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RESUMO

Na atualidade, o papel do professor continua a assumir destaque no processo de
ensino e de aprendizagem. Existe evidéncia forte que as concec¢des que o professor tem
acerca da natureza da Ciéncia que ensina e do modo como se aprende condicionam, em
larga medida, o seu discurso e a sua atuacdo didatica, particularmente porque a
aprendizagem de procedimentos e atitudes segue condicionalismos especiais e muito
diferentes aqueles normalmente estabelecidos para os vulgares contetdos factuais dos
programas. Partindo deste paradigma, com um desenho de pesquisa de base investigacao-
acdo, desenvolveu-se esta investigacdo focada na identificacdo das concegOes
predominantes de professores de Historia e Geografia, de Matematica e Fisica, e de
Biologia e Quimica do ensino medio, em exercicio de fungdes na Escola de Formacao de
Professores n.° 1093 — Garcia Neto, em Luanda. Com um desenho de pesquisa de base
investigacdo-acdo, recolheu-se informagdo, por aplicacdo de um questionario aos
professores, a fim de se encontrarem reflexos das suas concec¢des nos/as alunos/as que
frequentavam as 10.2, 11.2 e 12.2 classes que também foram identificados através do
mesmo instrumento. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com professores/as
para aprofundamento dos resultados encontrados. Seguiu-se a implementacdo de um
plano de formagcdo de desenvolvimento profissional, com base em algumas das
fragilidades encontradas. O impacto desta intervencdo foi lido através da observacao de
episadios letivos. Os principais resultados apontam para o facto de os/as alunos/as
perfilharem posicdes mais concordantes com os quadros tedrico e concetual do que as
dos/as seus/suas docentes. A imagem da Ciéncia transmitida pelos/as professores/as varia
entre uma visdo racionalista e uma empirista, com concecOes ligadas a um modelo de
relativismo epistemoldgico. As abordagens curriculares adotadas situam-se entre o
modelo magistral e as que recorrem ao uso de algumas tecnologias e de trabalho
experimental, trabalhando-se, no sentindo da uniformizacdo, atendendo as diferentes
etnias e concorrendo para a aceitacdo da diversidade. As fases estruturantes da aula
(nomeadamente o asseguramento do nivel de partida e o desenvolvimento) foram comuns
nas diferentes aulas assistidas. O conceito de aprendizagem € definido pelos/as
professores/as de modo diverso, condicionando a sua planificacdo letiva. Os/As
professores/as manifestam diversas estratégias com vista a promog¢do da aprendizagem e
da pericia reconhecendo a dificuldades na sua implementacdo e a importancia do seu

desenvolvimento. Entre os modelos didaticos adotados pelos/as docentes, o modelo
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construtivista € o mais comum. Os resultados apontam para alguma alteracdo das praticas,
inferindo-se uma ligeira modificacdo das concecdes dos/as professores/as no periodo
imediatamente decorrente a implementacdo do programa de desenvolvimento
profissional, percebidos nas entrevistas realizadas p6s episadios letivos. O conhecimento
gerado com o presente trabalho pretende constituir-se como um contributo para a
compreensdo do conhecimento profissional dos/as docentes e, em consequéncia, para a
definicdo de estratégias de desenvolvimento profissional, no sentido do enriquecimento
das concecOes e atuacOes dos/as professores/as, otimizando a sua agdo e, em
consequéncia, a melhoria das aprendizagens dos/as alunos/as, capacitando-os para a agéo

docente.

Palavras-chave:  ConcecGes  epistemoldgicas; Formacdo  de  professores;
Desenvolvimento profissional; Ensino; Aprendizagem.

