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RESUMO

A presente investigagdo parte do principio de que os futuros professores, e,
neste caso, os futuros professores de ciéncias, possuem concepgdes muito
proprias sobre o processo de ensino e de aprendizagem e que essas concepgoes
podem orientar a sua futura conduta profissional. Dai a necessidade de chegar
até elas, de forma que a formago inicial de professores de ciéncias, € ndo so,
possa seguir no sentido de uma evolugdo das mentalidades e de uma,

consequente, melhoria desse processo de ensino e aprendizagem.

De forma a averiguar algumas concepgdes dos futuros professores de
ciéncias investigados, optou-se pela aplicagdo de um questionério, valorizado
em escala, a um total de 26 futuros professores do 4° ano do Curso de
Professores do Ensino Basico, Variante de Matematica e Ciéncias da
Natureza, depois de validado e previamente testado. Apods esta parte
quantitativa do estudo, foram também realizadas 10 entrevistas aos elementos

da referida amostra, as quais constituiram um complemento imprescindivel.

De entre muitos resultados, este estudo permitiu destacar algumas categorias
de opinies. Em primeiro lugar, a maioria dos futuros professores investigados
pareceu estar de acordo com os principios construtivistas, nomeadamente ao
nivel da importancia dada aos conhecimentos prévios do aluno e ao nivel do
papel do professor, enquanto responsavel por levar os alunos a construirem o

seu proprio conhecimento.

Em segundo lugar, surgiram nitidas divergéncias de opinido quanto a
possibilidade de o professor poder criar zonas de desenvolvimento potencial
nos alunos, estando, assim, muito enraizada, para alguns dos futuros
professores, a concep¢do piagetiana na relagdo entre a aprendizagem e o

desenvolvimento.
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Em terceiro lugar, verificou-se, principalmente a nivel da parte qualitativa
do estudo, uma tendéncia acentuada para aceitar a coexisténcia do
conhecimento quotidiano com o cientifico, tendo sido admitida, por muitos
dos entrevistados, a dificuldade de um substituir o outro. Houve, no entanto,
divergéncias de opiniio quanto ao impacte que o ensino das ciéncias podera

ter na modificagfio das representagdes espontaneas do aluno.

Em quarto lugar, foi reconhecida, pela generalidade dos respondentes, a
especificidade de cada aluno quando se trata do seu funcionamento mental,
assim como a dificuldade de conhecer os estilos cognitivos dos alunos. Foram,
no entanto, apontadas estratégias que permitirdo ao professor tentar conhecer
estes estilos, bem como formas de actuagdo que, na opinido dos entrevistados,

poderio ir de encontro a diversidade dos alunos.

Em quinto lugar, foi também reconhecida, pela generalidade dos futuros
professores, a importincia dos aspectos afectivos e motivacionais na
aprendizagem. Foram, inclusivamente, indicados varios factores que poderdo
levar os alunos a sentirem-se motivados perante as tarefas escolares e,
consequentemente, a obterem melhores resultados, ao mesmo tempo que

foram evidenciadas concepgdes muito proprias em relagdo a esta problematica.
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INTRODUCAO

Cada vez que nos, professores, nos propomos ensinar determinados
contetidos escolares aos alunos, pomos em funcionamento, de uma forma
quase implicita, uma série de ideias complexas sobre o que significa aprender
na escola e como se pode ajudar os alunos nesse processo. Estas ideias
constituem a nossa concep¢do de ensino e de aprendizagem. Nem todos os
professores partilham, todavia, das mesmas ideias, surgindo, muitas vezes,
argumentos contraditorios, na altura de tomar decisdes individuais ou de

equipa.

Esta investigagdo parte, precisamente, do principio de que os futuros
professores ja possuem determinadas concepgdes € teorias implicitas sobre a
forma como os alunos aprendem, quando iniciam a sua formagéo. As referidas
concepgdes podem ser o fruto dos varios anos que passaram na escola
(Mellado, 1998) e poderdo condicionar a interpretagdo, a actuagdo € as

tomadas de decisdo na pratica docente (Marrero, 1993).

Mauri (1993) identifica trés concepgdes de aprendizagem escolar como
sendo as mais frequentemente adoptadas pelos professores, as quais apontam
para uma aprendizagem como processo de coOpia, para uma aprendizagem
como um processamento das informagdes recebidas ou para uma
aprendizagem numa perspectiva construtivista, sendo esta ultima a que

pretende assumir, nos dias de hoje, maior protagonismo.

Apesar de ao paradigma construtivista ndo corresponder um livro de
receitas, ele €, no entanto, um conjunto articulado de principios, a partir dos
quais € possivel diagnosticar, estabelecer juizos e tomar decisdes
fundamentadas sobre o ensino e sobre a aprendizagem. Nesse sentido, pode
ajudar os professores a processar a informagdo presente nas situagdes
educativas que gerem, de forma a torna-las mais adequadas aos objectivos
pretendidos (Solé & Coll, 1993).



Para além de se poderem enquadrar numa ou noutra das concepgdes
anteriores, os futuros professores terdo, certamente, determinadas ideias sobre
os varios aspectos relacionados com o desenvolvimento cognitivo do aluno e
com a aprendizagem escolar, nomeadamente no que se refere ao papel
atribuido a esta aprendizagem na promogdo desse desenvolvimento. Caso
partilhem das ideias de Vygotsky (1977), partirdo do principio de que existe,
realmente, uma vantagem em acelerar o desenvolvimento, criando as zonas de
desenvolvimento potencial (ZDP); para a criagdo destas zonas, o professor
assume um papel mais activo do que aquele que é preconizado na teoria
piagetiana (Piaget, 1972), segundo a qual o professor se deve limitar a seguir o

nivel de desenvolvimento, entretanto ja alcangado pelo aluno.

Voltando a epistemologia construtivista, e dada a sua actual importancia, so
de assinalar os seus dois principios basicos, salientados por Anderson (1992):
por um lado, o papel dos conhecimentos ja adquiridos (conhecimentos
prévios) na constru¢do dos novos conhecimentos; por outro, o papel activo do

sujeito nesse processo de construcio.

Nesta perspectiva, a aprendizagem contribui para o desenvolvimento, na
medida em que aprender ndo € copiar ou reproduzir a realidade. Aprendemos
quando somos capazes de elaborar uma representacdo pessoal sobre um
determinado objecto da realidade ou conteudo. Essa elaboragdo implica,
contudo, uma aproximagdo ao dito objecto ou conteudo, ndo se tratando de
uma aproximagdo vazia, mas de uma aproximagdo com base nas experiéncias,

interesses € conhecimentos prévios.

No caso do ensino/aprendizagem das ciéncias, estes conhecimentos prévios
assumem um papel preponderante, principalmente quando estdo na base de
representagdes do aluno que se constituem na escola como alternativa aos
conceitos cientificos — concepgdes alternativas (Santos, 1991; Osborne &
Freyberg, 1985a; Driver & Bell, 1986; Driver, Squires, Rushworth &Wood-
Robinson, 1994). O conhecimento destas concepgdes alternativas pode guiar o

professor no processo educativo, pelo que se torna importante a sensibilizagdo



dos futuros professores, ndo s6 para a sua existéncia, como também para o que

se pode fazer com essas concepgdes no contexto da sala de aula.

Para além dos aspectos que, a partida, parecem estar relacionados com a
maioria dos alunos, existem, ainda, determinadas caracteristicas diferenciais
que fazem de cada aluno uma pessoa unica e que o professor necessita de
conhecer, se quiser que os seus alunos beneficiem de igualdade de
oportunidades. E o caso dos estilos motivacionais (Tapia & Garcia-Cellay,
1995; Adar, citado por Neto, 1995), dos estilos cognitivos (Fierro, 1995;
Witkin & Goodenough, 1991; Wardell & Royce, 1977) e dos estilos de
aprendizagem (Cabanach, 1994; Schmeck, 1983) que se traduzem em

preferéncias por estratégias de ensino diferentes.

Uma vez que as concepgdes do professor podem influenciar a sua actuagéo
na sala de aula e, por vezes, prejudicar, inclusivamente, o aluno, dado que
podem ir contra a promogdo do seu desenvolvimento, elas deverdo constituir
um tema fulcral a nivel da formagéo inicial de professores. Assume, assim, um
papel preponderante o estudo destas concepgdes nos futuros professores, para
que a sua formagdo possa ir de encontro as suas reais necessidades,
«corrigindo» algumas das ideias menos correctas e realgando aquelas que

estardo mais de acordo com a promogédo do desenvolvimento global do aluno.

O que se pretende com este estudo ¢, deste modo, averiguar as concepgoes
de futuros professores de ciéncias sobre a forma como os alunos
aprendem. Embora nele se abordem aspectos relacionados com a
aprendizagem das ciéncias, em particular, a maior parte deles esta relacionada
com a aprendizagem em geral, ou seja, sdo comuns a outras disciplinas ou

areas disciplinares.

Os resultados obtidos a partir de investigagdes relacionadas com a formagéo
de professores deverdo, nesse sentido, ser tidos em considera¢do, a fim de
predizer as condigdes a dar naquela formagdo, com o objectivo de melhorar a
atitude e as expectativas dos futuros professores face ao ensino e a

aprendizagem.



O Relatorio da nossa investigagdo encontra-se estruturado com base em duas
partes fundamentais, a primeira correspondente ao fundamento tedrico ¢ a

segunda ao estudo empirico.

A 1.2 parte inclui uma revisdo de literatura em torno de algumas questdes
nucleares ao estudo empreendido e encontra-se dividida em quatro capitulos.
O capitulo I pretende transmitir uma visdo global, ndo s6 sobre a importancia
das concepgdes dos futuros professores de ciéncias, mas também sobre as

concepgdes de aprendizagem mais comuns, identificadas entre os professores.

O capitulo IT envereda pelas questdes relativas ao processo de
desenvolvimento do aluno, passando pelas complexas relagdes entre o
pensamento e a linguagem e entre a aprendizagem escolar e o

desenvolvimento cognitivo.

No capitulo III, sdo revistos os aspectos ligados & construgdo dos
conhecimentos pelo aluno, onde € de destacar a epistemologia construtivista, a
distingdo entre as epistemologias que ddo sentido a construgdo do
conhecimento quotidiano, cientifico e escolar, a importincia dos
conhecimentos prévios do aluno na aprendizagem e o cruzamento destes com
as suas representagdes espontianeas. Chega-se, assim, a problematica das
concepgoes alternativas dos alunos, dando lugar ndo so6 a descri¢do das suas
principais caracteristicas, mas também ao modo de lidar com elas na sala de

aula.

O capitulo IV, por sua vez, é dedicado a outros factores, ndo menos
importantes na aprendizagem, os factores de individualidade, nos quais se
incluem os aspectos afectivos e motivacionais da aprendizagem ¢ a

diferenciacdo entre os varios estilos cognitivos ¢ de aprendizagem.

Na 2.* parte do trabalho serdo descritos os procedimentos metodoldgicos
utilizados na investiga¢do empirica (capitulo V) a qual, recordemos, teve por
objectivo a identificagdo das opinides e, consequentemente, das concepgdes de
futuros professores sobre os diferentes aspectos da aprendizagem escolar,

particularmente da aprendizagem das ciéncias. Ai se procede a delimitagdo do



quadro conceptual da investigagdo, comegando com uma sintese do quadro
tedrico antes apresentado, a descrigdo da amostra e a descrigdo e justificagdo

dos processos utilizados para a recolha e tratamento dos dados obtidos.

O capitulo VI, referente 4 apresentagdo dos resultados, encontra-se, ainda,
dividido em duas secg¢des, a primeira relacionada com os resultados do estudo

quantitativo e a segunda relacionada com os resultados da vertente qualitativa.

Depois, no capitulo VII, proceder-se-a a um cruzamento entre os dois tipos
de resultados, por um lado, € entre os resultados e os pressupostos tedricos de
partida, por outro. Tecem-se, assim, algumas consideragdes de ambito geral,
relacionadas com os assuntos investigados e serdo, ainda, adiantadas novas
perspectivas de estudo, com base em questdes que ficaram em aberto nesta
investigagdo. Julgamos, desta forma, poder contribuir, com mais
conhecimento disponivel sobre as concepgdes pessoais de futuros professores,

para as instituigdes de formagdo de professores de ciéncias (€ ndo s0).

O relatorio prossegue com a lista de referéncias bibliograficas utilizadas no
texto, tendo-se seguido, de perto, para o efeito, as normas bibliograficas
utilizadas pela APA (Azevedo, 1994) e termina com a inclusdo de alguns
anexos, como é o caso do questionario utilizado e do guido das entrevistas e

até dos excertos mais relevantes das entrevistas realizadas.
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12 PARTE
FUNDAMENTO TEORICO




CAPITULO I- OS PROFESSORES E AS SUAS CONCEPCOES SOBRE
OS PROCESSOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

1. A Importincia das Concepgies dos Futuros Professores de Ciéncias

Até a década de 80, a investigagdo sobre o professor de ciéncias era escassa
e pouco fundamentada teoricamente. Nos ultimos anos, porém, tem-se
assistido a um interesse crescente pela educagdo e formagdo desses
professores, o que deu lugar a consolidagéo da didactica das ciéncias como um
corpo proprio de conhecimentos tedricos que, entre outros, tem incorporado os
conhecimentos € avangos da psicologia cognitiva (Furio, 1994 e Mellado,
1998).

Apesar de esses estudos terem comegado por dar mais énfase a diferenciagédo
entre aprendizagem e ensino e por atribuir, por influéncia do paradigma
construtivista, a responsabilidade da aprendizagem ao proprio aluno, estdo, de
ha poucos anos para c4, a interessar-se cada vez mais pelo estudo do ensino e,
em particular pelo estudo do préprio professor. Como refere Furid (op. cit.), €
a partir da segunda metade dos anos 80 e, principalmente, a partir do II
Simposio sobre erros conceptuais em ciéncias € em matematica, celebrado na
Universidade de Cornell (1987), que a comunidade cientifica interessada neste
dominio de investigagdo esta a dirigir os seus recursos € esfor¢os para o tema

da formagdo de professores.

Durante a sua formagao inicial, os professores de ciéncias t€ém que aprender
dois tipos de conhecimentos: o primeiro estd relacionado com os contetidos
cientificos e psicopedagogicos € com a didactica das ciéncias; o segundo tem a
ver com as concepgdes, atitudes e papéis do professor de ci€ncias no processo
de ensino/aprendizagem, aspectos estes sobre os quais os futuros professores
necessitam de reflectir durante o seu processo de formagdo inicial. Este
segundo tipo de conhecimentos esta intimamente relacionado com as crengas ¢

concepgdes do proprio professor e requer uma reflexdo pessoal que podera



permitir ao professor reconsiderar, modificar ou reafirmar as suas concepgoes

(Mellado, Blanco & Ruiz, 1998).

Esquece-se, muitas vezes, que o professor, seja principiante ou ndo, possui,
de facto, essa categoria de conhecimentos, a qual pode condicionar a sua
actividade e, por vezes, impedir o seu desenvolvimento profissional. Como
Mellado (1998) sublinha, os professores, quando iniciam a sua formagdo, ja
tém estas ideias, concepg¢des e atitudes sobre a ciéncia e sobre o
ensino/aprendizagem das ciéncias, fruto de muitos anos que passaram na

escola em interac¢do com os seus proprios professores de ciéncias.

A importincia do estudo e analise das concepgdes dos professores e, neste
caso, dos futuros professores, deriva, assim, do reconhecimento da influéncia
que elas podem ter na interpretagéo, actuagdo e tomadas de decisdo na pratica
docente (Marrero, 1993). E nesse sentido que Furi6 (1994) realga a
necessidade de estudar quais sdo as pré-concepgdes e quais delas sdo mais
estiveis no pensamento do professor, havendo que desenhar e experimentar
estratégias de formagdo inicial (e também permanente) que ajudem os
professores em formagdo (ou no activo), a partir da analise das suas proprias
concepgdes, a ampliar os seus recursos, a modificar as suas perspectivas €, no

fundo, a orientar a sua prépria formagao.

O novo paradigma da formagdo de professores (de ciéncias € ndo so)
implica, desse modo, que esta formagdo seja perspectivada como a construgio
de um corpo tedrico de conhecimentos sobre a aprendizagem, capaz de
integrar, simultaneamente, as exigéncias de uma pratica docente de orientagdo

construtivista.



2. Concepgoes de Ensino e Aprendizagem mais Comuns entre os

Professores

De acordo com Mauri (1993), podem considerar-se trés concepg¢les de
aprendizagem escolar e ensino mais frequentemente aceites, ndo s6 pelos

professores de ciéncias mas pelos professores de um modo geral:

1. A aprendizagem escolar consiste, essencialmente, em conhecer as
respostas correctas as perguntas formuladas pelos professores; o
ensino fornece aos alunos o refor¢o de que necessitam para que

consigam dar essas respostas.

2. A aprendizagem escolar consiste em adquirir os conhecimentos
relevantes de uma cultura; o ensino permite o acesso dos alunos a

informagdo de que necessitam.

3. A aprendizagem escolar consiste em construir conhecimentos. Sio
os alunos que, mediante a sua propria actividade elaboram o
conhecimento que constréem; 0 ensino consiste, nessa perspectiva,
em prestar aos alunos a ajuda de que necessitam para que vdo

construindo os conhecimentos.

No primeiro caso, a aprendizagem ¢ vista como a aquisi¢do de respostas
adequadas, gragas a um processo mecanico de reforgos positivos ou negativos.
O professor acredita que a consecu¢do dos objectivos pode determinar-se
externamente, mediante o uso de prémio ou de castigo (as notas,
nomeadamente), sendo reservado ao aluno um papel de receptor passivo de

reforgos.

A tarefa do professor consiste, nesse sentido, em ir aumentando o numero
correcto de respostas no repertorio individual do aluno, dificilmente se
discutindo, neste processo, a relevancia do conteudo escolar ou das questdes
do professor. A boa resposta € a que reproduz fielmente o que esta nos livros.
Nao ha, por isso, grande interesse em conhecer o que os alunos fazem para

conseguir dar as respostas adequadas. Além disso, se os alunos tiverem mas



notas, a actuagdo habitual do professor ¢ recomendar-lhes que estudem, mas

sem lhes explicar como.

De acordo com a segunda concep¢io apresentada, o aluno é, ao invés,
encarado como um processador de informagdo. Neste caso, o papel do
professor é o de um erudito e capacitado informador, capaz de facilitar aos
alunos situagdes miltiplas e diversas de obtengdo de conhecimentos. O
curriculo selecciona e organiza os saberes culturais relevantes, ou seja, os

temas sobre os quais os alunos receberdo informag¢ao na escola.

Ao contrario do que acontece na primeira concepgio, o professor interessa-
-se pelo que ocorre no pensamento do aluno que tenta obter conhecimentos,
considerando-o importante para o processo de ensino. Os docentes devem,
assim, conhecer estes processos de pensamento e toma-los em consideragdo.
Deste posicionamento resultam algumas questdes: Que faz o aluno quando
aprende? Do que ocorre na sua mente, que se deve ter em conta para o ensinar
melhor? As respostas a estas questdes podem, contudo, basear-se em ideias
diferentes. Mauri (ibidem) distingue, a esse respeito, os professores que
representam a aquisi¢do do conhecimento como um processo de copia e 0os que
a entendem como uma construgdo, estando, neste caso, incluidos na terceira

concepgao.

Para os primeiros, aprender consiste em reproduzir, sem altera¢des, a
informagdo que chega ao aluno por diferentes meios, ou seja, em fazer copias
na memoria do que se recebe, sendo o conhecimento concebido como uma
réplica interna da informagdo externa. Torna-se, nesta perspectiva,
extremamente importante para os professores decidir, em primeiro lugar, o que
se quer que o aluno aprenda, uma vez que, de acordo com esta concepgdo, a
mente do aluno € o resultado do que este consegue copiar. Em segundo lugar,
¢ importante decidir as condigdes necessarias para que a copia se realize nas

melhores condigdes.

Relativamente ao que os alunos devem aprender, a escola, segundo esta

mesma concepgdo, deve facilitar-lhes os conhecimentos organizados
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culturalmente em saberes ou disciplinas especificas, devendo o curriculo
seleccionar o fundamental desses conhecimentos ou disciplinas. Competira a
educacgdo escolar informar sobre os ditos saberes especificos existentes na
cultura (conhecimento cientifico, matematico, linguistico, etc.), ndo s6 no que
se refere ao seu corpo organizado de conceitos, mas também as técnicas,
métodos e estratégias que, servindo essas disciplinas especificas, contribuem
para gerar novos conhecimentos. Cré-se, por exemplo, que uma mente
organizada, seguindo os principios logicos mais universais e potentes, esta
preparada para aprender todos os saberes, incluindo os que se regem por

outros critérios.

Quanto as melhores condigdes para aprender, a ideia global dos professores
fiéis a esta concepgdo é a de que os processos basicos de aprendizagem sdo a
repeti¢do do que se deve aprender e o exercicio, sendo este Gltimo entendido
também em termos de copia, uma vez que consiste em repetir a actividade até

que se consiga realiza-la com um certo grau de automatismo.

O que acontece muitas vezes é que, embora ensinando conceitos, métodos
cientificos e formas de raciocinio 16gico, apenas se conseguem alunos capazes
de repetir, sem compreender, o aprendido e, ainda assim, desde que as
condigdes da situa¢do ndo variem muito em relagdo aquelas em que se
exercitaram inicialmente. O erro parece consistir na crenga de que a natureza
da mente € igual a natureza da logica, ignorando-se que o pensamento na sua
globalidade é muito mais complexo que a sua vertente 16gica. Por outro lado, a
aprendizagem é considerada como um mero produto da copia e dificilmente se
presta a devida atengdo quer as caracteristicas das actividades proporcionadas

aos alunos quer a natureza do préprio processo de aprendizagem.

Além disso e como Mauri (ibidem) realga, os alunos ndo aprendem apenas
conteudos cuja fonte sdo os saberes disciplinares, aprendem também a
controlar ¢ a melhorar os seus proprios processos de aprendizagem. A ideia da
aprendizagem como copia ndo tem em conta as caracteristicas do aluno nem

os processos pelos quais ele aprende.
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A terceira concepg¢do, por outro lado, deixa transparecer os principios
construtivistas (que serdo desenvolvidos adiante) e considera que o aluno
aprende os conteudos escolares gragas a um processo de construgdo pessoal
desses contetidos. Fala-se, como se disse, de construgdo e ndo de copia pois,
neste caso, aprender algo equivale a elaborar uma representagdo pessoal do
contetido objecto de aprendizagem. Esta representagdo, por outro lado, ndo
tem lugar numa mente em branco, pois o aluno ja possui conhecimentos que

lhe servem para «encaixar» o novo contetdo e atribuir-lhe algum significado.

Este encaixe ndo ¢, todavia, automatico, antes requer a mobiliza¢do do
aluno, a qual lhe permitira reorganizar o préprio conhecimento e enriquecé-lo.
O professor torna-se, ele proprio, um participante activo nesse processo de
construcdo, deixando de ter a matéria como centro do processo € passando a

ter o aluno, o qual actua sobre o contetido que vai aprender.

Ora, sendo esta terceira concepcdo a que se pretende inculcar nos futuros
professores, parece-nos prioritario saber, logo durante a formagdo inicial, com
qual das trés concepgdes o futuro professor mais se identifica, uma vez que,
como ja foi referido, ele possui, logo a partida, as suas ideias e as suas crengas
relativamente ao processo de ensino/aprendizagem e a forma como os alunos

aprendem.

Parece-nos, dessa forma, oportuno conhecer, precisamente, o que nos diz a
literatura sobre alguns aspectos importantes relacionados com a aprendizagem
€ com o ensino, em geral, € com a aprendizagem € o ensino das ciéncias, em
particular. Isto com o objectivo de poder confrontar as ideias do futuro
professor com a teoria €, assim, encontrar a melhor maneira de intervir a nivel
da formagdo, de modo a conduzir os futuros professores para uma pratica

docente de orienta¢do realmente construtivista.

12



CAPITULO II- O ALUNO EM DESENVOLVIMENTO E A
APRENDIZAGEM ESCOLAR

1. O Surgimento das Psicologias Cognitivistas e as Novas Perspectivas da

Aprendizagem Humana

Durante mais de um século, o paradigma dominante na investigagdo da
aprendizagem humana foi o behaviorismo (ou comportamentalismo). Corrente
psicolodgica iniciada por Pavlov, recorria ao estudo do comportamento animal,
em situagdes de laboratorio, para derivar conhecimento acerca do

comportamento humano.

Basecadas em métodos de investigagdo sistematicos, as correntes
comportamentalistas estavam em perfeita sintonia com as teses
epistemologicas dominantes na altura, ou seja, com o pesitivismo e o
neopositivismo, dai ndo ser de estranhar a sua grande aceitagdo. Foram,

assim, generalizados os sucessos obtidos a esfera do comportamento humano.

Houve, pelo menos, um importante aspecto psicoldgico humano que as
correntes comportamentalistas ndo conseguiram abordar de forma satisfatoria
e que tem a ver com a nossa capacidade de construir e desenvolver conceitos,
de inventar simbolos para designar esses conceitos € de manipular esses
simbolos, ou seja, com a linguagem, particularmente a linguagem verbal
(Novak & Gowin, 1984).

A psicologia comportamentalista revelava-se, desse modo, bastante
insatisfatoria na explicagdo dos fenomenos relacionados com a aprendizagem
humana (necessariamente diferente da aprendizagem animal), o que deu lugar
a implantagdo e desenvolvimento da psicologia cognitivista, representada por

autores como Piaget, Vygotsky, Ausubel e Bruner, entre outros.

Como afirmam Alarcdo e Tavares (1989), existem trés grandes falhas que se

podem apontar aos comportamentalistas: concentram-se nos comportamentos
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externos e nos resultados finais, ndo dando importancia aos processos internos
a eles associados, perdem a visdo de conjunto da tarefa da aprendizagem e
consideram o educando como um ser passivo, despersonalizado e dependente
do educador. Ha uma espécie de «modelagem» do educando & maneira do
educador, pelo que aquele ndo precisa de entender, mas apenas fazer como lhe

¢ dito que faca.

As teorias cognitivistas, ao contrario, atendem aos processos mentais
envolvidos na aprendizagem, representando, por isso, um avango em relagéo
as anteriores. Com o aparecimento destas teorias, comegam a ser explorados
aspectos como a motivagdo para a aprendizagem, a transferéncia de
conhecimentos ¢ a aquisicdo de conceitos (ibidem), problemas estes que
continuam a ser amplamente estudados e em relagdo aos quais permanecem

ainda muitos aspectos por explicar.

Um dos problemas estudados no ambito das teorias cognitivistas foi, por
exemplo, a relagdo entre o pensamento, a linguagem, a interacg¢do social e o
desenvolvimento cognitivo, aspectos a que dedicamos alguma atengdo, pela

sua relevancia para a aprendizagem escolar.

2. Pensamento, Linguagem, Interaccio Social e Desenvolvimento

Cognitivo

E frequente, no contexto educativo, alunos serem solicitados para pensar,
antes de darem uma resposta ou resolver um problema. Por vezes, ¢ pedido ao
aluno que diga como pensou para chegar a essa resposta ou resolugdo, ou seja,
é-lhe pedido para utilizar a linguagem de forma a exprimir o seu pensamento,
sendo entdo avaliado se o aluno aprendeu ou ndo determinados conteudos ou
conceitos. O que, todavia, a literatura nos indica é que esta passagem do
pensamento a linguagem ¢ muito mais complexa do que se pode pensar a

partida, até porque se trata de uma relagdo biunivoca: por um lado, a
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lingnagem depende do pensamento para se manifestar externamente, por
outro, o pensamento ¢ internamente determinado pela linguagem,

particularmente no que diz respeito as formas superiores de pensamento.

Referindo-se a essa relagdo intima entre o pensamento e a linguagem, Piaget

(1972) afirmou o seguinte:

H4a uns quarenta anos, aquando das minhas
primeiras obras, numa época em que acreditava nas
relagGes estreitas entre a linguagem e o
pensamento, s6 estudava o pensamento verbal.
Desde entdo o estudo da inteligéncia sensorio—
motora antes da linguagem . . . ensinaram-me que
existe uma logica das coordenagdes de acgdes mais
profunda do que a logica ligada a linguagem, e
muito anterior a das «proposi¢des» no sentido
restrito. (p. 119)

E, deste modo, sublinhada pelo autor a insuficiéncia da linguagem na
formacdo das estruturas logico-matematicas mais elementares, embora
reconhega o seu papel decisivo nas operagdes proposicionais ou formais, ou

seja, na possibilidade de raciocinar a partir de simples hipdteses.

Na perspectiva de Piaget, existe uma espécie de logica das coordenagdes de
acgOes anterior as operagdes formuladas pela linguagem. As operagdes, sendo
resultantes da interiorizacdo das acgdes e das coordenagdes, permanecem, por
isso, por muito tempo, relativamente independentes da linguagem. Antes da
constituigdo das operagdes hipotético-dedutivas, bastante dependentes da
palavra, a crianga tem, assim, de passar pelo periodo das operagdes concretas,

ligadas & manipulagdo dos proprios objectos.

Todavia, para o autor, «ha uma inteligéncia antes da linguagem, mas ndo ha
raciocinio antes da linguagem» (ibidem, p. 21), havendo que distinguir
inteligéncia de raciocinio. A inteligéncia consiste na capacidade de resolugdo
de um problema novo para o individuo, na coordenagdo dos meios para atingir
um fim de uma forma ndo imediata, enquanto o raciocinio ¢ a inteligéncia

interiorizada, deixando de apoiar-se na ac¢do directa e passando a apoiar-se
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num simbolismo, numa evocagdo simbolica, por meio da linguagem. das
imagens mentais. Ha, nesse sentido, uma inteligéncia antes do raciocinio,

antes da linguagem.

Piaget afirma, também, que «a linguagem ¢ solidaria com o pensamento»
(ibidem, p. 22), supondo um sistema de acgdes interiorizadas (operagdes). Nao
obstante, estas acgdes interiorizadas que constituem o pensamento tém que se
aprender primeiro materialmente, exigindo um sistema de acgdes efectivas, de
acgdes materiais. E por esse motivo que ha um periodo sensério-motor tio
longo antes da linguagem e que a linguagem ¢ tdo tardia em relagdo ao

desenvolvimento.

E ainda sublinhado pelo autor que, embora a formagdo do pensamento,
enquanto representagdo conceptual, seja correlativa da aquisi¢do da linguagem
na crianga, o pensamento ndo pode ser visto como um simples resultado causal
da linguagem, visto que ambos os processos sdo solidarios de outro mais geral
que ¢ a constituicdo da fungdo simbolica. Nas palavras de Piaget, «se €
legitimo considerar a linguagem como desempenhando um papel central na
formagdo do pensamento, é-o na medida em que constitui uma das
manifestagdes da fungdo simbdlica, cujo desenvolvimento € por sua vez

dominado pela inteligéncia no seu funcionamento total» (ibidem, p. 128).

Porém, com o aparecimento da linguagem, além de todas as acgdes reais ou
materiais que a crianga continua capaz de efectuar, ela fica apta a reconstituir
as suas acgOes passadas sob a forma de narrativa e de antecipar as acgoes
futuras pela representagio verbal, de onde resultam, segundo Piaget (1973),

trés consequéncias essenciais para o desenvolvimento mental:

e uma troca possivel entre individuos, isto €, o inicio da socializaglio da

acgao;

e uma interioriza¢do da palavra, quer dizer, o aparecimento do proprio
pensamento, que tem como suportes a linguagem interior € o sistema de

sinais; finalmente, e sobretudo,
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e uma interiorizagdo da acg¢do como tal, que deixa de ser puramente
perceptiva e motora e passa a reconstituir-se no plano intuitivo das

imagens e das «experiéncias mentaisy».

O aparecimento da linguagem conduz, portanto, a uma interac¢do entre o

mundo social e o das representagdes interiores (pensamento).

Outro autor que se dedicou bastante as relagdes entre a linguagem e o
pensamento foi Vygotsky (1995) que comega por fazer a distingdo entre a
linguagem interna (para si mesmo) e a linguagem externa (para 0s outros) €
acaba por investigar a area da linguagem interna e a sua relagdo com a

linguagem externa, a partir do estudo da /inguagem egocéntrica da crianga.

Segundo Vygotsky, Piaget foi o primeiro autor a prestar atengdo a
linguagem egocéntrica da crianga; contudo, ndo estabeleceu qualquer relagéo
entre esta ¢ a linguagem interna, o que tera afectado a sua interpretagdo quanto
a fung¢do e estrutura daquela. Piaget acreditava que «el habla egocéntrica
procede de la insuficiente socializacion del habla y que su unico desarrollo es
su disminucion y muerte finaly (ibidem, p. 211), sendo a linguagem interna

algo novo, vindo do exterior juntamente com o processo de socializagéo.

Viarias consideragdes e observagbes levam, por sua vez, Vygotsky a
acreditar que a linguagem egocéntrica ¢ um estadio de desenvolvimento que
precede a linguagem interna: ambas desempenham fungdes intelectuais e as
suas estruturas sdo semelhantes; por outro lado, a linguagem egocéntrica
desaparece na idade escolar quando a linguagem interna comega a
desenvolver-se. Uma vez que a linguagem egocéntrica tem uma forma externa,
o seu estudo permite, nesse sentido, obter os dados necessarios para conhecer
a linguagem interna, pois, para estudar um processo interno, € necessario

exterioriza-lo, conectando-o com alguma actividade externa.

Deste modo, enquanto que, para Piaget, a linguagem egocéntrica ndo tem
fungdo no pensamento nem na actividade da crianga, limitando-se a

acompanha-los e a desaparecer com o egocentrismo infantil, na perspectiva de
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Vygotsky, a linguagem egocéntrica ¢ a etapa de transigdo na crianga do

funcionamento interpsiquico ao intrapsiquico.

Como realga Vygotsky, apoiado em resultados experimentais, a linguagem
egocéntrica desenvolve-se ao longo de uma curva ascendente € ndo
descendente; passa por uma evolugdo, ndo por uma regressdo, até porque,
segundo uma analogia de Vygotsky, «interpretar la caida en picado del
coeficiente de habla egocéntrica como un indicio de que este tipo de habla esta
desapareciendo es como decir que el nifio deja de contar cuando ya no usa sus
dedos y comienza a sumar mentalmente» (ibidem, p. 210). Na verdade,
perante os sintomas de dissolugdo, ha um desenvolvimento progressivo, o

nascimento de uma nova linguagem.

Para o autor, existe, deste modo, um determinado momento a partir do qual a
linguagem passa a desempenhar também uma fungfo interna (reflexiva ou
intrapsicologica), para além da sua fungdo externa (comunicativa ou
interpsicologica), servindo de suporte ao pensamento verbal e abstracto, ou
seja, as formas superiores de pensamento (Neto, 1998). Estas formas
superiores de pensamento incluem, naturalmente, as operagdes hipotético-

-dedutivas tratadas por Piaget e claramente dependentes da palavra.

A linguagem interna nfo é, contudo, uma coépia da linguagem externa,
apesar de continuar a ser uma linguagem, ou melhor, um pensamento
conectado com palavras. Todavia, enquanto na linguagem externa o
pensamento se materializa em palavras, na linguagem interna «las palabras
muerem cuando dan a luz el pensamiento» (Vygotsky, 1995, p. 224). A
linguagem interna é um pensamento por significados puros, «es una realidad
nestable, cambiante y dindmica, que oscila entre los dos componentes, hasta
cierto punto estables y definidos, del pensamiento verbal; la palabra y el

pensamiento» (ibidem, p. 224).

Segundo Vygotsky, o pensamento verbal ¢ ainda mais interno que a
linguagem interna. O pensamento tem a sua propria estrutura e, por isso, pode

ndo ser facil passar do pensamento para a linguagem, até porque enquanto na
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mente um pensamento completo se apresenta simultaneamente, através da
linguagem ele tem que ser desenvolvido sucessivamente, seguindo varios

passos.

Precisamente porque o pensamento ndo tem o seu equivalente automatico
em palavras, a transi¢io do pensamento a palavra tem de passar pelo
significado. E nesse sentido que Vygotsky afirma que «la experiencia nos
ensefia que el pensamiento no se expressa com palabras, sino que mas bien se
realiza en ellasy (ibidem, p. 226). O pensamento esta, assim, mediado
externamente por signos, mas também o esta internamente pelos significados
das palavras. O desenvolvimento de um pensamento verbal 1nicia-se,
geralmente, com um motivo que sugere o pensamento, passando primeiro pela
configuragdo do dito pensamento na linguagem interna, depois nos

significados verbais e, finalmente, nas palavras.

Quanto a forma como Vygotsky (1979) encara o desenvolvimento, este ¢
visto ndo como uma sequéncia de estadios evolutivos, como era encarado por
Piaget (veja-se a secgdo 3 do presente capitulo), mas como uma evolugédo
continua, dialéctica e complexa de duas entidades ontologicamente distintas: o
pensamento € a linguagem, as quais, apesar de no inicio seguirem percursos
completamente auténomos, acabam por se encontrar mais tarde num
determinado ponto do desenvolvimento ontogénico, na altura em que o
pensamento se torna verbal e a linguagem racional, sendo esse o ponto crucial

do desenvolvimento cognitivo.

Bruner (1989), por sua vez, considera a existéncia de trés tipos de estadios
ou sistemas de representagdo cujo funcionamento e interac¢do é crucial para o
desenvolvimento da inteligéncia humana: «la representacion enactiva, la
representacion iconica y la representacion simbolica» (p. 122). O primeiro tem
a ver com o conhecimento da realidade envolvente através da acgdo,
possuindo, em nosso ver, alguma semelhanga com o estadio sensério-motor de
Piaget; o segundo esta relacionado com a representagdo através de imagens

(visual); e o terceiro com a representagio através de formas simbolicas como é
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o caso da linguagem. O desenvolvimento ndo supde, todavia, uma sequéncia
de etapas, mas um dominio progressivo destas trés formas de representagdo e

da sua tradugdo parcial de um sistema a outro.

Bruner considera ainda a representagdo simbolica como «la mas misteriosa
de las tres» (p. 123), partindo do principio de que deve existir uma
componente inata bastante forte na aprendizagem da lingua, ndo s6 porque
esta se faz de uma forma muito rapida e quase sem esfor¢co, mas também
porque as primeiras aquisigdes a nivel da linguagem sdo certas formas

universais que ndo estdo presentes na fala dos adultos.

Para o autor, ¢ também nitida a ligagdo entre a linguagem e o pensamento,
vendo a linguagem como uma forma de estruturar o préprio pensamento e
considerando que a crianga s6 aprendera a «organizar su representacion del

mundo mediante la 16gica inherente a la sintaxis de su lengua» (p. 123).

Segundo Bruner, o desenvolvimento da linguagem permite também a
libertagdo da atengdo do sujeito do contexto imediato em que se insere,
dirigindo-a mais para o que se diz do que para o que se faz ou vé, o que, de
algum modo, esta relacionado com a concep¢do vygotskiana de que a
linguagem permite aceder até aos conceitos mais abstractos, como ja foi

referido.

Outro aspecto bem marcado nas perspectivas de Vygotsky e Bruner é o
papel da interacgdo social no desenvolvimento do individuo. Na perspectiva
de Vygotsky (1995), o que acontece com a linguagem (internalizago)
acontece ainda com todas as outras fungles psicologicas superiores. Alias,
para o autor, no desenvolvimento da crianga todas as fun¢des aparecem duas

vezes: primeiro a um nivel social e, mais tarde, a um nivel individual.

E nesse sentido que Rego (1995) assinala que na perspectiva vygotskiana o
desenvolvimento das fungdes intelectuais é mediado socialmente pelos signos
e pelo outro. Ao internalizar as experiéncias fornecidas pela cultura, a crianga

aprende a organizar os seus proprios processos mentais. Vygotsky da, assim,
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grande importancia a interac¢do social, a comunicagdo com O0s Outros.

Também neste aspecto, a sua teoria difere bastante da teoria de Piaget.

Comparando as perspectivas destes dois autores, a esse respeito, Bruner (op.
cit.) considera que para Piaget o processo de desenvolvimento teria subjacente
uma espécie de «mondlogo», realizado por uma «crianga solitaria», entregue
as suas proprias reflexdes sobre as acgdes que vai executando. Isso parece
estar, de facto, implicito em certas afirmagdes de Piaget, como as seguintes: «a
cada instante, a acgdo ¢ desequilibrada pelas transformacgdes que surgem no
mundo, exterior ou interior, € cada conduta nova consiste ndo somente em
restabelecer o equilibrio mas também em tender para um equilibrio mais
estavel do que o do estado anterior a essa perturbagdo» (Piaget, 1973, p. 16)
ou «toda a vida mental, como de resto a propria vida orgdnica, tende a
assimilar progressivamente todo o meio ambiente, e realiza esta incorporagédo
gracas a estruturas, ou 6rgdos psiquicos» (ibidem, p. 17). Fica-se, assim, com a
impressdo de que a crianga age sozinha no meio que a rodeia e modifica as

suas proprias estruturas sem a ajuda de outrém.

Nao obstante, noutros locais, Piaget (1972) também refere a importancia da
transmissdo social, embora a considere so6 por si insuficiente, uma vez que
«para que uma transmissdo seja possivel entre o adulto e a crianga . . . é
necessario que haja, por parte da crianga, assimilagdo do que se pretende
inculcar-lhe de fora» (p. 37), continuando a caber, deste modo, a propria
crianga e as suas estruturas cognitivas a maior responsabilidade pelo seu

desenvolvimento.

Vygotsky, por seu lado, faz ressaltar a imagem de uma crianga néo solitaria,
mas em cooperagdo e «dialogo» com os outros; nas palavras de Bruner (1989),
«Vygotsky formul6 una teoria generativa en la que el hombre era ayudado por

la sociedad para desarrollarse plenamente» (ibidem, p. 38).

Dadas as diferengas significativas entre estas duas concepgdes, elas dao

origem a posturas distintas no que diz respeito a fungio da escola, tendo sido
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Vygotsky quem mais se preocupou directa e explicitamente com o problema

da educacgao.

Como Bruner (1989) refere, apesar de serem imensas as implicagdes
educativas da teoria de Piaget e de esta ser uma teoria interessante nesse
campo, a verdade é que ele proprio ndo se interessou directamente pela
questdo da educacdo, pelo que, praticamente, ndo se refere ao papel do
professor na sua interacgdo com a crianga. Ndo esta esclarecido aquilo que o
professor pode fazer para levar a crianga a transitar de uns estadios para os
outros, para além de lhe assegurar os materiais € as experiéncias necessarias

para ela realizar o seu proprio desenvolvimento.

De acordo com a teoria de Vygotsky, pelo contrario, o professor tem um
papel muito importante no desenvolvimento cognitivo dos alunos, sendo a
educagdo levada a cabo pelo professor uma continuagdo do processo que cria a
propria cultura, ou seja, uma continuagdo do dialogo através do qual se
constroi o0 mundo social (ibidem). Um ponto crucial da sua teoria tem a ver,
precisamente, com a consciéncia do professor e com a sua capacidade de a
tornar acessivel aos outros, permitindo aos alunos o desenvolvimento de
«processos psicologicos superioresy, através da reflexdo e consciencializagdo

dos proprios actos (metacogni¢io).

A escolarizagdio exige, assim, a continuagdo do dialogo que o
desenvolvimento implica e, na opinido de Bruner, «si nuestro sistema
educativo debe avanzar para asegurar una mayor participacion en la cultura a
todos los hombres y mujeres, lo va a hacer en la direccion de un modelo de
ensefianza de didlogo o negociador, implicito en la concepcion de Vygotsky»
(ibidem, p. 40). Bruner acabou, nesse sentido, por ser bastante influenciado
por Vygotsky na sua propria teoria sobre a educag¢fo, considerando-o uma

referéncia, como ele proprio admite.

Uma vez explorada a relagdo entre o pensamento, a linguagem, a interacgdo
social e o desenvolvimento cognitivo na perspectiva de diferentes autores,

tomados como referéncia, vamos agora tentar encontrar a relagdo existente
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entre a aprendizagem escolar ¢ esse mesmo desenvolvimento, baseada,

essencialmente, em dois autores, a comegar pelo proprio Piaget.

3. Aprendizagem Escolar e Desenvolvimento Cognitivo

Na perspectiva tradicional, o desenvolvimento é um processo psicolégico
que segue as suas proprias leis e o seu proprio ritmo e a educagdo um processo
sociocultural independente, embora deva considerar o desenvolvimento como
marco e como seu condicionante. As conceptualizagdes sobre os estadios,
embora nem sempre compartilhem completamente desta opinido, fizeram com
que esta crenga se tornasse solidamente aceite entre os educadores (Rio,

1986).

Uma das conceptualizagdes de relevo sobre os estadios evolutivos €, sem
duvida, a de Jean Piaget, psicologo a que ja se fez referéncia na secgdo
anterior e que esteve muito ligado a problematica do desenvolvimento, apesar
de, como refere Biaggio (1980), a sua formac¢do de base ter sido na area da

Biologia e da Filosofia.

Em linhas gerais, Piaget (1972) esquematiza o desenvolvimento cognitivo,

considerando os seguintes estadios sequenciais:
I- Estadio sensorio-motor (0 — 2 anos)
II-  Estadio pré-operacional (2 — 6 anos)
IMI-  Estadio das operagdes concretas (7 — 12 anos)
IV-  Estadio das operag¢des formais ( 12 anos em diante)

O autor chama, todavia, a atengdo para o facto de as idades atribuidas ao
aparecimento dos estadios ndo serem rigidas, existindo uma grande variagdo
devido a acgdo da vida social, o que ndo se pode dizer da ordem de sucessdo

dos estadios que ¢ fixa.
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Fazendo uma descrigdo destes quatro periodos descontinuos do
desenvolvimento, Piaget refere-se ao periodo das operagdes concretas como
sendo o coincidente com o inicio da escola primaria, afirmando que «se este
nivel das opera¢des concretas fosse mais precoce, ter-se-ia feito comecar a
escola mais cedo. Ora isto ndo € possivel sem se ter atingido um certo nivel de

elaboracdo» (ibidem, p. 30).

Alarcdo e Tavares (1989) realcam, nesse sentido, que para Piaget a escola
tem, assim, como fungdo principal promover o desenvolvimento normal da
crianca, devendo o curriculo acompanhar o ritmo normal do seu
desenvolvimento. As experiéncias de ensino formal ndo se devem, desta
forma, afastar das experiéncias naturais, sendo, por isso, desejavel que um
determinado conteudo seja ensinado a diferentes niveis, de acordo com o

estadio de desenvolvimento da crianga.

Piaget (1973) sublinha ainda que « a crianga ndo é um adulto em ponto
pequeno» (p.13), possuindo uma légica e caracteristicas proprias da sua idade
e diferentes das do adulto, e chama a atengdo dos educadores para a
importancia de ter em conta o ponto de vista da crianga na altura de apresentar
os assuntos a aprender. Assim, ndo seria correcto apresentar a uma crianga
tarefas que exigissem esquemas predominantemente formais se ela ainda se
encontrasse no periodo da inteligéncia sensério-motora, quando nesse periodo

¢ possivel ajuda-la a desenvolver-se através de mecanismos de acgio.

Quanto a possibilidade de aceleragdo do desenvolvimento, para Piaget
(1972) tudo se joga a nivel de uma equilibracdo progressiva de trés factores
importantes: a hereditariedade (maturagdo interna), a experiéncia fisica € a
transmissdo social (o factor educativo). Apesar de um equilibrio poder
regular-se mais ou menos rapidamente segundo a actividade do individuo, nio
¢, todavia, regulado automaticamente como um processo hereditario. Assim, a
equilibragdo pode ser mais ou menos rapida, embora ndo possa ser aumentada
indefinidamente. Relativamente as vantagens dessa aceleragdo, Piaget (1972)

tece as seguintes consideragdes:
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Nao creio até que haja vantagem em procurar
acelerar o desenvolvimento da crianga para além de
certos limites. O equilibrio leva tempo e o tempo €
doseado por cada um a sua maneira. Uma excessiva
aceleracdo corre o risco de romper o equilibrio. O
ideal da educagdo nfo é aprender o maximo, ou
elevar a0 maximo os resultados, mas sim, antes de
tudo, aprender a aprender; aprender a desenvolver-se
e aprender a continuar a desenvolver-se depois da
escola. (p.39)

Tendo em conta a teoria de Piaget e o realce dado a nogdo de equilibragéo,
qual é, entdo, o papel da aprendizagem escolar no desenvolvimento

intelectual?

Na opinido de Vygotsky (1977), outro nome de destaque também ja antes
referido, a teoria piagetiana esta enquadrada no grupo das teorias que partem
do pressuposto de que existe independéncia entre o processo de
desenvolvimento e o processo de aprendizagem, referindo-se a elas do

seguinte modo:

Segundo estas teorias, a aprendizagem € um
processo puramente exterior, paralelo em certa
medida ao processo de desenvolvimento da crianga,
mas que ndo participa activamente neste € ndo o
modifica em absoluto: a aprendizagem utiliza os
resultados do desenvolvimento, em vez de se
adiantar ao seu curso e de mudar a sua direcgdo. (p.
31)

Para o Vygotsky, €, precisamente, a partir do principio fundamental desta
teoria que costumam partir as investigagbes sobre o desenvolvimento do
pensamento no aluno, dado que a capacidade de raciocinio ¢ a inteligéncia da
crianga, tal como as suas ideias sobre o que a rodeia, as suas interpretagdes dos
fenémenos fisicos, 0 dominio das formas logicas e da ldgica abstracta sdo
considerados, por muitos investigadores, como «processos autonomos que nao

sdo influenciados de modo algum pela aprendizagem escolar» (ibidem, p. 32).
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Por conseguinte, para teorias como a de Piaget que estudam «o
desenvolvimento do pensamento da crianga de forma completamente
independente do processo de aprendizagem» (ibidem, p. 32), o
desenvolvimento precede a aprendizagem, ou seja, a aprendizagem segue 0
desenvolvimento, pelo que tal concepgdo ndo permite sequer ter em
consideragio o papel que a aprendizagem pode desempenhar no
desenvolvimento, sendo aquela uma superestrutura deste e ndo existindo

intercambios entre os dois momentos.

