o amido d decomposto

em glucose.

Material (para cada grupo de trabalho)

- gobel6 de 200 ml
- varetas de vidro
- 4 vidros de rel6gio
- banho maria
- 4 tubos de ensaio
- 2 pipetas de 5 ml
- suporte paratubos de ensaio

a

a

a

a

a

a

Actividade/Experi6ncia educativa: Trabalho [tdtico Experimental
Sub-tema: O organismo humano em equilibrio
T6pico: Sistema neuro-hormonal, cardio-respirat6rio, digestivo e excretor em interaceeo.

Compet€ncia(s) Geral (ais): 2, 3,5,6
Competdncia(s) Especifica(s): d) e g)

Compet6ncia essencial para a literacia:
. Conhecimento:

o Substantivo (X)
o Processual (X)
o Epistemol6gico ( )

o Raciocinio (X)
o Comunicaedo (X)
o Atitudes ( )
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- lamparina
- f6sforos
- pinga de madeira
- cozimento de amido
- ilguiodada
- licor de fehling
- gelo
- marcador

Procedimento

l. Coloca 2 ml de cozimento de amido em tr6s tubos de ensaio. Numera os tubos de I a 4.

2. Adiciona saliva aos tubos de ensaio 2, 3 e 4.

3. Retira uma amostra de cada um dos tubos para vidros de rel6gio previamente numerados de I a 4.

4. Adiciona 6 gotas de 6gua iodada a cada vidro de rel6gio. Regista a tonalidade (cor) em cada vidro de
rel6gio.

5. Coloca os tubos nas seguintes condig6es:

5.1. o tubo I (sem saliva) no suporte durante 15 minutos d temperatura ambiente;

5.2. o tubo 2 no suporte durante l5 minutos i temperatura ambiente;

5.3. o tubo 3 em banho maria a 37o C durante l5 minutos;

5.4. o tubo 4 em gelo durante 15 minutos.

6. Ap6s os 15 minutos adiciona 20 gotas de licor de Fehling a cada tubo.

7. Regista a tonalidade da solugEo (cor).

Resultados observados

Resultados esperados

Tabela I
Amostra/ resultado Inicio da exneriGncia (cor) final da exneri6ncia (cor)
Amostra I (vidro rel6eio I
Amostra 2 (vidro rel6sio 2)
Amostra 3 (vidro rel6eio 3)
Amostra 4 (vidro rel6oio 4)
Amosffa I (tubo I
Amostra 2 (tubo 2\
Amostra 3 (tubo 3)
Amostra 4 (tubo 4)

Tabela II
Amostra"/ resultado Inicio da experiGncia (cor) Final da experi0ncia (cor)
Amostra I (vidro rel6eio I azul arroxeado
Amostra 2 (vidro rel6sio 2) azul arroxeado
Amostra 3 (vidro rel6eio 3) azul arroxeado
Amostra 4 (vidro rel6sio 4) azul arroxeado
Amostra I (tubo I azul arroxeado
Amostra 2 (b,tbo 2\ azul arroxeado
Amostra 3 (tubo 3) alaraniado
Amostra 4 (tubo 4) azul arroxeado

Discussflo/conclusio
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8. Tendo por base os textos fornecidos, os resultados observados (tabela I) e os resultados esperados

(tabela II), explica os resultados nos tubos 1,2,3 e 4.

9. Identilica o factor em estudo que influenciou os resultados obtidos.

10. Indica para que serviu o tubo 1 nesta actividade experimental.

(Extraido e adaptado de: Antunes, C. et al. 20M)
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