CONTRIBUTIONS TO INITIAL AND CONTINUOUS
TEACHER TRAINING IN LUANDA - ANGOLA): AN
ACTION RESEARCH ON THE EPISTEMOLOGICAL
CONCEPTIONS

ABCTRACT

At present, the role of the teacher continues to be prominent in the teaching and learning
process. There is strong evidence that the teacher's concepts about the science nature
that he teaches and how it is learned greatly condition his discourse and his teaching
practice, particularly as the learning of procedures and attitudes follows special
constraints from those normally established for the standard factual content of the
programs. With basis on this paradigm, with a action research design, this research was
developed focused on the identification of the predominant concepts of History and
Geography, Mathematics and Physics and Biology and Chemistry high school teachers,
working at the Teacher’s Training School No. 1093 - Garcia Neto, in Luanda. The

researchwas based on an action-research design. Information was collected by applying
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a questionnaire to teachers. In order to find reflections of their conceptions on students,
the same questionnaire was also applied to students who attended 10th, 11th and 12th
grades. Semi-structured interviews were conducted with teachers to probe the results.
This was followed by the implementation of a professional development training plan,
based on some of the weaknesses found. The impact of this intervention was perceived
through the observation of teaching episodes. The main results point to the fact that
students hold positions more in agreement with the theoretical and conceptual
frameworks than those of their teachers. The science image transmitted by teachers varies
between a rationalist and an empiricist view, with a model of epistemological relativism’s
concept. The adopted curricular approaches are between the master model and those that
employ the use of some technologies and experimental work, working towards the
standardisation, having into account the different ethnicities and competing for the
acceptance of diversity. The structuring phases of the class (namely the assurance of the
starting level and the development) were common in the different classes attended. The
learning concept is defined by teachers in different ways, conditioning their teaching.
Teachers express various strategies to promote learning and skills, recognising the
difficulties in their implementation and the importance of their development. The
constructivist model is the most common among the teaching models adopted by teachers.
The results point to some change in the practices, with a slight alteration to the teachers'
concepts in the period immediately following the implementation of the professional
development program. The knowledge generated by the present work intends to be built
as a contribution to the understanding of the teachers’ professional knowledge, and,
consequently, to define professional development strategies, in the sense of enriching the
concepts and actions of the teachers, optimising their work and, in doing so, improve
student learning by empowering them to teach.

Key-words: Epistemological conceptions; Teachers’ education; Professional teaching
development; Teaching; Learning.
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PARTE I -
ENQUADRAMENTO
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CAPITULO 1. ENQUADRAMENTO DA INVESTIGA(;AO
1.1. Introducao

No panorama atual é preconizada uma Educacdo em Ciéncia com o foco numa
cidadania esclarecida e empoderada, promotora de respostas aos desafios constantes a
gue a sociedade hodierna esta exposta. Nesta perspetiva, o ensino das Ciéncias permite
aceder a um conjunto de saberes e de saberes-fazer que respondem as necessidades do
individuo para a compreensdo do mundo, da sociedade que integra, da resolucdo de
problemas e da incessante busca do seu bem-estar (Cachapuz, Praia, & Jorge, 2002).

Baseados nestas ideias, autores diversos (Cachapuz, 1995; Delizoico, Angotti &
Pernambuco, 2003; Santos & Praia, 1992; Trindade & Cosme, 2016; Whitenack &
Yackel, 2002) defendem que o ensino das Ciéncias deve apresentar-se concéntrico aos
saberes quotidianos e aos processos através dos quais os alunos aprendem, edificam e
utilizam o conhecimento cientifico. O modo de aprender e aquilo que se aprende situam-
se num igual patamar de importancia. Esta posicdo é justificada por estudos véarios da
psicologia cognitiva que declaram ser decisiva a forma como se aprende e a qualidade
dos significados e do pensamento construidos. Em consequéncia, o aluno € considerado
o centro em torno do qual se edifica o ensino, pois a aprendizagem é feita por ele e 0
objetivo fulcral do ensino é produzir aprendizagem. Preconiza-se que 0 processo de
ensino e aprendizagem adote abordagens cognitivo-construtivistas que, de acordo com
Tavares e Alarcdo (2005), se estrutura numa construcdo pessoal que advém de um
processo experimental, interior ao sujeito resultando numa alteragdo estdvel do
comportamento.