Tomando como ponto de partida o facto de que a aprendizagem da crianga
comega muito antes da aprendizagem escolar, Vygotsky considera que esta
tltima da algo de completamente novo ao curso do desenvolvimento da

crianga.

Embora o autor concorde com Piaget quando afirma que ndo ha divida que a
aprendizagem escolar deve ser coerente com o nivel de desenvolvimento,
acrescenta, no entanto, a nogdo de zona de desenvolvimento potencial (zona
blizhaismego razvitya), concentrando-se no facto de que quando se pretende
definir a relagdo entre o processo de desenvolvimento e a capacidade potencial
de aprendizagem, n3o nos podemos limitar a um nivel Gnico de

desenvolvimento.

Nesse sentido, Vygotsky refere dois niveis de desenvolvimento: nivel de
desenvolvimento efectivo e nivel de desenvolvimento potencial. Quanto ao
primeiro, entende-se como o nivel de desenvolvimento das fungdes psico-
-intelectuais da crianga, conseguido como resultado de um processo de
desenvolvimento especifico ja realizado. E a este nivel de desenvolvimento
que se referem os testes que estabelecem a idade mental da crianga. Todavia,
este nivel de desenvolvimento efectivo ndo indica completamente o estado de
desenvolvimento, uma vez que, se, durante os testes, se utilizarem
determinadas estratégias, como perguntas—guia, exemplos ou demonstragoes,

uma crianga pode resolver o teste mais facilmente e superar o seu nivel de
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desenvolvimento efectivo, avaliando-se, assim, o seu nivel de

desenvolvimento potencial.

A zona de desenvolvimento potencial da crianga ¢ entdo definida como «a
diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos € o
nivel das tarefas que podem desenvolver-se com uma actividade
independente» (ibidem, p. 43). O autor da o exemplo de duas criangas com
uma idade mental de sete anos, em que uma delas, com algum auxilio,
consegue superar testes até um nivel mental de nove anos, enquanto a outra
apenas o consegue até um nivel mental de sete anos e meio, realgando que,
apesar de a actividade independente destas duas criangas ser equivalente, o seu
nivel de desenvolvimento mental ndo o é, sob o ponto de vista de futuras
potencialidades de desenvolvimento. Isto significa que com a determinagédo da
zona de desenvolvimento potencial é possivel medir ndo s6 o processo de
desenvolvimento até ao momento presente, mas também os processos que

ainda estdo a ocorrer.

O nivel de desenvolvimento mental da crianga s6 pode, desse modo, ser
convenientemente determinado através do nivel de desenvolvimento efectivo e
da zona de desenvolvimento potencial, tendo o adulto e, nomeadamente o

professor, ai um papel muito importante a desempenhar.
Que implicag¢des educacionais tem, entdo, a teoria de Vygotsky?

Com o surgimento da nogdo de zona de desenvolvimento potencial sdo
postas em causa as teorias sobre a relagdo entre processos de aprendizagem ¢
desenvolvimento na crianga, uma vez que, até esse momento, o nivel de
desenvolvimento psico-intelectual da crianga era determinado com o auxilio
de testes, devendo o educador considera-lo como um limite ndo superavel pela
crianga, ou seja, o ensino deveria ajustar-se ao desenvolvimento ji produzido,

a etapa ja superada.

Para Vygotsky, ao contrario, «um ensino orientado até uma etapa de
desenvolvimento ja realizado ¢ ineficaz sob o ponto de vista do

desenvolvimento geral da crianga, ndo € capaz de dirigir o processo de
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desenvolvimento, mas vai atras dele» (ibidem, p. 45). Com a teoria do
desenvolvimento potencial é posto em causa o ensino tradicional, passando a
defender-se que o bom ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento ¢ a
aprendizagem é considerada como fonte deste desenvolvimento, estimulando

0S Seus processos internos.

Pressupde-se, assim, que «o processo de desenvolvimento ndo comcide com
o da aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem,
que cria a area de desenvolvimento potencial» (ibidem, p.49). A perspectiva de
Vygotsky encontra-se, pois, virada fundamentalmente para o futuro e talvez
seja essa uma das razdes mais fortes para a sua grande aceitagdo nos nossos
dias e para o facto de manter perfeita actualidade, apesar de desenvolvida na

década de trinta do século XX.

Onrubia (1993) é, por exemplo, um dos autores muito posteriores a
Vygotsky que se tem debrugado sobre o papel do professor na criagdo de
zonas de desenvolvimento potencial (ZDP), partilhando das ideias de
Vygotsky relativamente a importancia da ajuda do outro mais competente
(principalmente do professor) no processo de ensino/aprendizagem. Segundo
aquele autor, oferecer uma ajuda na aprendizagem escolar supde criar ZDP ¢
oferecer-lhes assisténcia e apoio, para que, gragas a esses apoios, os alunos
possam ir adquirindo mais possibilidades de actuagdo autonoma e uso
independente dos esquemas de conhecimento perante situagdes e tarefas novas

cada vez mais complexas.

Tratada a relagdo entre o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem
escolar e visto que esta aprendizagem estd supostamente ligada a construgéo
de novos conhecimentos por parte do aluno, parece-nos agora oportuno

analisar alguns aspectos relativos a este processo de construgdo.
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CAPITULO III- O ALUNO E A CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

1. A Epistemologia Construtivista e a Constru¢cdo do Conhecimento

Como foi referido noutro local, com o aparecimento da psicologia
cognitivista passou a dar-se maior importdncia aos Processos internos
envolvidos na aprendizagem, comegando a ser explorados problemas como a
transferéncia de conhecimentos e a aquisicdo de conceitos. A nivel
epistemolégico, por seu lado, tem crescido, durante o século vinte, uma forte
corrente que se opde as concepgdes realistas ou empiristas e,
consequentemente, as teorias condutivistas da psicologia (Granell & Salvador,

1994),

Trata-se da corrente denominada por construtivismo, a qual Lorsbach e
Tobin (s. d.) se referem como sendo «an epistemology, a theory of knowledge
used to explain how we know what we know» (p. 1). Anderson (1992), por
seu lado, caracteriza-a como uma abordagem que realga o papel adaptativo do
sujeito aprendiz na construgdo de representagdes internas, relacionando as
experiéncias novas com as experiéncias passadas, ao contrario das
concepgdes empiristas que assumiam os estimulos externos ao individuo como
a explicagdo para o seu comportamento. O autor refere-se, do seguinte modo,

aos modelos construtivistas:

Among other qualities, constructivist models
assume that each person, though sharing some
common heritable and cultural experiences with
others, possesses a unique educational history,
owing in part to the novel or idiosyncratic way
each individual interprets a learning experience.
(p. 1037)

Com base nas ideias de Anderson, podem, assim, indicar-se dois aspectos

importantes na aquisi¢do de novos conhecimentos por parte do sujeito: o papel
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dos conhecimentos ja adquiridos, por um lado, e o papel activo do sujeito na

constru¢do do seu proprio conhecimento, por outro.

Um dos autores que também se op0s as teses empiristas e condutivistas foi,
precisamente, Piaget, defendendo, tanto a nivel epistemologico como
psicoldgico, uma concepgdo construtivista da aquisi¢do do conhecimento. Isso
pode-se inferir das suas proprias palavras sobre a sucessdo dos estadios de
desenvolvimento e o aparecimento das novas estruturas, nomeadamente
quando afirma que «o essencial destas construgdes sucessivas subsiste no
decorrer dos estadios ulteriores, como subestruturas, sobre as quais vém
edificar-se os caracteres novos» (Piaget, 1973, p. 15), ou quando diz,
relativamente ao estadio das operagdes formais, que, «para la chegar, é preciso
passar por toda a espécie de etapas em que cada uma ¢ necessaria para a

conquista da seguinte» (Piaget, 1972, p. 34).

Granell e Salvador (1994) resumem do seguinte modo a concepgdo

construtivista de Piaget:

e Entre o sujeito e 0 objecto do conhecimento ndo existe uma relagdo estatica
mas sim uma relagdo dinamica. O sujeito € activo frente a realidade e

interpreta a informagao proveniente do ambiente.

e Para construir conhecimento nfo basta ao sujeito ser activo no ambiente
em que se insere. O processo de construgdo € um processo de
reestruturagdo e reconstrugdo, no qual todo o conhecimento novo se gera a
partir de outros conhecimentos prévios. O novo constrdi-se sempre a partir

do ja adquirido e transcende-o.

e E o sujeito que constrdi o seu proprio conhecimento. Sem uma actividade
mental construtiva propria e individual, obedecendo a necessidades
internas ligadas ao desenvolvimento evolutivo, o conhecimento ndo se

produz.

Para estes dois autores, muitos dos principios hoje assumidos pelo

construtivismo estavam, assim, ja presentes na teoria piagetiana, embora a sua
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concepgdo construtivista possuisse algumas limitagdes importantes. Em
primeiro lugar, esta teoria ocupou-se, fundamentalmente, da constru¢do de
estruturas mentais, tendo prestado muito pouca atengdo aos contetidos
especificos. Em segundo lugar, para Piaget o processo de construgdo do
conhecimento ¢ um processo fundamentalmente interno e individual, baseado
no processo de equilibragdo, no qual a influéncia do meio s6 pode favorecer
ou dificultar. O dialogo é estabelecido, unicamente, entre o sujeito e o objecto,
ndo constituindo a interac¢do social um factor determinante, uma vez que a
construgdo de estruturas intelectuais progressivamente mais potentes obedece

apenas a uma necessidade interna da mente.

As propostas pedagogicas inspiradas no construtivismo piagetiano
apresentam, por conseguinte, alguns inconvenientes que t€ém a ver com a

pouca atengdo prestada aos conteudos e a interacgdo social.

Enquanto a teoria de Piaget esta, deste modo, mais focalizada para o
conhecimento processual ou operativo a de Ausubel (1978), outro psicélogo
muito influente a nivel das abordagens construtivistas, estd mais preocupada

com o conhecimento declarativo (factual, conceptual ou proposicional).

Embora Ausubel comegasse por aceitar a tese piagetiana de que o nivel de
desenvolvimento cognitivo condiciona a forma de pensar, bem como a
distingdo que Piaget estabelece entre o conhecimento figurativo (de contetudos
especificos) e o conhecimento operativo (das estruturas e operagdes gerais),
acaba por divergir das opinides de Piaget, relativamente a alguns aspectos.
Enquanto Piaget faz depender o conhecimento figurativo do operativo,
Ausubel defende a posig¢do contraria, subordinando o conhecimento operativo

ao figurativo (Neto, 1998).

Os dois autores estabelecem, nesse sentido, diferentes pré-requisitos para a
constru¢do do conhecimento. Piaget, por um lado, estabelece como factor
determinante no processo de aprendizagem e construgdo de novos
conhecimentos o nivel de desenvolvimento cognitivo atingido pelo sujeito: os

seus esquemas cognitivos e operagdes logicas; Ausubel, por outro lado,
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considera como factor decisivo o papel da organizagdo logica dos conteados

especificos e a natureza dos mesmos (ibidem).

O modelo ausubeliano da aprendizagem humana tem como suporte
conceptual nuclear o conceito de aprendizagem significativa. Na perspectiva
deste autor, ocorre aprendizagem significativa sempre que o sujeito consegue
estabelecer ligagdes entre os conhecimentos novos a aprender € os conceitos ja
aprendidos e incorporados nas suas estruturas cognitivas, as quais acabam por

ser esquemas de organizagdo dos conhecimentos na memoria.

A esse proposito, Santos (1977) afirma que o ser humano, ao tentar resolver
um problema, busca os elementos anteriormente aprendidos que se ajustem a
situagdo presente para elaborar com eles a solugéio, 0 que, em nosso entender,
s sera possivel se houver uma organizagdo ldégica desses conceitos ja
aprendidos nas estruturas cognitivas do sujeito, ou seja, se tiver existido uma

aprendizagem significativa por parte deste.

Neste contexto, torna-se, agora, pertinente distinguir os diferentes tipos de
conhecimento que o sujeito pode construir, uma vez que nem todos assumem
0 mesmo estatuto epistemologico e, portanto, nem todos sdo encarados da

mesma forma pelo sujeito e, mais concretamente, pelo aluno.

2. Epistemologias do Conhecimento Quotidiano, Cientifico ¢ Escolar

Dado que, como foi dito anteriormente, numa perspectiva construtivista todo
o conhecimento novo se gera a partir de outros conhecimentos prévios, como
sera que o aluno constréi o seu conhecimento escolar com base nesses
conhecimentos prévios? Serdo estes tltimos refutados em favor dos primeiros?
E as explica¢des quotidianas dos alunos poderdo ser substituidas facilmente

pelas explicagdes cientificas?

Podera, talvez, estabelecer-se uma analogia entre os conhecimentos prévios

dos alunos e os conhecimentos de um hipotético ¢ genérico homem da rua. De
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facto, antes de haver ciéncia ou escola 0 homem da rua contava ja, e continua
a contar, com teorias implicitas que permitem sustentar as suas ideias sobre o
mundo, as suas tomadas de decisdo e a sua acg¢do (Rodrigo, Rodriguez &
Marrero, 1993). Esta denominagio de «teorias» tem a ver com o facto de elas
constituirem um conjunto de conhecimentos mais ou menos organizados e
dotados de alguma coeréncia, relativamente a um determinado dominio da
realidade. O seu caracter implicito (ndo acessivel a consciéncia), confere a
estas teorias uma aparéncia de realidade, ndo se tratando, como tal, de ideias
provisdrias. Devido a orientagdo destas teorias para a acgdo, a sua construgdo
ndo resulta num mero exercicio intelectual, mas numa actividade vital para

interactuar eficazmente no meio envolvente.

Com o aparecimento da ciéncia e, consequentemente, do cientista, as teorias
implicitas passaram a ser consideradas ideias erroneas face as teorias
cientificas e toda a experiéncia do homem da rua, como construtor de teorias
quotidianas, ficou desvalorizada, ao considerar-se a falta de sentido e
funcionalidade do conhecimento quotidiano frente ao conhecimento cientifico
(Rodrigo, 1994).

Quando se criaram as escolas € o0 homem da rua passou a ser aluno, para
receber uma parte do conhecimento cientifico de uma forma sistematizada,
este continuou a gozar de pouca consideragdo, apesar de os alunos possuirem
ja alguns anos de experiéncia na constru¢do do seu conhecimento quotidiano
quando entram para a escola. Nesta perspectiva, a tarefa do aluno na escola
serd a de substituir o seu conhecimento quotidiano prévio, alternativo ou
erroneo por um conhecimento escolar tdo certeiro como o cientifico. Na
melhor das hipdteses, o seu conhecimento quotidiano apenas se considera util
como uma base capaz de permitir ao aluno, apos grandes esforgos

mstrucionais, a construgdo do conhecimento escolar (ibidem).

Na opinido de Rodrigo, este tipo de analise ndo tem em conta os
pressupostos diferenciados que ddo sentido as diversas categorias de

conhecimento (quotidiano, cientifico e escolar) e parece dar-se a entender que
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a construgdo do conhecimento escolar supde sempre a transformagdo do
conhecimento quotidiano em cientifico. O que parece importar € que o
construtivismo seja caracterizado como um processo unitdrio aplicavel a

qualquer tipo de conhecimento.

Para a autora, a transformag¢do do conhecimento quotidiano em cientifico
esta longe de ser alcangada, o que nfo deixa de ser benéfico para o aluno que
tem que agir como‘ um homem da rua quando sai da escola. E nesse sentido
que Rodrigo propde um construtivismo diferencial, oposto ao construtivismo
unitario, partindo do principio de que é prioritario conhecer a epistemologia
que guia e da sentido aos trés tipos de conhecimento, j4 que ndo devemos

supor que seja a mesma.

Faremos, entdo, uma primeira analise epistemolodgica, estabelecendo um
contraste entre os principios que guiam a elaboragdo do conhecimento
quotidiano e os que guiam a elaboragdo do conhecimento cientifico, para, a

seguir, nos debrugarmos sobre o conhecimento escolar.

Comecemos pelo exemplo, enunciado pela autora, associado a queda de uma
magd; neste caso, ndo se pode confundir o fenémeno quotidiano com o
fendmeno cientifico da queda dos corpos, regulado pela teoria da gravitagdo
universal. Enquanto o cientista aplica as suas ideias ao mundo 1dealizado da
ciéncia, simulando os fenomenos e recriando-os em condi¢des controladas, o
homem da rua utiliza as explicagdes quotidianas para resolver problemas
praticos imediatos. O cientista, por sua vez, quando chega a casa ndo deixa de

continuar a ser um homem da rua, vivendo a realidade primaria da sua vida.

Por outro lado, 0 homem da rua procura que o seu conhecimento seja, antes
de tudo, util, enquanto o cientista espera que as suas teorias sejam certas
(Rodriguez, Rodrigo & Marrero, 1993). Isso ndo que dizer que o homem da
rua ndo pense que as suas teorias sdo certas; ele, simplesmente, ndo necessita
de as por a prova, uma vez que acredita nelas a partida. O critério de validagdo
das suas teorias ndo é a exactiddo, mas sim a sua eficicia para interpretar o

meio envolvente e planificar adequadamente o seu comportamento; ou seja,

34



trata-se de um critério de eficacia a curto prazo. O cientista procura, por sua
vez, uma aproximagdo mais exacta a verdade, pretendendo que a sua teoria
seja certa para o maior niimero possivel de situagdes e casos; trata-se, assim,

de um critério de eficacia a longo prazo.

O homem da rua ndo aprende a sua tarefa de construgio da realidade como
um oficio. Segue um procedimento de aprendizagem espontdnea, ligado ao seu
proprio desenvolvimento e baseado, principalmente, na utilizagdo do seu
conhecimento prévio. O cientista, pelo contrario, aprende um verdadeiro
oficio, fazendo-o de uma forma planificada e gradual e aprendendo a controlar
as suas formas naturais de raciocinio e a substitui-las por procedimentos de
comprovagio de hipdteses mais sistematicos e exaustivos. Como consequéncia
de toda esta actividade, o cientista toma consciéncia da maior parte da sua
teoria, devendo explicita-la para a poder apresentar a comunidade de
cientistas, enquanto que para o homem da rua a sua teoria pode permanecer

implicita, ndo tendo que verbaliza-la (Rodrigo, op. cit.).

No que diz respeito a construgdo do conhecimento escolar, e ainda segundo
a mesma autora, o aluno deve construir e tentar encontrar explicagdes para os
fenémenos do mesocosmos, que é o que lhe estd mais proximo, ndo deixando,
porém, de ter em atengdo os fenomenos do micro e do macrocosmos, os quais
cle deve ser capaz de fundamentar, manipular ou simular. Como ¢ clarificado
por Pozo (1996), 0 mesocosmos ¢ 0 mundo intermédio em que todos vivemos,
composto por objectos e coisas reais, de contornos bem definidos e
perceptiveis; o microcosmos, pelo contrario, ¢ composto por células, particulas
¢ outras entidades magicas ndo observaveis e o macrocosmos € constituido por
modelos idealizados, baseados em leis universais, ndo vinculados a realidades
concretas, por mudangas biologicas e geologicas que se medem em milhares e,

por vezes, milhdes de anos, por sistemas em interacgdo complexa, etc.

Dados estes diferentes niveis de analise da realidade, s6 uma relagdo entre
eles, baseada, precisamente, na sua diferenciagdo, pode ajudar os alunos a

compreender o significado dos modelos cientificos €, desde logo, a interessar-



-se por eles. No caso do mesocosmos (ou mesomundo), ¢ possivel partir do
conhecimento quotidiano como base construtiva do conhecimento escolar,
podendo o aluno compatibilizar o conhecimento quotidiano com as novas
informagdes ou interpretagdes que recebe na escola. No caso do macromundo
e do micromundo, por sua vez, a situagdo ¢ mais complexa, pois agora o aluno
ndo dispde de explicagdes quotidianas que se apliquem a este campo de
fenomenos. Neste caso, so lhe resta estabelecer uma interligagdo entre o seu
conhecimento escolar prévio e os novos conhecimentos, uma vez que os temas
vio sendo abordados ao longo dos varios niveis de ensino com uma
complexidade crescente. Seria a este caso que Ausubel aplicava a sua nogdo
de aprendizagem significativa e ndo necessariamente a relagdo entre o

conhecimento quotidiano e o escolar (Rodrigo, op. cit.).

Rodrigo assinala, também, que é quando o aluno constréi o seu micromundo
e 0 seu macromundo que o professor tem que ter muito cuidado nas alusdes
que faz ao conhecimento quotidiano, visto que, em determinadas situagdes,
estas podem originar muitas confusdes, até porque, como se vera adiante, a
ciéncia pode utilizar palavras também utilizadas pelo senso comum mas com

um sentido diferente.

Outra das diferengas importantes entre 0 homem da rua e o aluno € que este
ultimo recebe uma selec¢do ja feita de contetdos que deve construir ou
reconstruir (Solé & Coll, 1993), ndo respondendo a maior parte deles a uma
«urgéncia» de compreensdo do mesomundo. Perde-se, desse modo, o interesse
imediato que esta subjacente a construgdo do conhecimento quotidiano. Além
disso, enquanto o cientista tenta descobrir um conhecimento novo, cada vez
mais proximo da verdade, o aluno tenta compreender um conhecimento ja
construido por outros. Ao contrario do cientista, ¢ muito dificil para o aluno
manter a ilusdo de que vai descobrir coisas novas quando as vé, desde logo,
escritas no livro, com a consequente perda de protagonismo no processo
construtivo; até porque, como refere Pérez (1994), o que se faz na escola esta,
em muitos aspectos, longe da actividade dos cientistas bem como dos produtos

dessa actividade.
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Deste modo, o professor ndo deve esperar que o que da sentido ao
conhecimento quotidiano ou cientifico também dé sentido ao conhecimento
escolar. O aluno deve, antes, encontrar o sentido da sua aprendizagem escolar
no proprio clima de reconstrugdo compartilhada do conhecimento que se
propicie durante a aula (Rodrigo, op. cit.), clima esse que, por sua vez,

depende das prdprias concepgdes de ensino/aprendizagem do professor.

Pelo que foi dito, é facil compreender por que razdo o construtivismo
unitario confunde as epistemologias do conhecimento quotidiano, cientifico e
escolar, as quais, na realidade, possuem pontos de partida muito diferentes. O
que Rodrigo sublinha é que ndo se pretende que o aluno substitua o seu
conhecimento quotidiano pelo escolar, mas que ambos possam coexistir ja que
estdo suportados por epistemologias diferentes. O que devemos aspirar € que 0
aluno seja capaz de activar um ou outro tipo de conhecimento em fungdo dos

diferentes contextos.

No que diz respeito ao conhecimento escolar e visto que, como ja vimos, a
sua constru¢do ndo se faz a partir do vazio, é importante conhecer o papel
desempenhado pelos conhecimentos prévios do aluno, quando se trata de

atribuir significado aos novos conteudos escolares.

3. Os Conhecimentos Prévios dos Alunos como Ponto de Partida para a

Aprendizagem de Novos Contetiidos Escolares

No contexto do conhecimento escolar e segundo clarifica Mauri (1993), os
alunos vdo adquirindo e reformulando os seus conhecimentos por varios
meios: pela sua participagdo em varias experiéncias, pela exploragéo
sistematica do meio fisico ou social, ao escutar um relato que alguém fez sobre
um determinado tema, ao ver um programa de televisdo ou ao aprender
contetidos escolares propostos pelo seu professor na escola, etc. Estes
conhecimentos encontram-se armazenados na mente, organizados em unidades

chamadas esquemas de conhecimento que mantém conexdes entre si. Pode,
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entdo, conceber-se a estrutura cognitiva como um conjunto de esquemas
relacionados entre si, o que também ¢é referido por Driver, Guesne &

Tiberghien (1992).

Nio se pode, todavia, confundir estes esquemas de conhecimento com a
experiéncia ou situagdo em que esse conhecimento foi gerado, uma vez que os
esquemas de conhecimento ndo sdo de material experiencial mas sim
simbolico, ou seja, ndo sdo uma copia da realidade mas uma construgdo, na
qual intervieram outras ideias que ja possuiamos e que se encontravam
armazenadas na mente. E por isso que se pode dizer que os conhecimentos sdo
uma representagido pessoal da realidade «objectiva», ndo sendo de estranhar
que alunos que tenham participado na mesma experiéncia tenham, a

posteriori, representagdes diferentes do que aconteceu.

Os esquemas permitem, desse modo, armazenar informagio e facilitam a sua
retengdo; porém, também modificam esta Gltima para a acomodar a si
mesmos. Como Santos (1991) refere, a representagdo que temos do mundo ¢
sempre subjectiva, podendo comparar-se o individuo com um espelho onde se
constroi uma representagdo da realidade que tem a ver com essa realidade mas

também com o espelho onde ela se projecta.

Nem todos os alunos possuem, assim, a mesma representagdo relativamente
a um mesmo contetdo, uma vez que quando o aluno atribui significado aos
conteudos escolares que se lhe apresentam, e se ele o fizer de uma forma
activa, ele esfor¢a-se por seleccionar informagdo relevante, por organiza-la
coerentemente ¢ integra-la com outros conhecimentos que possui € que lhe sdo
familiares. E nesse sentido que Driver, Guesne & Tiberghien (1992) afirmam
que «cada uno de nosotros tiene una organizacion caracteristica de esquemas»
(p- 25), pois a informagdo adquirida de novo estd sempre ligada a outra
informagdo e, embora a nova seja idéntica para varias pessoas, sio poucas as
probabilidades de se estabelecer uma mesma ligagdo entre esta informagdo

adquirida e a armazenada em duas pessoas diferentes.



A concepgdo construtivista considera muito importante ter em conta estes
conhecimentos ou informagdes que o aluno ja possui relativamente a um
conteudo concreto que se propde aprender. Estes conhecimentos prévios
abarcam ndo sO as informagdes sobre o proprio conteiido, mas também os
conhecimentos que, de uma maneira directa ou indirecta, se possam relacionar
com ele (Miras, 1993). No contexto da sala de aula torna-se, por isso, muito
importante que os professores conhegam os conhecimentos prévios dos alunos
sobre o tema que vdo estudar, ndo so porque estes os utilizam para aprender,
mas também porque deles dependem as relagdes que lhes € possivel

estabelecer para atribuir significado & nova informagao.

Os conhecimentos que o aluno possui ndo sio um obstaculo para a
aprendizagem mas, antes, um requisito indispensavel para que ela tenha lugar.
Estes conhecimentos permitem ndo s6 contactar inicialmente com 0 novo
conteido, como sio também os fundamentos da construgdo dos novos
significados. Uma aprendizagem ¢ tanto mais significativa quantas mais
relagdes com sentido o aluno consegue estabelecer entre o que ja conhece € 0
novo conteudo que se lhe apresenta como objecto de aprendizagem. Desse
modo, contando com a ajuda necessaria, grande parte da actividade mental
construtiva dos alunos terd que consistir em mobilizar e actualizar os seus
conhecimentos prévios para poder entender as relagdes que estes mantém com
o novo contetido. Os significados construidos serdo mais ou menos
significativos, funcionais e estaveis consoante a possibilidade de estabelecer

estas relagdes (Mauri, 1993).

A compreensdo da realidade ¢, assim, um processo gradual que ocorre
simultaneamente com o enriquecimento desses conhecimentos prévios, pelo
que estes ndo devem ser suprimidos mas sim usados, revistos € enriquecidos

progressivamente.

Na aprendizagem, todos os conhecimentos que o aluno possui podem ser
importantes; todavia, nem todos participam do mesmo modo na atribuigdo de

significado, havendo alguns que asseguram este processo mais directamente
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que outros. Sendo o conhecimento fruto de uma actividade pessoal, como ja
foi referido, pode acontecer que entre duas informagdes para as quais o
professor ndo veja qualquer relagdo, o aluno possa vé-la e até considera-la
muito relevante. Daqui deriva a necessidade de os professores nio so
considerarem os conhecimentos prévios dos alunos, mas também de
compreendé-los do ponto de vista destes, explorando a0 maximo as conexdes
que mantém entre si e as relagdes que mantém com a nova informagdo objecto
de aprendizagem (ibidem). Como afirmam Driver, Squires, Rushworth &
Robinson (1994), «a characteristic of a teacher working with children ideas in
mind is the ability to listen to the sense that learners are making of their

learning experiences and to respond in ways wich address this» (p. 8).

Todavia, como assinala Miras (op. cit.), ao iniciar um determinado processo
educativo ndo é necessario (nem viavel) conhecer tudo o que o aluno sabe,
existindo, assim, a necessidade de delimitar aquilo que é essencial para poder
organizar e planificar o ensino. Em primeiro lugar, é preciso ter em conta o
contetido basico sobre o qual se centrara o processo de ensino/aprendizagem e
a seguir ter em conta os objectivos concretos que se pretendem em relagdo ao
dito conteudo e ao tipo de aprendizagem que se espera que os alunos

alcancem.

Considerando estes dois factores (conteuddo e respectivos objectivos),
surgirdo questdes tais como: Que se pretende que os alunos aprendam,
concretamente, relativamente a este conteido? Como se pretende que o
aprendam? Que necessitam saber para poder atribuir um significado inicial a
estes aspectos do novo conteildo? Que coisas sabem ja os alunos que tenham
alguma relagdo ou que possam vir a relacionar-se com estes aspectos do
conteudo? As respostas a estas perguntas irdo, por sua vez, permitir determinar
os conhecimentos pertinentes € necessarios para que os alunos possam
aprender o novo conteudo e constituem, portanto, os aspectos basicos que ¢

necessario explorar e conhecer relativamente ao que os alunos ja sabem.
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O que, porém, acontece com alguma frequéncia é que os professores se
queixam de que os alunos ndo sabem nada, ou melhor, ndo tém os
conhecimentos prévios necessarios para os ajudar a aprender os novos
conteudos. Ndo obstante, como refere a autora, na maioria dos casos, ha um
certo exagero por parte dos professores, pois, na maior parte das vezes, o que
acontece € que os alunos tém uns conhecimentos contraditéorios ou mal

organizados ou entdo ideias prévias total ou parcialmente erradas.

Embora estas sejam as situagdes mais frequentes, também ha casos em que
os conhecimentos considerados necessarios para a aprendizagem de novos
contetidos sdo praticamente inexistentes, ou seja, ndo foram adquiridos a um
nivel minimamente razoavel pelo aluno. Neste caso, ¢ tendo em conta os
principios construtivistas basicos, as consequéncias de iniciar o processo de
ensino de um novo conteudo sem que os alunos tenham os conhecimentos
prévios necessarios sdo facilmente previsiveis. No caso dos alunos terem
tendéncia a fazer uma aprendizagem de forma superficial, a consequéncia
mais provavel é que se limitem a memorizar os conteidos, levando, assim, a
cabo uma aprendizagem pouco significativa. Em contrapartida, se os alunos
tiverem a intengdo de fazer uma aprendizagem de forma mais profunda,
relacionando o novo conteudo com o que ja sabem, pode acontecer que
estabelegam conexdes erradas com conhecimentos que supdem estar

relacionados com o novo conteudo.

Tanto no caso de o professor detectar a inexisténcia dos conhecimentos
prévios, como no caso de estes serem pobres, desorganizados ou erréneos, é
conveniente analisar 0s objectivos propostos, a fim de poder evitar as
consequéncias descritas acima. No caso de os conhecimentos prévios serem
total ou parcialmente inexistentes, ¢ preciso torna-los disponiveis antes de
abordar os novos conteudos e redefinir os objectivos, adaptando a planificagio
anteriormente feita. Caso os conhecimentos prévios dos alunos sejam
excessivamente desorganizados ou erréneos, é conveniente compensar estas
insuficiéncias, mediante actividades especificas, antes de iniciar a

aprendizagem de novos conteidos.
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Por outro lado, é importante considerar que, embora os alunos possam ter os
conhecimentos prévios suficientes para abordar um novo contetido, isso ndo
garante que eles os tenham sempre presentes ao longo do seu processo de
aprendizagem. Nesse sentido, torna-se tdo importante que os alunos possuam
esses conhecimentos como que os consigam utilizar no momento adequado,

para estabelecer relagdes com o novo conteudo.

Por em jogo os conhecimentos prévios necessarios no momento adequado
pode depender, segundo Miras (op. cit.), de varios factores. Por vezes, a
indisponibilidade destes conhecimentos pode ser apenas um problema
transitorio de falta de atencdo, outras vezes pode ser devida a falta de sentido
que os alunos atribuem a actividade ou a uma escassa motivagdo para
estabelecer relagdes entre os conhecimentos, optando entdio por uma
memorizagdo mecanica do novo conteido. Pode também acontecer que a
organizagdo geral do ensino ou a planificagfo concreta da sequéncia dos novos
conteudos possam constituir um impedimento para que os alunos se
apercebam da necessidade de mobilizar os seus conhecimentos prévios. Neste
caso, podem contribuir para esta dificuldade de relacionamento dos
conhecimentos a falta de relagdo entre as areas, uma sequéncia incorrecta entre

ciclos ou niveis ou uma excessiva fragmentagio das actividades.

Perante estas situagSes em que os alunos ndo actualizam os seus
conhecimentos prévios, a ajuda do professor é absolutamente necessaria,
sendo, para isso, imprescindivel que este tenha presente, ao longo do processo
de ensino, os conhecimentos prévios considerados necessarios para o aluno
atribuir significado ao novo conteido. Com eles em mente, pode ser util ir-
-lhes fazendo algumas alusdes de maneira mais ou menos directa, nos
momentos em que entender que estes conhecimentos devem ser actualizados
pelos alunos, assim como explicitar as relagdes que podem estabelecer-se
entre o conhecimento prévio € o novo conteado. A este respeito, as
introdugdes aos novos conteudos, os resumos, as sinteses e as recapitulagdes
periddicas podem ser alguns dos momentos indicados para levar a cabo tal

tarefa.
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Por outro lado, a estratégia de avaliar os conhecimentos prévios dos alunos
em momentos € niveis distintos, para além de permitir uma explora¢do mais
ampla e detalhada, pode também assegurar a disponibilidade dos mesmos no
momento em que forem necessarios. Os instrumentos para levar a cabo a
avaliagdo dos conhecimentos prévios vdo desde questionarios mais ou menos
formalizados e fechados até instrumentos de caracter mais aberto e flexivel.
Miras (op. cit) considera, a esse respeito, ser mais adequado utilizar
instrumentos de tipo aberto, sempre que possivel. O dialogo entre o professor
€ os alunos permite uma exploragdo mais flexivel e, logo, mais rica,
possibilitando, a0 mesmo tempo, manter a dindmica da aula e evitar que a
exploragdo dos conhecimentos prévios seja algo mais parecido com um exame

do que com uma ajuda ou preparagdo para a nova aprendizagem.

Pode, contudo, acontecer que esta avaliagdo venha a demonstrar, como ja foi
antes salientado, que os esquemas de conhecimento do aluno, considerados
globalmente ou em relagdo a algum dos elementos que os compdem, ndo
sejam adequados a realidade a que se referem. Pode, nesse caso, tratar-se de
ideias erroneas de facil modificagdo, por nfo mostrarem capacidade
explicativa de situagdes diversificadas que ocorrem no meio natural, ou entdo
de verdadeiras concepgdes alternativas que ja possuem essa capacidade

explicativa, sendo, por isso, consideradas como verdadeiras teorias.

Como Mauri (1993) assinala, sdo ja bem conhecidos os aspectos mais
caracteristicos dessas concepgdes que os alunos possuem. Trata-se de
construgdes pessoais, bastante estdveis e resistentes 4 mudanga. Sdo ideias
uteis que servem para actuar em situagOes concretas, sem ter que pensar
constantemente antes de interpretar o mundo em que se vive. Frequentemente,
tém um caracter implicito, manifestando-se na opinido, na actividade, na

antecipagdo de situagdes, na solugdo pratica de problemas, etc.
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4. As Concepcées Alternativas dos Alunos e a Aprendizagem das
Ciéncias
Estando este estudo mais virado para a aprendizagem das ciéncias, dar-se-a
especial relevo as representagdes dos alunos nesta area, tentando incidir sobre
a sua natureza, origem ¢ fundamentos. Além disso, procurar-se-a examinar em
que medida o conhecimento aprofundado das representagdes que se
constituem na escola como alternativa aos conceitos cientificos — concepgdes

alternativas — pode guiar o professor no processo educativo.

Julga-se, porém, oportuno comegar por distinguir algumas representagdes do
conhecimento cientifico, adoptando as designagdes propostas por Gilbert,
Osbormme & Fensham (1982, citados por Santos, 1991), segundo os quais €
possivel distinguir, em situagdes pedagogicas, as seguintes categorias de

conhecimento relacionado com a ciéncia:

e C(iéncia do cientista: representa¢des consensuais da comunidade cientifica,

ou seja, representagdes que o cientista tem da ciéncia que produz.

e C(iéncia do professor: representagdes que o professor tem da ciéncia

curricular que ensina.

e Ciéncia da crianga: representagdes, mais ou menos imediatas, espontineas
e idiossincraticas que a crianga tem da realidade cientifica e tecnoldgica
que a cerca € que tém mais a ver com o conhecimento do quotidiano do

que com o conhecimento cientifico.

e C(iéncia do aluno: representagdes que o aluno adquire da ciéncia do

cientista através da aprendizagem escolar.

Para a pedagogia do conhecimento cientifico, reveste-se de especial
interesse o estudo das representagbes da crianga e do aluno, embora nio
deixem de ser importantes as representagdes do professor. Este tltimo é,
afinal, o principal responsavel por fazer chegar ao aluno a ciéncia do cientista,
recontextualizando-a de forma a adaptar-se ao aluno, ao curriculo e ao seu

proprio saber comum.
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Privilegiar-se-a, assim, na subsec¢do 4.1 a forma como o aluno constroi as
suas representagdes cientificas, bem como as caracteristicas gerais destas
ideias, dada a sua grande importancia no processo educativo. Na subsecgdo 4.2
serdo, por sua vez, deixadas de lado as preocupagdes descritivas para se passar
as prescritivas, ou seja, sera enfatizada a forma como os alunos poderdo mudar

as suas concepg¢des alternativas, contando, para isso, com a ajuda do professor.

4.1- As Representacdes Espontdneas da Crian¢a Enquanto Alternativa aos

Conceitos Cientificos

As representagdes da crianga fazem parte de um modo pessoal e natural de
organizagdo dos dados da percepgdo relativamente a um problema particular,
pelo que se consideram independentes e anteriores a quaisquer aquisigdes
escolares. Embora, geralmente, ndo sejam bem conhecidas pelos professores,
elas sdo fortes e, normalmente, bastante diferentes dos pontos de vista do
cientista (Osborne & Freyberg, 1985a ; Driver, Squires, Rushworth & Wood-
Robinson, 1994). E, contudo, com estas representagdes espontineas que a
crianga inicia a aprendizagem formal e, quando relativas a questoes cientificas,

constituem-se, na escola, como alternativa aos conceitos cientificos.

E também de realgar que por tras desta ideia aglutinadora, partilhada por
tedricos e investigadores, de que as criangas trazem para a aprendizagem
escolar um conhecimento consideravel sobre o mundo natural e tecnoldgico
que tem impacte sobre a aprendizagem dos conceitos cientificos promovida
pela escola, existem numerosas expressdes utilizadas para designar estas
representagdes dos alunos, as quais t€ém a ver com as diferentes concepgdes
epistemoldgicas adoptadas (Santos, 1991). Assim, quando se considera que as
representagdes das criangas sdo evitaveis e contingentes relativamente ao acto
de conhecer e, por isso, irrelevantes para um ensino formal bem estruturado,
designam-se, por exemplo, por «concepgdes erradas» ou «preconcepgdes». Se,
pelo contrario, sdo entendidas como uma constru¢do interna de caracter

provisorio, mas necessaria ao processo de constru¢gdo do conhecimento,
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designam-se, por exemplo, por «concepgdes alternativas», «representagdes

espontaneasy, «estruturas alternativasy, «ciéncia da crianga», etc.

Santos (1991) utiliza o termo concep¢do alternativa para se referir as
representagdes pessoais que, ndo tendo estatuto cientifico, funcionam para o
aluno como alternativa aos conceitos cientificos correspondentes. Segundo
Furié (1996), apesar da grande disparidade terminoldgica, hda um certo

consenso em utilizar este termo para expressar €ssas representagoes.

Quanto ao interesse manifestado pelas representagdes espontidneas da
crianga enquanto concepgdes alternativas, este decorre, segundo Santos (op.
cit.), da crescente importincia, para a pedagogia do conhecimento cientifico,
dos resultados de uma linha de investigagdo em educacgdo sobre concepgdes
alternativas dos alunos. Esta linha de investigagdo tem posto em evidéncia os
modos de explicagdo particulares de que o aluno dispde e que, com alguma
frequéncia, criam obstaculos a apropriagdo dos conceitos cientificos. A
importdncia fundamental destas concep¢des alternativas na construgio
(reconstrugdo) do conhecimento do aluno esta na origem do movimento
pedagégico radicado em tais concepgdes e designado, por isso, de Movimento

das Concepgoes Alternativas (MCA).

Como a autora refere, remontam a principios dos anos 70 os primeiros
trabalhos de investiga¢gdo em educagdo em ciéncias sobre concepgodes
alternativas. A partir dai, ¢ sobretudo na década de 80, essa linha de
investigagdo tem atraido muitos investigadores e nos ultimos anos numerosas
investigagdes tém sido efectuadas para saber o que pensam os alunos sobre

alguns topicos cientificos.

Apesar de o interesse pedagogico pelo tema ser recente, as representagdes da
crianga ja eram objecto de estudo tedrico e empirico ha algumas décadas.
Remontam, por exemplo, aos anos 20 os primeiros trabalhos de Piaget naquele
ambito, embora os resultados desses estudos tenham sido ignorados pela
pedagogia durante cerca de quatro décadas. Nos anos 60, outro psicélogo —

Ausubel — centrou a sua atengdo nas concepgdes prévias dos alunos e nas suas

46



possiveis consequéncias para a aprendizagem. Ao contrario de Piaget, Ausubel
ndo estudou estas concep¢des independentemente de situagles didécticas, o
que podera ter contribuido para despoletar o interesse da pedagogia pelas

concepgdes alternativas.

Sendo aqueles dois autores apontados como precursores do MCA, os seus
percursos, tendo alguns pontos comuns, acabam por divergir em alguns
aspectos significativos (veja-se a secgdo 1 do presente capitulo). Essas
divergéncias ndo impedem, contudo, que a ambos seja atribuida a paternidade

do MCA, embora por motivos diferentes.

No caso de Piaget, esse papel é-lhe atribuido pela analise que faz das
representagdes do mundo que se ddo espontancamente na crianga no decurso
do seu desenvolvimento intelectual: ideias, crengas, explicagdes causais €
expectativas, relativamente a fendmenos naturais, que a crianga vai
construindo para dar sentido as suas experiéncias pessoais. Quanto a Ausubel,
¢ mais pelo valor que atribui na aprendizagem a «estrutura cognitiva»
enquanto organizagdo de ideias para determinadas areas do conhecimento,
considerando-a um instrumento decisivo para a integragdo de novas

informagdes € de novos conceitos.

Deste modo, enquanto Piaget centrou os seus estudos na génese das
representagdes infantis que se desenvolvem de forma natural e espontanea, em
interaccdo com o meio ¢ sem instru¢do formal, Ausubel centra-se na
explicagdo do funcionamento das representagdes que o aprendiz ja possui
enquanto estruturas de acolhimento de novas ideias transmitidas pela instrugio

formal.

Assim se compreende que para Ausubel et al. (1978), o conhecimento
previamente adquirido seja considerado a base para interiorizar e tornar
compreensiveis novos significados, uma vez que o processamento destas
ideias exige um relacionamento, ndo arbitrario, com tais conhecimentos
prévios. Todavia, apesar de a atengdo de Ausubel ndo se centrar nas

representagdes do aprendiz que se constituem como obstaculo epistemoldgico
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a aprendizagem escolar, ele ndo ignora as representagdes inibidoras da
aprendizagem que os aprendizes possuem, designando-as por preconcepgoes e
atribuindo-lhes uma conotagdo negativista. Considera estas preconcepgdes
como inibidoras da retengdo de conceitos e de principios validos
cientificamente, até por serem altamente estaveis e muito resistentes a
extingdo. Além disso, faz referéncia a resultados de trabalhos de investigagdo
que mostram que concepgdes erradas ndo erradicadas podem tornar-se mais
elaboradas e estaveis como resultado do ensino. Ndo obstante, ndo sugere
propostas conducentes a reestruturagdo ou eliminagdo dessas ideias, a fim de

se evitar que a assimilagdo de novas ideias se torne problematica.

Apesar disso, e como Santos (1991) sublinha, as teses de Ausubel,
centrando-se sobre os conceitos idiossincraticos do aluno, estimularam
centenas de investigagdes dirigidas para o conteido das «estruturas
cognitivas» dos alunos e para a aprendizagem de conceitos. Levaram, ndo so,
alguns mvestigadores a pesquisar quais os conceitos adquiridos pelo aluno, a
fim de determinar as ligagdes necessarias entre o que € ensinado e o que o
aluno ja sabe, como também muitos outros a pesquisar os pontos de vista dos

alunos.

Esta linha de investigacdo sobre as concepgdes alternativas acabou, no
entanto, por cristalizar no diagnostico exaustivo de concepgdes alternativas a
que a teoria ausubeliana ja ndo consegue, s6 por si, dar uma resposta
interpretativa. E com o alvorecer de uma nova fase do MCA que se
vislumbram novas formas de tratamento didactico das concepgdes alternativas,
centradas na mudanga conceptual como processo de aprendizagem, como mais

a frente se discutira.

Segundo Santos (1991), nos dias de hoje as concepgdes alternativas dos
alunos sdo geralmente apontadas, por tedricos e investigadores, como uma das
variaveis mais significativas do ensino das ciéncias, sendo situadas no centro
do problema da aprendizagem, pelo que ignora-las é considerado como uma

das causas principais da ineficacia da acgdo educativa. Apesar disso, € como é
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referido pela autora, a pratica escolar efectiva continua a ignorar os pontos de
vista das criangas, assim como os significados que elas atribuem a palavras
geralmente usadas na ciéncia. Este facto da origem a uma clivagem entre a
forma como o professor planifica as suas aulas, usando os conceitos
cientificos, e a forma como o aluno tenta compreender esses conceitos,
recorrendo as suas representagdes que, muitas vezes, pouca relagdo tém com

tais conceitos.

Como realgam Osborne & Freyberg (1985a), sem conhecer o que pensam as
criangas € por que pensam assim, haverd poucas possibilidades para que o
ensino tenha o devido impacte, até porque as semelhangas e as diferengas
entre a «ciéncia das criangas» e a «ciéncia dos cientistas» sdo de grande

importancia para o ensino e aprendizagem das ciéncias.

A propésito do processo de ensino/aprendizagem das ciéncias, Driver & Bell
(1986) reforgam também que a aprendizagem ndo depende apenas do contexto
em que se desenvolve, mas, essencialmente, daquilo que o aluno ja sabe. As
pessoas constréoem significados para o que ouvem ou véem, estabelecendo

ligagGes entre as ideias prévias e os novos fenémenos a que assistem.

Dada, assim, a grande importancia que tém para o processo educativo as
ideias que os alunos possuem, torna-se importante definir quais sdo as
caracteristicas gerais destas ideias. Apesar de a pesquisa sobre concepgdes
alternativas ser muito abrangente no que se refere aos temas focados, de serem
utilizadas diversas técnicas de colheita e analise de dados e de haver
divergéncias quanto a origem e natureza de tais concepg¢des, assim como,
heterogeneidade cultural, linguistica e social das criangas envolvidas, &,
porém, possivel comparar toda a pandplia de resultados obtidos sobre as
concepgdes alternativas dos alunos e encontrar caracteristicas comuns entre
elas. Tais generalizagdes podem constituir um instrumento de trabalho util

para os professores (Osborne & Freyberg, 1985).

Uma das caracteristicas fundamentais destas concep¢des comega por ser a

sua natureza pessoal, uma vez que cada individuo interioriza a sua
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experiéncia de uma maneira que lhe ¢ propria (como ja foi referido noutro
local), sendo as concepgdes alternativas, nesse sentido, representagdes que
cada individuo faz do mundo que o rodeia, de acordo com a sua propria
maneira de ver o mundo e¢ de se ver a si proprio (Driver, Guesne &

Tiberghien, 1992).

As concepgles alternativas possuem, por outro lado, uma natureza
estruturada: enquanto no inicio sdo mais ou menos simples e mais ou menos
i1soladas, vdo-se tornando, progressivamente, mais gerais ¢ complexas, o que
lhes permite enfrentar uma gama cada vez maior de experiéncias,
constituindo-se como um corpo organizado de conhecimentos.
Espontaneamente, a crianga vai estruturando os dados de que toma
consciéncia, de modo a que se formem sistemas representacionais (Santos,

1991).

Além disso, as concepgdes alternativas sdo esquemas dotados de uma
certa coeréncia interna, ou seja, nio sdo um jogo gratuito para os alunos,
sendo antes sentidas por eles como sensatas e Gteis, uma vez que possuem um
valor significativo em fun¢do dos seus modos de pensar. As contradi¢bes
logicas internas, facilmente detectaveis quando se analisam tais concepgdes a
luz de critérios cientificos, ndo o sdo para os seus proprios autores que, tendo
por base modelos de pensamento empiristas, necessariamente restritivos e

fortemente influenciados por crengas, as consideram coerentes.