Neste capitulo apresenta-se a contextualizacdo da investigacdo, cujo resultado é o
presente relatdrio da tese de doutoramento. Da-se conta do plano geral da tese (1.2) e do
seu contexto geral (1.3), da identificagdo do problema de investigagéo (1.4), dos objetivos
(1.5), das questdes de investigacdo (1.6), da importancia do estudo (1.7) e, finalmente,

das respetivas limitagdes (1.8).
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1.2. Plano geral da tese

As técnicas e os instrumentos de recolha de dados usados na investigacao
desenvolvida orientaram-se para 0s objetivos definidos. Constituiram para a
investigadora formas de reduzir os problemas teéricos, delimitando-os com maior
precisdo e aperfeicoando a Ciéncia de que se ocupa, associado como um meio pratico
para encontrar uma solucdo racional de um problema concreto. Para tal definiram-se as
etapas que se explicitam:

Etapa 1 — Reviséo da literatura

Etapa 2 — Adaptacdo e aplicacdo de questionarios

Etapa 3 — Guides de entrevista

Etapa 4 — Realizacao de entrevistas

Etapa 5 — Tratamento e analise da informacao

Etapa 6 — Plano de desenvolvimento profissional e observacéao de aulas

Etapa 7 — Tratamento e analise da informacéo

Etapa 8 — Adaptacdo do guido de entrevistas e realizacdo de entrevistas aos

professores sujeitos ao plano de formagéo e observagéo das aulas

Etapa 9 — Tratamento da informacéo

Etapa 10 — Redacdo do relatorio final da investigacdo desenvolvida

1.3. Contexto geral da investigacao

O trabalho que se apresenta visa conhecer as concecdes epistemoldgicas de
professores e de futuros professores de diferentes disciplinas dos cursos de formacéo de
professores, lecionados na Escola de Formagéo de Professores n.° 1093 “Garcia Neto”,
em Luanda (Angola), sobre o ensino e a aprendizagem das Ciéncias.

A investigacdo desenvolveu-se com professores/as que lecionavam em cursos de
formacdo de professores e alunos/as que frequentavam as 10.2 11.2 e 12.2 classes. O
trabalho realizou-se no ambito das disciplinas de Biologia, Quimica, Matematica, Fisica,
Historia e Geografia.
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1.4. Problema de investigacao

O papel do professor tem sido apontado como figura de destaque no processo de
ensino e aprendizagem. Existem indicios fortes para que as representagcdes que possui
acerca da natureza da Ciéncia, do ensino e da aprendizagem condicionem fortemente o
que diz e faz, particularmente porque a aprendizagem de procedimentos e atitudes
prossegue condicionalismos especiais e muito diferentes daqueles normalmente
estabelecidos para os conteddos factuais dos programas.

Alguns estudos realizados em Portugal e em Espanha, nas décadas de1990 e de
2000, revelaram que o conhecimento profissional sobre o conhecimento escolar
influencia fortemente a forma de interpretar e atuar no ensino. E desejavel um
conhecimento epistemologicamente diferenciado, resultante de uma reelaboracdo e
integracdo de saberes escolares diversos que pode conceber-se como um sistema de ideias
em evolugéo.

Esta investigacdo centra-se na identificacdo das concegdes predominantes nos
professores de Biologia, Quimica, Matematica, Fisica, Historia e Geografia, duma escola
de formagéo de professores, em Luanda, relacionados com a natureza da Ciéncia e o seu
ensino e a aprendizagem. O conhecimento alcan¢ado contribuira para o estabelecimento
de hipoteses acerca do conhecimento profissional desejavel e da possivel progressédo no
referido conhecimento, com o objetivo de se definirem estratégias de desenvolvimento
profissional (DP), que contribuam para a alteracdo das concec¢des e das atuacGes dos
professores, otimizando a sua acdo e a melhoria das aprendizagens dosalunos, integrando

o0 atual conhecimento neuroeducativo.

1.5. Objetivos do estudo

Neste trabalho foram definidos os seguintes objetivos:

1. Conhecer as representacfes acerca da natureza da Ciéncia de professores de
Biologia, Quimica, Matematica, Fisica, Geografia e Historia.

2. ldentificar a visdo dos professores sobre os processos de ensino e de

aprendizagem.
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3. Caraterizar as teorias da aprendizagem implicitas no discurso dos professores
participantes.

4. Conhecer a abordagem curricular dos professores.

5. Relacionar as conce¢bes dos professores sobre a natureza da Ciéncia, 0s
processos de ensino e de aprendizagem com as dos alunos participantes no estudo.

6. Conceber um plano de DP de base epistemoldgica e neuroeducativa para 0s
professores.

7. Avaliar o impacto do plano de DP.

1.6. Questdes de investigacao

Tendo por base as leituras exploratorias efetuadas, formulou-se a seguinte pergunta
de partida orientadora do estudo:

Em que medida um plano de desenvolvimento profissional para os professores
produz alteracéo nas suas conce¢des e nas suas praticas de ensino?

A amplitude da tematica possibilita que se formulem subquestfes baseadas na
questdo inicial:

1. Quais sdo as representacOes acerca da natureza da Ciéncia dos professores
participantes?

2. Que visOes revelam os professores sobre 0s processos de ensino e de
aprendizagem?

3. Quais sdo as teorias da aprendizagem implicitas no discurso dos professores
participantes no estudo?

4. Que abordagens curriculares utilizam os professores?

5. Quais sdo as concecdes dos professores sobre a natureza da Ciéncia, 0S processos
de ensino e de aprendizagem comparativamente as declaradas pelos alunos participantes
no estudo?

6. Qual o impacto imediato resultante da implementacdo do plano de DP?
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1.7. Importéncia do estudo

O conhecimento profissional resultante da formacdo inicial de professores €
influenciado pelos saberes e saberes-fazer que sdo ensinados e pelo tipo de praticas
desenvolvidas. A formacdo inicial de professores deve integrar conhecimentos,
estratégias metodoldgicas, recursos e materiais que se revelem funcionais na construcéo
de conhecimento profissional e pessoal. Reconhece-se, entdo, a necessidade marcante da
identificacdo das concecdes dos professores acerca da natureza da Ciéncia e do seu ensino
e aprendizagem, entendendo-se neste contexto a conce¢do como aquilo que o professor,
num determinado momento, d& por assente e que orienta a sua acdo, de forma explicita
ou implicita (Zabalza, 1994). As novas identidades, fundamentadas na reflexdo e na
analise pedagdgica sdo resultado da evolucdo dos sistemas educativos e desafiam as
proprias instituicbes responsaveis pela formagdo de professores (Bonito, Raposo &
Trindade, 2009).

1.8. Limitacbes do estudo

Em consequéncia de alguns constrangimentos, proprios da simultaneidade do
desenvolvimento desta investigacdo com a atividade docente da investigadora, em horario
completo, a defini¢do da unidade e do terreno de observacéo foi objeto de preocupacao e
reflexdo com vista a que ndo perigasse o estudo a que nos propusemos. Constituindo-se
como um estudo dedicado ao conhecimento de representacdes dos docentes, apresentou-
se 0 professor como unidade de observagéo.

A eleicdo do terreno de investigacdo assentou em interesses pessoais e nas
condicdes e possibilidades de trabalho da investigadora. A abrangéncia de docentes que
lecionam disciplinas diversas prendeu-se com o facto de querermos conhecer de forma
abrangente a referida escola de formacdo de professores e foi consequéncia da

disponibilidade dos participantes.
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CAPITULO 2. CONHECIMENTO CIENTIFICO
2.1. Introducéo

No presente capitulo é apresentada a revisdo da literatura. Procede-se, em primeiro
lugar, a abordagem do problema do conhecimento (2.2), passa-se de seguida a filosofia

do conhecimento cientifico (2.3) e termina-se com a historia da Ciéncia (2.4).

2.2. O problema do conhecimento

De acordo com Kosik (1976), o conhecimento revela uma forma de apropriagédo do
mundo e resulta da reflexdo-acgéo, evidenciada pela atividade onde assenta a compreensdo
das coisas e que leva a apropriacdo de significados. O autor defende que o conhecimento
nao e contemplacdo. Para que se conheca a realidade é necessario cria-lae atuar como ser
pratico estabelecendo-se a dicotomia acdo-conhecimento, pratica-teoria e praxis-
processo cognitivo. O conhecimento é uma construgdo continua do individuo e pode ser
encarado como um processo no qual o sujeito, de forma dindmica, procura organizar uma
realidade em constante mudanca.

Na perspetiva de Piaget (1975), em qualquer Ciéncia, o conhecimento constitui o
erigir de novos problemas enquanto se resolvem os precedentes. Nesta oOtica, 0s
equilibrios atingidos entre 0 que se sabe e 0 que € essencial aprender com vista a
adaptacdo ao meio tém caracter provisorio. Como tal, é duradoura a necessidade do
sujeito ultrapassar o nivel do que j& conhece.