Estas concepgdes sdo também muito resistentes 3 mudanca, persistindo ao
longo do tempo e resistindo ao ensino formal (Driver, Guesne & Tiberghien,
1992). Como Santos (1991) refere, varios estudos empiricos longitudinais tém
demonstrado que os métodos tradicionais de ensino (e outros) ndo conseguem
vencer as concepgdes alternativas; isto €, embora, algumas vezes, as criangas
consigam aplicar ideias cientificas em contextos escolares estereotipados, ndo
o fazem fora desses contextos. A tenacidade e a resisténcia a mudanga das

concepgdes alternativas dos alunos tornam-se ainda mais evidentes quando



elas ressurgem depois desses mesmos alunos terem dado provas de, em

situagdes escolares, as terem ultrapassado.

Ainda na opinido de Santos, este efeito de regressdo evidencia que o ensino
das ciéncias ndo € tdo efectivo quanto o professor pensa, ndo tendo o ensino de
certos conceitos verdadeiro impacte sobre concepgdes alternativas
fundamentais. Estas sd0 mascaradas pela memorizagdo rotineira desses
conceitos. Certos conhecimentos que, a primeira vista, parecem rigorosos,
logicos € bem estruturados sdo, na primeira oportunidade, substituidos por

concepgdes alternativas que permanecem latentes e com a sua logica propria.

Por outro lado, apesar de estes serem, em geral, esquemas pouce
consistentes, as criangas ndo se apercebem, como ja vimos, de que algumas
das suas ideias podem ser contraditorias nem se preocupam muito com tais
inconsisténcias. Tendem a utilizar concep¢des diferentes para interpretar
situagdes que exigem a mesma explicagdo e utilizam a mesma concepgdo para
interpretar situa¢des que exigem explicagdes diferentes (Driver, Guesne &

Tiberghien, 1992).

Por ultimo, muitas vezes, as concepcoes alternativas fazem recordar
concep¢des historicas da ciéncia e sugerem conceitos cientificos ja
ultrapassados (Furio, 1996). Perez & Carrascosa (1985, citados por Santos,
1991) sustentam que o paralelismo que, nalguns casos, ¢ ainda assim possivel
estabelecer entre as concepgdes alternativas dos alunos e as correspondentes
ideias historicas ultrapassadas assenta nalguma analogia que € possivel
estabelecer entre a metodologia usada pelas criangas e algumas facetas das
metodologias utilizadas pelos cientistas do passado, designada por
«metodologia da superficialidade», por se radicar em evidéncias do senso
comum. Wandersee (1986, citado por Santos, 1991), por sua vez, defende que
a historia da ciéncia pode ser usada de uma forma til para levar os alunos a
descobrir e a ultrapassar as suas proprias concepgdes alternativas. Assim, o
professor, ao expor aos alunos os erros conceptuais do passado, podera leva-

los a detectar, heuristicamente, os seus proprios erros.
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Outro aspecto relevante em relagdo a génese das concepgdes alternativas € o
facto de a mesma poder ser influenciada pelo desenvolvimento de significados
para palavras que foram transpostas do conhecimento comum para o

conhecimento cientifico com ruptura de sentido (Bell & Freyberg, 1985).

Como ja foi abordado noutro local, a propdsito da relagdo entre linguagem e
pensamento, para alguns autores, como Vygotsky e Bruner, a linguagem ¢ a
principal determinante do pensamento. Outros, como Piaget, embora ndo a
considerem rigorosamente determinante, ndo deixam de reconhecer a sua
influéncia na elaboragdo das representagdes espontdneas. Numa perspectiva
interaccionista, o pensamento ¢ o instrumento que torna possivel a linguagem

mas, por sua vez, a linguagem age sobre o pensamento.

As concepgdes alternativas sdio, assim, muito influenciadas pela linguagem
do dia-a-dia , pelo uso de analogias espontaneas e de metaforas. Acontece, por
1sso, frequentemente que a mesma palavra acabe por traduzir uma concepgéo
alternativa ¢ um conceito cientifico. No entanto, enquanto o sentido da
concepgdo alternativa estd em continuidade com o sentido que lhe ¢ atribuido
pelo senso comum, o significado do conceito cientifico esta em ruptura com o
senso comum (Santos, 1991). Palavras como forga, energia, calor, peso,
trabalho, particula, rocha, consumidor, animal, planta, vida ..., ndo tém, na
linguagem da ciéncia, o mesmo significado que lhes ¢ atribuido na linguagem

do dia-a-dia.

H4, assim, que ter em consideragdo que a linguagem, embora ndo esteja
propriamente na origem das concepgdes alternativas, as acaba por influenciar.
Além disso, ha que considerar também que as criangas nfo se apercebem dos
limites das metaforas, nem das diferengas subtis entre a linguagem do dia-a-
-dia e a linguagem da ciéncia. Ora, sendo muito abundantes os significados e
sentidos diferentes atribuidos as mesmas palavras utilizadas nos dois
dominios, tal assunto deveria merecer mais atengdo da educagdo em ciéncias

(ibidem).



4.2- Que Fazer com as Concepgoes Alternativas dos Alunos?

Enquanto a subsecgdo anterior esta mais ligada a preocupagdes descritivas
(em que consistem, como se formam e como se caracterizam as concepgoes
alternativas dos alunos), aqui sera dada énfase especial a preocupagoes
prescritivas (como podem os professores ajudar os alunos a mudar as suas

concepgdes alternativas).

Como € realgado por Santos (1991), embora a divulgagio dos resultados dos
multiplos estudos da fase descritiva do MCA seja importante para a formagéo
dos professores, para o desenvolvimento curricular e para a elaboragdo de
estratégias metodologicas, hoje em dia ndo se pode ficar satisfeito com a
simples identificacdo das concep¢des alternativas dos alunos, mas antes

procurar novas saidas para a situago.

Na verdade, apesar de a literatura ter ja proporcionado uma ampla
inventariagdo e descrigdo de concepgles alternativas dos alunos para
diferentes dominios, ha poucos dados empiricos sobre a forma como tais
concepgdes evoluem face a um determinado tipo de instrugdo. Se ndo forem
implementados estudos empiricos neste ambito, de que resultem propostas
metodoldgicas concretas, corre-se o risco de que a grande lista de concepgdes
alternativas ja obtida continue estéril do ponto de vista da actuacdo didactica.
E, pois, neste contexto que surge a necessidade de uma perspectiva de
mudanga conceptual que, na opinido da autora, ¢ a unica que traduz uma

verdadeira formagdo de conceitos.

Estes modelos de mudanca conceptual opdem-se aos modelos de aquisi¢do
conceptual, os quais, apesar de, a nivel teodrico, serem hoje quase
unanimemente recusados, ainda marcam uma presenga assinalavel nas praticas

educativas correntes.

Os modelos de aprendizagem por aquisi¢do conceptual (de certa forma ja
mencionados na secg¢do 2 do primeiro capitulo) menosprezam mecanismos de
interacgdo entre ideias e admitem que a crianga é como uma «cera mole» que

basta impregnar de conhecimentos. Pressupondo, no fundo, que o interesse

n
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reside na realidade externa e ndo na realidade interna, estes modelos centram-
-se nd0 na natureza e origem do conhecimento que o aluno ja possui, mas nos
conhecimentos que o professor vai transmitir, considerando que o

conhecimento cresce por acumulagio de informagao.

Para tais modelos, aprender consiste, essencialmente, em preencher um
vazio do saber e ndo em substituir uma série de representagdes que, apesar de
evidenciarem grande estabilidade, podem ser modificadas. Deste modo,
enquanto predominaram os modelos de aquisi¢do conceptual, ndo foi dada a

devida relevancia as concepgdes alternativas dos alunos.

Para os modelos de mudanga conceptual, pelo contrario, estas concepgdes
sdo de extrema importidncia, determinando a apropriagdo dos conceitos
cientificos. O pensamento formal, tal como ¢é visto pela psicologia
desenvolvimentista piagetiana, é considerado uma condi¢do necessaria mas
ndo suficiente para que os alunos se apropriem dos conhecimentos cientificos.
Ha que ter também em conta os conhecimentos prévios dos alunos e,
particularmente, as suas concepgdes alternativas, as quais influenciam bastante

as observagdes e interpretagdes que fazem nas aulas.

Embora, para tais modelos, as ditas concepgdes sejam aceites € devam ser
respeitadas, isso ndo implica, porém, que elas devam permanecer imutaveis,
cabendo aos alunos a constru¢do das novas ideias, através do recurso aos seus
esquemas, de forma a conseguirem enfrentar uma nova situagdo que tentam
compreender. Enquanto para os modelos de aquisi¢do conceptual a principal
questdo tem a ver com a adicdo de conceitos, para os modelos de mudanga
conceptual o importante é saber como mudam os conceitos sob o impacte de

novas ideias ou evidéncias.

Como foi visto na sec¢do anterior, quando o aluno chega as aulas, transporta
ja consigo uma sériec de conhecimentos prévios € ndo é por simples
justaposigdo de informagdes que a sua cadeia de conhecimentos vai crescendo:
o conhecimento constréi-se por reestruturagdes sucessivas. E nesse sentido

que Cosgrove & Osborne (1985) defendem a necessidade de dar oportunidade
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as criangas para exprimirem as suas ideias intuitivas acerca do mundo,
devendo o professor respeitar a validade e o significado que elas tém para a
crianga. SO apos esse passo ¢ que o professor pode apresentar explicagdes

cientificas alternativas para o fendmeno.

Como Santos (1991) esclarece, a mudanga ndo €, porém, facil. Qualquer
ideia esta articulada de uma forma complexa a muitas outras ideias, pelo que
mudar uma implica, geralmente, repensar outras, uma vez que o conhecimento
¢ configurado por uma série de estruturas e, portanto, a aprendizagem envolve
o desenvolvimento ¢ a mudang¢a de tais estruturas. Driver, Guesne &
Tiberghien (1992) realgam também que, ao aprender ciéncias, um aluno pode
aperceber-se que um determinado facto se opde as suas expectativas e que nio
se ajusta aos seus esquemas; no entanto, a comprovagdo desta discrepancia
ndo implica, necessariamente, a reestruturacdo das ideias do aluno, essa

reestruturagdo requer tempo e circunstincias favoraveis.

Ha ainda a esclarecer que, englobados na designagdo geral de «mudanga
conceptualy, podem-se distinguir duas categorias de modelos de

aprendizagem: modelos de captura conceptual e modelos de troca conceptual.

Os modelos de captura conceptual centram a sua atengdo nos aspectos das
representagdes dos alunos que sdo consistentes e, portanto, conciliaveis com
aspectos dos conceitos cientificos a aprender. A mudanga conceptual parte,
para eles, do principio de que existe sempre algo nas representa¢des dos
alunos que facilita a aprendizagem dos novos conceitos. Estas teorias da
aprendizagem preconizam, pois, que o novo é sempre construido no
prolongamento do familiar, por incorporagdo de novos elementos e que no
processo de ensino/aprendizagem se devem tentar por em evidéncia, desde o
inicio, liga¢des entre os dois tipos de conhecimento, de forma a reconciliar

ideias que, a primeira vista, parecem opostas.

Referindo-se aos modelos de captura conceptual, Santos (1991) considera
que, estando as representagdes dos alunos integradas numa estrutura, sera

muito dificil, sem destruir tal estrutura, separar dela apenas os aspectos que
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parecem conciliaveis com os conceitos cientificos. Todavia, estes modelos
poderdo ter viabilidade de aplicagdo quando as representagdes dos alunos néo
forem qualitativamente diferentes dos conceitos cientificos, podendo, neste
caso, haver continuidade de umas para as outras. Quando, pelo contrario, as
representagdes prévias dos alunos sdo significativamente diferentes dos
conceitos cientificos, como é o caso das concepgdes alternativas, as ligagdes ja

ndo se concretizam.

Os modelos de troca conceptual, por sua vez, focalizam a atengdo nas
representagdes dos alunos que, a partida, sdo inconsistentes e, por 1sso,
irreconciliaveis com os conceitos cientificos a aprender. Defendem que ¢
necessario comegcar por tornar conscientes as concepgdes alternativas, a fim de
promover a sua desorganizagdo estrutural, ou seja, € necessario comegar por
criticar o proprio pensamento. Para estes modelos, o novo ndo ¢, assim,
construido no prolongamento do familiar mas a partir da rectificagdo deste. Os
conceitos ndo sdo construidos por incorporagdo de novos elementos mas
através da desorganizagdo estrutural que abre caminho a reorganizagdo
estrutural; ou seja, a construgdo dos conceitos faz-se pela troca das concepgdes
pessoais dos alunos por conceitos cientificos que, posteriormente, se

reconciliam com as estruturas conceptuais existentes.

Porém, um dos problemas da aprendizagem por troca conceptual é que os
pontos de vista dos cientistas podem ser considerados pelo aluno como menos
mteligiveis, menos plausiveis e menos frutiferos do que as suas proprias
ideias. Deste modo, para que o aluno aceite a mudanga de um conjunto de
conceitos para outro incompativel, é necessario preencher certas condigdes

apontadas pelo grupo PSHG', referido por Santos (1991):

e [nsatisfagdo relativamente as concepgdes existentes. Antes de ter lugar

uma mudanga radical de concepgdes, torna-se necessario que o sujeito seja

' O grupo PSHG ¢ formado por Posner, Strike e Gertzog, do Departamento de Educagdo da
Universidade de Cornell nos EUA, ¢ por Hewson da Universidade de Witwartersrand na Africa do
Sul.
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confrontado com situagdes que ndo consegue solucionar com base nas suas

concep¢des alternativas.

o Inteligibilidade da nova concep¢do. Para que a nova concepgdo seja
inteligivel, ela deve ser passivel de representagdo por parte do aluno. Essa
inteligibilidade requer ndo s6 a compreensdo dos termos e simbolos que
fazem parte da concepgdo, mas também a compreensdo das relagdes entre

eles, 0 que pode ser facilitado pelo uso adequado de analogias e metaforas.

e Plausibilidade da nova concepg¢do. A plausibilidade tem a ver com a
possibilidade de a nova concepg¢do ser racionalmente incorporada pelo
aluno sem por em causa a sua concepg¢do do mundo e aumenta se as novas
concepgdes tiverem capacidade para resolver problemas até ai por

solucionar com as concepgoes existentes.

e Fecundidade da nova concepg¢do. Para que a nova concepgdo possa
apresentar-se como prometedora ela deve poder aplicar-se na solugdo de
novos problemas e permitir novas abordagens, revelando-se util e com
algum propdsito. Mesmo que ela ndo preencha todas as lacunas da sua
antecessora deve dar esperangas de levar a novas descobertas, abrindo a

possibilidade de interpretar experiéncias novas com ela.

Tanto no caso dos modelos de captura conceptual como no dos modelos de
troca conceptual, o conhecimento das ideias privadas dos alunos torna-se,
assim, indispensavel para o seu tratamento didactico e para a constru¢do de
estratégias de ensino/aprendizagem que permitam ao aluno construir um

conceito cientifico a partir de uma concepgao prévia.

Como ¢ referido por Osborne & Freyberg (1985b), tal como um médico
diagnostica a causa de um sintoma antes de tentar alivia-lo, assim o professor
necessita diagnosticar as representagdes dos seus alunos, antes de decidir por
maos 4 obra para as transformar em representagdes melhor aceites
cientificamente. Contudo, como lembram Giordan & Vecchi (1995), sendo a

propria pessoa que constréi o seu saber é a ela que cabe mudar as suas
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representagdes, ndo podendo o professor proporcionar as concepgoes
adequadas, nem actuar sobre as representagdes dos alunos sem, primeiro, os

levar a tomar consciéncia da necessidade de realizar essas revisges.

A propésito da mudanga conceptual e do papel do professor, Mauri (1993),
partindo do principio que um dos objectivos fundamentais da educagdo escolar
¢ a modificagdo dos esquemas de conhecimento do aluno, considera que esta
pressupde a reorganizagdo dos esquemas prévios, nem que seja de um modo
parcial, podendo caracterizar-se a modificagdo dos esquemas como um
processo de equilibrio inicial seguido de um desequilibrio e de um reequilibrio
posterior. Nesta perspectiva, o professor deve ter em conta que, a0 provocar
desequilibrios no equilibrio inicial dos esquemas de conhecimento do aluno,

tem um papel muito importante na reequilibragdo posterior.

Como afirmam Giordan & Vecchi (1995), «la toma de conciencia de la
invalidez de una concepcion anterior puede crear en la persona cierto
desasosiego, y de ahi un bloqueo, si no se le ayuda a construir otra,
proporcionandole las informaciones necesarias, segun sus necesidades» (p.
169). Caso essa ajuda ndo se verifique, o aluno voltara, na maioria das
ocasides, as suas ideias anteriores, pelo que, para ter €xito, ndo basta
demonstrar ao aluno que a sua concepgdo ndo € adequada; € necessario
motiva-lo em relagdo ao problema em questdo e convencé-lo da validade da
nova concepgdo, recorrendo a um certo numero de argumentos € ndo apenas a

um apresentado rapidamente.

Como Osborne & Tasker (1985) sublinham, nem todos os professores
reconhecem de imediato a existéncia das concepgdes alternativas nos alunos e,
quando se apercebem das dificuldades que elas causam na aprendizagem das

ciéncias, entram em conflito consigo proprios e ficam sem saber o que fazer.

E, precisamente, com o objectivo de ajudar os professores de ciéncias na sua
actuagdo que Cosgrove & Osborne (1985) sugerem um modelo de ensino que,
sendo baseado nos principios construtivistas, parte das ideias prévias dos

alunos e tem como objectivo a mudanga conceptual. Este modelo € constituido
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por trés fases distintas: focagem, desafio e aplicacdo, tal como outros modelos
apreciados pelos autores, mas é precedido por uma fase a que chamaram fase

de preparagdo do professor ou «preliminary phase».

A fase de preparagdo do professor deve, segundo os autores, incluir um
levantamento das ideias tipicas que os alunos costumam trazer sobre o topico
em questdo, a compreensdo das ideias que os cientistas usam para descrever e
explicar o fenomeno e uma apreciagdo das ideias que o proprio professor usa
para descrever e explicar o mesmo fenémeno. Para facilitar a preparagdo das
aulas, o professor pode fazer um exercicio especifico na turma algumas
semanas antes de ensinar um topico, tentando extrair dos alunos as suas ideias

prévias sobre o assunto.

Na fase de focagem (focus phase), pretende-se criar o contexto adequado
para o trabalho a desenvolver posteriormente. Isso pode envolver actividades
para centrar a atengdo em fendémenos particulares, para levar os alunos a
pensar sobre o significado que atribuem a determinadas palavras ou a
combinagdo de ambas. O papel do professor consiste em proporcionar
experiéncias motivadoras, encorajar os alunos a pensar sobre as suas ideias,
através do questionamento, ¢ ajudar os alunos a interpretar as suas respostas.
O objectivo desta fase deve ser explicitado aos alunos, se se pretender torna-

-los responsaveis pela sua aprendizagem e familiariza-los com o contexto.

Chegada a fase de desafio (challenge phase), os alunos podem apresentar as
suas proprias ideias a turma e os diferentes pontos de vista sdo discutidos. E
nesta altura que o professor introduz as ideias cientificas, utilizando a
linguagem apropriada, e os alunos poderdo propor experiéncias para verificar
os varios pontos de vista, procurando-se, também, a evidéncia das ideias
cientificas. Se esta fase for proveitosa, ela terminara com os alunos a

levantarem questdes, a medida que tentam acomodar as novas ideias.

A fase de aplicagdo (application phase), por sua vez, pode, para muitos

topicos, ser uma fase de resolu¢do de problemas onde as solugdes ideais
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requerem a aceitagdo das ideias cientificas. A discussdo acerca dos métodos de

resolugdo devera incrementar o estatuto das novas ideias.

Reconhecendo, todavia, as dificuldades que os professores poderdo sentir na
implementa¢do de um método de ensino deste tipo, os autores realgam a
importancia dos cursos de formagdo inicial (pre-service courses) e de
formagdo continua (in-service courses), nos quais € possivel introduzir topicos
particulares sobre as ideias das criangas e sobre as perspectivas dos cientistas,
introduzindo depois uma possivel sequéncia de ensino, assim como

determinadas estratégias.

E, pois, nesse sentido que pensamos ser conveniente conhecer as concepgdes
que os futuros professores possuem acerca das proprias concepgdes dos
alunos, o que lhes podera trazer algumas ajudas na sua formagéo, partindo do

pressuposto que esta deve ir de encontro as suas reais necessidades.
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CAPITULO IV -FACTORES DE INDIVIDUALIDADE NO
CONTEXTO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

Até aqui debrugamo-nos, essencialmente, sobre os aspectos cognitivos da
aprendizagem escolar ¢ o aluno foi considerado como um ser genérico, ou
seja, foram deixadas de lado as suas particularidades, que fazem dele uma

pessoa unica.

Na verdade, em todo o processo de aprendizagem ha um sujeito que aprende
e esse alguém (as suas caracteristicas, capacidades, atitudes, interesses, mas
também os seus processos proprios € a sua autoconsciéncia) € relevante para o
processo de aprendizagem. Em psicologia utiliza-se o termo personalidade
para fazer referéncia a um conjunto ou sistema bastante amplo, no qual entram
ndo so as caracteristicas diferenciais, mas também outros elementos do sujeito

(Fierro, 1995).

Por personalidade entende-se, portanto, um conjunto de fendmenos,
processos ¢ sistemas de natureza diferente, embora relacionados entre si e que
se distribuem a volta dos seguintes focos : as diferengas individuais, que se
manifestam no modo distinto, especifico e diferenciado com que pessoas
diferentes reagem perante situagdes iguais ou semelhantes; o facto de que, ao
longo do tempo, em momentos e situagdes diferentes, as pessoas mostram
algum grau de estabilidade, consisténcia e regularidade no seu
comportamento; o caracter activo, intrinsecamente activado e nfo so reactivo
frente aos estimulos exteriores ao sujeito, que constitui um principio de acg¢do
e de interac¢do com o meio e ndo um mero sistema de reacgdo perante este; o
sistema de «si préprio», dos comportamentos e processos referentes a si
mesmo (autopercep¢do, auto-estima, autoconhecimento, autoregulagdo); a
apresentagdo social de si mesmo € a inferacgdo com outras pessoas € com as

regulagdes colectivas de uma sociedade (ibidem).
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O autor fala, assim, de personalidade para se referir a qualidades
diferenciais, peculiares do individuo e relativamente estaveis na sua conduta;
admite, contudo, que a complexidade do sistema da personalidade, junto com
a complexidade dos processos de aprendizagem, torna necessariamente

complexas as relagdes entre um e outro.

Deste modo, ndo sendo possivel examina-las todas, tentaremos, em primeiro
lugar, esclarecer as relagdes entre a aprendizagem e os aspectos afectivos e
motivacionais (que constituem variaveis da personalidade) para, a seguir,
analisar outras componentes fundamentais da individualidade — os estilos

cognitivos e os estilos de aprendizagem.

1. Aspectos Afectivos e Motivacionais da Aprendizagem

Os modelos de aprendizagem da ciéncia escolar t€m, quase sempre,
abordado a questio da aprendizagem em termos exclusivamente ou
predominantemente cognitivos, partindo do pressuposto de que as dificuldades
dos alunos na aprendizagem das ciéncias reflectem caracteristicas estruturais e
funcionais ou, até, meras limitagdes do sistema cognitivo. Ndo admira, por
1SS0, que as propostas para a superagdo daquelas dificuldades assentem
essencialmente sobre a cognigdo: melhor estruturagdo das situagdes de ensino,
adequagdo das mesmas ao nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos,
diagnostico dos conhecimentos prévios, promogdo de discussdes visando, por

exemplo, o conflito cognitivo e a mudanga conceptual (Neto, 1995).

Hodson & Reid (1988), entre outros autores, defendem que a prioridade para
o ensino das ciéncias seja, ao contrario, colocada na dimensdo afectiva, o que
implica conferir maior énfase as questdes sociais em detrimento dos conteudos
da ciéncia. Apesar de os autores nfio ignorarem a existéncia de diferengas
consideraveis na capacidade dos alunos para aprender ciéncias, ndo aceitam

que o reduzido sucesso dos alunos seja meramente uma questio de
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competéncia intelectual, admitindo como fundamental a dimensdo afectiva,

particularmente a vertente das atitudes.

Opinido 1déntica ¢ partilhada por Ausubel et al. (1978) quando consideram
que as atitudes dos alunos para com uma disciplina produzem efeitos
diferenciais importantes nos resultados da aprendizagem dessa disciplina.
Cognig¢do e afectividade aparecem, assim, como partes distintas de uma

mesma unidade funcional.

Nesse sentido, e segundo Solé (1993), o significado que o aluno da a cada
situacdo em concreto ndo se identifica exclusivamente com os instrumentos
intelectuais de que dispde, mas implica também os aspectos de caracter
emocional relacionados com as capacidades de equilibrio pessoal: a
representagdo que se faz da situagdo, as expectativas que se geram, o0 seu
proprio autoconceito e, em geral, tudo o que permite encontrar sentido, ou nio,

numa situagdo desafiante como € a de aprender.

Enquanto constréem significados sobre os conteudos de ensino, os alunos
constroem representagdes sobre a propria situagdo didactica, que pode
entender-se como estimuladora e desafiante ou, pelo contrario, inalcangavel
para as suas possibilidades ou desinteressante. Desde logo, sdo também
construidas representagdes sobre si mesmos, nas quais podem aparecer como
pessoas competentes, imterlocutores interessantes para os seus colegas e
professores, capacitados para resolver os problemas que se lhes apresentam
ou, a0 Invés, como pessoas pouco habeis, incompetentes ou com poucos

recursos (ibidem).

Deste modo, torna-se necessario saber criar situagdes didacticas capazes de
levar o aluno a tomar a decisfo de realizar esforgos deliberados para aprender;
ou seja, torna-se fundamental saber como o ajudar a accionar os seus
mecanismos de motivagdo, sendo, para isso, necessario conhecer e

compreender o modo de activagdo e processamento desses mecanismos.

Como Neto (1995) salienta, o termo motivagdo encontra-se largamente

vulgarizado, fazendo parte da linguagem quotidiana, ndo admirando, por isso,
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que ele seja alvo de grande numero de confusdes. Varias t€m sido as teorias
que tém procurado explicar este conceito € cada uma delas faz dele uma

caracterizagdo necessariamente distinta.

Os comportamentalistas, por exemplo, realcam o papel dos reforgos e
doutros aspectos presentes no meio exterior ao sujeito, na activagdo da sua
conduta. Os cognitivistas, ao contrario, consideram que a conduta € activada
internamente e € dirigida por processos cognitivos, tais como as expectativas,

a procura de informagdo, a curiosidade ou a compreensio.

Como ¢ referido por Nieto (1985), a motivagdo costuma ser definida pelos
psicologos como um processo que compreende a activagfo, a direcgdo e a
manutengdo da conduta, tendo, assim, a ver com o «porqué» da conduta mas
ndo com o «como» ou o «qué». Dado que existem varias respostas para o
problema do «porqué», a motivagdo ndo fornece, contudo, a totalidade da
explicagdo da conduta, uma vez que esta também depende de factores inatos e

aprendidos.

Outro aspecto importante tem a ver com as confusdes que, por vezes, se
estabelecem entre motivagio e interesse. Na verdade, o termo interesse refere-
-se a padrdes de eleigdo que apresentam alguma regularidade e estabilidade ao
longo do tempo, ndo parecendo resultar de pressdes exteriores, pelo que se
pode considerar um factor intrinseco que, embora possa activar o0s
mecanismos motivacionais, pode também ndo o fazer, principalmente porque
o interesse, ao contrario da motivagdo, ndo pressupde um esfor¢o consciente

orientado para um determinado objectivo (ibidem).

Pode, por isso, dizer-se que o interesse corresponde a um estado psicologico
e a motivagdo a um processo que tenta explicar alguns dos factores que
activam a conduta e a orientam para o objectivo pretendido. Esses factores
podem, por sua vez, ser extrinsecos (exteriores ao sujeito) ou intrinsecos,
criando-se, assim, a necessidade de pensar em dois tipos de motivagdo:

motivagdo extrinseca, em que o locus de controlo da conduta é da ordem do
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concepgdo construtivista da aprendizagem (Neto, 1995). E nesse sentido que
Tapia e Garcia-Cellay (1995) referem que para que haja motivagdo intrinseca
¢ imprescindivel que se d€ ao aluno a experiéncia de autonomia, pois, sempre
que o sujeito sentir que tem que fazer algo porque outro quer, a sua motivagdo

intrinseca sera afectada.

Isso ndo implica, porém, que os professores fiquem impedidos de imntervir,
até porque, como ¢ referido por Tobias & Kaufman (1991), ao professor
competird sempre um papel decisivo, ainda que tal papel se resuma ao
fornecimento de «incentivos motivantes». Também Solé (1993) se refere a
este aspecto, salientando que a motivagdo (intrinseca ou extrinseca) tem a ver
com situagdes sociais e inclui outros significativos para o aluno, como € o caso
do professor e dos outros colegas, dos quais cabe esperar algum papel; ou seja,
o facto de o aluno se encontrar ou ndo motivado ndo é da sua tnica

responsabilidade.

E ao aluno que cabe, em suma, a ultima palavra, pois é ele que toma a
decisdo final quanto a sua propria motivagdo, ndo parecendo existir
homogeneidade quanto as formas que os alunos tém para se motivarem. Tapia
& Garcia-Cellay (1995), a partir dos estudos de diferentes autores, agruparam
em quatro categorias as metas que os alunos perseguem ¢ que determinam o

seu modo de encarar as actividades escolares:

A) Metas relacionadas com a tarefa

Incluem-se nesta categoria trés tipos diferentes de metas que nem sempre
se distinguiram e as quais se faz referéncia, frequentemente, quando se fala

de motivagdo intrinseca. Estas sdo:

a) Experimentar que se aprendeu algo ou que se vai conseguindo melhorar e
consolidar destrezas prévias. Existe o desejo de incrementar a propria
competéncia, produzindo-se uma resposta emocional de caracter

gratificante ligada a percepgdo de competéncia.
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b) Experimentar que se esta a fazer a tarefa que se quer realmente fazer e
ndc aquela que outro quer que seja feita. A experiéncia emocional ligada
a percep¢do mais ou menos consciente deste facto ¢ gratificante.

¢) Sentir-se absorvido pela propria natureza da tarefa. Trata-se de uma meta

altamente gratificante, envolvendo actividades cujo fim sdo elas mesmas.

B) Metas relacionadas com o «euy

Por vezes, os alunos realizam as suas tarefas de modo a alcangar um nivel
de qualidade pré-estabelecido socialmente, nivel este que, frequentemente,
corresponde ao alcangado pelos outros colegas. Esta situagdo faz com que os

alunos procurem uma das duas metas seguintes:

a) Experimentar que se é melhor que outros ou, pelo menos, ndo se ¢ pior,
0 que equivale a experimentar o orgulho ligado ao €xito em situagdes

competitivas.

b) Ndo experimentar que se € pior que outros, 0 que equivale,
paralelamente, a evitar o sentimento de vergonha ou humilhagdo que
acompanha o fracasso.

Embora estas duas metas paregam ser as duas caras de uma mesma
moeda, os autores esclarecem que elas sdo parcialmente independentes. Em
qualquer caso, trata-se de metas cuja consecugdo, ou ndo, tem repercussdes

importantes sobre a auto—estima e o autoconceito.

C) Metas relacionadas com a valoragdo social

Nio estando estas metas directamente relacionadas com a aprendizagem,
elas sdo muito importantes, ja que tém a ver com a experiéncia emocional
que deriva da resposta social a propria actuagdo. Incluem-se nesta categoria

as metas relacionadas com:

a) Experimentar a aprovagdo dos pais, professores ou outros adultos

importantes para o aluno e evitar a experiéncia oposta.
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b) Experimentar a aprovagdo dos proprios colegas e evitar a respectiva
rejeigao.
Os autores chamam ainda a atengdo para o facto de, apesar de a
consecugdo destas metas poder ser um instigador importante da motivagdo
para atingir os objectivos académicos, estas podem adquirir um valor

instrumental se forem a Gnica fonte de motivagéo.

D) Metas relacionadas com a obten¢do de recompensas externas

Este tipo de metas também pouco se relaciona directamente com a

aprendizagem, embora estas possam ser utilizadas para a promover.

Esta taxinomia de metas apresentadas, tal como ¢ salientado por Tapia &
Garcia-Cellay, ndo significa, porém, que elas se excluam umas as outras, pois
¢ frequente o aluno perseguir mais do que uma delas quando confrontado com

uma actividade escolar.

Adar (citado por Neto, 1995), por seu lado, ao estudar os diferentes motivos
ou necessidades que orientam os alunos na sua aprendizagem, identificou
quatro tipos fundamentais: necessidade de obter éxito, necessidade de cumprir
obrigagdes, necessidade de satisfazer a propria curiosidade e necessidade de
se relacionar com os outros, podendo coexistir num mesmo aluno mais do que
uma destas necessidades a orientar a sua aprendizagem, necessidades estas que

ndo deixam de estar relacionadas com as metas referidas por Tapia & Garcia-

Cellay.

Tendo em conta o predominio de alguma dessas necessidades ou motivos,
Adar tipificou quatro estilos motivacionais: alunos cujo mobil principal é o
sucesso escolar (realizadores), alunos curiosos, alunos conscienciosos
(zelosos) e alunos socialmente motivados (aqueles que preferem actividades

em grupo e ndo tém problemas em ser avaliados pelos colegas).

Apoiando-se no modelo de Adar, Hofstein & Kempa (1985) admitem a

hipétese de cada estilo de aluno poder revelar preferéncia por um método
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didactico diferente e constroem um modelo tedrico em que tentam associar a
cada estilo as diferentes estratégias de ensino. Numa tentativa de validar esse
modelo tedrico, Martin Diaz & Kempa (1991) fazem um estudo experimental
e chegam a conclusdo que os alunos tendem, realmente, a preferir os
procedimentos didacticos que vdo de encontro as suas necessidades

motivacionais € a rejeitar os que delas sdo dissonantes (Quadro 1).

Quadro 1

Estilos motivacionais e procedimentos diddcticos

Estilos

Procedimentos Realizadores Curiosos Zelosos S. Motivados

Aquisigdo de informagio + +

Resolugio de problemas +

Tarefas que envolvam - -
avaliagdo/juizos

Tarefas de grupo - +

Ensino directivo +

Partilhamos, deste modo, a opinido de Neto (1995) de que, se, de um ponto
de vista cognitivo, € preciso ter em conta as ideias prévias dos alunos (como ja
foi frisado), de um ponto de vista afectivo é necessario considerar os seus
padrdes motivacionais, como caracteristicas intrinsecas que sio € que se

traduzem em preferéncias por estratégias de ensino e aprendizagem diferentes.

As qualidades motivadoras de uma determinada estratégia nio sdo, por
conseguinte, uma fung¢fo intrinseca da propria estratégia, mas o resultado da
sua interac¢do com as caracteristicas individuais dos alunos. Estas podem ser
representadas ndo so6 pelos estilos motivacionais, mas também por outras
componentes fundamentais da individualidade, como é o caso dos estilos

cognitivos e dos estilos de aprendizagem.
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2. Estilos Cognitivos e Estilos de Aprendizagem

Durante muito tempo, o objectivo da psicologia foi o de formular leis gerais
de aprendizagem que pudessem ser validas para todos os seres humanos. No
entanto, progressivamente, os psicélogos foram-se apercebendo da
importancia e da pertinéncia da diversidade psicologica individual (Neto,
1995).

Entre as caracteristicas utilizadas para explicar essa diversidade, foram
inicialmente considerados factores como o conhecimento, a memoria, a
inteligéncia, a motivagdo ou a personalidade, ndo tendo, entfo, sido colocada a
hipétese da existéncia de outros factores que também pudessem contribuir

para explicar as diferencgas individuais.

A situagdo comega, contudo, a alterar-se, a partir do momento em que o0s
estilos cognitivos passaram a ser vistos como uma variavel psicologica
apropriada ao estudo da diferenciagdo psicoldgica. Esta varidvel ndo tinha
tanto a ver com conhecimentos especificos, nivel de inteligéncia ou de
competéncia cognitiva, mas mais com os modos de pensamento consistentes e,
em certa medida, estaveis que cada pessoa utiliza na sua tentativa de aprender

e de resolver as situagdes problematicas com que se depara (ibidem).

De facto, como ¢ também clarificado por Fierro (1995), os estilos cognitivos
correspondem a determinados padrdes, diferenciais e individuais, de reac¢do
perante a estimulagdo recebida, de processamento cognitivo da informagéo e,
em suma, de aprendizagem; ou seja, os estilos cognitivos sdio modos
peculiares de funcionamento mental que se manifestam na realiza¢do de
quaisquer actividades mentais (Cabanach, 1994). Se, no inicio, a preocupagio
com estas diferengas individuais teve maior incidéncia no campo da
percepgdo, depressa atingiu, de facto, outros dominios. E desta preocupagéo
que nasce a feoria da diferenciacdo psicolégica, proposta em 1962 por Witkin
e seus colaboradores (Witkin & Goodenough, 1991).

E essa teoria que acaba por ser o grande referencial tedrico que vai orientar e

inspirar os estudos sobre os estilos cognitivos, inicialmente representados pela
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J& classica dimensdo dependéncia-independéncia de campo. A teorizagéo
sobre esta dimensdo, em particular, e sobre os estilos cognitivos, em geral,
viria a ser modificada de uma forma gradual, ndo s6 na sequéncia de
investigagdes posteriores de Witkin, mas também em resultado dos varios

estudos desencadeados pela sua obra.

Como ¢ assinalado por Witkin & Goodenough (op. cit.), de entre todos os
estilos cognitivos até a data identificados, o estilo dependéncia-independéncia
de campo € o que tem sido mais estudado e o que tem tido maior aplicagdo no
contexto educacional. Inicialmente, este estilo tinha a ver com os modos de
perceber relagdes parte-todo. No caso da percepgdo «dependente de campoy,
esta ¢ caracteristica dos sujeitos que demonstram relativa dificuldade em
abstrair as partes do seu contexto global (o todo prevalece sobre as partes); no
caso da percepgdo «independente de campo, ela é, por sua vez, caracteristica
de sujeitos que revelam uma relativa facilidade em abstrair as partes do

contexto global (o todo ndo abafa as partes).

Apesar de a dimensdo dependéncia-independéncia de campo ter tido origem
no campo da percepgdo, outros trabalhos posteriores vieram, segundo aqueles
autores, demonstrar que esse tipo de diferenciagdo psicologica possui um
dominio de aplicabilidade mais vasto. Verificou-se que ele se faz sentir
noutras areas da cognigdo e até noutros dominios psicolégicos como € o caso

da propria personalidade e do comportamento social.

Assim, embora a designagdo «estilos cognitivos» parega, a partida, apontar
unicamente para os aspectos da cognigdo, veio a comprovar-se a sua liga¢do a
outras dimensdes do funcionamento global humano. Esta designagdo mantém-
-se apenas por razOes histdricas, atribuindo-se, actualmente, uma maior gama

de aplicabilidade aos estilos cognitivos.

Wardell & Royce (1977) deixam bem marcada essa relagdo dos estilos com
o todo psicologico, ao proporem uma teoria composta por trés grandes estilos

gerais, ou estilos epistémicos, os quais correspondem a trés formas distintas
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sob as quais os processos cognitivos e afectivos se poderiam conjugar — estilo

racional, estilo empirico e estilo metaforico.

e Estilo racional: os principais processos cognitivos que lhe estdo
subjacentes envolvem raciocinio claro e preciso, analise logica
racional e sintese de ideias. Este estilo corresponde, em principio, a

individuos com uma forte capacidade de pensamento 16gico-formal.

e Estilo empirico: os principais processos cognitivos que lhe estdo
subjacentes envolvem, agora, a percep¢do sensorial activa € a

procura de experiéncias sensoriais externas.

o Estilo metaférico: os principais processos cognitivos subjacentes a
este estilo sdo, desta vez, de natureza simbolica e incluem tanto
aspectos conscientes como inconscientes. Os individuos tipificados
por este estilo terdo tendéncia a validar os seus construtos com base

na intuigdo, na originalidade e na criatividade.

No que diz respeito a relagdo entre estes estilos epistémicos e as
competéncias cognitivas, Wardell & Royce admitiram como hipdtese, bastante
plausivel, que o estilo racional estaria provavelmente correlacionado com as
competéncias conceptuais, o estilo empirico com competéncias mais
perceptivas e o estilo metaforico com competéncias simbdlicas, hipdtese esta

que acabaria por ser comprovada por outros investigadores (Neto, 1995).

Quanto as implicagdes educacionais dos estilos cognitivos, Cabanach (1994)
refere que todos os autores parecem estar de acordo em que é necessario
adequar o ensino aos estilos cognitivos dos alunos. Para o autor, ¢ 6bvio que,
quando se desenvolve um processo instrucional, é fundamental conhecer em
profundidade as diferengas individuais dos aprendizes, o que permitira ao
professor ajustar o seu ensino a estas caracteristicas diferenciais, ou seja,

individualizar o ensino.

Witkin & Goodenough (op. cit.) consideram evidente que, pelo menos

nalguns casos, os estilos influenciam, de facto, a forma como os alunos
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forma como esses modos de processar informagdo se activam e se mantém
(Schmeck, 1983). Os estilos de aprendizagem estfio, assim, mais orientados
para a ac¢do e apresentam maiores implicagdes educacionais (Cabanach,

1994).

? existe uma

Tal como ¢ referido nos Pacific Standarts for Excellence
grande variedade de formas de aprender a mesma informagdo, correspondendo
a cada individuo um modo préprio de aprender, determinado pelo seu estilo de
aprendizagem preferido. Sdo, assim, descritos por McCarthy (1987, citado nos
Pacific Standarts for Excellence) quatro estilos de aprendizagem, bem como as

estratégias de ensino mais efectivas para cada um (Quadro 2).

Deste modo, como na sala de aula existe uma mistura heterogénea de alunos,
todos estes estilos de aprendizagem acabam por estar presentes. As
implica¢des desta investigagdo para os professores tém a ver com a
necessidade de usar uma maior variedade de estratégias de ensino na sala de
aula, de forma a aumentar a probabilidade de todos os alunos serem
igualmente beneficiados, dada a sua multiplicidade de estilos de

aprendizagem.

* Documento extraido da Internet — htm.at.prel. hawaii.edu
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Quadro 2

Quatro estilos bdsicos de aprendizagem

Estilo de Aprendizagem

Caracteristicas

Estratégias de Ensino

Alunos Inovadores

(Innovative learners)

Procuram significado nas actividades
¢ envolvimento pessoal.

Interessam-se, essencialmente pelas
pessoas ¢ pela cultura.

Aprendem ouvindo, falando com os
outros ¢ partilhando ideias.

Trabalho em grupo, simulagdes,
envolvimento em experiéncias na
sala de aula e brainstorming.

Alunos Analiticos
(Analytic Learners)

Procuram os factos ¢ as opinides dos
peritos.

Interessam-s¢ mais pelas ideias do
que pelas pessoas.

Aprendem recolhendo e analisando a
informagio e os factos

Aulas tradicionais, onde o
professor fornece a informagio,
baseada nos factos € nos livros.

Alunos «Senso Comum»

(Common Sense
Learners)

Procuram a utilidade das coisas.

Interessam-se por saber como as
coisas funcionam e pela resolugdo de
problemas.

Aprendem testando ideias e através
de actividades manipulativas (hands
on activities).

Construcio de coisas ¢ modelos,
realizagio de  experiéncias,
invengdo de aplicacGes, trabalho
de campo, etc.

Alunos Dinamicos

(Dynamic Learners)

Procuram as possibilidades aparente-
mente escondidas.

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

Aprendem através da accdo, pela
tentativa e erro e pela descoberta.

Escolha do seu préprio modo de
procedimento, experiéncias com
as coisas e experiéncias para
descobrir novas ideias. Partilha
com o0s outros das suas proprias
ideias.

Vale a pena referir também, neste contexto, a influéncia que hoje tem a

teoria das multiplas inteligéncias desenvolvida por Gardner (1983). Para o

autor, a inteligéncia é uma simples habilidade ¢ a mente humana é um

conjunto de inteligéncias viradas para diferentes tarefas.

Gardner identifica, a esse proposito, os seguintes tipos de inteligéncia:

e Inteligéncia linguistica: relacionada com a capacidade de usar as palavras

de forma efectiva, quer oralmente quer por escrito. Esta inteligéncia inclui
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a habilidade de usar a linguagem para convencer os outros, para recordar

informagéo e para explicar ideias.

o [Inteligéncia légico — matemdtica: relacionada com a capacidade de usar os
numeros ¢ de raciocinar. E uma inteligéncia virada para actividades que
envolvam a categorizacdo, classificagdo, inferéncia, calculo ¢ verificagdo

de hipoteses.

o [Inteligéncia espacial: tem a ver com a habilidade de perceber a vertente
visual e espacial do mundo de uma forma precisa, bem como conseguir
realizar transformagdes a partir das percep¢des. Inclui a capacidade de

visualizar e representar graficamente as ideias visuais ou espaciais.

o Inteligéncia corporal: relacionada com a habilidade de usar o proprio
corpo para expressar ideias e sentimentos e com a facilidade de usar as
maos para produzir ou transformar coisas. Esta inteligéncia inclui
competéncias tais como coordenagdo, equilibrio, for¢a, flexibilidade e

velocidade.

o [nteligéncia musical: tem a ver com a capacidade de perceber, discriminar,
transformar e expressar formas musicais. Esta inteligéncia inclui a

sensibilidade ao ritmo, melodia e timbre de uma pega musical.

o Inteligéncia interpessoal: tem a ver com a habilidade para perceber o
estado de espirito, as intengdes, motivagdes e sentimentos das outras
pessoas. Pode incluir a sensibilidade para diferentes tipos de desavengas

interpessoais e a habilidade para as resolver da melhor maneira.

o [Inteligéncia intrapessoal: relacionada com o conhecimento de si mesmo e
com a habilidade de agir com base nesse conhecimento. Esta inteligéncia
inclui a consciéncia das suas proprias forgas e limitagdes, bem como a

capacidade de autodisciplina e autocompreensio.

Segundo Gardner, a escola tradicional enfatiza, dominantemente, apenas
dois destes sete tipos de inteligéncia: linguistica e 16gico-matematica, dando

pouca importincia as outras cinco. O autor insiste, ainda, que a escola tem que
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se centrar nas pessoas, oferecendo escolhas aos alunos e atendendo a
personalidade de cada um, de modo que todos possam alargar a0 maximo as

suas inteligéncias.

Torna-se, nesse sentido, urgente que a escola tente desenvolver todas estas
inteligéncias nos alunos através do conjunto de disciplinas e éareas ndo
disciplinares que constituem o curriculo. E claro que caberid sempre ao
professor um papel primordial na implementagdo de quaisquer mudangas e ¢
por isso que, primeiro que tudo, o professor deve ser confrontado com todas
estas questdes aquando da sua formagdo inicial (ou, pelo menos, durante a

formagdo continua).

Este estudo pretende, assim, essencialmente, averiguar o que o futuro
professor ja conhece, nem que seja de uma forma intuitiva, sobre a forma
como o aluno se desenvolve e aprende no contexto escolar, principalmente no
que diz respeito a aprendizagem das ciéncias, para que, com base nessas
ideias, a sua formagdo possa seguir no melhor caminho, tendo em vista o

beneficio dos alunos.
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22 PARTE
ESTUDO EMPIRICO




CAPITULO V- METODOLOGIA

1. Nota Introdutoria

Como foi referido na introdugdo a este trabalho, era nosso objectivo
averiguar as concepgdes de futuros professores de ciéncias sobre a forma

como os alunos aprendem.

Viu-se como as concepgdes do professor podem influenciar as decisdes que
toma e a sua actuagdo na sala de aula e como, por vezes, isso pode,
eventualmente, prejudicar o aluno, indo contra a promogdo do seu
desenvolvimento ou contra os principios construtivistas que, segundo a
literatura revista, devem orientar a construgdo do conhecimento pelo aluno.
Este estudo pretendeu, assim, essencialmente, diagnosticar as opinides dos

futuros professores e compara-las com essa literatura.

Os futuros professores, estando ainda na situagdo de alunos, sdo
confrontados com questdes relativas aos seus futuros alunos, perante os quais
terdo de assumir a responsabilidade de participar activamente na promogdo da

sua aprendizagem e desenvolvimento.

Este desenvolvimento nfo ¢é, todavia, um processo linear, sofrendo a
influéncia de varios factores. Se para Piaget (1972) ele consiste numa
sequéncia de estadios evolutivos, Vygotsky (1979) ja o encara como uma
evolugdo continua, dialéctica e complexa entre o pensamento ¢ a linguagem e
Bruner (1989) vé-o como um dominio progressivo das trés formas de

representacgdo (activa, iconica e simbdlica).

A actuagdo do professor pode, por sua vez, ser influenciada pelo papel que
atribui a aprendizagem escolar na promogdo do desenvolvimento cognitivo.
Caso partilhe das ideias de Vygotsky (1977), partira do principio de que
existe, realmente, vantagem em acelerar o desenvolvimento, criando as zonas

de desenvolvimento potencial (ZDP), para as quais contribui bastante a ajuda
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que pode proporcionar. O professor desempenhard, entdo, um papel por certo
mais activo, ao contrario do que é preconizado pela teoria piagetiana, segundo
a qual o professor deve seguir o nivel de desenvolvimento ji alcangado pelo

aluno.

No que se refere a epistemologia construtivista, ¢ como ja frisamos, ela
constitui, actualmente, um importante referencial para o processo educativo.
No que diz respeito aos principios que lhe estdo subjacentes, Anderson (1992)
salienta dois aspectos importantes na aquisi¢do de novos conhecimentos por
parte do sujeito: o papel dos conhecimentos ja adquiridos (conhecimentos
prévios) ¢ o papel activo do sujeito na construgdo do seu proprio
conhecimento. Dada a importincia que assumem, o professor necessitara de os

ter em consideragdo durante o processo de ensino/aprendizagem.

No caso concreto do ensino/aprendizagem das ciéncias, os conhecimentos
prévios assumem um papel preponderante, principalmente quando estdo na
base de representagdes do aluno que se constituem na escola como alternativa
aos conceitos cientificos — concepgdes alternativas. Viu-se também como o
conhecimento destas concepgdes alternativas pode guiar o professor no
processo educativo, pelo que se torna importante que os futuros professores
estejam sensibilizados ndo s6 para a sua existéncia como também para o que

se pode fazer com essas concepgdes.

Para além dos aspectos que, a partida, parecem estar relacionados com a
maioria dos alunos, existem, ainda, determinadas caracteristicas diferenciais
que fazem de cada aluno uma pessoa Unica ¢ que o professor necessita
conhecer se quiser que os seus alunos beneficiem de igualdade de
oportunidades. E o caso dos estilos motivacionais, dos estilos cognitivos e dos
estilos de aprendizagem, que se traduzem em preferéncias por estratégias de

ensino diferentes.

Para que ocorra uma evolugdo ou uma mudanga nas concepgdes dos futuros
professores, sera, por isso, necessario, numa primeira fase, que eles tomem

consciéncia das suas crengas, para que, depois, mediante processos adequados
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de formagdo, possam ser confrontados com outros pontos de vista, com outras
formas de actuagdo mais viradas para o que é preconizado pela investigagao

educacional.

2. Critérios Metodolégicos

Quando se pretende levar a cabo uma investigagdo, a escolha da
metodologia mais apropriada ¢ uma das decisbes mais importantes e, ao
mesmo tempo, mais dificeis, principalmente quando se trata de ciéncias
humanas e sociais, como é o caso das ciéncias da educagdo (Riba, 1992). Pode
sempre optar-se entre uma metodologia qualitativa e uma metodologia

quantitativa, de acordo com as caracteristicas ou objectivos do estudo.

Segundo McCracken (1988), a diferenga mais significativa entre os métodos
quantitativos e qualitativos ¢ 0 modo como cada um define ¢ analisa as suas
categorias. Nos métodos quantitativos isolam-se e definem-se as categorias, da
forma mais precisa possivel, antes de o estudo ser levado a cabo para, depois,
serem determinadas as rela¢des entre elas; nos métodos qualitativos, por outro
lado, as categorias sdo, em geral, isoladas ¢ definidas durante o processo da

investigagao.

Outra diferenca entre os dois métodos, assinalada pelo autor, tem a ver com
o numero de respondentes que cada um costuma mobilizar. Uma investiga¢do
quantitativa exige, muitas vezes, que o investigador escolha uma amostra da
populagdo de tamanho consideravel, culminando, frequentemente, o processo
na generalizagdo dos resultados da amostra para a populagdo. No caso
qualitativo, o objectivo ndo ¢ generalizar, mas sim aceder as diferentes
categorias que se podem estabelecer, ou seja, a investiga¢do qualitativa € mais

intensiva do que extensiva nos seus objectivos.

Na busca das concepgdes de futuros professores, e a luz da cooperagio
metodologica (Neto, 1994) que hoje se preconiza para a investigagdo em

educagdo, pareceu-nos recomendavel a adopgdo combinada, neste estudo, de
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procedimentos metodologicos de tipo qualitativo (como foi o caso das

entrevistas) e de tipo quantitativo (como foi o caso do questiondrio utilizado).

Ao utilizar estas duas modalidades de inquirigdo, centramo-nos, em primeiro
lugar, numa vertente metodolégica quantitativa, para a qual pré-definimos
determinadas categorias ¢ utilizamos uma amostra mais extensa. Porém,
também utilizamos métodos qualitativos (entrevistas) que, ndo sendo
dominantes em termos de extensdo, assumem um papel importante por

constituirem um complemento imprescindivel.

Optamos por aplicar primeiro o questionario e so depois de analisar os dados
recolhidos elaborar o guido das entrevistas e proceder a sua realiza¢do. Isto
por nos parecer adequado utilizar as entrevistas para clarificar ¢ complementar
algumas questdes, duvidas ou ambiguidades suscitadas pelos questionarios,

colmatando, ainda, algumas lacunas deixadas pelo procedimento anterior.

3. Desenvolvimento da Investigacdo

3.1. A Amostra

Tendo em conta o universo desta investigagfo, verifica-se que dele fazem
parte todos os futuros professores de ciéncias fisico-naturais do pais, os quais
se distribuem pelas varias Escolas Superiores de Educagdo e Universidades,

nos varios anos dos respectivos cursos.

Um dos primeiros problemas que se colocou foi, assim, o da escolha do
terreno da investigagdo e, concomitantemente, da amostra a utilizar. Se for,
porém, tido em conta que a escolha do terreno de investigagdo € sempre
fungdo dos interesses pessoais ¢ das condi¢des ¢ possibilidades de trabalho

(Estrela & Estrela, 1976), a decisdo surgird de algum modo facilitada.

Decidiu-se, por isso, e por razdes de conveniéncia, limitar o estudo aos

alunos do 4° ano do curso de Professores do Ensino Basico, Variante de
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Matematica e Ciéncias da Natureza, da Escola Superior de Educagdo de Beja
(ESEB), com consciéncia de que se trata de uma amostra pouco
representativa, dada a multiplicidade de cursos de formagdo de professores de

ciéncias nas varias instituigdes de formagdo portuguesas.

Nido sendo, todavia, objectivo do estudo proceder a um levantamento
exaustivo de concepgdes dos futuros professores, nem fazer generalizagdes,
utilizou-se uma amostra restrita que, apesar de implicar um estudo menos
extensivo, permite, a0 mesmo tempo, uma analise mais aprofundada da

situagdo, particularmente da evidéncia recolhida.

Apesar de o presente estudo se centrar nos alunos do 4° ano do curso atras
citado, acabaram por ser utilizadas duas amostras distintas, a primeira
constituida pelos alunos do 1° e 2° anos (N=55) e a segunda, e mais

importante, constituida pelos alunos do 4° ano (N=26).

A utilizagdo da primeira amostra, embora tenha surgido de uma necessidade
de testar o questionario, e até o guido das entrevistas, acabou, contudo, por
fornecer alguns dados com interesse para o desenrolar da investigagdo
propriamente dita. Porém, e uma vez que a atengdo estava mais centrada nos
alunos que estdo mais perto de se tornarem professores, remete-se para anexo
a caracterizagdo desta primeira amostra (Anexo 3), apresentando-se, de
seguida, alguns dados importantes para a caracterizagdo da amostra nuclear do

estudo.

a) As idades dos inquiridos

No Quadro 3 é possivel verificar que a grande maioria dos respondentes se
distribuiu por idades compreendidas entre os 20 e os 25 anos, embora tenham
existido cerca de 7,7% com mais de 25 anos. Tratava-se, assim, de uma

amostra relativamente jovem.
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Quadro 3

Distribui¢do dos inquiridos por escal0es etarios

EscalGes
Etarios N.° de sujeitos % .
20-25 24 92,3
>25 2 7,7

b) Sexo dos inquiridos
Com base no Quadro 4, pode constatar-se que 96,1% da amostra eram
futuras professoras, o que esta de acordo com o conhecido predominio do sexo

feminino na classe docente (M.E., 1997).

Quadro 4
Distribuig¢do dos inquiridos por sexo
Sexo
Dados Masculino Feminino
N.° 1 25
% 3,8 96,1

¢) Experiéncia de ensino

De todos os respondentes, apenas um apresentou 1 ano de experiéncia de
ensino, para além da Pratica Pedagdgica. Deste modo, a quase totalidade dos
elementos da amostra estudada ndo pode contar com a experiéncia de ensino
quando respondeu ao questionario utilizado ou as questdes colocadas durante a

entrevista (Quadro 5).
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Quadro 5

Experiéncia prévia de ensino dos futuros professores

Experiéncia
de N.° de sujeitos %
Ensino
Sim 1 38
Nao 25 96,1

3.2.  Construgdo e Desenvolvimento do Questiondrio Ultilizado

Na concepgdo do instrumento utilizado para a realizagdo da vertente
quantitativa deste estudo, junto de futuros professores de ciéncias (Anexo 2),
foram tidos em consideragdo alguns requisitos essenciais a esta técnica de
recolha de dados: as instrugdes para o seu preenchimento, o tipo de resposta, o
contetdo e a sua estrutura. Houve, nomeadamente, a preocupagdo de elaborar
um curto, mas esclarecedor, texto que sintetizasse os objectivos € a natureza
do estudo e, a0 mesmo tempo, realgasse a importancia da colaboragdo dos

respondentes.

Para ndo alongar a duragdo das respostas, € mesmo evitar uma eventual
recusa ao seu preenchimento, teve que se encontrar a melhor forma de
concretizar o questionario. A forma encontrada como satisfatoria traduziu-se
numa escala tipo Likert, de um a seis, aproximando-se da proposta de
Rodrigo, Rodriguez & Marrero (1993) para a caracterizagdo e identificagdo de
teorias implicitas dos professores. Optou-se pelos seis termos por forma a
evitar um termo intermédio que pudesse servir de «refugio» em caso de

indecisdo, ndo exigindo a devida reflexdo por parte do respondente.

Os inquiridos foram, desse modo, convidados a responder, expressando a
sua opinido, para cada uma das questdes, nessa escala, onde o numero um se

refere a um grau minimo, correspondente a discordancia completa com a

85



afirmagdo, e o niimero seis a um grau maximo, significando a plena

concordancia com a afirmagao.

Em relagdo a Parte A do questionario, foi solicitado ao respondente a
indicagdo do sexo, idade e experiéncia de ensino, elementos importantes para

ajudar na caracterizagdo da amostra, apresentada na subsecgéo anterior.

A Parte B é constituida por 49 itens, distribuidos por oito grupos de questoes
que visaram o levantamento de algumas concepgdes sobre a aprendizagem
escolar, a construgdo do conhecimento, o papel do professor, os aspectos
afectivos e motivacionais da aprendizagem e os estilos cognitivos e de

aprendizagem.

O conteudo das questdes foi, certamente, o reflexo das intimeras leituras
efectuadas sobre os temas questionados, as quais permitiram dar corpo aos
capitulos tedricos ja apresentados. Partiu-se, assim, do principio que os futuros
professores envolvidos na investigagdo possuem concepgdes proprias
relacionadas com os aspectos que se pretendem investigar € que essas

concepgdes sdo passiveis de identificagdo com o questionario utilizado.

O questionario inicialmente elaborado foi avaliado e testado duas vezes
antes de ser entregue aos respondentes finais, com o objectivo de maximizar a
sua validade e fidelidade. Numa primeira fase, as questdes foram validadas
por um painel de juizes constituido por um especialista em Ciéncias da
Educacdo com o grau de Doutor e por trés professores de reconhecida
competéncia, um do 11° B grupo e dois do 4° grupo. Apds esta primeira fase
de validagdo, procedeu-se a um estudo piloto, tendo, para isso, 0 questionario
sido entregue a quatro professores do 4° grupo, ja com alguma experiéncia de
ensino. Isto porque, por razdes compreensiveis, considerou-se conveniente ndo
utilizar neste estudo piloto futuros respondentes da amostra a estudar. Com ele
pretendeu-se, essencialmente, destacar os aspectos mais relacionados com o
conteudo, embora varias outras criticas e sugestdes tivessem sido
aproveitadas, como ¢ o caso de alguns aspectos relacionados com a

linguagem, o posicionamento das questdes, a estrutura ¢ a extensdo do
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questionario. Apds estas avaliagdes, revisdes e testagem de campo, resultou
uma primeira versdo do questionario que se apresenta no Anexo 1, a qual

voltou a ser testada.

Nessa segunda testagem, o questionario foi aplicado a uma amostra mais
vasta, constituida pelos alunos do 1° e 2° anos do curso referido (caracterizada
no Anexo 3), ja com o objectivo de fazer um primeiro estudo preliminar.
Ap6s a recolha e tratamento dos dados, o questionario foi entdo submetido a
apreciagdo de um painel de quatro especialistas em educagdo, dois com o

grau de Doutor e outros dois com o grau de Mestre.

Tendo em conta os resultados obtidos e esta ultima apreciagdo, a primeira
versdo do questionario sofreu ligeiras alteragdes, tendo-se chegado a versdo

final que se apresenta no Anexo 2.

3.3- Aplicagdo do Questionario

Apds a validagdo do questionario, foi contactada, pessoalmente, a Direc¢do
da Escola Superior de Educagdo de Beja, ndo sé para conhecer o nimero de
alunos do curso de Matematica e Ciéncias da Natureza matriculados no 4° ano,
mas também para colocar a direc¢do da escola ao corrente do que se pretendia.
Todos estes procedimentos ja tinham, por sua vez, tido lugar no més de
Janeiro de 2000, aquando da realizagdo do primeiro estudo preliminar com os

alunos do 1° e 2° anos.

Apés a autorizagdo concedida para realizar esta investigagdo, foi organizado
um envelope contendo os respectivos questionarios para o 4° ano do referido
curso. Este envelope foi, depois, entregue, no inicio de Outubro, ao Vice-
-Presidente da ESEB que se disponibilizou para o fazer chegar aos alunos em
questdo. Os questionarios, ja devidamente preenchidos, foram recolhidos uma

semana depois.
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Tendo em conta o numero de alunos matriculados, o numero de
questionarios respondidos foi significativo, pois, de 38 potenciais inquiridos,

responderam ao questionario 26, cerca de 68,4% do total.

3.4- Organizagdo e Tratamento dos Dados Quantitativos

A compilagio dos dados foi feita em «folha de calculo», tendo sido utilizado
para o efeito um programa que funcionasse em ambiente WINDOWS (o
SPSS, versdo 9.0) e que servisse, desde logo, para o tratamento estatistico dos
mesmos. Foram, assim, introduzidos os dados dos 26 futuros professores da
amostra — os dados biograficos de cada respondente (niimero na amostra, sexo
¢ idade) e as opgdes de resposta para cada questdo, seleccionadas na ja referida
escala de 1 a 6. Ndo foi considerada a experiéncia de ensino por existir apenas

um respondente com experiéncia a este nivel.

De seguida, e para cada uma das questdes, foram construidos quadros e
graficos referentes aos indicadores estatisticos considerados relevantes para

uma futura discussio dos resultados.

3.5- Realizagdo das Entrevistas

As entrevistas foram realizadas em duas fases, as primeiras foram realizadas
em meados de Margo de 2000 e tiveram como principal objectivo testar o
guido a utilizar e efectuar os ajustes necessarios. Para isso, foram entrevistados
trés futuros professores do 1° ano e trés do 2° ano. As segundas entrevistas
comecaram a ser realizadas em meados de Outubro e envolveram dez futuros

professores da amostra nuclear do estudo.

Estas entrevistas s6 foram feitas apds a organizagdo e tratamento dos dados
quantitativos. As gravagdes decorreram em instalagdes da ESE de Beja e os

futuros professores foram seleccionados de forma a garantir a presenga de
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respondentes dos dois sexos e de diferentes escaldes etarios. Todas as
entrevistas decorreram a nivel individual, com a presenga uUnica do
entrevistador e do entrevistado. A duragdo de cada entrevista variou bastante
(desde os 20 minutos até aos cerca de 45 minutos), dependendo do rumo que o

dialogo tomava e do maior ou menor a vontade dos entrevistados.

Foram entrevistas de tipo semi—estruturado, prendendo-se a escolha deste
tipo de entrevista com a sua flexibilidade, ou seja, com o facto de permitir
conciliar alguma profundidade com a razoavel liberdade que ¢ dada ao
entrevistado para exprimir as suas ideias perante as questdes postas pelo
entrevistador. Estando nés, precisamente, interessados em investigar as
concepgdes de futuros professores, sO uma entrevista em que o respondente
pudesse, livremente, explicitar essas concepg¢des tornaria viavel o nosso
objectivo. Por outro lado, também se necessitava de alguma estruturagéo para
a consecugdo do objectivo anterior, até porque se partiu ndo s6 de um quadro
teorico orientador, mas também dos dados quantitativos entretanto ja

recolhidos e tratados estatisticamente.

Em termos operacionais, essa estruturagdo foi assegurada pelo recurso a um
guido (Anexo 4), assumido como o fio condutor da entrevista. O guido foi
concebido de forma a permitir recolher as opinides dos futuros professores
sobre os aspectos da aprendizagem ja contemplados no questionario €, apos a
sua testagem numa primeira amostra, foi utilizado na amostra final. Entre as
entrevistas e 0 questionario existiu, por isso, uma intima articulagéo, visando
assegurar a complementaridade metodologica antes preconizada ¢

deliberadamente aqui assumida.

3.6- Organizagdo e Tratamento dos Dados Qualitativos

A técnica fundamental de tratamento e exploragdo dos dados qualitativos € a
andlise de conteiido, a qual tem por base o discurso dos sujeitos inquiridos.

Contudo, embora esta técnica tenha vindo a tornar-se cada vez mais
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importante, a verdade € que ela ndo consegue evitar determinados

constrangimentos, alguns deles a ela inerentes (Neto, 1998).

O seu principal problema esta relacionado com a «matéria—prima» com que
trabalha: palavras em vez de numeros. Como assinalam Hitchcok & Hughes
(1989, citados por Neto, 1998), as palavras sdo mais densas do que os
nimeros, uma vez que possuem, geralmente, diversos significados e sentidos;
dai a dificuldade de as interpretar e manipular. Os numeros, pelo contrario, sdo
menos ambiguos, tornando-se o seu tratamento mais facil, ndo s6 em termos
de esforgo como de tempo, 0 que, em nossa opinido, ndo compensa a perda de

riqueza numa analise de dados baseada apenas em numeros.

Apesar das dificuldades sentidas na analise de conteudo, tentamos, todavia,
ndo nos limitarmos a incluir excertos dos protocolos escritos dos futuros
professores (embora estes também possuam a sua relevincia a titulo de
ilustragdo, clarificagio ou complemento de ideias), mas avangar para o

dominio da categorizagdo e interpretagdo dos dados disponiveis.

E, alias, neste processo de categorizagdo que mais se faz sentir a necessidade
da atribuigio de significado a parcelas do discurso e ¢ ele que permite dar
sentido aos dados qualitativos. Esta categorizagdo pode ser feita antes ou
depois da analise de contetido, ou ainda assumir uma temporalidade hibrida.

Quanto ao procedimento por nos utilizado, este teve o percurso que em

baixo se descreve:

1. Transcricdo. Apos a realizagdo das entrevistas, teve lugar a
transcri¢do dos registos audio, tarefa por nds assegurada e
que se revelou bastante morosa, dada a extensdo de algumas
entrevistas € a necessidade de minimizar as distor¢des que
qualquer processo de transcrigdo sempre implica - distorgdes
essas que estdo, geralmente, ligadas a actos ndo verbais,
como € o caso das pausas no discurso e das acentuagdes

exclamativas ou interrogativas.

90



2. Categorizagdo. Terminada a fase de transcrigdo, procedeu-se,
numa primeira fase, a uma leitura exaustiva e reflectida dos
protocolos existentes. Embora ja se contasse com as
categorias pré—definidas no questionario utilizado, tentou-se,
aqui, em primeiro lugar, identificar concepgoes e caracterizar
construtos pessoais, independentemente de juizos pré-
estabelecidos. SO numa segunda fase houve uma preocupagéo
com o estabelecimento de algumas categorias consideradas

relevantes.

Uma vez que ja tinha sido feito um estudo preliminar com
uma primeira amostra, pode-se contar, desde logo, com
algumas categorias entretanto estabelecidas nessa primeira
fase. Continuou-se, no entanto, a tentar identificar
concepgdes que se pudessem incluir nessas categorias ou, por

outro lado, levassem ao estabelecimento de outras novas.
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CAPITULO VI - RESULTADOS

1. Retrato Quantitativo da Situacio

Embora correndo o risco de uma analise exaustiva, julga-se importante
apresentar uma breve descrigdo dos resultados provenientes da aplicagdo do
questionario final (Anexo 2), questdo a questdo, na tentativa de uma melhor
caracterizagdo das opinides dos futuros professores. Através da utilizagio de
graficos, poderdo ficar mais claras as tendéncias manifestadas pelas respostas

dos inquiridos.

Questdo 1 — Sobre a aprendizagem escolar

No que se refere a concepgdo sobre a aprendizagem escolar, os resultados
parecem apontar para uma certa tendéncia construtivista por parte dos futuros
professores, por se verificar uma concorddncia mais acentuada com as
Questdes 1.2 (A4 aprendizagem escolar consiste em construir conhecimentos —
Figura 2) e 1.6 ( Aprender algo equivale a elaborar uma representa¢do
pessoal do contetido que estd a ser objecto de aprendizagem — Figura 6), ao
contrario do que acontece com as Questdes 1.1 (4 aprendizagem escolar
consiste em conhecer as respostas correctas as perguntas formuladas pelos
professores — Figura 1), 1.3 (4 educa¢do a nivel escolar visa, sobretudo,
informar sobre saberes especificos — Figura 3), 1.4 (Aprender consiste em
fazer copias na memdria da informacdo recebida — Figura 4) ¢ 1.5 (Os
processos bdsicos de aprendizagem sdo a repetigdo e o exercicio — Figura 5).
A aprendizagem parece, deste modo, ser vista pelos futuros professores mais
como uma constru¢do de conhecimentos, envolvendo uma participagdo activa
do sujeito na interpretagdo dos conteudos, do que com o simples

armazenamento de informag¢do na memoria.
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Questdo 2- Sobre o aluno e a construgdo do conhecimento

Nesta Questdo, voltou-se a enfatizar a concepg¢do construtivista, com o
objectivo de tentar confirmar algumas tendéncias detectadas na Questdo 1.
Parece verificar-se, entdo, um reafirmar de posigdes bastante favoraveis para
com os principios construtivistas, ja emergente das Questoes 1.2 ¢ 1.6 ¢
evidenciado agora pela concordancia quase generalizada com as Questdes 2.1
(O aluno aprende os conteiidos escolares gragas a um processo de construgdo
pessoal desses contetidos — Figura 7) e 2.5 (O aluno é um construtor activo e
ndo um ser reactivo, interpretando, por isso, a informag¢do proveniente do

ambiente — Figura 11).

Esta tendéncia construtivista parece estar, nomeadamente, reflectida na
rejeigdo do papel passivo do sujeito durante o processo de aprendizagem
(Questdo 2.2 — Figura 8) e na importancia atribuida aos conhecimentos prévios
do aluno na atribui¢do de significado aos novos conteudos (Questdo 2.3-

Figura 9).

Ao comparar as respostas a Questdo 2.4 ( Os conhecimentos constituem
copias internas da informa¢do externa —Figura 10) com as respostas a outra
questdo muito semelhante (Questdo 1.4 — Figura 4), foi possivel, porém,
verificar que, enquanto na Questdo 1.4 os respondentes se concentraram todos
entre os valores 1 e 2 da escala (ndo concordancia), na Questao 2.4 ja € maior
a dispersdo de posigdes, o que levanta algumas dividas quanto a forma como
os respondentes entenderam a questdo. Dai a grande pertinéncia das

entrevistas como complemento desta parte quantitativa do estudo.
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Questdo 3- Sobre o papel do professor

Quanto ao papel do professor perante a aprendizagem do aluno, voltou a
manifestar-se na Questdo 3.1 (4 tarefa do professor consiste em contribuir
para o aluno aumentar o niimero de respostas correctas no seu repertorio
individual — Figura 12) a tendéncia ja verificada na Questdo 1.1 (Figura 1),

embora com um nivel de discordancia ligeiramente menor.

No que diz respeito a Questdo 3.2 (4 tarefa do professor é ensinar o aluno a
construir conhecimentos — Figura 13), o elevado nivel de concordancia parece

confirmar, mais uma vez, a tendéncia construtivista demonstrada pela amostra.

Questao 3.1 Questéo 3.2

N
o

Escala Escala

Fig. 12 Fig. 13

Questéo 3.3

Escala

Fig. 14

Figuras 12, 13 e 14- Opinides dos futuros professores face, respectivamente,

as Questdes 3.1,3.2e 3.3
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Através da analise da Figura 14 (Questdo 3.3 — A tarefa do professor
consiste, basicamente, em fornecer as informagdoes relevantes sobre a matéria
em estudo), pode constatar-se que, tal como aconteceu na Questdo 1.3, se
verificou uma tendéncia para os niimeros mais baixos da escala (discordancia),
embora também tenham existido respondentes que pareceram considerar que
um dos papéis do professor é, basicamente, fornecer as informagdes relevantes

aos alunos.

Questdo 4- Sobre a aprendizagem escolar e o desenvolvimento cognitivo do

aluno

Quando confrontados com a relagdo entre a aprendizagem escolar e o
desenvolvimento cognitivo do aluno, os inquiridos pareceram revelar, de um

modo geral, opinides contraditorias.

Relativamente a Questdo 4.1 (O curriculo deve acompanhar o ritmo normal
de desenvolvimento da crianga), se observarmos a Figura 15 e tivermos em
conta a média e o respectivo desvio padrdo das respostas (Anexo 5), é possivel
constatar que € bastante elevado o grau de concordancia com a referida
afirmagdo, parecendo, assim, ter sido aceite, pela maioria dos respondentes,
que o curriculo deve ir a par do ritmo de desenvolvimento cognitivo do aluno.
O mesmo se passa com a Questdo 4.2 (Um determinado contetido deve ser
ensinado tendo em conta o estddio de desenvolvimento da crianga), onde a
concordancia ¢ ainda mais elevada (Figura 16), sendo, por isso, refor¢cada a

ideia presente na questdo anterior.

Quanto a vantagem, ou ndo, de o desenvolvimento cognitivo da crianga ser
acelerado (Questdo 4.3), ja ndo existe uniformidade de opinides (Figura 17),
embora a maioria dos futuros professores da amostra (18 dos 26) tenha
revelado alguma tendéncia para ndo considerar vantajoso o facto de o

desenvolvimento cognitivo ser acelerado.
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Fig. 17

Figura 15, 16 e 17- Opinides dos futuros professores face, respectivamente,

as Questdes 4.1, 42e43

A contradigdo parece surgir quando uma grande parte dos respondentes volta
a aceitar que um ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento ja
alcan¢ada pelo aluno é pouco produtivo, sob o ponto de vista do seu
desenvolvimento global (Questdo 4.4 — Figura 18) e que a aprendizagem
escolar pode estimular o curso do desenvolvimento cognitivo do aluno,
servindo de motor a esse desenvolvimento (Questdes 4.5 e 4.7 — Figuras 19 e
21); a0 mesmo tempo que pareceu considerar que os conteudos a ensinar t€ém

de estar a par do estadio de desenvolvimento em que o aluno se encontra.

98



Questao 4.4 Questédo 4.5

10 14

N

4

Escala Escala

Fig. 18 Fig. 19

Questao 4.6 Questao 4.7

4

Escala Escala

Fig. 20 Fig. 21

Questao 4.8

Escala

Fig. 22
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Também o papel do professor parece ser visto mais numa perspectiva
vygotskiana do que piagetiana, pois é bastante elevada a concordancia com a
Questdo 4.6 (O professor pode ajudar o aluno a superar o seu nivel de
desenvolvimento actual — Figura 20). Apesar de o grau de concordancia com
as Questdoes 4.4, 4.5, 4.6 e 4.7 dar a entender uma certa tendéncia dos
inquiridos para aceitar a perspectiva de Vygotsky, ao contrario do que €
verificado nas Questdes 4.1, 4.2 e 4.3, na Questdo 4.8 (O nivel de exigéncia
das tarefas de aprendizagem ndo deve ultrapassar o nivel de desenvolvimento
cognitivo do aluno — Figura 22), voltou a manifestar-se alguma dispersdo de
posi¢des, tendendo, novamente, a maioria dos respondentes para uma

concepgdo piagetiana na relagdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento.

Questdo 5- Sobre o papel dos conhecimentos prévios do aluno

Relativamente a importancia dos conhecimentos prévios na aprendizagem,
das opinides dos futuros professores pareceu emergir, mais uma vez, uma
tendéncia marcadamente construtivista, ja evidenciada na Questdo 2.3 (Figura
9), pois, na sua maioria, pareceram considerar que ¢ fundamental o professor
estar a par desses conhecimentos dos seus alunos antes de abordar os novos
contetidos (Questdo 5.1— Figura 23). Além disso, é, novamente, reconhecido
que os conhecimentos que os alunos ja possuem permitem a atribuigdo de
significado a esses novos conteudos (Questdo 5.2 — Figura 24). Quanto a
possibilidade de estes conhecimentos prévios constituirem um obstdculo a
aprendizagem as opinides ja se dispersam (Questdo 5.3 — Figura 25). A
totalidade da amostra concorda, porém, com a Questdo 5.4 (Os conhecimentos
prévios do aluno ndo devem ser suprimidos, mas sim usados, revistos e

enriquecidos progressivamente — Figura 26), o que parece demonstrar,

claramente, a importancia dada aos conhecimentos prévios.
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Perante a inexisténcia dos conhecimentos prévios, a quase totalidade dos
inquiridos pareceu ser de opinido que ¢ fundamental estes serem construidos
pelo aluno antes da abordagem dos novos contetidos (Questdo 5.6 — Figura
28). Quando, por sua vez, estes conhecimentos forem erroneos eles nao
devem, segundo a opinido manifestada por quase todos os inquiridos, ser,

ainda assim, ignorados pelo professor (Questdo 5.5 — Figura 27).

Questdo 6- Sobre o papel das representagées espontineas do aluno na

constru¢do dos conceitos cientificos

Vejamos, agora, as posi¢cdes dos futuros professores sobre o papel das
representagdes espontaneas do aluno (conhecimentos do quotidiano) na
construgdo dos conhecimentos cientificos. A grande maioria foi de opinido
que o aluno traz para a escola um conhecimento considerdvel sobre o mundo
natural (Questdo 6.1 — Figura 29) e que o conhecimento destas representagdes
¢ de grande importancia para que o ensino das ciéncias tenha o devido
impacte (Questdo 6.2 — Figura 30). Cerca de metade dos inquiridos (catorze)
pareceram, no entanto, atribuir mais importancia ao contexto em que se
desenvolve a aprendizagem das ciéncias do que aquilo que o aluno

efectivamente ja sabe (Questdo 6.3 — Figura 31).

Quanto a possibilidade de as representagdes espontaneas dos alunos
facilitarem a aprendizagem dos novos conceitos (Questdo 6.5), a quase
totalidade dos inquiridos posicionou-se entre os valores 4 e 6 da escala, o que

parece indicar a concordancia com a afirmagdo (Figura 33).
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Perante a Questao 6.6 (4 constru¢do dos conceitos faz-se pela troca das
concepgoes pessoais dos alunos por conceitos cientificos — Figura 34), a
maioria dos respondentes pareceu considerar que, na aprendizagem das
ciéncias, a construgdo dos conceitos cientificos é, de facto, um processo de

troca assim configurado.

No que tem a ver com o impacte do ensino das ciéncias na modifica¢do das
representagoes espontdneas do aluno, a discordancia quase generalizada com
a Questdo 6.4 (Figura 32) podera querer dizer que os futuros professores da

amostra consideraram relativamente facil modificar essas representagdes.

Questdo 7- Sobre os aspectos afectivos e motivacionais da aprendizagem

No que se refere a influéncia dos aspectos afectivos na aprendizagem das
ciéncias, a observagdo da Figura 35, bem como a média e o desvio padrdo
(Anexo 5) associados a Questdo 7.1 (4 prioridade no ensino das ciéncias deve
ser colocada na dimensdo afectiva e ndo na dimensdo cognitiva), mostram
que houve alguma dificuldade de a amostra se definir em tendéncia perante a
colocagdo da prioridade na dimensdo afectiva ou na dimensdo cognitiva
quando se trata da aprendizagem das ciéncias. Esta indecisdo ¢ atestada pelo
posicionamento dos respondentes, essencialmente nos termos intermédios da

escala (3 e 4).

A Questdo 7.4 (Ao aprender, sdo mais importantes 0s instrumentos
intelectuais do aluno do que o seu estado emocional — Figura 37) foi uma das
que sofreram alteragdes, ao nivel da formulagdo, nesta segunda versio do
questionario, por se ter considerado que na primeira versdo aquela seria de
mais dificil compreensdo. Talvez por isso, enquanto no primeiro estudo
preliminar a amostra se mostrou algo indecisa, notou-se agora uma verdadeira
tendéncia para a discordancia face a afirmagao.

Embora tenha parecido dificil para a amostra optar entre a coloca¢do da
prioridade na dimensdo afectiva ou na dimensdo cognitiva, ndo parece ter

havido muitas dividas de que o estado emocional do aluno tem muita
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importancia na aprendizagem. Isso surge confirmado pelas respostas a
Questdo 7.2 (As atitudes dos alunos para com uma disciplina produzem efeitos
diferenciais nos resultados da aprendizagem dessa disciplina), uma vez que a
grande maioria dos inquiridos se posicionou favoravelmente (Figura 36),
reconhecendo, possivelmente, a importancia dos aspectos afectivos nos
resultados obtidos numa dada disciplina. A indecisdo parece, assim, ter
surgido apenas quando se tratou de optar entre o protagonismo dos aspectos

afectivos e o protagonismo dos aspectos cognitivos.

Questédo 7.1 Questdo 7.2
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Fig. 35 Fig. 36

Questdo 7.4
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Figuras 35, 36 e 37-  Opinides dos futuros professores face, respectivamente, as
Questdes 7.1, 7.2 e 7.4
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Passando, agora, para o campo da motivagao e, mais concretamente, para 0s
factores que poderdo levar os alunos a sentirem-se motivados, os resultados
parecem apontar, de um modo geral, para uma relativa dispersdo de posigdes
da amostra, quando convidada a opinar sobre os varios factores ou motivos
que podem orientar o aluno na sua aprendizagem, principalmente sobre
aqueles que se referem a motivagdo extrinseca, como € o caso da recompensa
externa, da necessidade de obter éxito, da necessidade de cumprir obrigagdes e
da necessidade de se relacionar com os outros (Questdes 7.3, 7.5, 7.6 ¢ 7.9 —

Figuras 38, 39, 40 e 43, respectivamente).

Quanto aos factores relacionados com a motivagdo intrinseca, oS
respondentes voltaram a ter opinides dispersas perante a Questdo 7.7 (O aluno
tem, essencialmente, o desejo de incrementar a propria competéncia — Figura
41); no entanto, 0 mesmo ja ndo aconteceu com a Questdo 7.8 (O aluno sente-
se, essencialmente, motivado pelas caracteristicas da tarefa em si — Figura
42), onde a grande maioria dos futuros professores pareceu revelar opinido
favoravel para com a influéncia das caracteristicas da tarefa no desencadear da

motivagdo do aluno.

Questao 7.3 Questao 7.5
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Figuras 38, 39, 40, 41, 42 e 43- Opinides dos futuros professores face,

respectivamente, as Questdes 7.3, 7.5, 7.6, 7.7,
78¢79

Questdo 8- Sobre os estilos cognitivos e de aprendizagem

Observando a Figura 44, bem como a média e o desvio padrio (Anexo 5)
associados a Questdo 8.1 (Cada aluno tem wum modo peculiar de
Juncionamento mental), pode constatar-se que os inquiridos pareceram nio ter
muitas duvidas de que os alunos tém modos diferentes de funcionamento
mental e que, desse modo, cada individuo tem o seu prdprio modo de
aprender (Questdo 8.5 — Figura 48). Quanto a facilidade de o professor

conhecer os diferentes modos de funcionamento mental dos seus alunos
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(Questao 8.3), as opinides ja se encontram mais dispersas (Figura 46),

parecendo apontar para alguma indecisao.

E. todavia, bastante favoravel a posigdo dos respondentes face as Questdes
8.2 (E necessario adequar o ensino aos modos de funcionamento mental dos
alunos — Figura 45) e 8.6 (Existe a necessidade de usar uma maior variedade
de estratégias de ensino na sala de aula, dada a multiplicidade de estilos de
aprendizagem dos alunos — Figura 49), o que pode corresponder a uma
preocupagdo generalizada dos futuros professores com a diversificagdo das
estratégias na sala de aula, de forma a ir de encontro as diferengas entre os
modos de funcionamento mental dos alunos e, consequentemente, entre 0s
seus estilos de aprendizagem. A utilizagdo de estratégias baseadas no
fornecimento de informagdo tera, possivelmente, poucos adeptos, dada a
tendéncia da amostra para concordar com o facto de as aulas tradicionais

estarem fora do leque de preferéncias dos alunos (Questdo 8.4 — Figura 47).
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Questédo 8.5 Questéo 8.6
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Figuras 44, 45, 46, 47, 48 e 49- Opinides dos  futuros  professores  face,
respectivamente, as Questdes 8.1, 8.2, 8.3, 8.4,
85e8.6

2. Retrato Qualitativo: Complementos Derivados das Entrevistas

Um dos comentarios que foram feitos pelos futuros professores, na parte
final do questionario, foi o de que através de um questionario daquele tipo ndo
seria facil «perceber muito bem qual é a opinido da pessoa». Conscientes
dessa dificuldade, apds a analise quantitativa que efectudmos em torno das
opinides dos futuros professores que integraram a amostra desta investigagao,
e dadas as multiplas opinides manifestadas, decidimos proceder, a seguir, a
uma analise mais profunda das suas concepgdes. Esta analise partiu dos

protocolos escritos resultantes das entrevistas realizadas.

Ap6s uma analise de conteudo exaustiva; e sem partir de qualquer sistema
de categorias prefigurado, pois, como ja referimos noutro local, interessava-
-nos, sobretudo, identificar concepgdes e caracterizar construtos pessoais dos
futuros professores; acabamos por chegar a um complexo de categorias
conceptuais que consubstanciam concepgOes marcadas por uma certa

especificidade.
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Resta-nos, agora, apresentar e descrever as categorias que nos pareceram
mais relevantes. Na sua descri¢do serdo apresentados alguns excertos textuais
do discurso argumentativo dos futuros professores, podendo outros excertos,
relativos a cada categoria, ser encontrados no Anexo 6. Apesar de
considerarmos os futuros professores do 4° ano, do curso de Matematica e
Ciéncias da Natureza da ESEB (grupo 3), como a amostra nuclear deste
estudo, julgamos, todavia, ser de todo o interesse incluir neste relatério alguns
excertos das entrevistas que, numa primeira fase, foram realizadas aos alunos
do 1° e 2° anos (grupos 1 e 2) do referido curso € que poderdo, eventualmente,

ajudar a clarificar algumas concepgoes.

A organizagdo das categorias é feita de acordo com os grandes temas ja
explicitados na vertente quantitativa do estudo e, sempre que possivel, tentar-
-se-4 ainda comparar os resultados qualitativos com os resultados

quantitativos, entretanto ja apresentados.

A- A aprendizagem escolar e a construgiio dos conhecimentos

Relativamente a este ponto, as opinides recolhidas junto dos dez futuros
professores entrevistados no grupo 3 levaram-nos ao estabelecimento de trés

categorias:

e O futuro professor vé a aprendizagem como um processo de
interpretag¢do da informagdo recebida.

Na opinido da maioria dos entrevistados, o aluno, ao aprender, interpreta

sempre a informagdo recebida a sua maneira, como € revelado por alguns dos

excertos das respectivas entrevistas:

E. — Como é que tu achas que o aluno aprende? Faz uma copia na memoria das
informagdes que recebe ou interpreta-as primeiro e constroi uma representagcdo
pessoal?

M. — Eu acho que ele, primeiro, interpreta e constroi uma representagdo pessoal, caso
contrario ele ndo consegue aprender! Podera memorizar, mas aprender ... acho que
nao!
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G. - Eu acho que para aprender, para aprender mesmo, ele tem que interpretar e fazer a
construcdo porque, sendo, uma aprendizagem so6 baseada na memorizagdo ndo ¢,
propriamente, aprender!

E. — Memorizar é diferente de aprender?

G. — Claro.

R. — Ele constroi, a partir da informagdo, uma representagdo pessoal ... a aprendizagem
tem que partir sempre de uma base, daquilo que o aluno ja sabe ... perante um
estimulo que, depois, tem de novo e ha sempre uma fusdo entre aquilo que ja sabe e
o estimulo exterior que depois recebe, portanto, ha sempre uma construgdo de uma
representagio pessoal.

E. — O aluno ndo faz uma copia daquilo que recebe?

R. — Nio, ndo ... e cada um fara a sua representagio, consoante aquilo que 1a tem.

L. — O aluno vai adquirir os conhecimentos que lhe sdo transmitidos de uma forma
pessoal, uma vez que a estrutura cognitiva varia de individuo para individuo, isto &,
cada um tem a sua forma de estruturar as suas aprendizagens!

E de realgar a distingio entre memorizar e aprender, apontada por M. e G.,
bem como a importancia atribuida aquilo que o aluno ja sabe na construgio da

sua representagao pessoal, referida por R.

e O futuro professor vé a aprendizagem como uma mistura dos dois

processos: copia e interpretagcdo

O. — Portanto, eu acho que faz sempre um bocadinho das duas ... ¢ mais facil fazer uma
representagdo mental do que lhe é dito do que fazer uma cdpia ... os alunos, até uma
certa idade, ndo tém, ainda, capacidade mental para fazer uma copia do que lhe ¢
dito ... pelo menos uma cépia muito fiel!

E. — E 0 que é melhor para o aluno? Fazer essa copia ou a representagdo pessoal?

0. — Penso que sera a representagdo pessoal, ¢ muito mais facil, mesmo para nos!

H. — Eu penso que pode aprender das duas maneiras, mas, sobretudo, na construgdo de
uma representagao pessoal.

E. - E 0 que serd mais vantajoso para o aluno?

H. — Eu penso que sera sempre melhor aprender da segunda maneira ... fazendo uma
copia a aprendizagem € menos ... consistente!

Apesar de, para estes futuros professores, a aprendizagem poder acontecer
através de um processo de copia das informagdes recebidas, eles acabaram por
admitir que serd mais vantajoso para o aluno construir uma representagdo

pessoal das informagdes que recebeu.
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e O futuro professor entende que a forma de aprender depende de cada

aluno

D. — Havera certos alunos que fazem uma copia ... e ha outros que interpretam a sua
maneira e tiram as suas proprias conclusdes ... mas ha certas coisas que eles tém
mesmo que fazer uma copia!

Para D., o processo de copia terd a sua importincia em determinadas

aprendizagens, as quais ndo foram ,todavia, especificadas.

Aquando da anilise dos resultados do estudo quantitativo, ficaram-nos
algumas duvidas acerca da concepgio de aprendizagem dos respondentes que
concordaram com a Questdo 2.4 (Os conhecimentos adquiridos pelo aluno
constituem cdpias internas da informagdo externa — Figura 10), a0 mesmo
tempo que discordaram da Questdo 1.4 (Aprender consiste em fazer cdpias na
memdria da informagdo recebida — Figura 4). Agora, tendo em conta estas
duas tltimas categorias de respostas, fica mais clara a opinido dos futuros
professores que, afinal, também poderdo ver a aprendizagem como um
processo de copia, nem que seja sO para determinados alunos ou determinados

conteudos.

A maioria dos entrevistados pareceu, no entanto, considerar a aprendizagem
como um processo de construgdo pessoal dos conteudos. Esta mesma
tendéncia ja havia, por sua vez, sido constatada aquando da realizagdo das
primeiras entrevistas aos futuros professores dos grupos 1 e 2, tal como o

deixa transparecer o seguinte excerto, bem como outros que se apresentam no
Anexo 6:

B. (Grupo 1)

E. — Quando o professor explica uma coisa, os vdrios alunos entendem essa coisa da
mesma maneira?

B. — Néo, por isso € que eu digo que a aprendizagem é pessoal ... é pessoal ...embora o
conceito principal seja igual, ndo é? Deva ser iguall... Aprendem todos aquele
conceito.

E. — Entdo vamos ver o exemplo do ciclo da agua. Todos os alunos constroem a mesma
representagdo do ciclo da dgua?

112



B. — Ndo. Constréoem ... mas de formas diferentes ... se calhar da forma como eles
interpretaram!

E. — Queres dizer que a aprendizagem é uma interpretagdo da informagdo que se
recebe?

B. — Exactamente. Penso que sim, é uma interpretagdo do que o aluno recebe.

Para além de emergir dos discursos da maioria dos inquiridos a ideia de que
durante a aprendizagem escolar o aluno constroi uma representagdo pessoal do
contetido que esta a ser objecto de aprendizagem, emergiram também algumas
justificagbes para as diferengas que possam existir entre essas representagdes
pessoais. Foram apontados, essencialmente, dois factores: os conhecimentos
prévios dos alunos (C. e R.) ou vivéncias (1.), por um lado, e as suas
capacidades cognitivas (I. e J.), por outro. Quanto & forma como o aluno
constréi a sua representagdo, J. considerou que, em primeiro lugar, o aluno
tem que memorizar alguma informagdo e s6 depois é que consegue construir a

sua representagdo pessoal (Anexo 6).

B- O papel do professor enquanto promotor da aprendizagem nos alunos

Quando questionados sobre o papel do professor na promogdo da
aprendizagem nos alunos, todos os entrevistados, incluindo os dos grupos 1 e
2, foram uninimes em afirmar que a tarefa do professor é levar os alunos a
construir os conhecimentos, o que ¢ justificado por B. no fragmento de

entrevista que transcrevemos:

B. — Portanto, hoje o ensino esta virado para um conceito de descoberta, aprender
descobrindo, portanto, acho que o professor ao dar a informagao, tal e qual ... facilita
a tarefa do professor, ndo ¢? Transmite os conhecimentos ... mas ndo é a melhor
forma para o desenvolvimento do aluno, porque o aluno, assim, ndo descobre, ndo
desenvolve as suas capacidades de interpretagdo, apenas assimila um conceito, o que
nao € muito correcto.

Cada um tem, porém, a sua opinido quanto a melhor forma dessa construgédo

ser levada a cabo. Estabeleceram-se, por isso, quatro categorias que t€ém a ver

com os principais grupos de opinides encontradas:
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e Os alunos sdo levados a construir os conhecimentos através do
confronto directo com a realidade ou através da realizagdo de
experiéncias

O excerto que, em baixo, se apresenta, entre outros que constam do Anexo 6,
transmite a perspectiva de que os alunos constréem mais facilmente os
conhecimentos se tiverem um contacto mais directo com os factos:

H. — Penso que, normalmente, é muito mais facil para um aluno identificar e construir
um conhecimento acerca de qualquer coisa que o rodeia do que em relagdo a uma
coisa que ele nunca viu, ou que nunca vai ver, por exemplo, para uma crianga que
nunca viu o mar é complicado estar a falar do mar, ou dos seres vivos que la existem,
portanto, essa experiéncia para eles ¢ essencial para conseguirem pensar em relagdo

a isso. Neste caso, o ideal seria uma visita de estudo, por exemplo. Ha outros casos
em que eles podem construir conceitos através de experiéncias!

o Os alunos sdo levados a construir os conhecimentos através da
realiza¢do de pesquisas.

Para alguns dos entrevistados, uma das estratégias que podem ajudar os
alunos a construir os conhecimentos ¢ a realizagdo de pesquisas, 0 que requer
que o professor estimule os alunos nesse sentido:

M. — O professor deve dar uma margem ... para eles tentarem pesquisar ... tentarem

aprender, ndo é? Tentarem construir os conhecimentos sozinhos com a orientagdo do
professor. Se calhar, o professor deve ser mais um orientador, ndo ¢?

G. — Eu acho que o melhor ... 0 melhor é o professor levar os alunos a pesquisar, a
descobrir, acho que é melhor do que debitar a matéria ... acho que é uma
aprendizagem mais solida! Ha uma expressdo que eu ja ouvi muitas vezes e que eu
concordo : Aprender a descobrir [Possivelmente, uma influéncia da teoria na
concepgdo de aprendizagem deste futuro professor].

e Os alunos sdo levados a construir os conhecimentos a partir dos seus
conhecimentos prévios
Para dois dos entrevistados do grupo 3, a melhor forma de levar os alunos a

construir conhecimentos € a partir daquilo que ja sabem:

P. — O professor deve levar sempre os alunos a construir os conhecimentos.
E. - Como?
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P. — A partir daquilo que eles ja sabem ... leva-lo a construir os conhecimentos com base
no que ele ja sabe!

H. — Penso que o melhor é construir os conhecimentos ... levar a construir os
conhecimentos, partindo de alguma coisa que eles ja conhecem e dai tentar que eles
cheguem aos objectivos que se pretendem, portanto, as vezes, a construgdo € muito
mais facil!

o Os alunos sdo levados a construir os conhecimentos com base no
fornecimento de informagdo
Quando convidados a optar entre dois papéis do professor, fornecer
informagdo ou levar os alunos a construir os conhecimentos, D. e R. (grupo 3)
consideraram que esses dois papéis, afinal, se complementam, o que ja tinha

sido referido por I. (grupo 2):

I. — As duas coisas sdo importantes. Portanto, uma complementa a outra. O professor ndo
pode levar os alunos a construir conhecimentos sem lhes fornecer informagdo! S6
que essa informagdo deve ser hierarquizada, deve seguir uma sequéncia logica e,
depois, a partir dessa informagdo, é que o professor deve ajudar os alunos a construir
conhecimentos.

D. — O professor tem que fornecer a informagdo para levar os alunos a construirem os
seus proprios conhecimentos! O professor tem que fazer uma exposigdo da matéria e
o aluno depois tem que absorver aquilo que melhor se adaptar a si! [Para este futuro
professor as aulas expositivas ndo parecem estar fora de questao]

E. — Entdo, o professor deve, antes de mais, fornecer a informagdo?

D. — Sim.

E. — E achas que ao fornecer a informagdo esta a levar os alunos a construirem o0s
conhecimentos?

D. - Sim.

R. — Tem que ser sempre [0 papel do professor] levar os alunos a construir os
conhecimentos! Portanto, ele tera que também formecer a informagdo, porque a
pessoa sO constréi os conhecimentos se também tiver a informagdo, mas tera que,
depois, leva-los a construir também os conhecimentos!