A familiaridade com a realidade do nosso quotidiano origina um conhecimento
espontaneo das coisas, um pensamento comum que alcanca uma técnica de abordagem
dessas mesmas coisas. Kosik (1976) ensina que o “pensamento comum € a forma
ideoldgica do agir humano de todos os dias” (p. 15). Porém, o autor defende que estas
formas ndo permitem a compreensdo da realidade e que € necessario diferenciar a
aparéncia da realidade das coisas. Conhecer tem como objetivo abandonar a aparéncia e
atingir a realidade. O conhecimento das aparéncias € incompleto e imperfeito partindo
por vezes de analogias que nada ttm de concordante, generalizando-as na auséncia de
deducdes e de conclusdes corretas (Popper, 1974; Silveira, 1996). Alguns filosofos da

Ciéncia defendem que as aparéncias podem considerar-se uma forma de conhecimento
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oposta ao conhecimento cientifico. Todavia, Popper (1974) aponta que a Ciéncia, a
filosofia e 0 pensamento racional ttm como ponto de partida o senso comum. O autor
afirma ainda que o conhecimento cientifico é o desenvolvimento do pensamento vulgar.

Nesta linha, Bunge (2017) expde que em ambos 0s tipos de conhecimento existe
uma intencdo de racionalidade e de objetividade e reconhece que entre eles existe uma
relacdo de continuidade e de descontinuamente. Bunge (1980) carateriza o conhecimento
cientifico como: a) o mais recente, universal e proficuo estilo de pensamento; b) tendo
origem na percecao de que o conhecimento disponivel ndo pode tratar alguns problemas;
c) sendo, em parte, conhecimento ordinario. As caracteristicas que defende para o
conhecimento ordinario sdo: a) é adquirido com experiéncia, enriguece-se, corrige-se ou
rejeita-se recorrendo a investigacdo; b) nao é especializado; c) é o ponto de partida para
0 conhecimento cientifico. Segundo o autor, o conhecimento cientifico excede o
conhecimento ordinario pois tem inicio quando este deixa de resolver os problemas ou de
os formular. Bunge (1980) ndo o reconhece como um aprofundamento nem como um
refinamento do conhecimento ordinario, considerando que a sua natureza é distinta.

Para Bachelard (1977) os dois tipos de conhecimento contrastam com base em trés
ideias: a) a Ciéncia surge da técnica, mas distingue-se desta; b) a generalizagdo feita pelo
Senso comum acontece sem ter em conta as preocupacdes que a Ciéncia definiu; c) nada
existe de coincidente entre o que se demonstra e verifica e o que surge das tradi¢des e dos
pré-conceitos. Bachelard (1977) defende que é necessario demolir a opinido que ndo
pensa:

A opinido pensa mal; ela ndo pensa; de formaque a opinido nunca tem razéo.
A opinido é o primeiro obstaculo a ultrapassar. (...) O espirito cientifico
impede-nos de ter uma opinido sobre questdes que ndo compreendemos, sobre
questdes gque ndo sabemos formular claramente. (p. 14)

De acordo com Caraga (1975), o conhecimento cientifico pretende edificar um
quadro explicativo e ordenado dos fendbmenos como resposta a compatibilidade ao nivel
da razdo e a concordancia com a realidade. Segundo Mouloud (1975) listam-se como
caracteristicas essenciais do conhecimento cientifico: a) objetividade, b) positividade, c)
racionalidade, d) revisibilidade, e ) autonomia relativamente a filosofia.

No final do século XIX a Ciéncia passa a ser encarada numa nova perspetiva. Os
principios, até esse momento considerados basilares, o determinismo, a exatiddo e a
impessoalidade, sdo abalados. Segundo Marnoto e Sérgio (1983), o cientista revela
incertezas em dominios diversos e acredita que muitos casos que descreve apenas pode

fazé-lo em termos de probabilidade. As operacdes do observador ndo se consideram
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isoladas do que ¢é observado e é considerada a casualidade nas teorias cientificas atuais,
considerando-se o real ndo como algo transparente, mas antes, transltcido.