E. — Achas que tém que ser as duas coisas?

R. — Tém que ser as duas coisas, ndo pode ser s ... se der s6 a informagao, e ndo houver
mais nada, ndo chega, mas se também ele quiser levar a construir os conhecimentos
sem informacdo também ndo da, tem que estar tudo junto.

Perante estes fragmentos de entrevistas, mais facilmente se pode

compreender a razdo de, aquando da analise dos resultados quantitativos, uma
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parte da amostra ter concordado com a Questdo 3.3 do questionario (4 farefa
do professor consiste, basicamente, em fornecer as informagdes relevantes
sobre a matéria em estudo — Figura 14), a0 mesmo tempo que concordava
com a Questdo 3.2 (4 tarefa do professor é ensinar o aluno a construir
conhecimentos — Figura 13). Desse modo, estas duas questdes podem ndo ser

sempre vistas como contraditorias como, a partida, se poderia supor.

C- Aprendizagem escolar e desenvolvimento cognitivo: Que relagiio?

Voltando, de novo, aos resultados quantitativos, referentes, agora, a relagdo
entre a aprendizagem e o desenvolvimento, estes revelaram algumas
contradigdes nas opinides dos futuros professores. Foi, assim, com o objectivo
de tentar esclarecer as diividas entdo levantadas que decidimos questionar,
outra vez, estes 10 futuros professores do grupo 3 sobre esta problematica.

Perante a primeira questdo, relacionada com este assunto, colocada na
entrevista, todos foram uninimes em considerar que o curriculo deve
acompanhar o ritmo normal de desenvolvimento da crianga (Anexo 6).
Confrontados, a seguir, com a possibilidade de este ritmo normal de
desenvolvimento cognitivo de cada aluno poder ser acelerado, as opinides

dividiram-se:

e Ndo é viavel acelerar o ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do

aluno nem haveria quaisquer vantagens nessa acelera¢do

E. - E esse ritmo normal de desenvolvimento ndo poderd ser acelerado?

D. — Se for acelerado, a crianga ndo segue o seu percurso normal de aprendizagem!

E. - E achas que isso pode ser negativo para o aluno?

D. — Exactamente!

E. — Entdo, ndo haverd vantagens nenhumas para o aluno em acelerar o seu
desenvolvimento cognitivo?

D. — Nao, acho que isso o prejudicava!

E. — E o ritmo normal de desenvolvimento da crianga podera ser acelerado?
Z. — Nio, acho que deve ser sempre respeitado o ritmo da crianga ... ndo se deve tentar
acelerar essas fases.
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E. — E esse ritmo normal de desenvolvimento do aluno pode ser acelerado?
P. — Quanto a mim, ndo ... porque as criangas n3o sdo maquinas, tem que se respeitar o

ritmo de cada um!
E. — E achas que ndo havia vantagens para o aluno em acelerar o seu desenvolvimento

cognitivo?
P. — Nio ... de um modo geral, nio!

Para estes futuros professores, as tarefas de aprendizagem propostas aos
alunos ndo deverdo, desse modo, ter um nivel de exigéncia que ultrapasse o
nivel actual de desenvolvimento cognitivo do aluno:

E. - As tarefas de aprendizagem propostas ndo poderdo estar um pouco a frente do nivel
de desenvolvimento do aluno?

Z. — Nio ... devem estar enquadradas no estadio, de acordo com o nivel em que o aluno
esta!

D. — Nio, essas tarefas devem estar de acordo com o nivel do desenvolvimento do aluno.

P. — Nio ... porque ele, depois, ndo as consegue concretizar.

Ja no primeiro estudo preliminar, alguns futuros professores da primeira
amostra estudada tinham manifestado opinides semelhantes, como foi o caso

de C. e S. (Anexo 6).

Para M., G, O, H, R. e L. (grupo 3), por sua vez, o desenvolvimento
cognitivo do aluno pode, efectivamente, ser acelerado; no entanto, as opinides
dividiram-se quanto as vantagens que essa aceleragdo possa trazer. Pudemos,

por isso, estabelecer, nesse ambito, trés categorias de respostas:

e [ vantajosa para o aluno a acelera¢do do seu ritmo normal de

desenvolvimento cognitivo

E. — E achas que ha vantagens para o aluno se o seu desenvolvimento cognitivo for
acelerado?

G. — Eu acho que ha vantagens ... porque os miudos ficam contentes por saber e quando
lhes perguntam as coisas e eles sabem, para eles é uma satisfa¢ao!

E. — Entdo e o nivel das tarefas de aprendizagem podera ultrapassar o nivel de
desenvolvimento cognitivo em que o aluno se encontra?

G. — Acho que sim, qual é o problema? Eu acho que ndo ha problema, porque ai a gente
vé logo se ele consegue ou ndo chegar la ... se conseguir € optimo porque ele fica
também contente porque conseguiu . . .
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o A aceleracdo do ritmo normal de desenvolvimento do aluno s serd
vantajosa se for o aluno a solicitd-la

Para H. e R., a aceleragdo do ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do

aluno é possivel, embora s6 deva ser levada a cabo quando o aluno se mostrar

disposto para isso. Na opinido destes dois futuros professores, essa aceleragdo

nunca devera ser imposta do exterior:

E. — E achas que, sempre que possivel, pode-se acelerar as mudangas de uns estadios
para os outros?

H. — Também ... muitas vezes, eles proprios podem pedir essa passagem, porque eles ddo
saltos e podem estar menos tempo em determinado estadio!

E. — E como é que o professor pode tentar acelerar esse desenvolvimento?

H. — Por um lado, pode estimular, todos nds reagimos a estimulos ... se existir estimulo e
esse estimulo for correspondido, ai, 4 partida, ha um processo que se verifica ...
depois, pode ser a prépria crianga a pedir mais aprendizagens, mais conhecimentos!

E. — Achas que had vantagens para o aluno se o seu ritmo normal de desenvolvimento for
acelerado?

H. - Acho, desde que ndo seja imposto nem com sacrificios, ai também podemos cair no
outro extremo!

R. — Podera ser acelerado, se calhar, com muita estimulagdo do exterior, agora, vantagens
nessa aceleragdo ndo sei se havera! ... Mas penso que podera, eventualmente, com
muita estimulagdo, pode ser uma passagem em termos de chegar 14 uns meses mais
cedo ...

E. — Essa aceleragdo podera ndo ser vantajosa para o aluno?

R. — Quer dizer, depende da aceleragdo, se for uma aceleragdo forgada ... se calhar, ha
miudos que, eles proprios, estdo mais despertos e mais motivados e até querem saber
e poderdo passar pelos estadios mais depressa, mas se for numa de passar s6 por
passar ... nio vejo vantagens ... sO para se exigir do aluno ou estimula-lo, nio vejo
grande vantagem, a ndo ser que o miudo pega, ai também ndo se vai coriar as
pernas, agora, vantagens até, se calhar, serdo poucas!

e A acelerag¢do do ritmo normal do desenvolvimento cognitivo pode ser,

ou ndo, vantajosa para o aluno, dependendo deste
Para M., o ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do aluno s6 devera
ser acelerado e essa aceleragdo sO sera vantajosa nalguns casos, sendo

realgados os alunos com mais capacidades:

E. — Haverd vantagens para o aluno se o seu desenvolvimento cognitivo for acelerado?

M. — Vantagens ... isso eu ndo sei! Entdo ndo é?

E. — Bem, cada um tem a sua opinido!

M. — Mas isso depende, por exemplo, agora fala-se muito da aprendizagem individualiza-
da ... tudo depende do aluno ... da sua idade mental. Ele pode ter uma determinada
idade cronolégica e a mental ser mais avangada, ndo é?
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E. — Sim, e achas que, no caso de o aluno ter capacidades, se pode leva-lo a passar de
um estadio para o outro mais depressa do que seria o normal?

M. — Sim ... se ele corresponder, acho que sim ... mas, para a generalidade dos alunos,
acho que ndo. S6 em casos de alunos sobredotados, que revelam muitas capacidades.

0., por seu lado, comegou por considerar possiveis apenas ligeiras
aceleragdes no desenvolvimento cognitivo dos alunos e, mesmo assim, ndo

para todos:

E. — Achas que o ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do aluno pode ser
acelerado?

O. — Pode ser acelerado, mas ndo ¢ muito ... ndo podemos querer que uma crianga de 6
anos escreva! Corre-se o risco de ser muito prematuro ... duvido que se consiga
assim acelerar muito, muito!

E. — E achas que poderdo haver vantagens para o aluno se o seu desenvolvimento
cognitivo for acelerado?

O. — Quer dizer ... depende ... por um lado, se lhe pedirmos muito pode entrar em stress,
pode ficar exausto com o que lhe pedimos, mas, por outro lado, pode aguentar o
ritmo!

E. — Depende dos alunos?

0. — Pois, depende dos alunos.

Para L., essa acelera¢do do ritmo normal do desenvolvimento cognitivo sé
podera ser levada a cabo depois de o professor fazer um diagndstico ao aluno,

garantindo que ndo serdo provocados desequilibrios:

E. — Achas que o ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do aluno podera ser
acelerado?

L. — Sé se ndo provocar lacunas no seu desenvolvimento ... somente se deve acelerar o
desenvolvimento normal se o desenvolvimento natural do aluno, com base em dados
recothidos pelo professor, lhe permitir essa aceleragdo, sem provocar desequilibrios
nas suas estruturas cognitivas! S6 assim havera vantagens para o aluno ... pode haver
alunos em que essa aceleragdo ndo se deva fazer!

Ja tinham sido também incluidas nesta categoria as opinides de B. (grupo 1)
e I (grupo 2) que, apesar de acreditarem que o ritmo normal de
desenvolvimento do aluno pode ser acelerado, consideraram que essa tentativa
de aceleragdo pode ter vantagens, mas também pode ter desvantagens,
dependendo do aluno em questdo (B.) ou da atitude do professor (I.), como se

pode depreender dos respectivos excertos das entrevistas:

E. — E achas que esse ritmo normal de desenvolvimento pode ser acelerado?

B. — Quer dizer ... se o aluno mostrar que tem capacidades para que isso acontega, o
professor tem que provocar isso no aluno.

E. - E ha vantagem para o aluno nessa progressdo?
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B. — Desde que o aluno construa as aprendizagens correctas para o seu estadio de
desenvolvimento, ndo vejo contrariedade nessa situagdo.

E. — E essas actividades que o professor desenvolve ndo poderdo, nalguns casos.
ultrapassar o nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno, contribuindo, assim,
para acelerar esse desenvolvimento?

B. — Isso pode acontecer ... mas também pode acontecer o contrario! ... Que o aluno se
sinta desmotivado, porque ndo consegue realizar essas tarefas, e, depois, sentir-se
prejudicado, ele préprio, porque ndo consegue aprender e desligar-se da
aprendizagem das coisas.

. — Isso podera depender do aluno?

. — Sim, isso depende, completamente, do aluno.

w

E. — E haverd vantagens nessa aceleragdo?

I. — As vezes, pode haver vantagens e outras vezes pode ndo haver vantagens ... Desde
que mais tarde essas vantagens ndo sejam impedidas ao aluno, desde que ndo sejam
uma barreira de impedimento, pelo facto de terem estimulado, ndo é? De terem
acelerado a sua capacidade cognitiva e depois, mais tarde, dizerem: Nao, porque nio
tens idade ou porque ja estas mais adiantado, agora ficas aqui (...) Fica de lado e vai-
-se ajudar os outros que estdo mais atrasados e, entdo, aquele, que se vé, de certa
forma, desprezado, posto de lado, porque sabe, indisciplina-se e pode ser até motivo,
muitas vezes, de um desinteresse escolar e depois, ai, ja ndo se consegue fazer nada
dele. Portanto, tem vantagens, se for sempre acompanhado, e tem desvantagens.

D- O papel dos conhecimentos prévios do aluno e das suas representagoes

espontineas na aprendizagem das ciéncias

Quando questionados sobre a importincia dos conhecimentos prévios €
representagdes espontineas do aluno na aprendizagem escolar, os mquiridos

apresentaram opinides que levaram ao estabelecimento de duas categorias:

e Os conhecimentos prévios do aluno facilitam a aprendizagem

E. — Relativamente aos conhecimentos prévios do aluno, qual podera ser a sua importan-
cia na aprendizagem?

M. — Eu acho que sdo de extrema importancia ... sio muito importantes! Para ja, podem
ajudar muito o professor ... Explorando o que o miudo sabe, as vivéncias dele, pode-
-se introduzir a matéria que se quer dar, ndo é?

G. — Para ja, o que nos ensinam € que temos que ter em conta as aprendizagens que eles
ja tém adquiridas, portanto, se eles ja trazem essas aprendizagens, e algumas vao de
encontro aquilo que a escola quer, acho que ai s6 vai haver vantagens, porque ja ndo
se vai partir do basico ... Ja se parte de um outro nivel.
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E. — Qual poderd ser a importincia dos conhecimentos prévios do aluno na
aprendizagem?

0. — Pode ser muita, porque ¢ assim, o aluno que frequentou a Pré chega a escola ja com
alguma nogdo do que s3o as letras, do que sdo os numeros, de como folhear um livro,
mas o aluno que chegou 4 escola a saber trepar as arvores, a saber plantar batatas ...
tem a mesma importancia.

E. — Achas que esses conhecimentos prévios podem ajudar a compreender 0s novos
conteudos?

0. — Podem, se o professor os aproveitar! Eu, por acaso, vi um filme, que esta bem
conseguido, que era o Manel das Sardanhiscas, em que era uma turma, penso que de
2° ano, e era um aluno que tinha alguns catorze anos e ninguém conseguia fazer nada
dele, até que ha um dia em que a professora se apercebe que ha outro ca de fora a
chama-lo para irem apanhar osgas, entdo, a professora pega nisso ¢ deram os
animais, deram » coisas a volta disso e o Manel conseguiu, finalmente, ter bom
aproveitamento!

H. — S3o, sempre, importantes [0os conhecimentos prévios do aluno], porque todos noés
somos sempre um conjunto de conhecimentos, ndo é? Portanto, os alunos tém
aprendizagens muito diferentes uns dos outros porque, por exemplo, o meio socio-
-cultural é completamente diferente ... Obviamente que isso se reflecte na escola, ndo
podemos falar de Internet a uma crianga que, por exemplo, nem tem telefone e que
nunca viu um computador!

R. — Eu acho que os conhecimentos prévios do aluno sdo importantissimos na aprendiza-
gem, porque a aprendizagem vai sempre assentando num patamar ... qualquer
aprendizagem assenta sempre na aprendizagem anterior. Portanto, os conhecimentos
prévios ajudam bastante na aprendizagem!

E. — Achas que ajudam a compreender os novos conteudos?

R. — Acho que ajudam, porque se o miudo nio souber nada sobre o conteudo que se vai
dar, custa mais a entrar no conteudo, se calhar, a aprendizagem ndo se faz tdo rapido
e, assim, pode ser igual ou pode ser diferente, mas ja vai assentar naquilo que o
miudo, eventualmente, sabe!

Como se pode constatar pela leitura dos fragmentos de entrevistas antes
apresentados, os conhecimentos prévios constituem, para estes futuros
professores, um ponto de partida importante para a aprendizagem dos novos
conteudos, 0 que esta em clara sintonia com os resultados quantitativos a esse
respeito obtidos e ja apresentados.

Opinides semelhantes foram também manifestadas pelos futuros professores
dos grupos 1 e 2, cujos excertos das respectivas entrevistas se podem

encontrar no Anexo 6.
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® Os conhecimentos prévios do aluno podem dificultar a aprendizagem
Ja na parte quantitativa deste estudo tinha havido indicios de que uma parte
consideravel dos respondentes se posicionava favoravelmente face a Questdo
5.3 (Os conhecimentos que o aluno possui podem constituir um obstdculo a
aprendizagem — Figura 25). Agora, as respostas dos entrevistados F., D. e Z.
vdo, precisamente, nesse sentido, ao considerarem que os conhecimentos
prévios do aluno sé facilitardo a aprendizagem se estiverem correctos, caso

contrario, podem torna-la mais dificil:

E. — Quanto aos conhecimentos prévios do aluno, qual poderd ser a sua importdncia na
aprendizagem dos novos contetdos?

F. —Depende ... até pode ser negativo, quando o aluno ja tem determinadas ideias pré-
-concebidas, € muito dificil mudar essas ideias e aquelas concepgdes que o professor
quer transmitir ... o aluno pode ndo apanhar com tanta facilidade, porque ja tem outra
ideia ... e € complicado!

E. — No caso de essa ideia ndo estar de acordo com o conhecimento cientifico?

F. — Exactamente ... No caso de estarem, pronto, ¢ bom, mas no caso de ndo estarem é
muito complicado! O aluno acaba por nunca perceber determinadas coisas!

D. — Em certos casos, esses conhecimentos prévios podem ajudar nalguma coisa, no
entanto, se esses conhecimentos forem errados s6 prejudicam e ndo ajudam nada na
aquisi¢do dos conhecimentos ... se estiverem errados ... mas, se estiverem certos,
podem ajudar!

Z. — Penso que poderdo [os conhecimentos prévios] facilitar o aluno a construir a sua
ideia acerca dos novos conhecimentos que lhe estdo a transmitir!

E. - E podem facilitar a aprendizagem?

Z. — Facilitam se nfo estiverem errados, porque ai podem inibir ou dificultar a
aprendizagem dos novos contetidos.

Apesar de apenas F., D. e Z. terem admitido, a4 partida, que os
conhecimentos prévios do aluno podem estar, cientificamente, errados, todos
os entrevistados foram questionados sobre o papel do professor nessa situagdo,

ao qual foi dada muita importincia:

E. — E no caso desses conhecimentos prévios serem errados? Qual deverd ser o papel do
professor?

M. — Ai o professor terd que corrigi-los de uma maneira suave ... nfo ir ... ndo dizer,
directamente, que o mitido est4 completamente errado mas que, se calhar, no é bem
assim ... vamos 14 ver se nfo sera assim ... pensa l4 bem se ndo serd assim, ndo é?
Levé-los ao conceito certo.
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E. — £ no caso desses conhecimentos prévios ndo estarem de acordo com o
conhecimento cientifico? Qual devera ser o papel do professor?

G. — Tentar dizer, de uma maneira que ndo choque ... isso ¢ importante, que n3o entre em
confronto com as ideias da crianga, para ndo a desiludir ... para a crianga ndo ficar ...
Mas, pronto, leva-lo a aprender os conceitos correctos.

0. — Neste caso, sera corrigir mas com muito cuidado para ndo chocar ... ele leva aquele
conhecimento que toma como verdadeiro, que toma em muita consideragdo e, se se
corta drasticamente isso, é provavel que seja mau, ndo so directamente para o aluno,
mas também para a comunidade ... A escola ndo trabalha s6 com os alunos, trabalha
com a comunidade e agora chegamos ali e dizemos que, sei 14 ... que a chuva ndo cai
porque Deus quer, mas porque as nuvens vém e tal e tal ... o miido vai dizer isso
para casa e, automaticamente, ha uma rejeigdo ao professor e, pronto, pode ser
prejudicial para o aluno, na medida em que fica com uma ideia negativa ... tipo ...
entdo eu sei que isto é verdade, porque toda a gente sabe que ¢ verdade, e agora vem
a escola dizer-me que é mentira, no quero saber disto para nada, vém para aqui
dizer mentiras!

H. - O papel do professor ¢ tentar que eles adquiram, precisamente, os conhecimentos
cientificos ou, pelo menos , fazé-los sentir que eles existem, foram investigados, por
que € que houve essa investigagdo ... desmistificar certo tipo de fenémenos. S6 que,
depois, passar dai para as explica¢les cientificas € um pouco complicado, mas
através da historia de como é que as coisas foram descobertas ... do que é que se esta
a passar a nivel mundial, das investigagGes que estdo a ser feitas! Eles ficam muito
fascinados com essas situagdes e, por vezes, servem ainda de veiculo de transmissdo
para a familia!

E. — Entdo e no caso de ele ter conhecimentos prévios que ndo estdo, cientificamente,
correctos? Qual deverd ser o papel do professor nesses casos?

R. — O professor, nesses casos, tera sempre que confrontar os dois aspectos ... dizer qual
¢ o papel do senso comum, por que € que essas coisas aparecem, por que € que o
senso comum diz assim e, depois, o que € que a parte cientifica pode dar de novo e
pode acrescentar aquilo ... eles proprios podem constatar que ndo estara certo! Esse
conhecimento podera estar errado, mas o professor tera que ter um bocadinho de
cuidado, como é que diz que aquilo esta errado e como é que podera provar que
aquilo esta errado!

Sdo de realgar as semelhangas entre as respostas de M., G., O. e até R,
quando se referem aos cuidados que o professor devera ter para ndo chocar o

aluno, ao confronta-lo com os conhecimentos cientificos.

E, por outro lado, confirmada, nesta parte qualitativa da investigagdo, a
tendéncia, ja& manifestada na parte quantitativa, de que os conhecimentos
prévios do aluno ndo devem ser ignorados pelo professor, mesmo sendo
errados (Questdo 5.5 — Figura 27), mas sim usados e, progressivamente,

revistos (Questdo 5.4 — Figura 26).
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Quanto a facilidade com que estes conhecimentos errados podem ser
modificados e, portanto, quanto ao impacte que o ensino das ciéncias pode ter
na modifica¢do das representagdes espontineas do aluno, as opinides ja se

dividiram, basicamente, em duas categorias:

e O aluno substitui facilmente o conhecimento quotidiano pelo cientifico
Para dois dos futuros professores, ndo s6 € facil o aluno substituir o
conhecimento quotidiano pelo cientifico, como ¢, também, vantajoso
abandonar o primeiro em fungdo do segundo, no caso daquele estar,

cientificamente, errado:

E. — E achas que é ficil para o aluno modificar as suas ideias do senso comum,
substitui-las pelas ideias cientificas?

Z. — Se as aulas forem bem dadas, acho que sim!

E. — O ensino das ciéncias tera, entdo, impacte significativo na modificagdo dessas
representagdes espontdneas dos alunos?

Z. — Penso que sim.

E. — O aluno comegara a usar o conhecimento cientifico?

Z. — Sim, penso que sim ... que passe a usar! Transforma a sua opinido.

E. - Entdo achas que as explicagdes quotidianas dos alunos sdo facilmente substituidas
pelas explicagdes cientificas?

Z. - Sim.

E. - E serd vantajoso para o aluno substituir o conhecimento quotidiano pelo cientifico?

Z. — Penso que podera, de uma certa forma, manter os dois conhecimentos, podera
relaciona-los ... a ndo ser que o conhecimento quotidiano seja errado, ai sera melhor
substitui-lo pelo cientifico.

E. — Ao ensinar ciéncias, o professor consegue mudar facilmente essas ideias do senso
comum?

P. — Sim, através do método experimental, se forem mesmo os alunos a tirarem as
conclusdes, através do método experimental, acho que sim. Tem que ser o aluno a ter
a prova, a tirar as conclusdes. Se for por imposi¢do, a nivel da memorizagio, porque
¢ assim, ai ndo!

E. — As explicagbes quotidianas dos alunos podem, assim, ser facilmente substituidas
pelas explicacdes cientificas?

P. - Sim.

E. — E sera vantajoso para o aluno substituir o conhecimento quotidiano pelo cientifico?

P. — Se o conhecimento quotidiano ... senso comum, estiver errado, sim, deve ser mesmo
substituido pelo cientifico, sendo, podem coexistir os dois!
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e Ndo é facil modificar os conhecimentos do quotidiano que o aluno
possui

Para a maioria dos entrevistados, essa passagem do conhecimento

quotidiano para o cientifico ndo é assim tdo facil e requer algum tempo, como

se pode depreender das palavras de alguns:

E. — E eles [alunos] aceitam facilmente as explicagdes cientificas?

H. — Portanto, as vezes, os conhecimentos que eles tém levam a que eles ndo aceitem os
conhecimentos cientificos ... mas isso nds sabemos que a nossa populagdo, em geral,
tem dificuldade em aceitar determinados conceitos cientificos!

E. — Achas que o ensino das ciéncias tem impacte significativo na modificagdo dessas
representagdes espontdneas do aluno?

0. — Acho que sim e muito!

E. — As explicagdes quotidianas dos alunos sdo facilmente substituidas pelas explicagbes
cientificas?

O. — Facilmente nio digo, porque, pronto, como disse ha bocado, eles podem tomar
aquilo como uma grande verdade.

E. - Mas acabardo por substituir?

0. — Sim, sem duvida, se ndo for logo é com o tempo!

E. — Entdo, achas que o ensino das ciéncias tem um impacte significativo na modificag@o
das representagdes espontdneas do aluno?

M. - Isso é um bocado complicado ... muito ficil ndo sera, porque depende ... se o
conceito que o aluno tem ja esta mesmo interiorizado e € um conceito errado, nio ¢
muito facil ele mudar.

E. — Achas que depende do enraizamento do conceito?

M. — Exactamente! Quando o conceito esta muito enraizado, a tarefa do professor ai € a
triplicar, acho eu! Também dependera do aluno ... se esta ou ndo receptivo.

E. — Sera facil fazer essa alteragdo?
F. — Calculo que nio seja, ndo é? Quanto mais tempo o miudo viveu com essa ideia, mais
dificil sera altera-la!

E. — Achas que o ensino das ciéncias tem, normalmente, um impacte significativo na
modificagdo dessas representagdes espontdneas do aluno?

R. — Eu penso que tenha ... porque se eles encararem bem a parte cientifica da questdo,
portanto, podera ter um impacto na modificagdo das representagdes! Porque eu até
estou a pensar que, se calhar, as coisas que a gente diz do senso comum ... diz-se isto
assim mas, afinal, ndo era assim e se a pessoa tiver um espirito cientifico até vai
mudando as ideias!

E. — Entdo, achas que as explicagbes quotidianas dos alunos podem ser facilmente
substituidas pelas explicagdes cientificas?

R. ~ Ca esta, ndo sera muito facil, logo ali a curto prazo, se calhar, ver-se isso nos miudos
mas, também, o conhecimento cientifico nos mindos € uma coisa que se vai
instalando ao longo dos anos, ao longo da escolaridade e ao longo da aprendizagem.
Nio digo que seja um trabalho a curto prazo, que o miudo ali ao fim de um periodo
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ja diga que ndo é assim, mas, se calhar, ja diz: mas € que eu nas ciéncias aprendi isto
de outra maneira, portanto, podera ir, gradualmente, modificando as suas ideias.

E. — Entdo, as explicagdes quotidianas dos alunos ndo sdo facilmente substituidas pelas
cientificas?

L. — Nio facilmente, como ja disse, as explicagdes quotidianas estdo enraizadas na
cultura de um povo, do qual fazem parte os alunos!

Ao considerarem que ndo ¢é facil para o aluno modificar os seus
conhecimentos do quotidiano, e que isso também podera depender do proprio
aluno ou do enraizamento desses conhecimentos, os futuros professores
entrevistados admitiram que isso €, no entanto, possivel, nem que seja a longo

prazo, como referem O., e R.

Perante essa possibilidade, os inquiridos foram questionados sobre a futura
utilizagdo desses dois tipos de conhecimento — quotidiano e cientifico — no

dia-a-dia, tendo-se chegado ao estabelecimento de duas categorias:

e Os alunos usardo, essencialmente, o conhecimento cientifico no dia-a-
-dia
Apesar de depender, em parte, do «espirito» do aluno, R. acredita que ele

acabara por usar as explica¢des cientificas no dia-a-dia:

R. — Bem ... nds, as vezes, vemos pessoas ja com muitos estudos e que ainda continuam a
basear-se nos conhecimentos prévios e ndo na parte cientifica ... isto, depois,
depende um bocado ... ha pessoas ainda ligadas, sei la, muito as tradigdes, ndo sei se,
depois, as substituem facilmente, depende um bocado do espirito da pessoa!

E. — Achas que pode depender das pessoas?

R. — Sim, podera haver pessoas que usam no dia-a-dia os conhecimentos cientificos e
outras que no dia-a-dia usam os conhecimentos do senso comum ... se a pessoa tiver
acesso aos dois ja podera ficar ao seu critério!

E. - E podera continuar a usar essas explicagdes do quotidiano?

R. — Usa-las, se calhar, ja ndo ... se a pessoa conhecer a parte cientifica, é claro que a
parte cientifica sobrepde-se sempre a outra ... se forem bem dadas as coisas em
termos de escola, é capaz de os alunos usarem ja a parte cientifica.

Para L., o conhecimento quotidiano, mesmo continuando a existir, vat

deixando de ser utilizado pelo aluno no dia-a-dia:

L. — Eu acho que ¢ vantajoso substituir o conhecimento quotidiano pelo cientifico,
porque assim se caminha para o conhecimento verdadeiro, mas o conhecimento
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quotidiano devera existir, sabendo os alunos que é um conhecimento incorrecto, o
que permite validar o conhecimento cientifico!

E. — F que tipo de conhecimento é que o aluno ira utilizar no seu dia-a-dia?

L. — No dia-a-dia ... penso que, com o tempo, vai comegando a usar o cientifico!

G. e P. vio mais longe no seu optimismo, acreditando que o aluno, além de
comegar a utilizar as explicagdes cientificas no dia-a-dia, acabard por

substituir o conhecimento quotidiano pelo cientifico:

E. - E dessas explicagdes, qual ¢ que ele vai usar no dia-a-dia, a explica¢do quotidiana
que ja possuia ou a explicagdo cientifica?

G. - Eu acho que, se a explicagdo quotidiana estiver, cientificamente, errada, essa ele tem
mesmo que substituir ... gradualmente, vai ter que as ir substituindo, ndo é?
Gradualmente, ele comega a usar as explicagdes cientificas! Se o professor conseguir
fazer com que ele veja que o que ele pensa esta errado, ele, a partir dai, comega a
usar, no dia-a-dia, as ideias cientificas.

E. — E serd vantajoso, para o aluno, substituir o conhecimento quotidiano pelo
cientifico?

G. — Eu acho que sim!

E. — Ndo achas que possam coexistir os dois tipos de conhecimento?

G. — O mais vantajoso € o0 do quotidiano ser substituido pelo cientifico!

E. — E que tipo de conhecimento é que o aluno ird usar no dia-a-dia?

P. — Ele comega a usar o conhecimento cientifico ... Até para corrigir os pais, 0s avos ... e
demonstrar que certos conceitos que ele tinha sobre os factos ndo estdo,
completamente, certos e ele até gosta de demonstrar que sabe!

E. — E 0 que acontece ao conhecimento quotidiano? E mesmo substituido pelo outro?

P. - Sim.

E. — Deixa de existir?

P. - Sim.

e A maior parte dos alunos continuard a wusar, no dia-a-dia, o
conhecimento quotidiano
Para M., F. ¢ H., os alunos continuardo a contar com os dois tipos de
conhecimento, aplicando um ou outro consoante o que lhes for solicitado; no
dia-a-dia continuardo, todavia, a aplicar preferencialmente o conhecimento
quotidiano:

M. — Eu acho que ele deve manter os dois, mas o aluno deve ter consciéncia de que o
conhecimento cientifico € o que esta correcto ... eu acho que eles conseguem fazer
essa distingdo!

E. — F quando é que eles usam o conhecimento quotidiano ou o cientifico?

M. — Eles devem usar o cientifico ...
E. — Devem usar, no dia-a-dia, o cientifico ou o quotidiano?
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M. — Devem usar o cientifico ... quando forem solicitados para isso ... mas no dia-a-dia
nao se vao lembrar do conhecimento cientifico ... acabam por usar o senso comum !

E. — Que tipo de conhecimento é que o aluno ira usar no dia-a-dia, o do quotidiano ou o
cientifico?

F. - O do quotidiano!

E. — E seria vantajoso para o aluno substituir o conhecimento do quotidiano pelo
cientifico?

F. — Nio digo na totalidade, isso ndo, acho que o conhecimento do quotidiano também ¢
importante!

E. — Achas que podem coexistir os dois tipos de conhecimento?

F. — Sim, os alunos acabam por aplicar o conhecimento cientifico mais na escola, acaba
por ser complicado usa-lo no dia-a-dia. No dia-a-dia usam mais o conhecimento do
quotidiano, embora possa haver alunos que usem o cientifico ... poucos!

E. — F que tipo de explicagdes é que tu achas que eles vdo usar no dia-a-dia? As
explicagdes cientificas ou as explicagdes que ja tinham do quotidiano?

H. — Se calhar, em 80% dos casos, as do quotidiano!

E. - E 0 que é que eles fazem com as explicagdes cientificas?

H. — As explicagdes cientificas, eu penso que, na maioria dos casos ... quando eles ouvem
um programa cientifico na televisdo, por exemplo, podem trazer esse tema para a
aula e dizem que, por ja terem ouvido na aula aqueles conceitos ou ouvido falar
naquela palavra, tomaram atengdo ... e disseram aos pais que até ja tinham estudado
aquilo!

Também para O. e D., a utilizagdo de um ou outro tipo de conhecimento

dependera, essencialmente, do contexto em que o aluno se encontre:

E. — Que tipo de conhecimento é que achas que o aluno vai usar no dia-a-dia, o quotidi-
ano ou o cientifico?

O. — Eu acho que uma mistura dos dois, dependendo do que lhe € pedido e de onde ele se
encontrar!

E. - E achas que essas explicagdes do quotidiano acabardo por deixar de existir?

D. — Acho que ficam la ... € sempre uma experiéncia do senso comum!

E. — Entdo, o aluno ndo substitui o conhecimento quotidiano pelo cientifico?

D. — Acho que néo chega a substituir um pelo outro ... existem os dois equiparados, mas,
talvez, ele num determinado sitio, mais tarde, explique as coisas, por exemplo, pelo
conhecimento cientifico ... se tiver que explicar num determinado sitio, explica de
uma maneira e se estiver noutro sitio explica doutra !

E. — Conforme o contexto em que se encontra?

D. — Sim, conforme o contexto, assim ele explica pelo cientifico ou pelo quotidiano!

Apesar de ter sido bastante elevada a concordancia com a Questdo 6.6 do
questionario (A constru¢do dos conceitos faz-se pela troca das concepgdes

pessoais dos alunos por conceitos cientificos — Figura 34), ao nivel das
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entrevistas constatou-se que, para 7 dos 10 entrevistados, o aluno acaba por
manter as suas concepgdes pessoais, numa coexisténcia do conhecimento

quotidiano com o cientifico.

Ao serem de opinido de que, pelo menos, a maior parte dos alunos acabara
por continuar a usar o conhecimento quotidiano no seu dia-a-dia, M., F., H,,
O. e D. admitiram que ¢ importante para o aluno dominar os dois tipos de
conhecimento e distingui-los um do outro, para que os possa utilizar em
diferentes contextos. Esta opinido vai, assim, no sentido da perspectiva de

Rodrigo (1994), a que se fez referéncia no Capitulo III.

E- A dimensio afectiva na aprendizagem

Dada a aparente dificuldade da amostra para se definir em tendéncia perante
a Questdo 7.1 do questionario (A4 prioridade no ensino das ciéncias deve ser
colocada na dimensdo afectiva e ndo na dimensdo cognitiva — Figura 35),
tentou-se, em primeiro lugar, averiguar, junto dos entrevistados, quais eram as
suas concepgdes acerca da relagdo entre os aspectos afectivos e os aspectos

cognitivos da aprendizagem.

Para comegar, perguntou-se se a dimensdo afectiva pode, realmente, ter
alguma importancia no ensino das ciéncias e se o facto de o aluno gostar de
uma disciplina pode fazer com que ele obtenha melhores resultados nessa
disciplina. Quase todos os inquiridos deram respostas semelhantes a estas duas

questdes, o que, alids, ja tinha acontecido com os grupos 1 ¢ 2.

R. — Mas isso € mais que evidente! Sem dimensdo afectiva nds, para ja, ndo aprendemos.
Os afectos e a parte afectiva condicionam-nos todas as aprendizagens! Portanto, se a
dimenséo afectiva pode ter alguma importancia, ndo, tem importancia fundamental!

E. — Por exemplo, o facto de o aluno gostar de uma disciplina pode fazer com que ele
obtenha melhores resultados nessa disciplina?

R. — Sim, penso que sim, porque a aprendizagem ¢ um ciclo vicioso, portanto, a pessoa
ao gostar também investe mais e, o fazé-lo investir mais, fa-lo obter melhores
resultados. As vezes, até o gostar do professor que lecciona a disciplina, também é
importante ... isso, a parte afectiva, ¢ muito importante!

G. — Sim, a dimenséo afectiva é importantissima!

129



E. - O facto de o aluno gostar de uma disciplina pode fazer com que tenha melhores
resultados?

G. — Sem duavida! Eu penso que, no ensino das ciéncias, assim como em qualquer
disciplina, eu acho que a componente afectiva é muito importante ... se o aluno
gostar do professor, acho que ¢ meio caminho andado para qualquer aprendizagem!

M. — Eu acho que nem s6 das ciéncias, eu acho que em todos os tipos de aprendizagem!

E. — O facto de um aluno gostar de uma disciplina pode fazer com que ele obtenha
melhores resultados?

M. — Sem duvida!

E. — E o facto de gostar do professor?

M. — Sem duvida! Isso, para mim, acho que é 70% de sucesso!

Para O., por sua vez, apesar de a dimensio afectiva ser muito importante, o
facto de um aluno gostar do professor ou da disciplina nfo €, s6 por si,

garantia de que a aprendizagem venha a ser facilitada e significativa:

E. — Achas que a dimensdo afectiva pode ter alguma importdncia no ensino das
ciéncias?

0. — Tem, tem porque, pronto, € assim, se a relagdo afectiva da crian¢a em casa ndo ¢
boa, reflecte-se na escola, se tem uma relagdo afectiva ma com os colegas ou com o
professor ele comega a rejeitar a escola.

E. — O facto de o aluno gostar de uma disciplina pode fazer com que ele obtenha
melhores resultados nessa disciplina?

0. — Pode e ndo pode! Por exemplo, pode gostar muito do professor, pode gostar muito
da matéria e chegar a aula e ndo conseguir aprender!

Visto que, para todos os futuros professores entrevistados se revelava tdo
importante o papel da dimensdo afectiva na aprendizagem das ciéncias, surgiu
entdo a questdo: A prioridade no ensino das ciéncias deve ser colocada na
dimensdo afectiva em detrimento dos contetidos disciplinares?

Perante esta questdo, que ja fez parte do questionario utilizado, foram

obtidas trés categorias diferentes de resposta:

o As dimensdes afectiva e cognitiva tém igual importdncia

O. — Nio ¢é assim ... eu acho que é mais ... o afectivo € o meio para chegar ao fim, aos
conteudos, ndo ha um com mais prioridade do que outro, se bem que o professor tem
que tentar manter o bom agrado de todos ... e isso, a partida, toma tudo mais facil.
Mas também ndo nos podemos desfazer em sorrisos!

R. — Eu nfo vejo as duas coisas ... uma versus outra! Elas tém que coexistir sempre,

porque se um professor que ndo tenha em conta a afectividade e se puser s6 ali a
descarregar conteidos, os miudos, por mais que a matéria seja interessante ... ndo
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chega! E s¢ a afectividade também ndo chega, se ndo tiverem os contendos. Tém que
coexistir os dois, aqui ndo ha prioridades, tém que estar os dois aspectos
equiparados!

e A prioridade deve ser colocada nos contetdos
Para um dos futuros professores, apesar da importincia da dimensdo

afectiva, os conteados acabam por ser relativamente mais importantes:

G. - Eu acho que a parte afectiva é muito importante ... mas os conteudos tém mesmo
que vir primeiro, porque a componente afectiva ¢ mais para poder, depois, ajudar os
alunos a componente lectiva, pronto!

E. — Entdo, achas que primeiro os contendos e depois a componente afectiva?

G. — Sim.

e A prioridade poderd, em certos casos, ser colocada na dimensdo

afectiva

E. — Achas que essa vertente afectiva poderd ter prioridade em relagdo aos conhecimen-
tos?

Z. — Penso que, se for a unica forma de levar o aluno a aprender ...

E. — Primeiro a vertente afectiva e depois os conteudos?

Z. - Sim. Sera dificil ele adquirir os conteudos se ndo se identificar com o professor
primeiro!

E. — Entdo, o professor pode dar mais importdncia a componente afectiva do que aos
conteudos?

Z. — Pode, se for necessario, os contetidos podem vir depois!

E. — Entdo, a prioridade no ensino das ciéncias podera ser colocada mais na dimensdo
afectiva, em detrimento dos conteudos da ciéncia?

F. - Bem ... pode haver dias em que os conteidos tenham que ser deixados um pouco de
lado, mas pode haver outros em que as coisas ja se possam equilibrar!

H. — Depende da situagdo ... se for uma turma em que as caréncias afectivas sio tantas,
tantas que os conteudos ndo sdo adquiridos, porque a parte afectiva esta,
completamente, destabilizada, portanto, ndo ha nenhuma relagao afectiva nem, tao
pouco, se calhar, com a escola; penso que, nesse caso, podem ser deixados de lado os
conteudos ... Muitas vezes, eu penso que devem ser deixados de lado os conteudos ...
fazer as aprendizagens afectivas e socio-afectivas e depois partir para os conteudos e,
se calhar, até ha um aproveitamento muito maior do que se se colocarem em
primeiro lugar os conteidos!
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F- Factores que levam os alunos a sentirem-se motivados

Relativamente aos factores que levam os alunos a sentirem-se motivados
perante as tarefas escolares, os resultados quantitativos mostraram-se pouco
conclusivos. No que diz respeito a esta vertente qualitativa do estudo, os
futuros professores consideraram que eles podem, afinal, ser varios, como as
caracteristicas da tarefa, a obtengdo de éxito, a relagdo com os outros, o
sentimento de competéncia ou a recompensa externa, tendo emergido também

concepgdes muito proprias sobre a motivagdo do aluno:

E. — Quais te parecem ser os factores que levam os alunos a sentirem-se motivados
perante as tarefas escolares?

H. — Eu ai tenho uma opinido muito pessoal, embora contrarie muitas pessoas que dizem
que os alunos nio gostam de ir a escola, eu acho que continuam a existir alunos que
gostam de ir 4 escola, que véem na escola uma janela para o mundo ...

E. - E 0 que é que faz com que eles gostem de ir a escola?

H. — Eu acho que é aprender, porque qualquer crianga, por ineréncia, por ser um ser
humano, tem curiosidade e tem vontade de aprender e descobrir coisas novas e,
depois, partilhar essas coisas que aprendeu com outras pessoas.

E. — No caso da recompensa externa, achas que ela pode motivar o aluno?

H. — Eu acho que sim, eu acho que até ha muitas situagdes em que deveriam existir mais
estimulos das recompensas, porque se estid a cair no extremo de se conseguir as
coisas sem esforgo e da-se a recompensa sem ter existido o esforgo e isso é mau para
a crianga ... se tivesse a recompensa depois do esforgo, sentia-se mais motivado para
o fazer!

E. — Achas que o aluno também podera sentir-se motivado por visar uma determinada
relagdo com os outros?

F. — Sim, pelo menos ... a relagdo parte do éxito, se o aluno tem éxito é melhor aceite
pelo grupo turma e, por isso, ele quer ter éxito, para se relacionar methor com os
outros!

E. — Quais te parecem ser os factores que levam os alunos a sentirem-se motivados
perante as tarefas escolares?

M. — Mil e uma coisas! Ora ca esta, o gostar do professor, o gostar da matéria, o gostar
da disciplina ... 2 maneira como o professor apresenta essa tarefa, se eles ja tém, ou
ndo, alguns conhecimentos prévios, se sdo curiosos ... se eles forem curiosos, querem
sempre saber mais e isso motiva-os.

E. — E o aluno poderd, também, querer, simplesmente, sentir-se competente?

M. — Isso também, mas eu acho que ai ha miudos ... ha muitos que ndo tém essa nogio,
ha uns que tém mas outros ndo tém, isso ndo lhes diz nada!

E. — Quais te parecem ser os factores que levam os alunos a sentirem-se motivados
perante as tarefas escolares?
G. — Essencialmente, gostar da tarefa!
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E. — Tera a ver com as caracteristicas da tarefa?

G. - Sim.

E. ~ Mas o que serd mais motivante para o aluno? Sera a recompensa externa ou o facto
de o aluno querer obfter éxito ou sentir-se competente?

P. — Eu penso que, para mim, a maior parte dos alunos, tem mais em vista um
enriquecimento proprio do que estar a espera de uma recompensa externa.

D. — Eu acho que ha muitos factores ... a recompensa ... exterior a escola, ele pode ter

uma recompensa ... por exemplo, se tirares uma nota boa tens isto como recompensa

. a recompensa externa motiva-os para as tarefas escolares (...) e a obtengdo de
éxito, para o seu ego!

R. -~ Tem a ver com as caracteristicas da tarefa, tem que ver também, um bocado, com as
expectativas que o aluno tem perante a escola e saber que aquilo é importante para
ele, haver uma recompensa externa, no sentido de eles, até, se tiverem boa nota, os
pais até os elogiem e ter sucesso na escola também implica ter sucesso em casa!

E. - E achas que o aluno pode querer, simplesmente, sentir-se competente?

R. — Sim, também pode haver miidos assim ... mas eu acho que o que os motiva mesmo
serdo as recompensas externas, associadas as boas notas, e a comparagdo com o0s
outros colegas.

E. — E a recompensa externa, achas que pode levar os alunos a sentirem-se motivados?

O. — Quer dizer ... a sentirem-se motivados, ndo sei, porque, se calhar é uma motivagio
um bocado for¢ada (...) quando acabou essa recompensa, acabou a motivagdo,
portanto, pode-se cair no erro de se ir dando metas falsas, em vez de ser a meta
aprender, a meta é ganhar a recompensa

Enquanto para H.,, D. e R. a recompensa externa assume bastante
importancia na motivagdo do aluno, para O. ela ndo desencadeia a verdadeira
motivagdo e poderd acabar por se revelar uma meta falsa. M. e H. referiram-
-se, também, a necessidade de satisfazer a propria curiosidade como um dos
factores que pode levar o aluno a sentir-se motivado perante as tarefas
escolares, factor este que também foi sugerido por Adar (citado por Neto,
1995) e referido no Capitulo IV. Quanto a necessidade de o aluno se sentir
competente, nem todos os entrevistados foram de opinido de que ela possa
desencadear a motivagdo, pelo menos na maioria dos alunos, como M. ¢ R.
assinalaram. Opinido diferente foi manifestada por P., ao considerar que o
aluno visa, essencialmente, um «enriquecimento proprio» €, portanto, um

incremento da propria competéncia.
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G- Os diferentes modos de funcionamento mental dos alunos e o papel do

professor

Da andlise quantitativa ressaltou a ideia de que todos os respondentes, em
maior ou menor grau, eram de opinido que cada aluno tem a sua propria forma
de funcionamento mental, tendéncia que viria a ser confirmada nas entrevistas,

como a seguir se pode verificar:

H. — Eu acho que cada um de nos funciona de uma maneira e, muitas vezes, até temos
dificuldades em expressar a maneira como funcionamos, o nosso cérebro é uma das
partes mais desconhecidas, as constru¢gbes mentais, muitas vezes, sdo tdo
automaticas que nao as conseguimos explicar e temos também muita dificuldade em
entender como é que o outro pensou!

E. — Achas que o funcionamento mental do aluno obedece a um determinado padréo, ou
cada um terd um modo peculiar de funcionamento mental?

M. — Eu acho que ndo segue nenhum padréo, porque eu ja tenho visto miudos a pensarem
como adultos ... arranjarem estratégias e pensarem como eu penso! Por isso, o
funcionamento mental ndo ¢ igual para todos.

E. — Nem parecido?

M. — Eu acho que néo!

F. — Eu acho que todos terdo o seu proprio funcionamento mental ... cada um tera a sua
forma de pensar! Para nés percebermos o que vai na cabecinha deles ... cada um
pensa de uma maneira e, depois, ¢ surpreendente como € que eles chegaram aquela
ideia, podem dar ali uma volta que ninguém esperava, é sempre muito particular a
forma como eles pensam!

P. — Esse modo de funcionamento mental tem a ver com o meio em que o aluno esta
inserido!

E. — E achas que ndo sera igual para todos?

P. - Nem parecido!

E. — Ndo segue nenhum padrdo?

P.—Nao ... ndo!

R. — Sabe-se hoje que cada pessoa tem o seu estilo cognitivo, os alunos até podem estar
no mesmo estadio, mas cada um, a nivel mental, resolve as coisas a sua maneira,
cada pessoa tem o seu estilo cognitivo ... podera haver um padrio que, pronto, gera
ali um bocado a normalidade ... o funcionamento obedece aquele padrio, mas,
depois, dentro desse padrdo, ha um estilo proprio para cada pessoa. [Nota-se aqui a
influéncia da teoria na resposta deste futuro professor]
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Quanto a possibilidade de o professor conhecer o0 modo de funcionamento
mental dos seus alunos, ficamos surpreendidos por um numero relativamente
elevado de respondentes (no estudo quantitativo) ter dado a entender que isso
era facil (Questdo 8.3 — O professor pode, facilmente, conhecer o modo de
funcionamento mental dos seus alunos — Figura 46). Analisando, agora, as
respostas dos entrevistados, pode-se verificar que os futuros professores ndo
consideram, afinal, essa tarefa assim tdo facil, embora todos tenham sido de
opinido que ela é possivel, o que, alias ja tinha sido constatado aquando da
primeira investigagdo, envolvendo os futuros professores do 1° e 2° anos.
Passemos, entdo, para a apresentagdo dos excertos provenientes das entrevistas

realizadas junto dos futuros professores do 4° ano:

E. — E achas que é facil para o professor conhecer o modo de funcionamento mental dos
alunos?

F. — Parece-me que ndo ha de ser muito facil, mas com o tempo, possivelmente, vai-se
conhecendo as caracteristicas de cada um ... mas isso pode levar tempo!

G. — Acho que ndo é muito facil para o professor ... ndo € facil conhecer ... mas, a pouco
e pouco, acaba por conhecer!

R. — Néao é muito facil ... mas poderad ser possivel, agora, o professor tem é que estar
atento a cada aluno, e isso também implicava que os professores também tivessem
menos turmas e menos alunos por turma!

E. — Serd facil para o professor conhecer o modo de funcionamento mental dos alunos?

M. — Nem pensar! E uma tarefa do mais dificil que pode haver!

E. — Mesmo sendo dificil, o professor conseguira la chegar?

M. — A alguns, mas é impossivel chegar a todos ... mesmo por muito que o professor se
esforce ... é impossivel!

E. — Mas se se tratar de um aluno em particular?

M. — Ai é mais facil, a partir de um exercicio ou qualquer coisa ... perguntando como é
que ele fez!

E. — Entdo ndo é assim tdo dificil?

M. - E dificil porque se tem muitos alunos! Como € que se consegue chegar a todos?

E. — Mas se for so um?

M. — Ai consegue-se!

Para M., se o aluno for considerado individualmente, a tarefa de conhecer o

seu modo de funcionamento mental deixara de apresentar grandes
dificuldades.
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No que se refere a forma como o professor pode tentar conhecer, um pouco,

o modo de funcionamento mental dos seus alunos, foram apontadas, pelos

inquiridos, algumas estratégias que ele pode utilizar:

P -

G.

Observar os comportamentos e atitudes dos alunos perante as tarefas

propostas

Ao nivel das ciéncias, para mim, o método experimental permite ver a capacidade de
dedugido do aluno, a evolugdo ... a forma como ele constroi as dedugdes, até chegar
as conclusdes ... a forma como ele actua, externamente, da para ver como é que ele
funciona internamente.

— Apds algumas tarefas, alguns exercicios ou alguns trabalhos ... eu acho que se

consegue, facilmente, ver por que é que o aluno fez daquela maneira, como ¢ que ele
pensou ... o que € que o levou ali ...

Pedir ao aluno para explicitar o seu raciocinio

M. — Basta pedir ao aluno para explicar, passo a passo, como € que chegou aquela

conclusdo! Com a continuagdo, vai percebendo, cada vez melhor, como ele pensa!

0. — E como se vé agora nesses concursos da televisdo, quando se diz: pense alto, € uma

belissima maneira de descobrir como € que o aluno pensa.

R. — E, sempre, perguntando: Como é que chegaste a essa conclusio? Como é que fizeste

F.

para la chegar? E, se o miudo for explicando, o professor entende, um bocadinho,
como € que ele funciona mentalmente!

— Pode ir fazendo determinadas perguntas ao aluno ... até no decorrer das
experiéncias!

H. — Podemos dizer ao aluno: explica-me 1a como € que tu pensaste!

VA

Chegar ao funcionamento mental do aluno através da relagcdo afectiva

— Valorizando a relagdo com o aluno ... a relagdo afectiva ... ai é mais facil de se

aperceber do seu funcionamento mental!
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e Solicitar a cooperacdo dos outros professores
Curiosamente, esta categoria surgiu no primeiro estudo preliminar, associada
a resposta de S. (grupo 2), ndo voltando a manifestar-se nenhuma opinido
semelhante neste estudo:
E. — E ele [professor] ndo podera fazer nada para conseguir aproximar-se desse modo
de funcionamento?
S. — Conversando com ele ... utilizando estratégias com os outros professores ... falando
com eles sobre os alunos ... assim, conseguira saber, minimamente, o que é que se
passa com o funcionamento mental dos alunos.

E. — Tem que haver cooperagdo entre os varios professores!
S. — Entre os varios professores dos alunos.

Tendo, entretanto, admitido que cada aluno terd o seu proprio estilo de
aprendizagem, os futuros professores apontaram algumas estratégias que,
segundo eles, poderdo contribuir para ir de encontro aos diferentes estilos de

aprendizagem dos alunos de uma turma:

e [nsino individualizado

D. - O ideal seria trabathar com cada aluno de forma o mais individualizada possivel ...

L. — Ja existem métodos e processos, aos quais recorrem os professores, para tornar o
ensino mais individualizado, atendendo as diferengas dos alunos. Os professores
devem procurar ir ao encontro dos diferentes estilos de aprendizagem, através de um
apoio individual ao aluno, em situagio de aula!

o Usar estratégias que vao de encontro a generalidade dos alunos.
Apesar de reconhecer que os alunos ndo aprendem todos da mesma maneira,
M. partiu do principio que, com uma turma, € preciso encontrar uma estratégia

que seja a mais adequada para aqueles alunos, de um modo geral:

M. — O professor tem que ir pelo basico e aqueles alunos ... os melhores, até podem
pensar, mas que chatice! Mas a pessoa tem que arranjar uma estratégia que dé, de um
modo geral, para todos!
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e Utilizar uma diversidade de estratégias

Tal como os resultados quantitativos ja deixavam antever (Questdo 8.6 —
Figura 49), uma grande parte dos entrevistados fez, também, referéncia a
necessidade de variar as estratégias de ensino na sala de aula. Essa, variagio
foi, contudo, entendida de duas maneiras diferentes. Para R. e F., a melhor
maneira de ultrapassar as dificuldades provenientes dos diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos de uma turma é diversificar as estratégias na propria
aula, para os varios alunos da turma, enquanto para H., Z., G, P. ¢ O,, a

diversificagdo pode ser feita ao longo das diferentes aulas:

R. - Isso ai leva, um bocado, para a pedagogia diferenciada! O professor podera ir dando
tarefas diferentes, de maneira que cada miudo resolva as coisas por si ... nunca
podera ser naquela de dar a informagio para todos como era dantes ... mas, se calhar,
dar a informagdo para todos e cada um trata-la a sua maneira, ¢ uma forma de
respeitar os diferentes estilos de aprendizagem ... também ndo se consegue dar
informagdo diferente para cada um, agora, se a der para todos e permitir que os
alunos facam tarefas diferentes ja podera respeitar esses estilos!

F. — O professor pode categorizar esses estilos de aprendizagem ... porque deve haver
algumas semelhangas entre eles e, depois, formar grupos de trabalho e o professor
propde actividades diferentes para cada grupo. Pode é ser complicado quando um
minudo ndo se insere em nenhum desses grupos! ...

H. — Diferenciando, primeiro tem que se saber o que € que eles gostam mais, mas,
depois, penso que ndo podemos cair na sistematizagdo de se dar s6 o que se gosta
mais!

E. — Por exemplo, numa turma em que a maioria gosta de fazer experiéncias, mas ha
outros que gostam mais de aulas expositivas?

H. - Ai, deve-se fazer as experiéncias que sejam possiveis, e necessarias, ou tentar fazer
mais experiéncias, e aulas também expositivas. Podem-se fazer acordos com os
alunos, para que ndo haja desequilibrios, porque, depois, criava-se um leque de
alunos que acabava por ser beneficiado pelas suas preferéncias!

Z. — Acho que o professor deve variar as actividades e as formas de ensino ... variar o
maximo, de forma a que todos se identifiquem, pelo menos, com algumas das
estratégias!

G. — O ideal sera ir utilizando estratégias diferentes, de modo a ir satisfazendo todos os
alunos!

P. — Definir uma forma nfo unica, mas sim ... ir faseando as coisas, de forma a chegar a
todos os alunos! Ir variando as aulas ...
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O. — Ir utilizando metodologias variadas, normalmente o professor segue uma
metodologia que Ihe é mais facil a ele, mas eu penso que o professor deve tentar
variar as estratégias!

Parece-nos, ainda, que os futuros professores poderdo ter uma visdo
diferente sobre este aspecto, consoante liguem, ou nfo, a questio com a
realidade concreta da sala de aula, a qual pode limitar a utilizagdo de
determinadas estratégias. E nesse sentido que, ja no primeiro estudo efectuado,
I. (grupo 2), possuindo 3 anos de experiéncia de ensino, podera ter uma visdo
mais realista, como se pode inferir das suas palavras:

E. — Como ¢ que o professor pode gerir a aplicagdo das diferentes estratégias?
I. — E um bocado dificil, porque também depende de varios factores, ndo é verdade? Do

tipo do alunos que se tenha na sala de aula, das condi¢des que tenha na escola para
poder diversificar as estratégias da aula, muita coisa! ...

Mas ndo é s6 a experiéncia de ensino que parece alertar os futuros
professores para as dificuldades que poderdo vir a encontrar no futuro, uma
vez que estas também foram apontadas por L., que conta apenas com a
experiéncia da Pratica Pedagogica:

E. — E como é que os professores poderdo por em pratica esse ensino individualizado?

L. — Na maioria das vezes, deve ser dificil de por em pratica ... porque € dificil, para o
professor, ultrapassar e controlar determinados factores que existem no nosso regime
de ensino e que prejudicam um ensino tipo individualizado. Factores como o excesso
de alunos por turma, e em diferentes niveis, falta de condigdes materiais, bem como

a ndo aposta num ensino a sério em Portugal ... os professores ndo podem fazer
milagres!

Termina, assim, a apresentagdo dos principais resultados extraidos a partir
dos dados recolhidos com o questiondrio, aplicado a 26 futuros professores, e
com as entrevistas, realizadas a 10 desses elementos da amostra, tendo-se feito
também, por vezes, referéncia a alguns resultados obtidos num primeiro
estudo preliminar. Surge, agora, a necessidade de proceder a discussio desses

resultados, em direcgdo as suas implicagdes pedagogicas.
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CAPITULO VII - DISCUSSAQ E CONCLUSAO

1. Discussio dos Resultados da Investiga¢io

Com base nas opinides recolhidas no capitulo anterior, extraimos, ndo s
algumas inferéncias relativamente as tendéncias manifestadas pela amostra,
como, também, pudemos inferir um conjunto de concepgdes relativas ao
processo de ensino/aprendizagem. Apesar dos méritos que tais resultados so
por si possam ter, consideramos pertinente apontar, nesta altura, algumas

limitagdes da investigacdo realizada.

A vprincipal limitagdo deste estudo prende-se, necessariamente, com as
metodologias utilizadas. Se é verdade que o estudo quantitativo facilitou o
conhecimento da amostra, também ¢ verdade que deixou muitas dividas
dificeis de esclarecer, mesmo com o recurso as entrevistas. Além de ndo ser
viavel entrevistar todos os elementos da amostra, de forma a confirmar
determinadas tendéncias manifestadas no estudo quantitativo, nem sempre as
respostas dos entrevistados sdo de facil interpretagdo e nada nos garante que a
nossa interpretagdo das palavras tenha sido a mais correcta, pois, como ja foi
referido noutro local, as palavras prestam-se a variadas interpretagdes. Por
outro lado, as categorias encontradas ndo resumem, certamente, as opinides de
todos os futuros professores da amostra, e, muito menos, da populagdo,
constituindo, no entanto, um ponto de partida para a identificagdo de

diferentes concepgdes de futuros professores.

A conjugacdo das metodologias quantitativas com as metodologias
qualitativas trouxe, apesar de tudo, algumas vantagens. Pareceu-nos, por
exemplo, que, muitas vezes, o inquirido ndo entende uma determinada questao
do questionario e acaba por, ao responder, manifestar uma opinido que nio
corresponde, na verdade, a sua ou, entdo, pode estar a pensar em aspectos que,
a partida, ndo foram considerados pelo investigador. Ao permitir um melhor

esclarecimento das questdes ao respondente, a entrevista pode, desse modo,
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permitir a obtengdo de dados mais fiaveis. Além disso, a entrevista permitiu,
ainda, chegar a determinadas justificagdes para algumas das supostas
contradigdes manifestadas na analise dos resultados quantitativos, bem como a

determinadas concepgdes mais particulares dos futuros professores.

Discutidos os aspectos metodologicos, ir-se-4, de seguida, proceder a um
confronto dos principais resultados a que chegamos com a evidéncia e com os

suportes tedricos proporcionados pela anterior revisdo de literatura efectuada.

Sobre a aprendizagem escolar e a construcéio dos conhecimentos ...

Na tentativa de chegar as concepgdes de aprendizagem dos futuros
professores e baseando-nos na descrigdo de Mauri (1993), verificamos que,
apesar de a maioria dos inquiridos parecer enquadrar-se mais na concep¢do de
que a aprendizagem escolar consiste em construir conhecimentos, através de
um processo de interpretagdo da informag@io recebida, existem outros para
quem esta aprendizagem parece consistir, também, em conhecer as respostas
correctas as perguntas formuladas pelos professores ou em fazer copias
internas da informagdo externa. Isso deixa antever a importincia da formagéo
inicial de professores a nivel da exploragdo e discussdo das concepgdes de
aprendizagem dos futuros professores, numa tentativa de minimizar certas
divergéncias de opinifo em questdes que podem influenciar bastante a

interpretagfo, actuacdo e tomadas de decisdo na pratica docente (Marrero,
1993).

Para além da importancia que, como salientava Anderson (1992), se deve
dar ao papel activo do sujeito na construgdo do seu proprio conhecimento, é
também fundamental o papel, a esse nivel, desempenhado pelos
conhecimentos ja adquiridos, pelo que este foi outro dos aspectos por nos

explicitamente investigados.

Constatamos, assim, que a importancia dada aos conhecimentos prévios do
aluno, pela generalidade dos futuros professores, parece ter ido no sentido da

concep¢do construtivista da aprendizagem, na medida em que estes
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conhecimentos pareceram ser vistos como um ponto de partida para a
aprendizagem dos contetidos escolares, facilitando, na maioria das vezes, esse

Processo.

No que se refere a relagdo entre o conhecimento quotidiano e o
conhecimento escolar, baseado no conhecimento cientifico, embora se tenha
verificado alguma dispersdo de posi¢des, muitos dos inquiridos pareceram ser
de opinido de que a construgdo dos conceitos cientificos é um processo de
troca das concepgdes pessoais dos alunos por estes, ideia esta ja constatada por
Rodrigo (1994) e relativamente a qual se posicionou desfavoravelmente. Para
Rodrigo, a transformagdo do conhecimento quotidiano em cientifico esta longe
de ser alcangada, o que até ¢ vantajoso para o aluno, uma vez que este tem que
agir como um homem da rua quando sai da escola. A nivel das entrevistas,
pareceram, todavia, emergir posi¢des mais concordantes com a daquela autora
e que vdo no sentido da coexisténcia do conhecimento quotidiano com o
conhecimento escolar (baseado no conhecimento cientifico), até porque, como

foi admitido por alguns entrevistados, ndo € facil um substituir o outro.

Quanto ao impacte do ensino das ciéncias na modificagdo das representacdes
espontineas do aluno, as opinides dividiram-se. Do estudo quantitativo
ressaltou a ideia de que para os futuros professores da amostra era
relativamente facil modificar, através do ensino formal, as representa¢des
espontaneas do aluno; no estudo qualitativo constatou-se, porém, que, afinal,
as opinides se pareciam dividir em relagdo a este aspecto da aprendizagem.
Vislumbra-se, deste modo, a necessidade de confrontar os futuros professores
com a literatura existente sobre as concepgdes alternativas dos alunos, medida
que os podera levar a ter uma ideia mais clara desta problematica e opinides
mais consistentes, dada a importdncia das representagdes da crianga na
aprendizagem dos conceitos cientificos (Santos, 1991; Osborne & Freyberg,
1985a; Driver, Squires, Rushworth & Wood-Robinson, 1994; Driver & Bell,
1986).
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Sobre a relacio entre a aprendizagem escolar e o desenvolvimento

cognitivo ...

Outra das problematicas mais relevantes abordadas neste estudo ¢ a da
relagdio entre a aprendizagem escolar e o desenvolvimento cognitivo do aluno.
A amostra comegou por revelar, de um modo geral, algumas contradigdes
quanto a este aspecto. Isto porque, tanto parecia propender para a perspectiva
piagetiana da aprendizagem, ao considerar que a aprendizagem escolar deve
seguir o desenvolvimento cognitivo, como, a0 mesmo tempo, parecia adoptar
uma perspectiva mais vygotskiana, considerando que um ensino orientado até
um determinado nivel de desenvolvimento cognitivo ja alcangado ¢ ineficaz,

sob o ponto de vista do desenvolvimento global da crianga.

A analise dos protocolos escritos resultantes das entrevistas pareceu, todavia,
ser, quanto a isso, mais esclarecedora, tendo ai sido nitida a divergéncia de
opinides e, consequentemente, de concepgdes dos futuros professores, perante
a possibilidade de aceleragdo do ritmo normal do desenvolvimento cognitivo
do aluno. Esta aceleragdo foi, entdo, vista como ndo vantajosa, como vantajosa
ou como «um pau de dois bicos» que pode ser uma coisa € passar a outra,
dependendo de certos factores. Ja no primeiro estudo exploratdrio que
haviamos realizado, junto dos futuros professores do 1° e 2° anos, foi
constatada esta divergéncia de opinides, a qual parece manter-se, mesmo apos

todo um periodo de formagao.

Sobre o papel do professor ...

Dado o facto de a investigagdo envolver futuros professores, tornava-se
Obvia a necessidade de averiguar as suas concepgdes no que se refere ao papel
que o professor deve desempenhar de forma a proporcionar uma melhor
aprendizagem aos alunos. Para essa analise, recorremos, novamente, as

categorias definidas por Mauri (1993).

Da analise dos resultados quantitativos, pareceu emergir a convicgdo de que

o professor deve, essencialmente, ensinar o aluno a construir conhecimentos,
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embora também tenha sido aceite, por alguns dos inquiridos, que a tarefa do
professor consiste, basicamente, em contribuir para o aluno aumentar o
namero de respostas correctas no seu repertorio individual e em fornecer as

informagdes relevantes sobre a matéria em estudo.

Da analise dos resultados qualitativos, ficou a ideia de que, para os futuros
professores entrevistados, apesar de o professor dever, realmente, centrar a sua
actividade na construgdo de conhecimento pelo aluno, ele pode, a0 mesmo
tempo, visar a aquisi¢do de respostas adequadas pelo aluno ou a obtengdo de

informagdo.

Quanto as estratégias apontadas pelos futuros professores capazes de
incentivar o aluno a construir conhecimentos, foram referidas as experiéncias
e o contacto directo com a realidade, a realizagdo de pesquisas e, até, o
fornecimento de informagdo, devidamente hierarquizada, posteriormente

complementada com actividades mais praticas.

Ao ter sido, por sua vez, reconhecido, pela generalidade dos respondentes,
que cada aluno possui um modo peculiar de funcionamento mental e, portanto,
o seu proprio modo de aprender, tentamos, ainda, averiguar qual seria, para os
entrevistados, a melhor forma de gerir as estratégias a utilizar na sala de aula.
Surgiram, entdo, diferentes concepgdes que se prendem com diferentes formas
de actuagdo. Uma tem a ver com o ensino individualizado, estratégia
reconhecida como sendo pouco viavel; outra aponta para a diversificagdo de
estratégias na sala de aula, de forma a abranger o maior namero possivel de
alunos; outra, ainda, baseia-se na procura de uma estratégia que consiga ir de

encontro a generalidade dos alunos da turma.

A literatura aponta, de facto, para a necessidade de adequar o ensino aos
estilos cognitivos dos alunos (Cabanach, 1994), sendo, todavia, reconhecida a
dificuldade em conhecer o seu funcionamento mental, condicionante que,

naturalmente, acaba por dificultar o processo.

Apesar de, na andlise quantitativa, se ter notado alguma indecisdo quanto a

facilidade com que o professor podera conhecer o modo de funcionamento
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mental dos seus alunos, talvez pelo facto de os inquiridos poderem pensar no
aluno individualmente ou enquanto elemento de uma turma com varios alunos,
as opinides ficaram mais claras com a realizagdo das entrevistas. Embora a
tarefa de conhecer o modo de funcionamento mental dos alunos néo tenha sido
considerada como facil, também ndo foi, por eles, considerada de todo

impossivel.

Como processos capazes de permitir conhecer, um pouco melhor, os estilos
cognitivos dos alunos foram referidos a cooperagdao entre os varios
professores, a observagdo directa dos comportamentos e atitudes dos alunos
perante a realizagdo das tarefas propostas, a solicitagdo para o aluno explicitar

o0 seu raciocinio e o estreitamento das relagdes afectivas.

Tal como ¢é descrito por McCarthy (1987, citado nos Pacific Standarts for
Excellence), existe uma grande variedade de formas de aprender a mesma
informagéio e cada individuo tem o seu proprio modo de aprender, o que,
segundo Schmeck (1983), é um reflexo do seu estilo cognitivo. Nesse sentido,
MacCarthy define os quatro estilos de aprendizagem, ja referidos na secgéo 2
do Capitulo IV, sublinhando, também, a necessidade de o professor usar uma
variedade de estratégias de ensino na sala de aula, de forma a poderem ser
beneficiados todos os alunos, ideia esta que €, como ja vimos, partithada por
varios dos futuros professores por nos entrevistados, apesar da sua falta de

experiéncia no ensino.

Sobre os aspectos afectivos e motivacionais da aprendizagem ...

No que diz respeito a influéncia dos aspectos afectivos na aprendizagem das
ciéncias, a analise dos resultados quantitativos deixou transparecer uma certa
indecisdo da amostra entre a colocagdo da prioridade na dimensdo afectiva ou
na dimensdo cognitiva, apesar de ser reconhecido o papel da dimensdo

afectiva nos resultados da aprendizagem.

Ao nivel do estudo qualitativo foi, porém, constatado que, afinal, as opiniGes

dos entrevistados se dividiram, embora tenham parecido ir mais no sentido de
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considerar estas duas dimensdes igualmente importantes. Houve, no entanto,
quem considerasse prioritarios os conteudos e quem preferisse enfatizar a

dimensao afectiva.

Existem, deste modo, concepgdes que vdo contra a perspectiva de Hodson &
Reid (1988), os quais defendem, para o ensino das ciéncias, a colocagdo da
prioridade na dimensdo afectiva, o que implica conferir uma maior
importancia as questdes sociais, em detrimento dos conteudos da ciéncia.
Alguns futuros professores pareceram, assim, temer que os aspectos de
caracter emocional, embora importantes, comecem a ocupar o lugar dos
contetidos € que isso impega o aluno de se apropriar desses contelidos, os

quais tem de aprender num espago de tempo limitado.

No que se refere a activagdo dos mecanismos de motivagdo do aluno, as
opinides dos futuros professores dispersaram-se pelos varios tipos de metas
referidas no questionario, baseadas na sistematizagdo de Tapia & Garcia—
Cellay (1995) e Adar (citado por Neto, 1995), o que ndo ¢ de estranhar visto
que, tal como ¢ salientado pelos primeiros autores, as diferentes metas ndo se
excluem umas as outras, sendo frequente o aluno perseguir mais do que uma

delas quando é confrontado com uma actividade escolar.
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2. Conclusio e Implica¢ées Educacionais

Tém havido, nas ultimas décadas, muitas mudangas e avangos na educagio,
principalmente no que diz respeito aos métodos de ensino, antes baseados,
essencialmente, na leitura e repeticdo, com pouca actividade por parte do
sujeito. Os recentes desenvolvimentos na psicologia cognitiva enfatizam a
aprendizagem pela acgdo e a criagdo de zonas de desenvolvimento potencial.
A compreensdo dos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos aponta, por
sua vez, para uma maior diversidade de estratégias de ensino/aprendizagem na

sala de aula.

E, agora, um facto conhecido que os alunos necessitam de experiéncia e
informagdo para compreender os novos conceitos ¢ aplica-los em novas
situagdes. Para que ocorra aprendizagem significativa, ndo é suficiente dizer as
palavras certas sem que haja uma verdadeira compreensdo do seu significado
ou sem saber como se pode aplicar esse conhecimento. E nesse contexto que
emerge uma nova concepgdo de aprendizagem a que se chamou

CONStrutivismo.

De acordo com a perspectiva construtivista, os alunos constréem os seus
proprios significados, que sdo complexos, altamente organizados e fortemente
ligados aos conteudos especificos. A aprendizagem ocorre quando o aluno
constrol o seu proprio conhecimento, estabelecendo conexdes entre a nova
informagdo e os conhecimentos pré-existentes. A aprendizagem ocorre quando
a crianga toma consciéncia das inconsisténcias das suas concepgdes prévias do
mundo e ¢ ajudada para as abandonar ou reestruturar. Ensinar nfo se trata,
assim, simplesmente, de fornecer informagéo; requer um dialogo paciente com
¢ entre os alunos, tal como multiplas oportunidades para experimentar os

fenémenos.

Nédo podem, ainda, ser esquecidos os aspectos afectivos que acabam por
desempenhar um papel decisivo na aprendizagem, nomeadamente no
desencadear da motivagdo no aluno, o que podera contribuir para a obtengdo

de melhores resultados.
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Ao verificarem-se todos estes avangos na educagdo, os futuros professores
tém, necessariamente, que estar a par desta evolugdo, ndo devendo continuar a
defender posigdes, entretanto, ultrapassadas. E também um facto conhecido
que a formagdo inicial de professores de ciéncias ndo se pode limitar aos
conhecimentos cientificos, psicopedagogicos e a didactica das ciéncias. E de
extrema importincia ter em conta as concepgdes ¢ atitudes dos futuros

professores relativamente ao processo de aprendizagem.

Esta segunda dimensdo requer, por sua vez, um envolvimento pessoal e uma
reflexdo dos futuros professores, no sentido de modificarem ou reafirmarem as
suas concepgdes. Julgamos, assim, ter fornecido algumas pistas importantes,
principalmente para quem lida com as questdes proximas da formagdo inicial

de professores, de forma a promover essa reflexdo.

De facto, este estudo de concepgdes aponta, claramente, para a necessidade
de serem privilegiados determinados aspectos do ensino e aprendizagem das
ciéncias (e ndo s0), para os quais existe, ainda, uma certa dificuldade de
posicionamento, que se pode prender, ndo s6 com a falta de experiéncia de
ensino, mas, essencialmente, com um desconhecimento ou ndo enraizamento

dos pressupostos tedricos que ddo sentido a determinadas formas de actuagio.

Dado que pareceram existir, de uma maneira geral, muitas divergéncias de
opinido e que parecem emergir, a0 mesmo tempo, ideias que vdo mais no
sentido da literatura do que outras, pensamos que a discussdo entre os futuros
professores, tendo por base a literatura disponivel, é essencial para que eles
possam tomar consciéncia das suas concepgdes e compara-las com as dos
outros, de forma a poderem construir outras novas. Isso contribuira, estamos
certos, para ampliar os seus recursos € orientar a sua propria formagdo, no

sentido de uma melhoria da qualidade do processo de ensino/aprendizagem.

A terminar, apontamos duas questdes que, por terem ficado em aberto,

justificariam o desenvolvimento de investigagGes posteriores:

1) Em primeiro lugar, e uma vez que nio se pode ignorar a influéncia da

formagdo inicial na evolugdo do pensamento dos futuros professores,
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2)

sera, certamente, de todo o interesse a realizacdo de um estudo
longitudinal que permita estabelecer comparagdes e analisar essa
evolugdo de concepgdes, questio que se prende, de perto, com as

estratégias a adoptar na formagéo de professores.

Em segundo lugar, € nossa convic¢do de que, depois do levantamento
de opinides, se torna essencial investigar no terreno a pratica dos
professores (observagdo de aulas), mesmo ao nivel da Pratica
Pedagbgica (estagio), dada a distdncia que podera existir entre as

concepgdes expressas e as praticas efectivas.
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ANEXOS




ANEXO 1

Primetra versdo do questiondrio




ANEXO 1

Carissimo(a) colega:

Sou professora do 4° grupo (Matematica e Ciéncias da Natureza), actualmente
na Escola Basica Integrada de Alcoutim, e encontro-me a frequentar um Curso de
Mestrado em Educagdo, na area de especializagdo de Supervisdo Pedagodgica,

promovido pela Universidade de Evora.

A informagdo recolhida a partir do presente questionario, «Concepgdes de
Futuros Professores Sobre a Forma Como os Alunos Aprendem», servira para

apoiar a realiza¢do de uma investiga¢do integrada no supracitado curso.

Este questionario ¢ totalmente anémimeo. Todas as informacgdes serdo,
naturalmente, confidenciais, sendo usadas somente para a realizagio do ja
referido estudo académico. Agradego, por isso, que responda sinceramente a

cada uma das questdes.

Certa da sua melhor atengfio para o solicitado, e agradecendo, mais uma vez, a
sua preciosa colaboragdo para o sucesso desta recolha, apresento as mais cordiais

saudagdes.
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UNIVERSIDADE DE EVORA

Departamento de Pedagogia e Educacio

CONCEPCOES DE FUTUROS PROFESSORES SOBRE A FORMA
COMO OS ALUNOS APRENDEM

QUESTIONARIO

INSTRUCOES DE PREENCHIMENTO

1. Leia cuidadosamente cada uma das questdes.

2. Lembre-se que ndo ha respostas certas nem erradas, uma boa resposta €
aquela que melhor reflecte o que pensa em cada caso.

3. Por favor, responda a todas as questdes, assinalando apenas um algarismo da
escala nas questdes da parte B.

Janeiro de 2000
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PARTE A

Sexo: Feminino | | Idade:
Masculino |:|

Experiéncia de ensino para além da Pratica Pedagégica:

Sim D Quantos anos?

Nio D

PARTE B

Em todas as questdes pretende-se uma opinido traduzida para uma escala de 1
(um) a 6 (seis), onde 0 um corresponde ao grau minimo (discordancia completa
com a afirmagdo) e o seis corresponde ao grau méiximo (plena concordancia
com a afirmacéo).

Indique a sua opinido, na escala de 1 a 6, rodeando o niimero respectivo.

1. Sobre a aprendizagem escolar

1.1. A aprendizagem escolar consiste em conhecer as respostas
correctas as perguntas formuladas pelos professores. 123456

12, A aprendizagem escolar consiste em construir conhecimentos. 123456

1.3. A educag@o a nivel escolar visa, sobretudo, informar sobre saberes
especificos. 123456

1.4, Aprender consiste em fazer cOpias na memoéria da informacéo
recebida. 123456

1.5.  Os processos basicos de aprendizagem s3o a repeticio e o
exercicio. 123456

1.6.  Aprender algo equivale a elaborar uma representagdo pessoal do
conteudo que esta a ser objecto de aprendizagem. 123456
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2. Sobre o aluno e a construcio do conhecimento

2.1. O aluno aprende os conteidos escolares gragas a um processo de
construgdo pessoal desses conteudos. 123456
2.2, O aluno ndo actua sobre o contetido que vai aprender. 123456

2.3.  Numa situagido de aprendizagem o aluno ja possui conhecimentos

que lhe permitem «encaixarm o novo conteudo e atribuir-lhe algum
significado. 123456

24, Os conhecimentos adquiridos pelo aluno constituem coOpias
internas da informacgdo externa. 123456

25. O aluno é um construtor activo € ndo um ser reactivo,
interpretando, por isso, a informagio proveniente do ambiente. 123456

3. Sobre o papel do professor

3.1. A tarefa do professor consiste em contribuir para o aluno aumentar o
numero de respostas correctas no seu repertorio individual. 123456
3.2. A tarefa do professor € ensinar o aluno a construir conhecimentos. 123456

3.3. A tarefa do professor consiste, basicamente, em fornecer as
informagdes relevantes sobre a matéria em estudo. 123456

4. Sobre a aprendizagem escolar e o desenvolvimento cognitive do aluno

4.1.

O curriculo deve acompanhar o ritmo normal do desenvolvimento da
crianga.

123456

42

Um determinado conteudo deve ser ensinado tendo em conta o
estadio de desenvolvimento da crianga.

123456

43.

Nio existe vantagem em procurar acelerar o desenvolvimento
cognitivo da crianga.

123456

4.4.

Um ensino orientado para uma etapa de desenvolvimento ja
alcangada pelo aluno é pouco produtivo, sob o ponto de vista do seu
desenvolvimento global.

123456

4.5.

A aprendizagem escolar pode acelerar o curso do desenvolvimento
cognitivo, servindo de motor a esse desenvolvimento.

123456
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4.6.

O professor pode ajudar o aluno a superar o seu nivel de
desenvolvimento actual (ja alcangado).

123456

4.7.

A aprendizagem escolar ¢ uma fonte do desenvolvimento cognitivo
do aluno, estimulando esse desenvolvimento.

123456

4.8.

O nivel de exigéncia das tarefas de aprendizagem ndo deve
ultrapassar o nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno.

123456

5. Sobre o papel dos conhecimentos prévios do aluno

5.1.

E fundamental que os professores conhegcam o que os alunos ja
sabem (conhecimentos prévios) sobre o tema que véo estudar.

123456

5.2.

Os conhecimentos prévios permitem ao aluno a atribuigio de
significado ao novo contetido.

123456

5.3.

Os conhecimentos que o aluno possui podem constituir um obstaculo
a aprendizagem.

123456

5.4.

Os conhecimentos prévios do aluno ndo devem ser suprimidos, mas
sim usados, revistos e enriquecidos progressivamente.

123456

5.5.

No caso de os conhecimentos prévios do aluno serem erroneos eles
devem ser ignorados pelo professor.

123456

5.6.

No caso de os conhecimentos prévios serem total ou parcialmente
inexistentes, ¢ fundamental levar os alunos a construi-los antes de
abordar os novos conteudos.

123456

Sobre o papel das representagdes espontineas do aluno na construcio

dos conceitos cientificos

6.1.

A construgdo do conhecimento escolar supde
transformagéo do conhecimento quotidiano em cientifico.

sempre a

123456

6.2.

As criangas trazem para a aprendizagem escolar um conhecimento
consideravel sobre 0 mundo natural.

123456

6.3.

O conhecimento das representagdes da crianga é de extrema
importancia para que o ensino das ciéncias tenha o devido impacto.

123456

6.4.

A aprendizagem das ciéncias depende mais do contexto em que se
desenvolve do que daquilo que o aluno j4 sabe.

123456
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6.5.

O ensino das ciéncias ndo tem, normalmente, impacto significativo
na modificagdo das representagdes espontineas do aluno.

123456

6.6.

Existe sempre algo nas representagdes espontdneas dos alunos que
facilita a aprendizagem dos novos conceitos.

123456

6.7.

A construgdo dos conceitos faz-se pela troca das concepgdes pessoais
dos alunos por conceitos cientificos.

123456

7. Sobre os aspectos afectivos e motivacionais da aprendizagem

7.1.

A prioridade no ensino das ciéncias deve ser colocada na dimensdo
afectiva e ndo na dimensdo cognitiva.

123456

7.2.

As atitudes dos alunos para com uma disciplina produzem efeitos
diferenciais nos resultados da aprendizagem dessa disciplina.

123456

7.3.

Geralmente, a motivagio dos alunos ¢ extrinseca, ou seja, estd
relacionada com situagdes em que o comportamento tem em vista
uma recompensa externa.

123456

7.4.

O significado que o aluno d4 a cada situagdo de aprendizagem
identifica-se, exclusivamente, com os instrumentos intelectuais de
que dispde € ndo com os aspectos de caracter emocional.

123456

7.5.

O motivo que orienta o aluno na sua aprendizagem ¢é a necessidade
de obter éxito.

123456

7.6.

O motivo que orienta o aluno na sua aprendizagem ¢ a necessidade
de cumprir obrigagdes.

123456

7.1.

O aluno tem, essencialmente, o desejo de incrementar a propria
competéncia.

123456

7.8.

O aluno sente-se, essencialmente, motivado pelas caracteristicas da
tarefa em si.

123456

7.9.

O motivo que orienta o aluno na sua aprendizagem ¢ a necessidade
de se relacionar com os outros.

123456

8. Sobre os estilos cognitivos e de aprendizagem

8.1.

Cada aluno tem um modo peculiar de funcionamento mental.

123456

8.2.

E necessario adequar o ensino aos modos de funcionamento mental
dos alunos.

123456

164




8.3.

O professor pode, facilmente, conhecer 0 modo de funcionamento

mental dos seus alunos. 123456
8.4. As aulas tradicionais, baseadas no fornecimento de informacdo, estio

fora do leque de preferéncias dos alunos. 123456
8.5. Cada individuo tem o seu préprio modo de aprender. 123456
8.6. Existe a necessidade de usar uma maior variedade de estratégias de

ensino na sala de aula, dada a multiplicidade de estilos de

aprendizagem dos alunos. 123456

MUITO OBRIGADA
PELA SUA COLABORACAO!
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ANEXO 2

Segunda versdo do questionario




ANEXO 2

Carissimo(a) colega:

Sou professora do 4° grupo (Matematica e Ciéncias da Natureza), actualmente
na Escola Bésica Integrada de Vidigueira, ¢ encontro-me a frequentar um Curso
de Mestrado em Educagdo, na area de especializagdo de Supervisdo Pedagogica,

promovido pela Universidade de Evora.

A informagdo recolhida a partir do presente questionario, «Concepgdes de
Futuros Professores Sobre a Forma Como os Alunos Aprendem», servird para

apoiar a realizagdo de uma investigago integrada no supracitado curso.

Este questiondrio ¢ totalmente anémimo. Todas as informagdes serdo,
naturalmente, confidenciais, sendo usadas somente para a realizagdo do ja

referido estudo académico. Agradego, por isso, que responda sinceramente a

cada uma das questdes.
Certa da sua melhor atengfo para o solicitado, e agradecendo, mais uma vez, a

sua preciosa colaboragfo para o sucesso desta recolha, apresento as mais cordiais

saudagdes.
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UNIVERSIDADE DE EVORA

Departamento de Pedagogia e Educacio

CONCEPCOES DE FUTUROS PROFESSORES SOBRE A FORMA
COMO OS ALUNOS APRENDEM

QUESTIONARIO

INSTRUCOES DE PREENCHIMENTO

1. Leia cuidadosamente cada uma das questdes.

2. Lembre-se que ndo ha respostas certas nem erradas, uma boa resposta é
aquela que melhor reflecte o que pensa em cada caso.

3. Por favor, responda a todas as questdes, assinalando apenas um algarismo da
escala nas questdes da parte B.

Outubro de 2000
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PARTE A

Sexo: Feminino [ | Idade:
Masculino |:|

Experiéncia de ensino para além da Praitica Pedagoégica:

Sim D Quantos anos?

Naio [:]

PARTE B

Em todas as questdes pretende-se uma opinido traduzida para uma escala de 1
(um) a 6 (seis). O um corresponde ao grau minimo (discorddncia completa da
afirmacdo) e o seis corresponde ao grau mdximo (plena concordincia com a
afirmagdo).

Indique a sua opinido, na escala de 1 a 6, rodeando o niimero respectivo.

1. Sobre a aprendizagem escolar

1.1. A aprendizagem escolar consiste em conhecer as respostas
correctas as perguntas formuladas pelos professores. 123456

1.2. A aprendizagem escolar consiste em construir conhecimentos. 123456

1.3. A educagdo a nivel escolar visa, sobretudo, informar sobre saberes
especificos. 123456

1.4, Aprender consiste em fazer copias na memoria da informacio
recebida. 123456

1.5.  Os processos basicos de aprendizagem s3o a repeticdo e o
exercicio. 123456

1.6.  Aprender algo equivale a elaborar uma representagio pessoal do
conteudo que esta a ser objecto de aprendizagem. 123456
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2. Sobre o aluno e o conhecimento

2.1. O aluno aprende os contetdos escolares gragas a um processo de
constru¢do pessoal desses conteudos. 123456
2.2. O aluno nio actua sobre o conteudo que vai aprender. 123456

2.3.  Numa situagio de aprendizagem o aluno ja possui conhecimentos

que lhe permitem «encaixar» o novo conteudo e atribuir-lhe algum
significado. 123456

2.4,  Os conhecimentos adquiridos pelo aluno constituem cdpias
internas da informagio externa. 123456

25. O aluno ¢ um construtor activo e ndo um ser reactivo,
interpretando, por isso, a informagdo proveniente do ambiente. 123456

3. Sobre o papel do professor

3.1. A tarefa do professor consiste em contribuir para o aluno aumentar o
numero de respostas correctas no seu repertorio individual. 123456
3.2. A tarefa do professor € ensinar o aluno a construir conhecimentos. 123456

33. A tarefa do professor consiste, basicamente, em fornecer as
informagdes relevantes sobre a matéria em estudo. 123456

4. Sobre a aprendizagem escolar e o desenvolvimento cognitivo do aluno

41.

O curriculo deve acompanhar o ritmo normal do desenvolvimento da
crianga.

123456

42

Um determinado conteido deve ser ensinado tendo em conta o
estadio de desenvolvimento da crianga.

123456

43. Ndo existe vantagem em procurar acelerar o desenvolvimento

cognitivo da crianga.

123456

4.4.

Um ensino orientado para uma etapa de desenvolvimento ja
alcangada pelo aluno é pouco produtivo, sob o ponto de vista do seu
desenvolvimento global.

123456

45.

A aprendizagem escolar pode acelerar o curso do desenvolvimento
cognitivo, servindo de motor a esse desenvolvimento.

123456
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4.6. O professor pode ajudar o aluno a superar o seu nivel de

desenvolvimento actual (ja alcangado).

123456

4.7.

A aprendizagem escolar ¢ uma fonte do desenvolvimento cognitivo
do aluno, estimulando esse desenvolvimento.

123456

4.38.

O nivel de exigéncia das tarefas de aprendizagem ndo deve
ultrapassar o nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno.

123456

S. Sobre o papel dos conhecimentos prévios do aluno

5.1

E fundamental que os professores conhe¢am o que os alunos ja
sabem (conhecimentos prévios) sobre o tema que vio estudar.

123456

52.

Os conhecimentos prévios permitem ao aluno a atribui¢io de
significado ao novo conteudo.

123456

5.3.

Os conhecimentos que o aluno possui podem constituir um obstaculo
a aprendizagem.

123456

54.

Os conhecimentos prévios do aluno ndo devem ser suprimidos, mas
sim usados, revistos e enriquecidos progressivamente.

123456

5.5.

No caso de os conhecimentos prévios do aluno serem errdneos eles
devem ser ignorados pelo professor.

123456

5.6.

No caso de os conhecimentos prévios serem total ou parcialmente
inexistentes, ¢ fundamental levar os alunos a construi-los antes de
abordar os novos conteudos.

123456

Sobre o papel das representagdes espontineas do aluno na construgio

dos conceitos cientificos

6.1.

As criangas trazem para a aprendizagem escolar um conhecimento
consideravel sobre o mundo natural.

123456

6.2.

O conhecimento das representagdes da crianga € de extrema
importancia para que o ensino das ciéncias tenha o devido impacto.

123456

6.3.

A aprendizagem das ciéncias depende mais do contexto em que se
desenvolve do que daquilo que o aluno ja sabe.

123456

6.4.

O ensino das ciéncias ndo tem, normalmente, impacto significativo
na modificagdo das representagdes espontaneas do aluno.

123456
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6.5. Existe sempre algo nas representagdes espontaneas dos alunos que

facilita a aprendizagem dos novos conceitos. 123456
6.6. A construgdo dos conceitos faz-se pela troca das concepgdes

pessoais dos alunos por conceitos cientificos. 123456

7. Sobre os aspectos afectivos e motivacionais da aprendizagem

7.1. A prioridade no ensino das ciéncias deve ser colocada na dimensio

afectiva e ndo na dimensao cognitiva. 123456
7.2. As atitudes dos alunos para com uma disciplina produzem efeitos

diferenciais nos resultados da aprendizagem dessa disciplina. 123456
7.3. Geralmente, a motivagdo dos alunos ¢ extrinseca, ou seja, esta

relacionada com situagdes em que o comportamento tem em vista

uma recompensa externa. 123456
7.4. Ao aprender, sio mais importantes os instrumentos intelectuais do

aluno do que o seu estado emocional. 123456
7.5. O motivo que orienta o aluno na sua aprendizagem € a necessidade

de obter éxito. 123456
7.6. O motivo que orienta o aluno na sua aprendizagem ¢ a necessidade

de cumprir obrigagdes. 123456
7.7. O aluno tem, essencialmente, o desejo de incrementar a propria

competéncia. 123456
7.8. O aluno sente-se, essencialmente, motivado pelas caracteristicas da

tarefa em si. 123456
7.9. O motivo que orienta o aluno na sua aprendizagem € a necessidade

de se relacionar com os outros. 123456

8. Sobre os estilos cognitivos e de aprendizagem

8.1. Cada aluno tem um modo peculiar de funcionamento mental. 123456
8.2. E necessario adequar o ensino aos modos de funcionamento mental

dos alunos. 123456
8.3. O professor pode, facilmente, conhecer 0 modo de funcionamento

mental dos seus alunos. 123456
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8.4. As aulas tradicionais, baseadas no fornecimento de informagéo, estao
fora do leque de preferéncias dos alunos. 123456

8.5. Cada individuo tem o seu proprio modo de aprender. 123456

8.6. Existe a necessidade de usar uma maior variedade de estratégias de
ensino na sala de aula, dada a multiplicidade de estilos de
aprendizagem dos alunos. 123456

Se o desejar, podera, no espago que se segue, fazer qualquer comentario ou esclarecer

alguma(s) das suas opinides.

MUITO OBRIGADA
PELA SUA COLABORACAO.
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ANEXO 3

Caracterizacio da Amostra do Estudo Preliminar

a) Idades dos inquiridos

Escaldes Grupos
Etarios T ano 2 ano Amostra %
18 -20 21 17 38 69,1
21-23 3 12 15 273
> 24 1 1 2 3.6
b) Sexo dos inquiridos
Sexo
Grupo Dados Masculino Feminino
N.° 2 23
1° ano % 3 9
N.° 5 25
2" ano % 16,7 83,3
c) Experiéncia de ensino
Experiéncia Grupos
de Amostra %
Ensino 1° ano 2° ano
Sim 0 1 1 1,8
Nao 25 29 54 98,2

175




ANEXO 4

Guido das entrevistas




ANEXO 4

Guiio das entrevistas

1. Como € que tu achas que o aluno aprende? ( copia ou interpreta)

2. Qual devera ser o papel do professor para uma melhor aprendizagem
por parte dos alunos? (fornecer informagao/levar os alunos a construir
os conhecimentos — como?)

Como sabes, para Piaget, a crianga vai passando por diferentes
estadios/fases ao longo do seu desenvolvimento cognitivo.

3.1.

3.2.

3.3.

Achas que o curriculo deve acompanhar (seguir) esse ritmo
normal de desenvolvimento?

Poderda o ritmo normal de desenvolvimento ser acelerado?
Como? Havera vantagens para o aluno?

O nivel das tarefas de aprendizagem deve, ou ndo, em certos
casos, ultrapassar o nivel de desenvolvimento cognitivo do
aluno?

Relativamente aos conhecimentos prévios do aluno (aquilo que ele ja
sabe) qual podera ser a sua importancia na aprendizagem?

4.1.

4.2.

4.3.

4.4.

4.5.

Podem ajudar a compreender os novos conteidos? Facilitam a
aprendizagem?

E no caso dos conhecimentos prévios serem, cientificamente,
errados? Qual devera ser o papel do professor?

Achas que o ensino das ciéncias tem, normalmente, um impacte
significativo na modificagdo das representa¢Ses espontineas do
aluno?

As explicagdes quotidianas dos alunos poderdo ser, facilmente,
substituidas pelas explicagdes cientificas? Quais é que eles vdo
usar no dia-a-dia?

Serd vantajoso, para o aluno, substituir o seu conhecimento
quotidiano pelo cientifico? Ou deverdo coexistir os dois?

Agora em relagdo aos aspectos afectivos e motivacionais da

aprendizagem:

5.1. Achas que a dimensdo afectiva pode ter alguma importancia no
ensino das ciéncias?

5.2. O facto de um aluno gostar de uma disciplina pode fazer com
que ele obtenha melhores resultados nessa disciplina?

5.3. A prioridade no ensino das ciéncias podera ser colocada mais na

dimenséo afectiva, em detrimento dos conteudos da ciéncia?
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5.4. Quais te parecem ser os factores que levam os alunos a sentirem-
-se motivados perante as tarefas escolares? (recompensa externa,
obtengdo de éxito, incremento da propria competéncia,
caracteristicas da tarefa, relagdo com os outros ...)

6. Quanto ao funcionamento mental dos alunos, achas que este obedece a
um determinado padrio ou cada aluno terda um modo peculiar de
funcionamento mental?

6.1. Sera facil para o professor conhecer o modo de funcionamento
mental dos seus alunos? Como podera fazé-lo?

6.2. Como podera o professor proceder, na sala de aula, de modo a ir
de encontro aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos?
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ANEXO 5

Médias e desvios padroes para cada questio

Questao Média Desvio Padrio
1.1 2,38 0,9
1.2 4,85 0,88
1.3 2,58 0,99
1.4 1,15 0,37
1.5 2,08 1,02
1.6 4,38 1,30
2.1 4,69 0,84
22 1,96 1,11
2.3 4,85 0,88
24 3,00 1,36
2.5 5,19 1,06
3.1 2,92 1,49
3.2 5,04 0,87
3.3 2,69 1,26
4.1 5,19 0,90
4.2 5,58 0,58
43 4,15 1,54
4.4 4,04 1,34
4.5 4,81 0,85
4.6 5,00 0,94
4.7 4,96 1,04
4.8 4,04 1,61
5.1 5,50 0,76
52 5,38 0,70
5.3 3,04 1,73
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Questio Média Desvio Padrio
5.4 5,62 0,57
5.5 1,54 1,03
5.6 5,31 0,84
6.1 4,46 1,30
6.2 4,92 0,98
6.3 3,65 1,26
6.4 2,19 1,44
6.5 4,65 1,06
6.6 4,54 1,27
7.1 3,15 0,97
7.2 4,88 0,95
7.3 3,65 1,38
7.4 2,08 1,20
7.5 3,23 1,03
7.6 2,62 1,06
7.7 3,81 0,85
7.8 4,23 1,18
7.9 3,88 1,18
8.1 5,27 0,83
8.2 5,50 0,58
8.3 3,58 1,50
8.4 4,65 1,20
8.5 5,65 0,63
8.6 5,50 0,71
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ANEXO 6

Excertos mais relevantes das entrevistas realizadas

Grupo Entrevistados
1 B,C,T.
2 S, L, J.
3 M,P,G,F,R,L,Z,0,H,D.