Na perspetiva de Oizerman (1976), todas as ideias, 0s conceitos e as evidéncias séo
suscetiveis de discussdo. Bachelard (1977) refere aproximacGes constantes da
experiéncia, o que indica um conhecimento ndo definitivo, promotor de uma melhor
apreensdo do real. Numa proposta de epistemologia ndo cartesiana, o autor ja defendia
que o erro poderia funcionar como um motor de conhecimento. Monteil (1985) defende
gue o conhecimento diz respeito as idiossincrasias individuais e ao dominio do que
sabemos do mundo que nos rodeia.

No tempo presente, saber pensar, atuar e agir sdo elementos fundamentais para
quem pretende alcancar uma forma de sabedoria que se coloca acima das sensacOes
primeiras vindas do exterior que se opde a um conjunto de certezas acerca do homem e

do mundo.

2.3. A filosofia do conhecimento cientifico

Podemos afirmar que entramos no dominio da epistemologia quando os diversos
problemas que a historia da Ciéncia levanta sd@o encarados de forma filosofica. As
epistemologias podem ser varias: as que objetivam o estudo do fundamento e do método
de cada uma das Ciéncias e as que apresentam interesse pelas possibilidades de relacao
entre varias Ciéncias. A analise epistemoldgica apresenta-se pertinente na medida em que
a Ciéncia é encarada como uma descontinuidade, onde séo valorizadas as ruturas, as crises
e 0 erro.

Mendonga (2012) defende que ndo se extraiu ainda as consequéncias mais diretas
das teses de Thomas Kuhn, a comegar por uma problematizacdo mais aprofundada das
relacOes imbricadas entre aspetos epistemologico e axiologicos da pratica cientifica; e,
eventualmente, uma reflexdo franca e aberta sobre a relagédo entre ciéncia e sociedade.
Para Kuhn (1991), os cientistas ndo revelam interesse em criticar as teorias ou colocéa-las
em questdo, mas antes direcionar-se para os factos, assentes nas teorias, pois acredita que
sdo os paradigmas que ajudam a explicar a realidade. Izquierdo (1996) salienta as
dimens@es possibilitadoras da construcéo e reconstrucdo de ideias e, também, a dimenséo

social como alicerce da constru¢cdo de conhecimento. Para Kuhn (1979) a Ciéncia
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desenvolve o seu trabalho no sentido da confirmagdo das teorias que adotou. De acordo
com o autor, a Ciéncia recorre ao paradigma a que a comunidade cientifica anui e realiza
aplicacOes e resolve os problemas nesse ambito paradigmatico. A atividade cientifica
(atividade continuada de resolucdo de problemas com base num paradigma) é
desenvolvida no sentido da arrumacdo da natureza em divisorias fornecidas pela
formacéo profissional (Kunt, 1979). Todavia, quando a resolucéo é dificultada por ndo se
integrar em nenhum dos paradigmas, estamos perante um periodo de crise e de incerteza.
As irregularidades detetadas, dali decorrentes, originardo outro paradigma. Segundo
Kuhn (1979) coexistem o dogmatismo e a inovacao.

Popper (1974) considera que a atividade cientifica é dindmica pois procura casos
para 0s quais os sistemas teoricos da Ciéncia se apresentam faliveis. Todavia, no entender
do autor, os cientistas apresentar-se-iam demasiadamente criticos ao confrontarem em
permanéncia as suas teorias e a realidade e ao empreenderem a constante transformacéo
das mesmas.

A filosofia da Ciéncia é sistematizada por Porrua e Pérez (1992) em diversos eixos
e estd fundamentada em quadros filoséficos de natureza racionalista: a) guia da
observacdo; b) conhecimento cientifico construido; c) pluralismo metodoldgico; d)
valorizacao da hipotese; e) importancia do erro; f) ideias descontinuistas; e g) Ciéncia
como atividade social.

A epistemologia e a histéria da Ciéncia desempenham um papel importante na
detecdo de dificuldades de aprendizagem num determinado campo do conhecimento e no
direcionamento de estratégias com vista a sua eliminacdo (Duschl, 1997; Giordan &
Vecchi, 1988). No entender de Giordan e Vecchi (1988), a identificacdo dos obstaculos
epistemologicos apresenta-se como uma solugdo para a alteragdo do ensino das Ciéncias.