A- A aprendizagem escolar e a construciio dos conhecimentos

E.

M.

O futuro professor vé a aprendizagem como um processo de

interpretagdo da informagdo recebida.

— Como é que tu achas que o aluno aprende? Faz uma copia na memoria das
informagdes que recebe ou interpreta-as primeiro e constroi uma representagdo
pessoal?

— Eu acho que ele, primeiro, interpreta e constrdéi uma representagdo pessoal, caso
contrario ele ndo consegue aprender! Podera memorizar, mas aprender ... acho que
nao!

P. — Ele interpreta e constroi uma representagdo pessoal.

G

— Eu acho que para aprender, para aprender mesmo, ele tem que interpretar e fazer a

construgdo porque, sendo, uma aprendizagem sé baseada na memorizacdo ndo é,
propriamente, aprender!

E. — Memorizar é diferente de aprender?

G.

- Claro.

F. — Eu penso que ele constroi uma representagdo da informagio que recebe!

R.

— Ele constréi, a partir da informagdo, uma representagio pessoal ... a aprendizagem

tem que partir sempre de uma base, daquilo que o aluno ja sabe ... perante um
estimulo que, depois, tem de novo e ha sempre uma fusio entre aquilo que ja sabe e
o estimulo exterior que depois recebe, portanto, ha sempre uma construgdo de uma
representagdo pessoal.

E. - O aluno ndo faz uma copia daquilo que recebe?
R. —Nio, ndo ... e cada um fara a sua representagdo, consoante aquilo que 1 tem.
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L. — O aluno vai adquirir os conhecimentos que lhe sdo transmitidos de uma forma
pessoal, uma vez que a estrutura cognitiva varia de individuo para individuo, isto €,
cada um tem a sua forma de estruturar as suas aprendizagens'

B. (Grupo 1)

E. — Quando o professor explica uma coisa, os vdrios alunos entendem essa coisa da
mesma maneira?

B. — Nao, por isso é que eu digo que a aprendizagem € pessoal ... € pessoal ...embora o
conceito principal seja igual, ndo é? Deva ser igual!... Aprendem todos aquele
conceito.

E. — Entdo vamos ver o exemplo do ciclo da dgua. Todos os alunos constroem a mesma
representagdo do ciclo da agua?

B. — Nao. Constréem ... mas de formas diferentes ... se calhar da forma como eles
interpretaram!

E. — Queres dizer que a aprendizagem é uma interpretagdo da informagdo que se
recebe?

B. — Exactamente. Penso que sim, é uma interpretagdo do que o aluno recebe.

C. (Grupo 1)

E. — Como ¢é que tu achas que o aluno aprende? Faz uma copia na memoria das
informagdes recebidas ou quando as recebe acaba por altera-las, interpretando-as?

C. — Eu acho que eles ja tém conhecimentos prévios e depois, a partir desses
conhecimentos, prévios vao fazer uma adaptagio, conforme aquilo que o professor
ensinar, eles fazem uma adaptacdo dos conhecimentos que tém!

S. (Grupo 2)

S. — Eu acho que ele [aluno] aprende através de uma interpretagdo da informagdo que
recebe.

E. — Entdo, por exemplo, no caso do ciclo da agua, os alunos néo constréem todos a
mesma representagdo desse ciclo?

S. — Eu acho que eles constréem o mesmo ciclo da agua, no entanto, da maneira como o
professor explica a matéria ... eles podem perceber, talvez, de diversas maneiras.

E. - Interpretam de maneiras diferentes a informagdo que recebem?

S. — Exactamente.

L. (Grupo 2 — trés anos de experiéncia de ensino)

L. — Ele [aluno] recebe a informagdo do professor e interpreta-a a sua maneira e depois ¢
assim que ele vai construir a imagem da informagio adquirida. Ele recebe a
informacdo e depois, consoante as suas capacidades, as suas vivéncias ... entdo é que
ele transforma esses conhecimentos, essa informagéo e depois a transmite.

J. (Grupo 2)

J. — Ora, entdo, é assim: eu acho que, ao receber a informagdo que ¢ transmitida pelo
professor, o aluno constréi a sua propria representacdo (...) Tem que memorizar
alguma coisa que ¢é transmitida pelo professor e, a seguir, tem a capacidade de
interpretar ... fazer uma interpretago ... como € que eu hei-de dizer? ... O seu proprio
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pensamento, a sua capacidade cognitiva faz com que o aluno, depois, tenha uma
representagdo daquela matéria (...) ou seja, ele recebe a informagdo e depois
interpreta-a ao nivel do pensamento ...a sua maneira.

E. — Quer dizer que o que contribui para as diferentes representagdes dos alunos sdo as
capacidades de cada um?

J. — Exactamente e sdo os diferentes niveis de aprendizagem.

E. — Entdio um aluno interpreta de uma maneira e outro interpreta de outra/

J. — Sim, sim ... de acordo com a sua propria capacidade de organizagdo das informagdes
que recebe.

e O futuro professor vé a aprendizagem como uma mistura dos dois

processos: copia e interpretagdo

Z. — Penso que interprete a informagdo antes de a armazenar, embora muitos termos
fiquem sempre tipo copia! Tipo ... em parte a informagédo pode ficar copiada e noutra
parte com uma certa interpretagdo ... podem acontecer as duas coisas! Também
depende da informagdo.

E. — No caso dos conceitos cientificos ...

Z. — Pode haver alguns que o aluno memorize mesmo ... faga uma copia, e outros em que
perceba o mecanismo!

E. — E o0 que sera mais vantajoso para o aluno?

Z. — Penso que ¢ a interpretagao ... ai fica a perceber, realmente, a que é que se refere a
informagdo ...

O. — Portanto, eu acho que faz sempre um bocadinho das duas ... é mais facil fazer uma
representagdo mental do que lhe é dito do que fazer uma cépia ... os alunos, até uma
certa idade, ndo tém, ainda, capacidade mental para fazer uma cdpia do que lhe é
dito ... pelo menos uma cépia muito fiel!

E. — E o que é melhor para o aluno? Fazer essa copia ou a representagdo pessoal?

O. - Penso que sera a representagdo pessoal, é muito mais facil, mesmo para nds!

H. — Eu penso que pode aprender das duas maneiras, mas, sobretudo, na construgio de
uma representagao pessoal.

E. — E o que sera mais vantajoso para o aluno?

H. — Eu penso que sera sempre melhor aprender da segunda maneira ... fazendo uma
copia a aprendizagem € menos ... consistente!

e O futuro professor entende que a forma de aprender depende de cada

aluno

D. - Havera certos alunos que fazem uma cdpia ... ¢ ha outros que interpretam a sua
maneira e tiram as suas proprias conclusdes ... mas ha certas coisas que eles tém
mesmo que fazer uma copia!
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B- O papel do professor enquanto promotor da aprendizagem nos alunos

B. — Portanto, hoje o ensino esta virado para um conceito de descoberta, aprender
descobrindo, portanto, acho que o professor ao dar a informagao, tal e qual ... facilita
a tarefa do professor, ndo ¢? Transmite os conhecimentos ... mas nido é a melhor
forma para o desenvolvimento do aluno, porque o aluno, assim, ndo descobre, ndo
desenvolve as suas capacidades de interpretagdo, apenas assimila um conceito, o que
ndo é muito correcto.

e Os alunos sdo levados a construir os conhecimentos através do
confronto directo com a realidade ou através da realizacdo de

experiéencias.

C. — Na area das ciéncias ¢ facil [o professor levar os alunos a construir o seu proprio
conhecimento], fazendo experiéncias, mostrando-lhe as coisas, mostrando-the os
fendmenos mesmo ... tantas coisa na Natureza que eles podem ver!

B. — Portanto, a melhor forma de levar os alunos a construir um conceito sera pd-los em
confronto com a realidade, com experiéncias que permitam ao aluno ir praticando e
descobrindo como € que as coisas, de facto, acontecem na realidade.

S. — Pode [o professor] fornecer os conhecimentos, mas levar também a que os alunos
consigam, através de exemplos, de actividades praticas ... chegar aos conhecimentos.

E. — Ou seja, ndo os transmitir directamente!

S. — Levar os alunos a construi-los sozinhos, através da actualidade, do dia-a-dia ...

H. - Penso que, normalmente, é muito mais facil para um aluno identificar € construir
um conhecimento acerca de qualquer coisa que o rodeia do que em relagdo a uma
coisa que ele nunca viu, ou que nunca vai ver, por exemplo, para uma crianga que
nunca viu o mar ¢ complicado estar a falar do mar, ou dos seres vivos que 14 existem,
portanto, essa experiéncia para eles é essencial para conseguirem pensar em relagdo
a isso. Neste caso, o ideal seria uma visita de estudo, por exemplo. Ha outros casos
em que eles podem construir conceitos através de experiéncias!

Z. — Eu acho que o professor deve levar os alunos a construirem os conhecimentos.

E. — E como é que ele pode fazer isso?

Z. — Como é que pode? ... Ndo debitar apenas a informacdo, mas levar os alunos a
comprovarem a informagao ... a construir!

E. - Como?

Z. - Como ... ndo sei ... através da experimentagio!

F. — O professor deve arranjar actividades que o levem [0 aluno] a descobrir aquele
conteudo que o professor quer dar ... através de experiéncias, no caso das ciéncias.
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e (s alunos sdo levados a construir os conhecimentos através da

realizagdo de pesquisas.

J. — Deve ... pronto, o professor deve transmitir ... quer dizer, o professor pode utilizar
diversas estratégias, dependendo da matéria, ndo é? Eu acho que deve estimular os
trabalhos de grupo e a propria pesquisa sobre a matéria (...)

E. - Sim.

J. — Acho que eles devem fazer pesquisas, essencialmente, o professor deve motivar,
utilizar métodos pedagogicos que permitam que o aluno pesquise ele proprio ...ele [o
professor], como ¢é evidente, deve fornecer ... fornecer, pronto, os principios basicos
e depois, a partir dai, deixar os alunos trabalhar sobre ¢les.

M. — O professor deve dar uma margem ... para eles tentarem pesquisar ... tentarem
aprender, ndo é? Tentarem construir os conhecimentos sozinhos com a orientagdo do
professor. Se calhar, o professor deve ser mais um orientador, ndo é?

E. — Achas que ndo deve ser um expositor?

M. — Nio ... é mais orientar os alunos para os levar a construir, levando-os a fazer
pesquisa!

G. — Eu acho que o melhor ... o melhor é o professor levar os alunos a pesquisar, a
descobrir, acho que é melhor do que debitar a matéria ... acho que é uma
aprendizagem mais s6lida! Ha uma expressdo que eu ja ouvi muitas vezes e que eu
concordo : Aprender a descobrir [Possivelmente, uma influéncia da teoria na
concepgdo de aprendizagem deste futuro professor].

E. — Como é que o professor pode levar os alunos a construirem os conhecimentos?

O. — Levando os alunos a ter um papel mais activo, por exemplo, eu uma das actividades
que desenvolvi [na pratica pedagogica] foi o conhecimento do sistema solar,
portanto, eles, a partida, ja sabiam porque € na 4* classe, s6 que nds, por lapso, nio
pusemos a distancia a Terra ou a distancia ao Sol e eles viram logo e disseram: olha
falta aqui isto, vamos ver a enciclopédia e, pronto, no global, perceberam muito
melhor a ideia do que se fosse chegar com tudo feito e dizer vejam que isto estd aqui
[Nota-se, neste caso, a influéncia da experiéncia na concepgio de aprendizagem de
0]

e Os alunos sdo levados a construir os conhecimentos a partir dos seus

conhecimentos prévios

P. — O professor deve levar sempre os alunos a construir os conhecimentos.

E. - Como?

P. — A partir daquilo que eles ja sabem ... leva-lo a construir os conhecimentos com base
no que ele ja sabe!

H. - Penso que o melhor é construir os conhecimentos ... levar a construir os
conhecimentos, partindo de alguma coisa que eles ja conhecem e dai tentar que eles
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cheguem aos objectivos que se pretendem, portanto, as vezes, a constru¢do € muito
mais facil!

e Os alunos sdo levados a construir os conhecimentos com base no

fornecimento de informagdo

1. — As duas coisas sdo importantes. Portanto, uma complementa a outra. O professor nao
pode levar os alunos a construir conhecimentos sem lhes fornecer informagao! So6
que essa informagdo deve ser hierarquizada, deve seguir uma sequéncia logica e,
depois, a partir dessa informagio, € que o professor deve ajudar os alunos a construir
conhecimentos.

E. - Como?

I. — Isso ai a partir de muita coisa ... dentro da sala de aula, através de experiéncias, com
estratégias diversificadas. Ou, entdo, fora da sala de aula, com visitas de estudo. Mas
primeiro o conhecimento tedrico, porque a crianga, para compreender o real, o
pratico, precisa da teoria.

D. — O professor tem que fomecer a informagdo para levar os alunos a construirem os
seus proprios conhecimentos! O professor tem que fazer uma exposigdo da matéria e
o aluno depois tem que absorver aquilo que melhor se adaptar a si! [Para este futuro
professor as aulas expositivas ndo parecem estar fora de questio]

E. — Entdo, o professor deve, antes de mais, fornecer a informagdo?

D. — Sim.

E. — E achas que ao fornecer a informagdo esta a levar os alunos a construirem os
conhecimentos?

D. - Sim.

R. — Tem que ser sempre [o papel do professor] levar os alunos a construir os
conhecimentos! Portanto, ele tera que também fomecer a informagdo, porque a
pessoa sO constroi os conhecimentos se também tiver a informagdo, mas tera que,
depois, leva-los a construir também os conhecimentos!

E. — Achas que tém que ser as duas coisas?

R. - Tém que ser as duas coisas, ndo pode ser so ... se der s6 a informagio, e nido houver
mais nada, ndo chega, mas se também ele quiser levar a construir os conhecimentos
sem informagdo também ndo da, tem que estar tudo junto.

E. — Achas que o professor pode levar o aluno a construir os conhecimentos a partir do
Jfornecimento de informagdo?

R. - Sim ... a partir da informagdo ... ou fazer a coisa em simultineo ... a informagio é
sempre importante. O professor comega com a informagéo e leva-o, a partir dai, a
construir os conhecimentos!
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C- Aprendizagem escolar e desenvolvimento cognitivo: Que relacio?

E. — Em relag¢do aos estadios de desenvolvimento de Piaget, achas que o curriculo deve
acompanhar ou seguir esse ritmo normal de desenvolvimento?

0. — Sim, a partida é ... s0 que ¢ das tais coisas, o professor tem que se organizar porque
nem todos vio no mesmo patamar.

E. — Vamos pensar de um modo geral, sem ter em conta as diferencas individuais, achas
que o curriculo deve ir atras do desenvolvimento do aluno?

O. - Quer dizer, atras ... mais equilibrado, tem que ir equilibrado com o desenvolvimento
do aluno, sendo corre-se o risco de termos uma actividade que o aluno acha facil
demais e pode, porventura, chatea-lo!

E. — Achas que o curriculo deve seguir o ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do
aluno?

R. — Deveria seguir esse ritmo normal de desenvolvimento, porque se o miido ainda
estiver numa fase de operagdes concretas, por exemplo, e quisermos ja fazer o uso de
abstrac¢des ... mesmo que se queira, se o mmdo ainda estiver nessa fase, ndo ha
hipéteses! Ha, depois, um fosso muito grande entre aquilo que se pede e aquilo que o
miudo é capaz de fazer.

Possibilidade de aceleracdo do ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do

aluno

e Ndo é vidavel acelerar o ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do

aluno nem haveria quaisquer vantagens nessa aceleragdo

E. — Achas que o curriculo deve acompanhar o ritmo normal de desenvolvimento?

D. — Sim, o curriculo deve acompanhar o desenvolvimento natural da crianga.

E. — E esse ritmo normal de desenvolvimento ndo podera ser acelerado?

D. — Se for acelerado, a crianga ndo segue o seu percurso normal de aprendizagem!

E. - E achas que isso pode ser negativo para o aluno?

D. — Exactamente!

E. — Entdo, ndo haverd vantagens nemhumas para o aluno em acelerar o seu
desenvolvimento cognitivo?

D. — Nio, acho que isso o prejudicava!

E. — Achas que o curriculo deve seguir o ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do
aluno?

Z. — Penso que sim ... € fundamental, o curriculo deve estar de acordo com o estadio em
que a crianga se encontra.

E. — E o ritmo normal de desenvolvimento da crianga podera ser acelerado?

Z. — Nao, acho que deve ser sempre respeitado o ritmo da crianga ... ndo se deve tentar
acelerar essas fases.
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E. — Achas que o curriculo deve seguir o ritmo normal de desenvolvimento do aluno?

P.—Sim ... sim!

E. — E esse ritmo normal de desenvolvimento do aluno pode ser acelerado?

P. — Quanto a mim, ndo ... porque as criangas ndo sdo maquinas, tem que se respeitar o
ritmo de cada um!

E. — E achas que ndo havia vantagens para o aluno em acelerar o seu desenvolvimento

cognitivo?

P. — N3o ... de um modo geral, ndo! Aquele que ultrapassa os outros o professor deve
respeitar ...

E. — Mas esse que ultrapassa os outros fi-lo de acordo com o seu ritmo natural de
desenvolvimento?

P. — Sim, claro!
E. — Ndo deve ser o professor a tentar acelerar esse ritmo natural?
P. —Nao.

E. — Achas que o curriculo deve acompanhar o ritmo normal de desenvolvimento
cognitivo do aluno?

F.—Sim ... sim.

E. — E esse ritmo normal de desenvolvimento pode ser acelerado?

F. — Penso que néo!

E. — E ndo haveria vantagens para o aluno se isso acontecesse?

F. - Nao.

E. — As tarefas de aprendizagem propostas ndo poderdo estar um pouco a frente do nivel
de desenvolvimento do aluno?

Z. — Nio ... devem estar enquadradas no estadio, de acordo com o nivel em que o aluno
esta!

E. — Entdo e as tarefas de aprendizagem poderdo ultrapassar o nivel de desenvolvimento
cognitivo em que o aluno se encontra?
D. — Nao, essas tarefas devem estar de acordo com o nivel do desenvolvimento do aluno.

P. —Nao ... porque ele, depois, ndo as consegue concretizar.

F. ~ Nao, nunca deverio ultrapassar o nivel ... do aluno!

E. — Passando, agora, aos estadios de desenvolvimento de Piaget, ele considerava vdarios
estadios, ndo é?

C.-Sim.
E. — Achas que o curriculo deve acompanhar ou seguir esse ritmo normal de
desenvolvimento?

C. - Deve acompanhar, eu acho que deve acompanhar!

E. — E achas que podera haver vantagens em acelerar esse desenvolvimento?

C. — Nio.

E. — Entdo, a nivel das tarefas de aprendizagem, estas ndo poderdo estar a frente do
nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno?

C. — Claro que nio!
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E. — O curriculo deve acompanhar o estadio de desenvolvimento em que o aluno se
encontra’

S. — Sim, por vezes sim ... mas ha certas circunstancias em que o aluno talvez tenha um
desenvolvimento mais ... mais acelerado e, entdo, acompanhar de modo a que o
aluno va sempre adquirindo os conhecimentos.

E. — Falaste em acompanhar o ritmo do aluno, entdo e esse ritmo pode ser acelerado?
Pode-se passar mais depressa de uns estadios para os outros do que o previsto?

S. — Depende das capacidades do aluno!

E. — E se ele tiver capacidades, havera vantagens em antecipar essas mudangas de
estadio?

S. — Nio, deve ser o decorrer normal das situagbes do dia-a-dia, conforme o aluno va
aprendendo as coisas.

E. — Ndo se deve tentar acelerar o desenvolvimento normal?

S. — Nio, acho que nio.

E. — Entdo, sendo assim, o nivel das tarefas de aprendizagem ndo pode ultrapassar o
nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno?

S. — Nio percebi!

E. — Quando se propde uma tarefa de aprendizagem, esta deve estar sempre de acordo
com o nivel de desenvolvimento do aluno ou, nalguns casos, podera estar acima?

S. — Geralmente, deve € acompanhar o desenvolvimento do aluno.

e [ vantajosa para o aluno a acelera¢cdo do seu ritmo normal de

desenvolvimento cognitivo

E. — Achas que o curriculo deve seguir o ritmo normal de desenvolvimento da crianga?

G. — Acho que sim ... é muito mais util se for seguindo os estadios, sabendo em que
estadio a crianga esta!

E. — E achas que esse ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do aluno podera ser
acelerado?

G. — Pode, pode ser acelerado ... ndo quer dizer que se consiga acelera-lo!

E. — Mas achas que pode ser?

G. — Pode.

E. — Como?

G. — Com estratégias adequadas que motivem o aluno para aprender!

E. — E achas que ha vantagens para o aluno se o seu desenvolvimento cognitivo for
acelerado?

G. — Eu acho que ha vantagens ... porque os miudos ficam contentes por saber e quando
lhes perguntam as coisas e eles sabem, para eles € uma satisfagio!

E. — Entdo e o nivel das tarefas de aprendizagem podera ultrapassar o nivel de
desenvolvimento cognitivo em que o aluno se encontra?

G. — Acho que sim, qual é o problema? Eu acho que ndo ha problema, porque ai a gente
vé logo se ele consegue ou ndo chegar 13 ... se conseguir é éptimo porque ele fica
também contente porque conseguiu, se ndo conseguir nds ja sabemos qual é o
estadio em que ele esta e mais facilmente a gente toma uma atitude.

E. - Se ele conseguir, quer dizer que se desenvolve mais depressa?

G. — Exactamente ... e consegue evoluir mais depressa.
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J. — Pode ser acelerado, sim, desde que o professor adopte métodos pedagogicos e
estratégias de motivagdo do aluno (...)

E. — E achas que ha vantagem para o aluno em passar para outro estadio mais depressa
do que seria previsto sem a ajuda do professor?

J. — Néo estou a perceber essa questio!

E. — O professor pode ajudar o aluno a mudar de estddio mais depressa?

J. — Sim, pode.

E. - Isso pode ser vantajoso para o aluno?

J. — Pode, acho que sim, porque, pelo menos, da-lhe uma capacidade de raciocinio mais
rapida e os ritmos de aprendizagem também vdo sendo acelerados.

E. - Sim.

J. — Se o raciocinio ndo for activado, ou ndo for estimulado, morre! Nao é? Deixa de
pensar ... e isso, eu acho que € sempre vantajoso ... que o professor acelere ou que ...
pronto, que motive o aluno a pensar e a raciocinar, isso ¢ sempre vantajoso!

E. - E essa ajuda pode permitir ao aluno mudar de estadio mais rapidamente?

J. — Pode, claro!

E. — Entdo achas que o nivel das tarefas de aprendizagem pode estar acima do nivel de
desenvolvimento real do aluno?

J. — Pode ... pode estar mais acima, é como eu digo, isso é sempre vantajoso, estimula o
raciocinio e faz com que o aluno tente acompanhar o ritmo a que a matéria € dada e
isso é sempre estimulante, faz com que ele, pronto, tente chegar mais além.

e A aceleracdo do ritmo normal de desenvolvimento do aluno so sera

vantajosa se for o aluno a solicitd-la

E. — Achas que o curriculo deve seguir o ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do
aluno?

H. — Acho que sim.

E. — E esse ritmo normal de desenvolvimento pode ser acelerado?

H. — Ha casos em que tem que ser ... penso eu, quando uma crianga exige aprendizagens
novas, sistematicamente, essa crianga tem que ter mais qualquer coisa!

E. — E achas que, sempre que possivel, pode-se acelerar as mudancas de uns estadios
para os outros?

H. — Também ... muitas vezes, eles proprios podem pedir essa passagem, porque eles dao
saltos e podem estar menos tempo em determinado estadio!

E. - E como é que o professor pode tentar acelerar esse desenvolvimento?

H. — Para acelerar o ritmo normal?

E —Sim.

H. — Por um lado, pode estimular, todos nos reagimos a estimulos ... se existir estimulo e
esse estimulo for correspondido, ai, a partida, ha um processo que se verifica ...
depois, pode ser a propria crianga a pedir mais aprendizagens, mais conhecimentos!

E. — Achas que ha vantagens para o aluno se o seu ritmo normal de desenvolvimento for
acelerado?

H. — Acho, desde que ndo seja imposto nem com sacrificios, ai também podemos cair no
outro extremo!

E. — Achas que o nivel das tarefas de aprendizagem deve, em certos casos, ultrapassar o
nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno?

H. — Sim, e o aluno pode conseguir realiza-las e, as vezes, recorrendo a analogias, ele
proprio, recorrendo a conhecimentos que ele ja tem ou entdo, as vezes, até se por em
situa¢les que ele proprio constroi ... constroi e chega la!

E. — Achas que isso pode ajuda-lo a ter um desenvolvimento mais rapido?
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H. - Pode.

E. - E achas que esse ritmo normal de desenvolvimento pode ser acelerado?

R. — Podera ser acelerado, se calhar, com muita estimula¢do do exterior, agora, vantagens
nessa aceleracdo nio sei se havera! ... Mas penso que podera, eventualmente, com
muita estimulagio, pode ser uma passagem em termos de chegar la uns meses mais
cedo ...

E. — Essa aceleragdo podera ndo ser vantajosa para o aluno?

R. — Quer dizer, depende da aceleragdo, se for uma aceleragdo forcada ... se calhar, ha
miudos que, eles proprios, estio mais despertos e mais motivados e até querem saber
e poderdo passar pelos estadios mais depressa, mas se for numa de passar s6 por
passar ... ndo vejo vantagens ... sO para se exigir do aluno ou estimula-lo, ndo vejo
grande vantagem, a ndo ser que o miindo peca, ai também ndo se vai corfar as
pernas, agora, vantagens até, se calhar, serdo poucas!

E. — Entdo e o nivel das tarefas de aprendizagem deve ou ndo, em certos casos,
ultrapassar o nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno?

R. — Em certos casos poderao ultrapassar, se a gente pensar que € numa perspectiva de ...
a gente também querer ir puxando um bocado pela pessoa, ndo quer dizer que
tenham que ser s6 dessas ... mas ndo por ter mesmo que resolver, mas numa de, se
calhar, de ir puxando um bocadinho pelo miido! Se conseguir, consegue, se nao
conseguir, ndo consegue, mas, se calhar, também faz falta ir um bocadinho mais
além do que o aluno consegue, até para ele proprio sentir o desafio de poder fazer
mais!

E. — E achas que esse tipo de tarefas pode acelerar o desenvolvimento cognitivo do
aluno?

R. — Quer dizer, podera ... podera, se formos de encontro a encarar aquilo como um
desafio para ele proprio, ver se consegue ir mais além! Agora, se o miudo ndo
conseguir e se se puser ali a tarefa, pode servir como um inibidor da aprendizagem,
porque ele vé que esta muito acima daquilo que ele consegue fazer! ... Tem que se
ver bem é o grau entre aquilo que ele sabe e aquilo ser uma coisa, imediatamente,
logo a seguir, para ele conseguir dar o salto ... se for muito acima, ndo consegue!

E. — Se ndo for muito acima, pode ajuda-lo no seu desenvolvimento?
R. —Pode ajuda-lo.

e A acelerag¢do do ritmo normal do desenvolvimento cognitivo pode ser,

ou ndo, vantajosa para o aluno, dependendo deste

E. — Achas que o curriculo deve seguir o ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do
aluno?

M. — Eu acho que sim!

E. — E esse ritmo normal de desenvolvimento podera ser acelerado?

M. — Bem ... isso depende ...

E. — Haverd vantagens para o aluno se o seu desenvolvimento cognitivo for acelerado?

M. — Vantagens ... isso eu ndo sei! Entdo néo é?

E. — Bem, cada um tem a sua opinido!

M. — Mas isso depende, por exemplo, agora fala-se muito da aprendizagem individualiza-
da ... tudo depende do aluno ... da sua idade mental. Ele pode ter uma determinada
idade cronologica e a mental ser mais avangada, ndo é?

E. - Sim, e achas que, no caso de o aluno ter capacidades, se pode leva-lo a passar de
um estadio para o outro mais depressa do que seria o normal?
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M. — Sim ... se ele corresponder, acho que sim ... mas, para a generalidade dos alunos,
acho que ndo. S6 em casos de alunos sobredotados, que revelam muitas capacidades.

E. — E. nesses casos, como é que o professor pode levar o aluno a mudar mais depressa
para outro estadio?

M. — Proporcionando-the aprendizagens diferenciadas ... motivando-o ... abrindo-lhe os
horizontes, os caminhos ... mas eu estou a falar para aquele aluno, ndo estou a falar
para todos!

E. — Para esse aluno, o professor pode proporcionar tarefas de aprendizagem que
ultrapassem o seu nivel de desenvolvimento?

M. — Sim, nesse caso sim, sdo as tais actividades de ... complemento.

E. — Achas que o ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do aluno pode ser
acelerado?

0. — Pode ser acelerado, mas ndo ¢ muito ... ndo podemos querer que uma crianga de 6
anos escreva!l Corre-se o risco de ser muito prematuro ... duvido que se consiga
assim acelerar muito, muito!

E. — E achas que poderdo haver vantagens para o aluno se o seu desenvolvimento
cognitivo for acelerado?

O. - Quer dizer ... depende ... por um lado, se lhe pedirmos muito pode entrar em stress,
pode ficar exausto com o que lhe pedimos, mas, por outro lado, pode aguentar o
ritmo!

E. — Depende dos alunos?

0. - Pois, depende dos alunos.

E. — Entdo e o nivel das tarefas de aprendizagem poderd, em certos casos, ultrapassar o
nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno?

O. — A partida, supostamente, deve-se sempre estar um bocadinho acima do desenvolvi-
mento que € para ele ir 1a ter, tentar desenvolver ... é preferivel o aluno levar mais
um bocadinho e chegar 13, ou mesmo nao chegar, mas tentar!

E. — Isso sera tentar acelerar o seu desenvolvimento?

O. — Sim, de certo modo, € ... 0 que nunca se pode é tipo ... se ndo conseguir realizar a
escala 4, ndo se pode passar para a 5, sem que ele tenha realizado a 4.

E. — Achas que o ritmo normal de desenvolvimento cognitivo do aluno poderd ser
acelerado?

L. — Sé se ndo provocar lacunas no seu desenvolvimento ... somente se deve acelerar o
desenvolvimento normal se o desenvolvimento natural do aluno, com base em dados
recolhidos pelo professor, lhe permitir essa aceleragdo, sem provocar desequilibrios
nas suas estruturas cognitivas! S6 assim havera vantagens para o aluno ... pode haver
alunos em que essa aceleragdo ndo se deva fazer!

E. — Entdo e o nivel das tarefas de aprendizagem poderd, em certos casos, ultrapassar o
nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno?

L. — O nivel das tarefas deve, nos casos em que o aluno desenvolveu todas as estruturas
cognitivas adequadas ao estadio em que se encontra, ultrapassar esse nivel ... por
forma a suscitar e provocar no aluno interesse para novas aprendizagens! Mas as
tarefas s6 devem ultrapassar o nivel de desenvolvimento do aluno naqueles alunos
que estiverem preparados.

E. — E achas que esse ritmo normal de desenvolvimento pode ser acelerado?

B. — Quer dizer ... se 0 aluno mostrar que tem capacidades para que isso acontega, o
professor tem que provocar isso no aluno.

E. - Como?
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B. — Como? ....Desenvolvendo actividades proprias para o estadio de desenvolvimento
do aluno de forma que ele possa progredir para um novo estadio.

E. — E ha vantagem para o aluno nessa progressdo?

B. — Desde que o aluno construa as aprendizagens correctas para o seu estadio de
desenvolvimento, ndo vejo contrariedade nessa situagao.

E. — E essas actividades que o professor desenvolve ndo poderdo, nalguns casos,
ultrapassar o nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno, contribuindo, assim,
para acelerar esse desenvolvimento?

B. — Isso pode acontecer ... mas também pode acontecer o contrario! ... Que o aluno se
sinta desmotivado, porque ndo consegue realizar essas tarefas, e, depois, sentir-se
prejudicado, ele proprio, porque ndo consegue aprender e desligar-se da
aprendizagem das coisas.

E. — Isso podera depender do aluno?

B. — Sim, isso depende, completamente, do aluno.

I. — Sim, devem ir sempre um bocadinho mais além [as tarefas de aprendizagem
propostas ao aluno], pautar sempre ... tentar sempre pautar um bocadinho acima,
porque isso até pode servir como um desafio ao aluno, portanto, um desafio aos seus
conhecimentos, porque ele pode ... se ndo é capaz de fazer e ndo tem mais
curiosidade para, fica por ali e ndo avanga, se for um aluno que seja mais curioso,
que queira ir um bocadinho mais além, ele é capaz de tentar e de conseguir!

E. — E, nesse caso, o aluno podera passar mais depressa para um novo estadio de
desenvolvimento do que seria de esperar?

I. — Pode, pode passar.

E. — Isso quer dizer que o desenvolvimento cognitivo do aluno pode ser acelerado?

I. — Pode ... pode ser acelerado.

E. — E havera vantagens nessa aceleragdo?

I. — As vezes, pode haver vantagens e outras vezes pode ndo haver vantagens ... Desde
que mais tarde essas vantagens ndo sejam impedidas ao aluno, desde que ndo sejam
uma barreira de impedimento, pelo facto de terem estimulado, ndo é? De terem
acelerado a sua capacidade cognitiva e depois, mais tarde, dizerem: Ndo, porque ndo
tens idade ou porque ja estas mais adiantado, agora ficas aqui (...) Fica de lado e vai-
se ajudar os outros que estdo mais atrasados e, entdo, aquele, que se vé, de certa
forma, desprezado, posto de lado, porque sabe, indisciplina-se e pode ser até motivo,
muitas vezes, de um desinteresse escolar e depois, ai, ja ndo se consegue fazer nada
dele. Portanto, tem vantagens, se for sempre acompanhado, ¢ tem desvantagens.

D- O papel dos conhecimentos prévios do aluno e das suas representacdes

espontineas na aprendizagem das ciéncias

e Os conhecimentos prévios do aluno facilitam a aprendizagem

E. — Relativamente aos conhecimentos prévios do aluno, qual podera ser a sua importan-
cia na aprendizagem?

M. — Eu acho que sdo de extrema importancia ... sio muito importantes! Para ja, podem
ajudar muito o professor ... Explorando o que o miudo sabe, as vivéncias dele, pode-
se introduzir a matéria que se quer dar, ndo é?

E. — Achas que podem ajudar a compreender os novos contetidos?

195



M. — Exactamente.
E. — Facilitam a aprendizagem?
M. - Claro!

P. — A aprendizagem deve, sempre, partir do que o aluno ja sabe e depois, do contraste
entre aquilo que ele sabe e o conhecimento cientifico ... ele aprende!

E. — Entdo. achas que os conhecimentos prévios podem ajudar a compreender os novos
conteudos?

P. — Penso que sim.

E. - E facilitam a aprendizagem?

P. — Facilitam, porque se a crianga ndo tiver pequenas aprendizagens, pequenas viven-
cias, tem muito mais dificuldade de generalizar e entender os conceitos do que uma
crianga que ja tenha esses pré-requisitos.

E. — Em relagdo aos conhecimentos prévios do aluno, qual podera ser a sua importdncia
para a aprendizagem?

G. — Mas sdo conhecimentos escolares?

E. — Podem néo ser, podem ser os conhecimentos do senso comum, do dia-a-dia.

G. — Ah ... eu acho que traz algumas vantagens, traz muitas vantagens! Para ja, o que nos
ensinam € que temos que ter em conta as aprendizagens que eles ja tém adquiridas,
portanto, se eles ja trazem essas aprendizagens, e algumas vdo de encontro aquilo
que a escola quer, acho que ai s6 vai haver vantagens, porque ja nio se vai partir do
basico ... ja se parte de um outro nivel.

E. — Achas que esses conhecimentos prévios podem ajudar a compreender os novos con-
teudos?

G. — Com certeza!

E. - E facilitam a aprendizagem?

G. — Sim, eu acho que facilitam bastante a aprendizagem.

E. — Qual podera ser a importincia dos conhecimentos prévios do aluno na
aprendizagem?

O. — Pode ser muita, porque € assim, o aluno que frequentou a Pré chega a escola ja com
alguma nogdo do que sdo as letras, do que sdo os numeros, de como folhear um livro,
mas o aluno que chegou a escola a saber trepar as arvores, a saber plantar batatas ...
tem a mesma importancia.

E. — Achas que esses conhecimentos prévios podem ajudar a compreender os novos
contetidos?

O. — Podem, se o professor os aproveitar! Eu, por acaso, vi um filme, que esta bem
conseguido, que era o Manel das Sardanhiscas, em que era uma turma, penso que de
2° ano, e era um aluno que tinha alguns catorze anos e ninguém conseguia fazer nada
dele, até que ha um dia em que a professora se apercebe que ha outro ca de fora a
chama-lo para irem apanhar osgas, entdo, a professora pega nisso deram os animais,
deram 7 coisas a volta disso e o Manel conseguiu, finalmente, ter bom
aproveitamento!

E. — Entdo, estes conhecimentos prévios facilitam a aprendizagem?

O. — Sim, de certo modo, facilitam ... quando bem aproveitados. Eu tenho uma ideia, que
J4 me incutiram, que é assim: o professor ¢ um organizador de conhecimentos, quer
aprendidos, quer a aprender, organizador de conhecimentos e de materiais ... e de
ideias, portanto, podem-se tomar esses conhecimentos como um background, uma
bagagem que a pessoa ja leva e que, bem aproveitada, pode dar fruto.

196



H. — Sdo, sempre, importantes [os conhecimentos prévios do aluno], porque todos nos
somos sempre um conjunto de conhecimentos, ndo é? Portanto, os alunos tém
aprendizagens muito diferentes uns dos outros porque, por exemplo, o meio socio-
-cultural é completamente diferente ... Obviamente que isso se reflecte na escola, ndo
podemos falar de Internet a uma crianga que, por exemplo, nem tem telefone e que
nunca viu um computador!

E. — Achas que os conhecimentos prévios podem ajudar a compreender os novos
conteudos?

H. - Sim e, quando eles nio existem, devem ser dados alguns, pelo menos os principais,
para que a crianga ndo se sinta, completamente, perdida.

E. — Entdo achas que facilitam a aprendizagem?

H. — Acho.

R. — Eu acho que os conhecimentos prévios do aluno sdo importantissimos na
aprendizagem
porque a aprendizagem vai sempre assentando num patamar .. qualquer
aprendizagem assenta sempre na aprendizagem anterior. Portanto, os conhecimentos
prévios ajudam bastante na aprendizagem!

E. — Achas que ajudam a compreender os novos conteudos?

R. — Acho que ajudam, porque se o0 miado ndo souber nada sobre o conteudo que se vai
dar, custa mais a entrar no conteudo, se calhar, a aprendizagem nio se faz tio rapido
e, assim, pode ser igual ou pode ser diferente, mas ja vai assentar naquilo que o
miuado, eventualmente, sabe!

L. — Os conhecimentos prévios do aluno sdo o suporte de novas aprendizagens ... s6 se
aprende mais a partir do que ja se sabe!

E. — Achas que eles podem facilitar a aprendizagem?

L. Nao sé facilitam, como ndo existem novas aprendizagens se ndo existirem
conhecimentos prévios ... por muito escassos que sejam, ou pouco relacionados com
o0 que se vai aprender de novo!

C. - (...) eles [alunos] ndo chegam a escola vazios.

E. — E qual é a importdncia destes conhecimentos para a aprendizagem?

C. — Eu acho que ¢é importante ¢ o professor deve ter sempre em atengdo os
conhecimentos que os alunos trazem, ndo se pode esquecer das vivéncias que eles
tém ... e, muitos deles, até tém vivéncias diferentes uns dos outros que devem ser
aprovetitadas.

E. — F elas podem facilitar a aprendizagem?

C. — Eu julgo que sim.

S. — Deve ser sempre aproveitado [o que o aluno ja sabe], tudo isso pode ser aproveitado
para que o aluno progrida nos conhecimentos ... para adquirir os conhecimentos.

E. — Portanto. esses conhecimentos que ele ja possui podem ajudar a compreender os
novos?

S. — Claro que podem ... e ajudam.

E. - Facilitam a aprendizagem?

S. —Facilitam a aprendizagem.

T. — Eu acho que tém muita importancia [os conhecimentos prévios], principalmente se o
professor conseguir utilizar esses conhecimentos nas matérias.
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E. — Entdo, podem ajudar a compreender os novos conteudos?
T. - Sim.

E. — Facilitam a aprendizagem?

T. — Sim senhoral

J. — Todo o aluno ja tem conhecimentos pré-adquiridos, agora, se eles podem ou nao
ajudar!

E. — Na aprendizagem escolar.

J. — Sim, eu acho que podem sempre ajudar porque, mesmo a informagido que é dada
através de outras fontes que ndo seja o ensino ou a escola, faz também com que o
aluno desenvolva a sua capacidade cognitiva, repense sobre elas e interprete as
informagdes que recebe, mesmo do meio envolvente, daquilo que ele vé e que ele

conhece.
E. — As informagdes adquiridas no quotidiano?
J. - Sim.
E. — Podem ser importantes para a aprendizagem na escola?
J. — Podem.

I. — Podem ser tteis [os conhecimentos prévios].

E. — Achas que podem ajudar a compreender os novos conteudos?

I. — Podem, podem ajudar, desde que sendo aproveitados, devidamente, pelo professor,
portanto, o professor deve, sempre, recorrer, se possivel, aos conhecimentos do
aluno para, depois, o ajudar a compreender melhor os conceitos que esta, na altura, a
ensinar. Quando se parte para uma matéria deve-se, sempre, fazer um diagnostico
daquilo que o aluno sabe ... é sempre importante o diagnostico.

E. — Aquilo que ele [aluno] ja sabe pode ajudar a compreender os novos contetidos?

B. — Exactamente, porque um professor quando vai trabalhar um determinado conteudo
deve saber sempre o que é que o aluno sabe desse conteudo ou doutros que permitam
a aprendizagem desse.

E. — Facilitam a aprendizagem?

B. — Sim.

o Os conhecimentos prévios do aluno podem dificultar a aprendizagem

E. — Quanto aos conhecimentos prévios do aluno, qual podera ser a sua importdncia na
aprendizagem dos novos conteudos?

F. —Depende ... até pode ser negativo, quando o aluno ja tem determinadas ideias pré-
-concebidas, ¢ muito dificil mudar essas ideias e aquelas concepgdes que o professor
quer transmitir ... o aluno pode ndo apanhar com tanta facilidade, porque ja tem outra
ideia ... e € complicado!

E. — No caso de essa ideia ndo estar de acordo com o conhecimento cientifico?

F. — Exactamente ... No caso de estarem, pronto, ¢ bom, mas no caso de ndo estarem é
muito complicado! O aluno acaba por nunca perceber determinadas coisas!

D. — Em certos casos, esses conhecimentos prévios podem ajudar nalguma coisa, no
entanto, se esses conhecimentos forem errados so prejudicam e ndo ajudam nada na
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aquisi¢do dos conhecimentos ... se estiverem errados ... mas, se estiverem certos,
podem ajudar!

Z. - Penso que poderdo [os conhecimentos prévios] facilitar o aluno a construir a sua
ideia acerca dos novos conhecimentos que lhe estdo a transmitir!

E. — E podem facilitar a aprendizagem?

Z. — Facilitam se ndo estiverem errados, porque ai podem inibir ou dificultar a
aprendizagem dos novos conteudos.

Papel do professor no caso de os conhecimentos prévios do aluno estarem
cientificamente errados

E. — E qual é que achas que deve ser o papel do professor quando detecta que o aluno
tem essas ideias erradas?

F. — Tentar modifica-las ... primeiro, tentar descobrir o que € que ele pensa, fazer um
diagnostico sobre determinado assunto e, depois, tentar alterar isso, ndo é? De
alguma forma ...

E. — No caso de eles [conhecimentos prévios] serem errados, qual é que achas que deve
ser o papel do professor?

D. — Deve tentar corrigi-los, explicando ao aluno que esses conhecimentos estao errados
€ que ndo poderao ser assim ... s3o de outra maneira!

Z. O professor tem que tentar transmitir ao aluno que aqueles conhecimentos que ele
tinha estavam errados e leva-lo a construir os novos!

E. — I no caso desses conhecimentos prévios serem errados? Qual devera ser o papel do
professor?

M. — Ai o professor tera que corrigi-los de uma maneira suave ... ndo ir ... ndo dizer,
directamente, que o miudo estd completamente errado mas que, se calhar, ndo é bem
assim ... vamos la ver se ndo sera assim ... pensa la bem se ndo sera assim, nio é?
Leva-los ao conceito certo.

E. — Como é que achas que o professor pode leva-los a esse conceito?

M. — Sei 14 ... dar-lhes indicagdes de livros onde eles podem pesquisar, eu acho que isso é
muito importante!

E. — E no caso desses conhecimentos prévios serem errados?

P. — Nesse caso, o professor deve corrigi-los e leva-los a perceber que muitas das coisas
que, as vezes, se diz no senso comum ndo tém nada a ver com o conhecimento
cientifico.

E. — E achas que, por exemplo, através do didlogo o aluno pode perceber isso?

P. — Se ndo for através do dialogo, o método experimental ajuda bastante.

E. — E no caso desses conhecimentos prévios ndo estarem de acordo com o
conhecimento cientifico? Qual devera ser o papel do professor?

G. — Tentar dizer, de uma maneira que ndo choque ... isso é importante, que ndo entre em
confronto com as ideias da crianga, para nio a desiludir ... para a crianga ndo ficar ...
Mas, pronto, leva-lo a aprender os conceitos correctos.
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E. —~ E como é que o professor pode leva-lo a mudar as suas ideias?
G. — Fazendo-o ver que determinadas coisas ... ndo é assim ... ndo é bem como ele diz,
mas dizer-lhe a verdade, pronto!

0. — Neste caso, sera corrigir mas com muito cuidado para ndo chocar ... ele leva aquele
conhecimento que toma como verdadeiro, que toma em muita consideragdo e, se se
corta drasticamente isso, é provavel que seja mau, ndo s6 directamente para o aluno,
mas também para a comunidade ... A escola ndo trabalha s6 com os alunos, trabalha
com a comunidade e agora chegamos ali e dizemos que, sei 1a ... que a chuva néo cai
porque Deus quer, mas porque as nuvens vém e tal e tal ... o miudo vai dizer isso
para casa e, automaticamente, ha uma rejei¢do ao professor e, pronto, pode ser
prejudicial para o aluno, na medida em que fica com uma ideia negativa ... tipo ...
entdo eu sei que isto é verdade, porque toda a gente sabe que é verdade, e agora vem
a escola dizer-me que é mentira, ndo quero saber disto para nada, vém para aqui
dizer mentiras!

E. — E o0 que ¢é que o professor pode fazer para que ele modifique esses conhecimentos do
senso comum?

O. — A partida, sera fazer uma experiéncia para provar o contrario, ou fazer uma
excursdo [o entrevistado quereria, talvez, dizer uma visita de estudo] ao centro de
meteorologia, pronto, assim algo que eles vejam, mas primeiro € preciso ter cuidado,
se calhar, sera melhor, primeiro que tudo, diferenciar o que eles sabem do senso
comum e os conhecimentos cientificos, que ,nem sempre, estdo entrelagados
normalmente até ndo estio!

E. — E no caso desses conhecimentos prévios serem, cientificamente, errados? Qual
deverd ser o papel do professor?

H. — O papel do professor ¢é tentar que eles adquiram, precisamente, os conhecimentos
cientificos ou, pelo menos , fazé-los sentir que eles existem, foram investigados, por
que é que houve essa investigagio ... desmistificar certo tipo de fenomenos. Sé que,
depois, passar dai para as explicacOes cientificas é um pouco complicado, mas
através da historia de como € que as coisas foram descobertas ... do que € que se esta
a passar a nivel mundial, das investigagOes que estdo a ser feitas! Eles ficam muito
fascinados com essas situagoes €, por vezes, servem ainda de veiculo de transmissdo
para a familia!

E. — Entdo e no caso de ele ter conhecimentos prévios que ndo estdo, cientificamente,
correctos? Qual devera ser o papel do professor nesses casos?

R. - O professor, nesses casos, tera sempre que confrontar os dois aspectos ... dizer qual
¢ o papel do senso comum, por que € que essas coisas aparecem, por que € que o
senso comum diz assim e, depois, 0 que € que a parte cientifica pode dar de novo e
pode acrescentar aquilo ... eles proprios podem constatar que nio estara certo! Esse
conhecimento podera estar errado, mas o professor tera que ter um bocadinho de
cuidado, como é que diz que aquilo esta errado e como € que podera provar que
aquilo esta errado!

L. — O papel do professor sera, ndo so alertar o aluno para o seu erro, como saber o
porqué do surgimento desse erro, para poder corrigir mais facilmente o aluno! Mas
atengdo, o aluno ndo atinge o conhecimento cientifico correcto sem conhecer
também o que ndo esta correcto!
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Facilidade com que o conhecimento quotidiano pode ser modificado

e O aluno substitui facilmente o conhecimento quotidiano pelo cientifico

E. — E achas que é facil para o aluno modificar as suas ideias do senso comum,
substitui-las pelas ideias cientificas?

Z. — Se as aulas forem bem dadas, acho que sim!

E. — O ensino das ciéncias terd, entdo, impacte significativo na modificagdo dessas
representagoes espontdneas dos alunos?

Z. — Penso que sim.

E. — O aluno comegara a usar o conhecimento cientifico?

Z. — Sim, penso que sim ... que passe a usar! Transforma a sua opinido.

E. — Entdo achas que as explicagdes quotidianas dos alunos sdo facilmente substituidas
pelas explicagdes cientificas?

Z. —Sim.

E. — E serd vantajoso para o aluno substituir o conhecimento quotidiano pelo cientifico?

Z. — Penso que podera, de uma certa forma, manter os dois conhecimentos, podera
relaciona-los ... a ndo ser que o conhecimento quotidiano seja errado, ai sera melhor
substitui-lo pelo cientifico.