As escolas construtivistas defendem que o aluno construa o seu conhecimento de
forma ativa, assente no seu conhecimento anterior coerente e util. Os posicionamentos da
filosofia da Ciéncia acerca da construcdo do conhecimento cientifico e o seu
relacionamento com as diversas correntes Didaticas de acordo com Mellado e Carracedo
(1993) sdo cinco: a) revolucionismo (Kuhn), b) evolucionismo (Toulmin), c) tradigfes de
investigacdo (Laudan), d) programas de investigacdo cientifica (Lakatos) e e)
falsificacionismo (Popper). Por todos é defendido que o conhecimento cientifico se
constréi e, que para tal acontecer, é importante o conhecimento anterior. A excecgdo do
falsificacionismo, os demais niveis da filosofia da Ciéncia defendem que as teorias

cientificas ndo podem ser recusadas por falsificacdo. O revolucionismo defende que a
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mudanca de paradigma cientifico acontece em momentos de crise numa alteracdo radical.
O evolucionismo considera que a evolucdo das teorias cientificas acontece gradualmente
por pressao seletiva, coexistindo conceitos e teorias antigas e atuais. A mudanca surge
quando acontece uma modificacdo ontoldgica, metodoldgica e de teorias. Os programas
de investigacdo cientifica contém ndcleos centrais resistentes & mudanga. Desta forma a
modificacao sucede por demonstracdo das vantagens do novo programa e as desvantagens
do anterior.

O falsificacionismo defende que uma teoria cientifica se rejeita através de uma
experiéncia decisiva que a contradiz. Nesta esfera, para o revolucionismo, a mudanga
concetual acontece por substituicio em determinados momentos de crise. Para o
evolucionismo, a alteracdo concetual é gradual integrando ideias novas e mantendo
algumas das anteriores. Para as tradicdes de investigacdo a aprendizagem das Ciéncias
apresenta-se como uma mudanga concetual, atitudinal e metodoldgica. Nos paradigmas
de investigacao cientifica as teorias dos alunos resistem a mudanga e acontecem quando
0s sujeitos estdo descontentes com teorias anteriores e sentem as novas teorias como
inteligiveis, plausiveis e Gteis. No caso do falsificacionismo, os alunos avangam hipoteses
que os conduzem a conclusdes transitdrias, sendo que a mudanca conceptual dos alunos

acontece gerando conflito ou antagonismo com as suas teorias.

2.4. Historia da Ciéncia

De acordo com Schlanger (1979), “a historia das Ciéncias assenta numa
epistemologia e revela-a” (p. 185). O autor vé esta historia como uma historia das ruturas
das Ciéncias e dos obstaculos que obstroem o conhecimento cientifico numa perspetiva
de racionalidade matematica. Segundo Bachelard (1977), é percebidacomo a histéria das
ruturas e dos obstaculos que barram o desenvolvimento cientifico na perspetiva da logica
matematica. Na perspetiva de Lind (1980), a historia da Ciéncia cria material adequado
para revelar a modificagdo e a revisao, a rejeicdo e o reajustamento de modelos, a sua
relatividade e dependéncia da ideologia atual.

Schlanger (1979) refere a resisténcia a ultrapassagem dos obstaculos
epistemologicos em funcdo destes constituirem um instinto conservativo que se revela

mais forte que o instinto formativo. Para o autor, o obstaculo primeiro a transpor é o pré-
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conceito. Outro obstaculo epistemoldgico encontrado na constituicdo do espirito
cientifico é a experiéncia primeira que se situa antes de qualquer critica. Estes
conhecimentos ndo sao filtrados pela razéo e séo por isso muito ténues. Cachapuz (1995)
refere a evolugédo da area do conhecimento didatico com contributos na compreenséo de
dimensdes diversas que integram a construcdo do conhecimento cientifico e do papel do
ensino das Ciéncias.