E. — Ao ensinar ciéncias, o professor consegue mudar facilmente essas ideias do senso
comum?

P. — Sim, através do método experimental, se forem mesmo os alunos a tirarem as
conclusdes, através do método experimental, acho que sim. Tem que ser o aluno a ter
a prova, a tirar as conclusdes. Se for por imposigdo, a nivel da memorizago, porque
€ assim, ai ndo!

E. — As explicagdes quotidianas dos alunos podem, assim, ser facilmente substituidas
pelas explicagdes cientificas?

P. - Sim.

E. — E serd vantajoso para o aluno substituir o conhecimento quotidiano pelo cientifico?

P. — Se o conhecimento quotidiano ... senso comum, estiver errado, sim, deve ser mesmo
substituido pelo cientifico, sendo, podem coexistir os dois!

e Ndo é facil modificar os conhecimentos do quotidiano que o aluno

possui

E. — E eles [alunos] aceitam facilmente as explicagdes cientificas?

H. — Portanto, as vezes, os conhecimentos que eles tém levam a que eles ndo aceitem os
conhecimentos cientificos ... mas isso nos sabemos que a nossa populagdo, em geral,
tem dificuldade em aceitar determinados conceitos cientificos!

E. — Entdo, achas que o ensino das ciéncias tem impacte significativo na modificagdo
das representagbes espontdneas do aluno?

H. — Nalguns casos, acho que sim, sobretudo se, para além da escola, se envolverem
outras entidades, se existir uma articulagdo entre a escola e outros servi¢os, como é o
caso dos servigos de saude ou outros ... Eles, assim, ja aceitam de uma maneira
diferente ... mas isto também faz parte das mentalidades instaladas, n3o é?

E. — Portanto, achas que as explicagdes quotidianas que os alunos tém dos fenémenos
podem ndo ser, facilmente, substituidas pelas explicagdes cientificas?
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H. - Eu acho que ndo ¢ muito facil quando eles em casa ndo tém pessoas que aceitem as
explicagdes cientificas e muito menos que as conhecam, podem rebater as opinides
dos pais mas, as tantas, eles ficam um bocado isolados!

E. — Achas que o ensino das ciéncias tem impacte significativo na modificagdo dessas
representagdes espontdneas do aluno?

O. — Acho que sim e muito!

E. — As explicagdes quotidianas dos alunos sdo facilmente substituidas pelas explicagoes
cientificas?

O. — Facilmente nio digo, porque, pronto, como disse ha bocado, eles podem tomar
aquilo como uma grande verdade.

E. — Mas acabardo por substituir?

O. — Sim, sem duvida, se ndo for logo é com o tempo!

E. — Entdo, achas que o ensino das ciéncias tem um impacte significativo na modificagdo
das representagdes espontdneas do aluno?

M. — Isso é um bocado complicado ... muito facil ndo sera, porque depende ... se o
conceito que o aluno tem ja esta mesmo interiorizado e é um conceito errado, ndo €
muito facil ele mudar.

E. — Achas que depende do enraizamento do conceito?

M. — Exactamente! Quando o conceito esta muito enraizado, a tarefa do professor ai é a
triplicar, acho eu! Também dependera do aluno ... se esta ou ndo receptivo.

E. — E achas que o professor, ao fazer essa explicagdo, ela terd um impacte significativo
na modifica¢do dessas representagdes que o aluno ja tem?

D. — O aluno tem que compreender que os seus conhecimentos prévios que estido errados
... tem que compreender que estdo errados e que ha os verdadeiros!

E. — E ele compreendera isso facilmente?

D. — Podera néo ser facilmente ... depende da apreensio do aluno, se ele estiver receptivo
a receber essas informagdes ... tem que estar receptivo a receber as informagdes
verdadeiras e ndo ficar com as falsas.

E. — Sera facil fazer essa altera¢do?

F. — Calculo que ndo seja, ndo é? Quanto mais tempo o miudo viveu com essa ideia, mais
dificil sera altera-la!

E. — E achas que o ensino das ciéncias tem um impacte significativo na modificagdo
dessas representagdes?

F. - Sim ... pode ter, se for bem conduzido, envolvendo muita experimentagio, o aluno
pode ver que aquilo, afinal, ndo era assim.

E. — Nesse caso, as explica¢des quotidianas dos alunos serdo facilmente substituidas
pelas explicagdes cientificas?

F. —Nao sera facil ... mas é possivel, com o tempo!

E. — Achas que o ensino das ciéncias tem, normalmente, um impacte significativo na
modificag¢do dessas representagdes espontdneas do aluno?

R. — Eu penso que tenha ... porque se eles encararem bem a parte cientifica da questio,
portanto, podera ter um impacto na modifica¢do das representagdes! Porque eu até
estou a pensar que, se calhar, as coisas que a gente diz do senso comum ... diz-se isto
assim mas, afinal, ndo era assim e se a pessoa tiver um espirito cientifico até vai
mudando as ideias!
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E. — Entdo, achas que as explicagdes quotidianas dos alunos podem ser facilmente
substituidas pelas explicagdes cientificas?

R. — Ca esta, ndo sera muito facil, logo ali a curto prazo, se calhar, ver-se isso nos mitidos
mas, também, o conhecimento cientifico nos miados é uma coisa que se vai
instalando ao longo dos anos, ao longo da escolaridade e ao longo da aprendizagem.
Nio digo que seja um trabalho a curto prazo, que o miudo ali ao fim de um periodo
ja diga que ndo ¢ assim, mas, se calhar, ja diz: mas € que eu nas ciéncias aprendi isto
de outra maneira, portanto, podera ir, gradualmente, modificando as suas ideias.

E. — Serd facil para o aluno substituir as ideias que ja leva pelas cientificas?

G. — Néo ¢ facil, mas acho que com uma boa dose de paciéncia ... uma boa dose de
persisténcia por parte do professor, pronto, claro que a gente nunca pode deixar um
aluno com conhecimentos errados, ndo ¢? Ndo devemos € por o aluno, assim de
repente, dizer-lhe: olha isso esta mal ... ndo é assim como tu dizes!

E. — E achas que essa mudanga ndo é facil?

G. — Nao é facil ... mas pode-se modificar!

E. — Achas que o ensino das ciéncias tem, normalmente, um impacte significativo na
modificagdo das representagbes espontdneas do aluno?

L. — Se o aluno for sendo alertado para o conhecimento cientifico ... Por vezes, as
representagdes espontaneas do aluno estdo tdo enraizadas que sdo ditas sem uma
reflexdo ... mesmo apos as aprendizagens terem mostrado ao aluno que tais
representagdes sdo incorrectas. O seu methoramento passa por um alerta continuado
sempre que cometa tais incorrecgoes!

E. — Entdo, as explicagbes quotidianas dos alunos ndo sdo facilmente substituidas pelas
cientificas?

L. — Nao facilmente, como ja disse, as explicagdes quotidianas estdo enraizadas na
cultura de um povo, do qual fazem parte os alunos!

Utilizacdo dos dois tipos de conhecimento (quotidiano e cientifico)

e Os alunos usardo, essencialmente, o conhecimento cientifico no dia-a-

-dia

R. —Bem ... nds, as vezes, vemos pessoas ja com muitos estudos e que ainda continuam a
basear-se nos conhecimentos prévios e ndo na parte cientifica ... isto, depois,
depende um bocado ... ha pessoas ainda ligadas, sei la, muito as tradi¢des, nio sei se,
depois, as substituem facilmente, depende um bocado do espirito da pessoa!

E. — Achas que pode depender das pessoas?

R. — Sim, podera haver pessoas que usam no dia-a-dia os conhecimentos cientificos e
outras que no dia-a-dia usam os conhecimentos do senso comum ... se a pessoa tiver
acesso aos dois ja podera ficar ao seu critério!

E. — E no caso de o aluno conseguir fazer a substituigdo do conhecimento quotidiano
pelo cientifico, achas que isso é vantajoso para o aluno ou achas que deverdo
coexistir os dois tipos de conhecimento?

R. — Penso que deverdo coexistir os dois tipos, apesar de ele se, se cathar, for uma pessoa
mais virada para as ciéncias dara sempre as explicagcdes mais cientificas ... mas
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também ¢ importante nos termos a aprendizagem do senso comum ... tem € que saber
distinguir e até tem que saber por que ¢ que diziam aquilo assim, a parte cientifica
até ajuda a compreender essas explicagdes do senso comum!

E. - E podera continuar a usar essas explicagdes do quotidiano?

R. — Usa-las, se calhar, ja ndo ... se a pessoa conhecer a parte cientifica, ¢ claro que a
parte cientifica sobrepde-se sempre a outra ... se forem bem dadas as coisas em
termos de escola, é capaz de os alunos usarem ja a parte cientifica.

L. — Eu acho que é vantajoso substituir o conhecimento quotidiano pelo cientifico,
porque assim se caminha para o conhecimento verdadeiro, mas o conhecimento
quotidiano devera existir, sabendo os alunos que é um conhecimento incorrecto, o
que permite validar o conhecimento cientifico!

E. - E que tipo de conhecimento é que o aluno ird utilizar no seu dia-a-dia?

L. - No dia-a-dia ... penso que, com o tempo, vai comegando a usar o cientifico!

E. — E dessas explicagdes, qual é que ele vai usar no dia-a-dia, a explicagdo quotidiana
que ja possuia ou a explicag¢do cientifica?

G. — Eu acho que, se a explicagdo quotidiana estiver, cientificamente, errada, essa ele tem
mesmo que substituir ... gradualmente, vai ter que as ir substituindo, ndo é?
Gradualmente, ele comega a usar as explicagGes cientificas! Se o professor conseguir
fazer com que ele veja que 0 que ele pensa esta errado, ele, a partir dai, comega a
usar, no dia-a-dia, as ideias cientificas.

E. — E serd vantajoso, para o aluno, substituir o conhecimento quotidiano pelo
cientifico?

G. — Eu acho que sim!

E. — Ndo achas que possam coexistir os dois tipos de conhecimento?

G. — O mais vantajoso € o do quotidiano ser substituido pelo cientifico!

E. — E que tipo de conhecimento é que o aluno ira usar no dia-a-dia?

P. — Ele comega a usar o conhecimento cientifico ... Até para corrigir 0s pais, 0s avos ... e
demonstrar que certos conceitos que ele tinha sobre os factos ndo estdo,
completamente, certos e ele até gosta de demonstrar que sabe!

E. — E 0 que acontece ao conhecimento quotidiano? E mesmo substituido pelo outro?

P. - Sim.

E. — Deixa de existir?

P. - Sim.

o A maior parte dos alunos continuard a wusar, no dia-a-dia, o

conhecimento quotidiano

E. — E achas que é vantajoso, para o aluno, substituir o conhecimento quotidiano pelo
cientifico, ou deverdo coexistir os dois?

M. — Eu acho que ele deve manter os dois, mas o aluno deve ter consciéncia de que o
conhecimento cientifico € o que esta correcto ... eu acho que eles conseguem fazer
essa distingdo!

E. — E quando é que eles usam o conhecimento quotidiano ou o cientifico?

M. — Eles devem usar o cientifico ...

E. — Devem usar, no dia-a-dia, o cientifico ou o quotidiano?
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M. — Devem usar o cientifico ... quando forem solicitados para isso ... mas no dia-a-dia
nio se vdo lembrar do conhecimento cientifico ... acabam por usar o senso comum !

E. — Que tipo de conhecimento é que o aluno ira usar no dia-a-dia, o do quotidiano ou o
cientifico?

F. — O do quotidiano!

E. — E seria vantajoso para o aluno substituir o conhecimento do quotidiano pelo
cientifico?

F. — Nio digo na totalidade, isso ndo, acho que o conhecimento do quotidiano também ¢
importante!

E. — Achas que podem coexistir os dois tipos de conhecimento?

F. — Sim, os alunos acabam por aplicar o conhecimento cientifico mais na escola, acaba
por ser complicado usa-lo no dia-a-dia. No dia-a-dia usam mais o conhecimento do
quotidiano, embora possa haver alunos que usem o cientifico ... poucos!

E. — F que tipo de explicagdes é que tu achas que eles vao usar no dia-a-dia? As
explicagdes cientificas ou as explicagdes que ja tinham do quotidiano?

H. — Se calhar, em 80% dos casos, as do quotidiano!

E. - E 0 que é que eles fazem com as explicagdes cientificas?

H. — As explicagdes cientificas, eu penso que, na maioria dos casos ... quando eles ouvem
um programa cientifico na televisdo, por exemplo, podem trazer esse tema para a
aula e dizem que, por ja terem ouvido na aula aqueles conceitos ou ouvido falar
naquela palavra, tomaram atengio ... e disseram aos pais que até ja tinham estudado
aquilo!

E. - E, no dia-a-dia, ndo vdo usar aquelas explica¢bes?

H. — Isso é muito dificil de utilizar, quer dizer, quando a linguagem que é utilizada &,
completamente, diferente de uma linguagem cientifica e ndo €, muitas vezes, a
correcta, se eles falarem assim, dizem logo que eles estdo a usar palavras de trinta e
sete mil e quinhentos e onde é que tu ouviste isso, deves estar a inventar ... sdo coisas
que sdo dificeis! Isto é um processo lento, porque as pessoas ndo tém um contacto
nem tém uma preocupagdo a nivel da linguagem ...

E. — Mas achas que seria vantajoso, para o aluno, substituir o conhecimento quotidiano
pelo cientifico? Ou achas que devem coexistir os dois tipos de conhecimento?

H. — Eu acho que devem coexistir ... se ele conseguir distinguir, pode utilizar uns para
falar com pessoas que ndo entendem os conceitos cientificos e, depois, tentar até
dizer que existem conceitos cientificos para substituir ... mas se ele utilizar os
conceitos cientificos ao pé de pessoas que ndo entendem o que € que ele esta a dizer,
ele, depois, tem os conhecimentos do quotidiano ... por isso, € muito importante ter
os dois!

E. — Que fipo de conhecimento é que achas que o aluno vai usar no dia-a-dia, o quotidi-
ano ou o cientifico?

O. — Eu acho que uma mistura dos dois, dependendo do que lhe é pedido e de onde ele se
encontrar!

E. — Serd vantajoso, para o aluno, substituir um conhecimento por outro ou deverdo
coexistir os dois tipos de conhecimento?

0. — Eu acho que devem coexistir, porque substituir também néo! E das tais coisas, se
calhar, a todos faz falta um bocadinho de sonho, quando digo sonho, estou a pensar
nalgumas explica¢des do senso comum ... que ndo tém nada de cientifico!
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E. - E achas que essas explicagdes do quotidiano acabardo por deixar de existir?

D. - Acho que ficam la ... ¢ sempre uma experiéncia do senso comum!

E. - Entdo, o aluno ndo substitui o conhecimento quotidiano pelo cientifico?

D. - Acho que ndo chega a substituir um pelo outro ... existem os dois equiparados, mas,
talvez, ele num determinado sitio, mais tarde, explique as coisas, por exemplo, pelo
conhecimento cientifico ... se tiver que explicar num determinado sitio, explica de
uma maneira e se estiver noutro sitio explica doutra !

E. — Conforme o contexto em que se encontra?

D. — Sim, conforme o contexto, assim ele explica pelo cientifico ou pelo quotidiano!

A dimensio afectiva na aprendizagem

E. — Achas que a dimensdo afectiva pode ter alguma importdncia no ensino das
ciéncias?

H. — Eu acho que tem sempre!

E. — O facto de o aluno gostar de uma disciplina, ou do professor, pode fazer com que
obtenha melhores resultados nessa disciplina?

H. — Isso também penso que tem sempre!

R. — Mas isso é mais que evidente! Sem dimensao afectiva nos, para ja, ndo aprendemos.
Os afectos e a parte afectiva condicionam-nos todas as aprendizagens! Portanto, se a
dimensdo afectiva pode ter alguma importancia, ndo, tem importancia fundamental!

E. — Por exemplo, o facto de o aluno gostar de uma disciplina pode fazer com que ele
obtenha melhores resultados nessa disciplina?

R. — Sim, penso que sim, porque a aprendizagem € um ciclo vicioso, portanto, a pessoa
ao gostar também investe mais e, o fazé-lo investir mais, fa-lo obter melhores
resultados. As vezes, até o gostar do professor que lecciona a disciplina, também é
importante ... isso, a parte afectiva, € muito importante'

G. — Sim, a dimens&o afectiva é importantissima!

E. — O facto de o aluno gostar de uma disciplina pode fazer com que tenha melhores
resultados?

G. — Sem duvida! Eu penso que, no ensino das ciéncias, assim como em qualquer
disciplina, eu acho que a componente afectiva é muito importante ... se o aluno
gostar do professor, acho que é meio caminho andado para qualquer aprendizagem!

E. — Achas que a dimensdo afectiva pode ter alguma importdncia no ensino das
ciéncias?

F. — Tem sempre, ndo é? Se o aluno gostar do professor, por exemplo!

E. — E o facto de o aluno gostar da disciplina?

F. — Pode, mas comega sempre pelo professor, mesmo que o aluno tenha dificuldades
naquela disciplina, o facto de gostar do professor vai leva-lo a esforgar-se mais.

E. — Achas que a dimensdo afectiva pode ter alguma importdncia no ensino das
ciéncias?

D. — Pode, o aluno, ao gostar das ciéncias, aprende mais facilmente certos conhecimen-
tos.

E. — E o facto de o aluno gostar do professor?
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D. — Claro que sim! Em todas as disciplinas.

M. — Eu acho que nem s6 das ciéncias, eu acho que em todos os tipos de aprendizagem!

E. — O facto de um aluno gostar de uma disciplina pode fazer com que ele obtenha
melhores resultados?

M. — Sem duvida!

E. — E o facto de gostar do professor?

M. — Sem duvida! Isso, para mim, acho que é 70% de sucesso!

E. — Achas que a dimensdo afectiva pode ter alguma importdncia no ensino das
ciéncias?

P. — Tem ... tem, porque, normalmente, o aluno sente-se mais motivado se houver uma
empatia entre o professor e o aluno, ai ha um maior interesse em efectuar as
aprendizagens, portanto, € importante!

E. — O facto de um aluno gostar de uma disciplina pode fazer com que ele obtenha
melhores resultados?

P. — Também ajuda ... a querer avangar no conhecimento.

Z. — Penso que a dimensdo afectiva ajuda muito ... ndo sé nas ciéncias! Se um aluno
gosta daquela disciplina ou daquele professor, as vezes, até consegue melhores
notas!

L. — A dimensdo afectiva faz parte de toda a aprendizagem e, como tal, ndo podera estar
... alienada do ensino das ciéncias. Esta dimensdo afectiva é muito abrangente, quer
isto dizer, esta implicita na relagdo professor/aluno, conteudos/aluno, etc. ... € € neste
conjunto de relagdes que deve haver um equilibrio e uma estabilidade, por forma a
facilitar as aprendizagens ao aluno!

E. — O facto de um aluno gostar de uma disciplina pode fazer com que ele obtenha
melhores resultados nessa disciplina?

L. — E mais que evidente! Mesmo que tenha dificuldades, o gosto e a sua entrega,
conjuntamente com o seu esforgo, irdo ter reflexos nos resultados que ira obter.

E. — Achas que a dimensdo afectiva pode ter alguma importdncia no ensino das
ciéncias?

O. — Tem, tem porque, pronto, é assim, se a relagdo afectiva da crianga em casa ndo ¢
boa, reflecte-se na escola, se tem uma relagdo afectiva ma com os colegas ou com o
professor ele comega a rejeitar a escola.

E. — O facto de o aluno gostar de uma disciplina pode fazer com que ele obtenha
melhores resultados nessa disciplina?

O. — Pode e ndo pode! Por exemplo, pode gostar muito do professor, pode gostar muito
da matéria e chegar a aula e ndo conseguir aprender!
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Importancia das duas dimensdes: afectiva e cognitiva

e As dimensdes afectiva e cognitiva tém igual importdncia

O. — Nio € assim ... eu acho que é mais ... o afectivo é o meio para chegar ao fim, aos
conteudos, ndo ha um com mais prioridade do que outro, se bem que o professor tem
que tentar manter o bom agrado de todos ... e isso, a partida, torna tudo mais facil.
Mas também nio nos podemos desfazer em sorrisos!

R. - Eu ndo vejo as duas coisas ... uma versus outra! Elas tém que coexistir sempre,
porque se um professor que ndo tenha em conta a afectividade e se puser s6 ali a
descarregar conteudos, os miudos, por mais que a matéria seja interessante ... nao
chega! E s6 a afectividade também ndo chega, se ndo tiverem os conteudos. Tém que
coexistir os dois, aqui ndo ha prioridades, tém que estar os dois aspectos
equiparados!

D. - Néo ... ndo, acho que os conhecimentos ... ele tem que os adquirir mesmo, as vezes,
sem gostar do professor, no entanto, a carga afectiva também ajuda o aluno a
perceber melhor a matéria e goste mais dessa disciplina!

E. — Entdo e ndo pode ser dada prioridade a essa dimensdo afectiva?

D. — Nao, acho que ndo ... tem que se dar importancia aos conteudos, as duas coisas estdo
equiparadas!

P. — Nido ... tem que haver um equilibrio entre as duas dimensdes ... sdo as duas,
igualmente, importantes!

L. — Nao se deve dar prioridade a nenhuma das dimensdes, mas sim coloca-las no mesmo
patamar .. Uma aula ndo deve funcionar num ambiente frio, desprovido de
afectividade, bem como, também, ndo deve funcionar num ambiente onde exista
uma grande afectividade, mas vazia de contetidos cientificos!

E. — Entdo, se o facto de o aluno gostar de uma disciplina pode leva-lo a obter melhores
resultados, achas que a prioridade no ensino das ciéncias deverd ser colocada mais
na dimensdo afectiva ou mais nos contetdos da ciéncia?

B. — Eu acho que ndo se pode fazer essa comparagdo ... porque a afectividade é
importante mas, com certeza, que o que o aluno devera aprender nessa area das
ciéncias ndo pode ser descurado so pelo facto de o aluno gostar mais de aprender
aquilo ou o outro, ndo é? Eu acho que essa comparagdo, para mim, ndo pode ser
feita!

I. - Nao! As ciéncias sdo ciéncias e ndo € sd, agora, pelo facto ... eu posso dizer: eu gosto
muito de ciéncias, eu gosto muito da professora; mas se eu ndo dominar os conceitos
se eu ndo souber fazer uma experiéncia, do que € que me vale a afectividade? Nio
vale nada! Portanto, se eu ndo souber, depois, por em pratica os conhecimentos que
me foram transmitidos, ndo me vale nada, ndo é? Eu posso gostar muito, mas ndo ¢
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sO o gostar, portanto, tem muita importancia, ndo ¢? Mas ndo se pode sobrepor, de
forma nenhuma, a parte cientifica.

S. — Eu acho que tem que ter as duas vertentes [afectiva e cognitiva)], porque o aluno tem
que gostar do que esta a fazer, ndo pode, somente, aprender os conhecimentos sem
gostar deles.

F. - Nao, tentar conciliar as duas [dimensao afectiva e cognitiva].

E. — Ndo ha uma mais importante que outra?

F. — Eu acho que ndo ... talvez os conteudos ... mas se o professor também ndo cativar os
miudos ndo consegue transmitir!

J. — Eu acho que ndo é questdo de p6r uma em primeiro [das duas dimensdes] (...) acho
que se deve colocar uma a par da outra, sem colocar nenhuma antes, ou seja, uma ¢
indissociavel da outra. Sem uma base estavel afectiva e emocional, o aluno ndo
adquire facilmente os conhecimentos ao nivel das ciéncias, uma nio pode existir sem
a outra, apesar de nenhuma ser mais importante que a outra.

o A prioridade deve ser colocada nos contetidos

G. — Eu acho que a parte afectiva ¢ muito importante ... mas os conteudos t€ém mesmo
que vir primeiro, porque a componente afectiva é mais para poder, depois, ajudar os
alunos a componente lectiva, pronto!

E. — Entdo, achas que primeiro os conteudos e depois a componente afectiva?

G. - Sim.

e A prioridade poderd, em certos casos, ser colocada na dimensdo

afectiva

E. — Entdo, a prioridade no ensino das ciéncias podera ser colocada mais na dimenséo
afectiva do que nos proprios conteudos da ciéncia?

Z. - Acho que se deve usar a vertente afectiva como uma arma para que o aluno adquira
os conhecimentos cientificos que deve adquirir.

E. — Achas que essa vertente afectiva podera ter prioridade em relagdo aos conhecimen-
tos?

Z. — Penso que, se for a unica forma de levar o aluno a aprender ...

E. — Primeiro a vertente afectiva e depois os conteudos?

Z. — Sim. Sera dificil ele adquirir os conteudos se ndo se identificar com o professor
primeiro!

E. — Entdo. o professor pode dar mais importdncia a componente afectiva do que aos
conteudos?

Z. - Pode, se for necessario, os conteudos podem vir depois!

209



E. — Entdo, a prioridade no ensino das ciéncias podera ser colocada mais na dimensdo
afectiva. em detrimento dos conteudos da ciéncia?

F. — Bem ... pode haver dias em que os conteudos tenham que ser deixados um pouco de
lado, mas pode haver outros em que as coisas ja se possam equilibrar!

H. — Depende da situagéo ... se for uma turma em que as caréncias afectivas sio tantas,
tantas que os conteudos ndo sdo adquiridos, porque a parte afectiva esta,
completamente, destabilizada, portanto, ndo ha nenhuma relagao afectiva nem, tdo
pouco, se calhar, com a escola; penso que, nesse caso, podem ser deixados de lado os
conteudos ... Muitas vezes, eu penso que devem ser deixados de lado os conteudos ...
fazer as aprendizagens afectivas e socio-afectivas e depois partir para os conteudos e,
se calhar, at¢é ha um aproveitamento muito maior do que se se colocarem em
primeiro lugar os contetidos!

F- Factores que levam os alunos a sentirem-se motivados

E. — Quais te parecem ser os factores que levam os alunos a sentirem-se motivados
perante as tarefas escolares?

H. - Eu ai tenho uma opinido muito pessoal, embora contrarie muitas pessoas que dizem
que os alunos ndo gostam de ir a escola, eu acho que continuam a existir alunos que
gostam de ir a escola, que véem na escola uma janela para o mundo ...

E. — E 0 que é que faz com que eles gostem de ir a escola?

H. — Eu acho que é aprender, porque qualquer crianga, por ineréncia, por ser um ser
humano, tem curiosidade e tem vontade de aprender e descobrir coisas novas e,
depois, partilhar essas coisas que aprendeu com outras pessoas.

E. — Achas que o aluno visa, por exemplo, ter uma determinada relagdo com os outros?

H. — Sim.

E. — E achas que aprende porque se quer sentir competente?

H. — Sim, acho que se quer sentir competente, ele proprio!

E. — E, por exemplo as caracteristicas da tarefa, a forma como a tarefa é apresentada ao
aluno, também o poderdo levar a sentir-se motivado?

H. — Também ... ai ja estamos em situagdes mais especificas, porque ele, primeiro vem a
escola e a apresentagdo da tarefa pode servir como um estimulo para ele querer
continuar.

E. — E achas que o facto de o aluno obter éxito o motiva para as tarefas seguintes?

H. — Isso a qualquer um de nds, ninguém gosta de ter fracassos!

E. — Achas que o fracasso desmotiva?

H. — Sim, na maior parte dos casos, se ndo for acompanhado da uma desmotivagio!

E. — No caso da recompensa externa, achas que ela pode motivar o aluno?

H. — Eu acho que sim, eu acho que até ha muitas situacdes em que deveriam existir mais
estimulos das recompensas, porque se esta a cair no extremo de se conseguir as
coisas sem esforgo e da-se a recompensa sem ter existido o esforgo e isso € mau para
a crianga ... se tivesse a recompensa depois do esforgo, sentia-se mais motivado para
o fazer!

E. — Quais te parecem ser os factores que levam os alunos a sentirem-se motivados
perante as tarefas escolares?

F. — Tem a ver com as tarefas ... se forem muito praticas, em que o aluno vai
experimentar alguma coisa!

E. — E achas que, por exemplo, a recompensa externa pode levar os alunos a sentirem-se
motivados?
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F. — Por exemplo, durante a realizagdo das tarefas, o professor pode ir incentivando os
alunos, ir dizendo alguma coisa de positivo ... para os alunos se empenharem e
chegarem ao fim!

E. — E a obtengdio do éxito, pode levar o aluno a sentir-se motivado?

F. — Sim, quando o aluno ja teve éxito noutras situa¢des, sente-se mais motivado, nao €?
Agora, se o aluno ¢ obrigado a ter éxito, a questdo ja passa pela obrigagdo e ja pode
ndo fazer com que o aluno se sinta tdo motivado para fazer as coisas.

E. — E achas que o aluno pode querer incrementar a sua propria competéncia?

F. - Sim ... também, depende do aluno, depende das situagoes!

E. — Achas que o aluno também podera sentir-se motivado por visar uma determinada
relagdo com os outros?

F. — Sim, pelo menos ... a relagdo parte do éxito, se o aluno tem éxito € melhor aceite
pelo grupo turma e, por isso, ele quer ter éxito, para se relacionar melhor com os
outros!

E. — Quais te parecem ser os factores que levam os alunos a sentirem-se motivados
perante as tarefas escolares?

M. — Mil e uma coisas! Ora ca esta, o gostar do professor, o gostar da matéria, o gostar
da disciplina ... a maneira como o professor apresenta essa tarefa, se eles ja tém, ou
ndo, alguns conhecimentos prévios, se sdo curiosos ... se eles forem curiosos, querem
sempre saber mais ¢ i1Sso motiva-os.

E. — Achas que a recompensa externa pode levar os alunos a sentirem-se motivados?

M. — Sim, eu acho que sim ... o reforgo positivo, por exemplo! Acho que sim.

E. — FE a obtengdo do éxito? O aluno pode ter em vista a obtengdo do éxito?

M. — Também.

E. — E o0 aluno podera, também, querer, simplesmente, sentir-se competente?

M. - Isso também, mas eu acho que ai ha miiados ... ha muitos que ndo tém essa nogio,
ha uns que tém mas outros nio tém, isso ndo lhes diz nada!

E. — E a relagdo com os outros? Achas que o aluno podera ter em vista uma melhor
relagdo com os outros?

M. — Havera miiidos que sim, mas eu acho que sdo poucos, ndo sei!

E. — Entdo, quais os factores que consideras mais importantes?

M. — A obtengdo do éxito, as caracteristicas da tarefa e a recompensa externa.

Z. — Penso que sera ... o aluno motiva-se com a obtengdo do éxito e fica ... sente-se
competente e a nivel do relacionamento com os outros também se sente mais capaz
... serdo estes os factores mais importantes!

E. — Quais te parecem ser os factores que levam os alunos a sentirem-se motivados
perante as tarefas escolares?

G. — Essencialmente, gostar da tarefa!

E. — Terd a ver com as caracteristicas da tarefa?

G. - Sim.

E. — E achas que a recompensa externa pode levar o aluno a sentir-se motivado?

G. — Ah, sim, o reforgo positivo. Penso que sim. [Novamente a recompensa externa é
entendida como um reforgo positivo]

E. — E o facto de o aluno visar obter éxito, pode leva-lo a sentir-se motivado?

G. - Claro ... bastante motivado.

E. — E o facto de ele se querer sentir competente?

G. —Também ... a motivar-se e a querer aprender.

E. — E a relagdo com os outros? O aluno podera ter em vista uma determinada relagdo
com os outros e sentir-se motivado por isso?
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G. - Isso tem a ver com a competitividade ... a competitividade também ¢ importante,
desde que ndo caia no exagero.

L. — Penso que o principal factor depende da formagdo e educagdo que ¢ transmitida ao
aluno. Nos dias de hoje, o que mais se verifica, resultante dessa educagdo, € que o
aluno motiva-se perante as tarefas escolares, ao saber que, na maioria das vezes, ira
obter uma recompensa externa ... materialista ... que lhe satisfaga um desejo!

E. — O aluno ndo se podera sentir motivado, por exemplo, pelas caracteristicas da
tarefa? )

L. — Por vezes, as caracteristicas da tarefa também o motivam ...E pena que assim seja,
mas penso que um dia esta atitude se modifique ... que os alunos tenham consciéncia
de que, ao realizarem as tarefas escolares, adquiram e desenvolvam competéncias
que, no presente e num futuro, lhe possam ser uteis ...

P. — O gosto pela disciplina pode ser um dos factores!

E. — E as caracteristicas da tarefa? A forma como ela é apresentada?

P. — Também é importante ...

E. — Achas que a recompensa externa pode levar o aluno a sentir-se motivado?

P. — Depende da faixa etaria, se for num adolescente nido ... mas se no final de um
trabalho desenvolvido pelo aluno o professor o elogiar, ai até podera funcionar ...

E. — Mas o que sera mais motivante para o aluno? Sera a recompensa externa ou o facto
de o aluno querer obter éxito ou sentir-se competente?

P. — Eu penso que, para mim, a maior parte dos alunos, tem mais em vista um
enriquecimento proprio do que estar a espera de uma recompensa extema.

D. — Eu acho que ha muitos factores ... a recompensa ... exterior a escola, ele pode ter

uma recompensa ... por exemplo, se tirares uma nota boa tens isto como recompensa

. a recompensa externa motiva-os para as tarefas escolares (...) e a obtengdo de
éxito, para o seu ego!

R. —Tem a ver com as caracteristicas da tarefa, tem que ver também, um bocado, com as
expectativas que o aluno tem perante a escola e saber que aquilo € importante para
ele, haver uma recompensa externa, no sentido de eles, até, se tiverem boa nota, os
pais até os elogiem e ter sucesso na escola também implica ter sucesso em casa!

E. — Tem a ver também com a relagdo com os outros?

R. — Exactamente, tem muito a ver com a relagdo, portanto, o eles estarem motivados
para as tarefas escolares tem a ver com muitos factores, tanto com a recompensa,
como com as proprias caracteristicas da tarefa e a relagdo com os outros também é
fundamental!

E. — E achas que a obtengdo do éxito os motiva?

R. —Penso que sim ... 0 éxito gera o éxito, € mesmo assim!

E. — E achas que o aluno pode querer, simplesmente, sentir-se competente?

R. — Sim, também pode haver miudos assim ... mas eu acho que o que os motiva mesmo
serdo as recompensas extermnas, associadas as boas notas, ¢ a comparagdo com os
outros colegas.

E. — Quais te parecem ser os factores que levam os alunos a sentirem-se motivados?
O. — Principalmente, penso que serdo os interesses deles, portanto, eu acho que é
fundamental o professor pegar nesses interesses!
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E. — E as caracteristicas da tarefas que se propdem ao aluno?

0. — Também s3o muito importantes ... se o aluno quer saber como é o coragdo por
dentro e vai para uma aula sabendo que vai dissecar um coragio, vai com muito mais
motivagio do que se for ver um acetato ou uma figura do livro!

E. — E a recompensa externa, achas que pode levar os alunos a sentirem-se motivados?

O. — Quer dizer ... a sentirem-se motivados, ndo sei, porque, se calhar é uma motivagao
um bocado for¢ada (...) quando acabou essa recompensa, acabou a motivagao,
portanto, pode-se cair no erro de se ir dando metas falsas, em vez de ser a meta
aprender, a meta é ganhar a recompensa

E. — E achas que o aluno se pode sentir motivado com a obtengdo do éxito?

O. - Principalmente ... é claro que, se um aluno tem uma boa nota, ele fica motivado
para, a seguir, ter uma melhor.

E. — E achas que o aluno se pode sentir motivado por querer sentir-se competente, ndo
tanto aos olhos dos outros, mas para ele proprio?

O. — Sim, por vezes ¢ assim ... ca esta, também depende do que lhe foram incutindo os
pais, a familia, a comunidade e o professor!

E. — E a relagdo com os outros? Os alunos poderdo sentir-se motivados, visando uma
determinada relagdo com os outros?

O. — Sim, o facto de um aluno ter um bom aproveitamento, pode leva-lo a ser melhor
aceite pelos outros e, assim, ele sente-se motivado para continuar a trabalhar e a
obter bons resultados!

G- Os diferentes modos de funcionamento mental dos alunos e o papel do

professor

H. — Eu acho que cada um de nos funciona de uma maneira e, muitas vezes, até temos
dificuldades em expressar a maneira como funcionamos, o nosso cérebro ¢ uma das
partes mais desconhecidas, as construgdes mentais, muitas vezes, sdo tdo
automaticas que ndo as conseguimos explicar e temos também muita dificuldade em
entender como € que o outro pensou!

E. - Achas que o funcionamento mental do aluno obedece a um determinado padréo, ou
cada um terd um modo peculiar de funcionamento mental?

M. - Eu acho que nio segue nenhum padrio, porque eu ja tenho visto miudos a pensarem
como adultos ... arranjarem estratégias e pensarem como eu penso! Por isso, o
funcionamento mental nio € igual para todos.

E. — Nem parecido?

M. — Eu acho que néo!

F. — Eu acho que todos terdo o seu proprio funcionamento mental ... cada um tera a sua
forma de pensar! Para nos percebermos o que vai na cabecinha deles ... cada um
pensa de uma maneira e, depois, é surpreendente como € que eles chegaram aquela
ideia, podem dar ali uma volta que ninguém esperava, é sempre muito particular a
forma como eles pensam!

Z. — Penso que cada aluno um terd um modo peculiar de funcionamento mental!
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G. — Eu acho que cada um ... cada um é um ser individual, cada um pensa de sua
maneira!

L. — Na realidade, cada aluno tem uma forma particular de aquisi¢do de conhecimentos ...

P. — Esse modo de funcionamento mental tem a ver com o meio em que o aluno esta
inserido!

E. — E achas que ndo sera igual para todos?

P. — Nem parecido!

E. — Ndo segue nenhum padrdo?

P.—Nao ... ndo!

D. — Acho que cada aluno pensa de maneira diferente, sendo andavamos aqui ... éramos
todos iguais ...

R. — Sabe-se hoje que cada pessoa tem o seu estilo cognitivo, os alunos até podem estar
no mesmo estadio, mas cada um, a nivel mental, resolve as coisas a sua maneira,
cada pessoa tem o seu estilo cognitivo ... podera haver um padrdo que, pronto, gera
ali um bocado a normalidade ... o funcionamento obedece aquele padrdo, mas,
depois, dentro desse padrao, ha um estilo proprio para cada pessoa. [Nota-se aqui a
influéncia da teoria na resposta deste futuro professor]

0. — Um padrao? Néo, cada um tera um modo peculiar de funcionamento mental!

Possibilidade de o professor conhecer 0 modo de funcionamento mental dos
alunos

E. — E achas que é facil para o professor conhecer o modo de funcionamento mental dos
alunos?

F. — Parece-me que ndo ha de ser muito facil, mas com o tempo, possivelmente, vai-se
conhecendo as caracteristicas de cada um ... mas isso pode levar tempo!

Z. — Nao sera muito facil, mas penso que, através da relagdo que tera com o aluno, se
deva aperceber do seu funcionamento!

G. — Acho que ndo é muito facil para o professor ... ndo € facil conhecer ... mas, a pouco
e pouco, acaba por conhecer!

L. — Nao me parece que seja nada facil ...
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P.

— Nio ¢ muito facil, mas o professor pode conseguir, através da convivéncia, chegar a

uma altura em que consegue ver a forma como o aluno pensa ... se especifica ... se
globaliza! ...

D. — Nio é facil, nada facil, no entanto, o professor tem que tentar adaptar-se as

necessidades educativas do aluno ... ao seu raciocinio!

R. — Ndo é muito facil ... mas podera ser possivel, agora, o professor tem ¢ que estar

E.

atento a cada aluno, e isso também implicava que os professores também tivessem
menos turmas e menos alunos por turma!

— Desse modo, ndo sera facil para o professor conhecer o modo de funcionamento

mental dos alunos?

H. — Com turmas extensas ¢ muito dificil!

E.

— E se for um aluno em especial?

H. — Assim ja é mais facil!

E.

— Serd facil para o professor conhecer 0 modo de funcionamento mental dos alunos?

M. — Nem pensar! E uma tarefa do mais dificil que pode haver!

E.

— Mesmo sendo dificil, o professor conseguira la chegar?

M. — A alguns, mas ¢é impossivel chegar a todos ... mesmo por muito que o professor se

E.

esforce ... ¢ impossivel!

— Mas se se tratar de um aluno em particular?

M. — Ai é mais facil, a partir de um exercicio ou qualquer coisa ... perguntando como ¢

E.

que ele fez!

— Entdo ndo é assim tdo dificil?

M. — E dificil porque se tem muitos alunos! Como € que se consegue chegar a todos?

E.

— Mas se for so um?

M. — Ai consegue-se!

P. -

D.

G.

Estratégias para tentar conhecer o funcionamento mental dos alunos

Observar os comportamentos e atitudes dos alunos perante as tarefas

propostas

Ao nivel das ciéncias, para mim, o método experimental permite ver a capacidade de
dedugio do aluno, a evolugdo ... a forma como ele constroi as dedugdes, até chegar
as conclusoes ... a forma como ele actua, externamente, da para ver como € que ele
funciona internamente.

— Tentando conhecer melhor o aluno, através de actividades, de exercicios dentro da

sala de aula ...

— Apos algumas tarefas, alguns exercicios ou alguns trabalhos ... eu acho que se

consegue, facilmente, ver por que é que o aluno fez daquela maneira, como € que ele
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pensou ... o0 que € que o levou ali ... eu acho que é facil! Nao € muito, muito facil,
mas acho que se consegue, ndo € uma coisa que a gente diga assim: nunca vou
conseguir saber como € que ele pensa ... conhecendo os alunos, ndo ¢ logo nos
primeiros tempos, mas a pouco € pouco.

L. — O professor comegara a compreender o funcionamento mental dos alunos através da
relagdo que mantém com eles ... E sera a debrugar-se e a questionar-se sobre os
problemas surgidos com as aprendizagens dos seus alunos, no dia-a-dia, que ele
podera chegar a respostas ... respostas essas que o encaminhardo para compreender a
forma de funcionamento mental dos seus alunos!

C. — (...) vai ter que ser mais pelas atitudes que ele [aluno] tem em relagdo as tarefas que
o professor lhe pbe, de acordo com uma determinada tarefa ... elas vdo sendo
diferentes e ele vai apresentando comportamentos diferentes ...

B. — Através das actividades e das aulas que pGe em pratica e mediante os resultados que

os alunos apresentam perante essas aulas.

e Pedir ao aluno para explicitar o seu raciocinio

M. — Basta pedir ao aluno para explicar, passo a passo, como é que chegou aquela
conclusido! Com a continuagio, vai percebendo, cada vez melhor, como ele pensa!

O. — E como se vé agora nesses concursos da televisdo, quando se diz: pense alto, é uma
belissima maneira de descobrir como € que o aluno pensa.

R. - E, sempre, perguntando: Como é que chegaste a essa conclusio? Como é que fizeste
para la chegar? E, se o miudo for explicando, o professor entende, um bocadinho,
como € que ele funciona mentalmente!

F. — Pode ir fazendo determinadas perguntas ao aluno ... até no decorrer das
experiéncias!

H. — Podemos dizer ao aluno: explica-me 1a como é que tu pensaste!

o Chegar ao funcionamento mental do aluno através da relagdo afectiva

Z. — Valorizando a relagdo com o aluno ... a relagdo afectiva ... ai é mais facil de se
aperceber do seu funcionamento mental!
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e Solicitar a cooperagdo dos outros professores

E. - E ele [professor] ndo poderd fazer nada para conseguir aproximar-se desse modo
de funcionamento?

S. — Conversando com ele ... utilizando estratégias com os outros professores ... falando
com eles sobre os alunos ... assim, conseguira saber, minimamente, o que € que se
passa com o funcionamento mental dos alunos.

E. — Tem que haver cooperagdo entre os varios professores!

S. — Entre os varios professores dos alunos.

Estratégias que vdo de encontro aos diferentes estilos de aprendizagem dos
alunos

o ['msino individualizado

D. — O ideal seria trabalhar com cada aluno de forma o mais individualizada possivel ...

L. — Ja existem métodos e processos, aos quais recorrem os professores, para tomar o
ensino mais individualizado, atendendo as diferencas dos alunos. Os professores
devem procurar ir ao encontro dos diferentes estilos de aprendizagem, através de um
apoio individual ao aluno, em situagio de aula!

S. — Utilizar estratégias diversificadas para cada aluno, se um aluno tem mais
dificuldades em aprender, dirigir-se, directamente, ao aluno e fazer mini-fichas,
actividades do mais diverso possivel, de modo que ele aprenda os conhecimentos.

B. — Portanto ... o melhor seria um ensino individualizado (...) como na antiga Grécia, em
que existia um pedagogo para formar um cidaddo. S6 que isso, na nossa sociedade,
ndo é possivel (...)

C. — Fazendo um ensino mais individualizado, mais personalizado ... portanto, trabalhar
mais junto do aluno, até, de preferéncia, fazendo fichas consoante o seu nivel de
aprendizagem, consoante o seu grau ... ou capacidades.

o Usar estratégias que vao de encontro a generalidade da turma

M. — O professor tem que ir pelo basico e aqueles alunos ... os melhores, até podem
pensar, mas que chatice! Mas a pessoa tem que arranjar uma estratégia que dé, de um
modo geral, para todos!

T. —(...) deve [o professor] tentar arranjar uma estratégia de modo a enquadrar todos os
alunos.
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J. — O professor tem que aplicar as mesmas estratégias que, num nivel global, considera
adequadas para aquela turma de alunos, porque um grupo também se caracteriza por
casos globais que sdo mais gerais, ndo é? E ele tem que seguir aquilo que considera
mais adequado para a turma no seu global, eventualmente, os alunos poderdo nao
chegar todos ... agora, ele tem que, de facto, motiva-los e estimula-los a todos da
mesma forma e ndo como seres individuais, como pessoas individuais. Ele tem ali,
na sala de aula, um grupo que ele tem que trabalhar como um todo.

E. — E todos os alunos gostam das mesmas estratégias?

J. — Acho que ndo, cada caso € um caso e, de facto, ndo deve haver nenhum professor
que consiga trabalhar com todos os alunos da forma que consideraria melhor ...

S. — E complicado gerir uma turma de alunos em que existem casos em que o
funcionamento mental ¢ diferente!

E. — Mas o funcionamento mental ndo serd sempre diferente?

S.- O funcionamento mental dos alunos ¢ sempre diferente, s que numa turma toma-se
complicado gerir!

E. — Suponhamos 20 alunos, esses 20 alunos tém 20 modos diferentes de funcionamento
mental?

S. — Tém ... tém, mas tem que se arranjar uma estratégia em que se consiga que esses
alunos aprendam todos ao mesmo tempo ... é dificil fazer com que os alunos de uma
turma de 20 consigam aprender todos a mesma coisa ... € dificil mas, por vezes,
pode-se conseguir e noutras havera dificuldade.

o Ultilizar uma diversidade de estratégias

R. - Isso ai leva, um bocado, para a pedagogia diferenciada! O professor podera ir dando
tarefas diferentes, de maneira que cada miudo resolva as coisas por si ... nunca
podera ser naquela de dar a informagio para todos como era dantes ... mas, se calhar,
dar a informagdo para todos e cada um trata-la a sua maneira, ¢ uma forma de
respeitar os diferentes estilos de aprendizagem ... também ndo se consegue dar
informagao diferente para cada um, agora, se a der para todos e permitir que os
alunos fagam tarefas diferentes ja podera respeitar esses estilos!

F. — O professor pode categorizar esses estilos de aprendizagem ... porque deve haver
algumas semelhangas entre eles e, depois, formar grupos de trabalho e o professor
propde actividades diferentes para cada grupo. Pode € ser complicado quando um
miudo ndo se insere em nenhum desses grupos! ...

H. — Diferenciando, primeiro tem que se saber o que € que eles gostam mais, mas,
depois, penso que ndo podemos cair na sistematizagdo de se dar s6 o que se gosta
mais!

E. — Por exemplo, numa turma em que a maioria gosta de fazer experiéncias, mas ha
outros que gostam mais de aulas expositivas?

H. — Ai, deve-se fazer as experiéncias que sejam possiveis, € necessarias, ou tentar fazer
mais experiéncias, e aulas também expositivas. Podem-se fazer acordos com os
alunos, para que ndo haja desequilibrios, porque, depois, criava-se um leque de
alunos que acabava por ser beneficiado pelas suas preferéncias!
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Z. — Acho que o professor deve variar as actividades e as formas de ensino ... variar o
maximo, de forma a que todos se identifiquem, pelo menos, com algumas das
estratégias!

G. — O ideal sera ir utilizando estratégias diferentes, de modo a ir satisfazendo todos os
alunos!

P. — Definir uma forma néo unica, mas sim ... ir faseando as coisas, de forma a chegar a
todos os alunos! Ir variando as aulas ...

O. — Ir utilizando metodologias variadas, normalmente o professor segue uma
metodologia que lhe é mais facil a ele, mas eu penso que o professor deve tentar
variar as estratégias!

I. — La esta a tal historia, ndo ha nada mais desigual do que tratar de maneira igual tudo o
que ¢ desigual. O professor deveria ... fazer actividades diferentes, embora, como ¢
que eu vou explicar? Nao ¢ fazer actividades diferentes para 30 alunos dentro de
uma sala, é, por exemplo, tentar ... hoje faz-se assim ... para a outras semana ou para
o outro dia em que se faga uma nova experiéncia, fazer para ir de encontro a outro
tipo de alunos que la estdo, para todos serem abrangidos.

B. — Deve [0 professor] procurar diferentes estratégias para a aprendizagem de um
mesmo conceito, se calhar, com uns funciona com outra estratégia, com outra
actividade ... deve diversificar as aulas, isso € importante!
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