A forma como deve ser introduzida a historia e a epistemologia da Ciéncia
apresenta-se como uma dualidade entre autores: uns defendem que ndo existe qualquer
contributo favoravel para o ensino da Ciéncia e outros consideram o contrario. Alguns
autores defendem que o conhecimento cientifico passado apresenta interesse e utilidade
e esta integrado nas teorias atualmente aceites e que o conhecimento excluido resultava
de erros e, em consequéncia, ndo apresenta qualquer contributo para o ensino da Ciéncia
(Costa, 1983). Outros autores entendem como fundamental a investigacdo do passado
para alicercar a compreensdo do presente e controlar o futuro (Bernal, 1969; Oliveira &
Alvim, 2017; Ribeiro & Silva; 2017; Scheid, 2018; Théodorides, 1984).

As Ciéncias Sociais tém revelado a influéncia de fatores culturais e sociais na
produgdo do conhecimento cientifico (Bunge, 2000). De acordo com lzquierdo (2000),
passou-se de uma definicdo de Ciéncia que, de forma organizada e validada, como um
conjunto de conhecimentos que explicam o mundo que integramos, para uma Ciéncia
entendida como uma atividade humana e, consequentemente, de dificil descrigdo pela
elevada sua complexidade. Como consequéncias desta sociabilizagdo Zamora (2005)
aponta que: a) os conhecimentos cientificos criados atualmente ndo devem considerar-se
com criacdo de autores isolados mas, antes, como produto da cooperacdo de
investigadores, b) a Ciéncia trabalha com regras de aceitacdo entre os seus membros e c)
a autonomia da instituicdo permite que as relacGes entre a Ciéncia e a sociedade se
estabelecam através de mecanismos distintos daqueles que promoveriam o conhecimento
gerado individualmente ou por grupos isolados.

No inicio do século passado, os conhecimentos acercados processos de cognigéo e
de aprendizagem, impediam o questionamento da adequacdo de um ensino de Ciéncias
centralizado nos conceitos que deviam ser adquiridos, independentemente dos contextos
sociais. Imperava o paradigma da instrucdo (Trindade & Cosme, 2010): o professor,
detentor do saber, transmitia 0s seus conhecimentos cientificos, com vista a que os alunos
concretizassem algumas atividades através da memorizacdo e da mecanizagdo e também

como prova de selecdo e de certificacdo dos mais capazes. No tempo presente, a
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perspetiva de ensino apresentada anteriormente € considerada limitadora pois a
democraticidade do ensino tem por objetivo a universalidade da escolarizacdo e a livre
escolha e ainda porque o conhecimento cientifico revela que um ensino assente na
transmissdo e centrado no professor ndo é garante de que todos os alunos aprendam e
alcancem sucesso (Cachapuz, Praia, & Jorge, 2002).

2.5. A nova filosofia da Ciéncia e 0 ensino da Ciéncia

De acordo com Cachapuz (1995), as perspetivas que surgiram das novas correntes
epistemologicas e que influenciaram fortemente o ensino da Ciéncia, refletem um
processo evolutivo da area do conhecimento didatico. Para Izquierdo (1996) apresenta-se
relevante a relagédo entre a construcéo e reconstrugdo de ideias e a dimensdo social que
acompanha o processo de construcao e reconstru¢do do conhecimento.

A epistemologia apresenta-se como orientadora do ensino da Ciéncia (Costa, 1986).
Para Abimbola (1983) a filosofia da Ciéncia assume um papel explicativo sobre os
principios basicos adotados pela Ciéncia e desafiador do empirismo. Porrua e Pérez
(1992) identificam vetores destacados da filosofia da Ciéncia, fundamentada em quadros
filosoficos de natureza racionalista e enquadramento psicoldgico cognitivo em oposicao
a posicOes empirico-positivistas. Os referidos vetores listam-se em: a) a teoria como guia
da observacdo, b) o conhecimento cientifico construido, ¢) a Ciéncia como atividade
social, d) as ideias descontinuistas, €) a importancia do erro, f) a valorizagdo da hipotese
e g) adiversidade metodoldgica.

A forma como a Ciéncia se edifica tem sido objeto de profundas reflexdes.
Bachelard (1977) defende que o problema do conhecimento cientifico se deve apresentar
sob a forma de obstaculos. Inerentes ao ato de conhecer surgem morosidades e
perturbacdes, decorrentes de uma necessidade funcional as quais Bachelard (1977)
denomina de obstaculos epistemologicos. No dizer do autor, o0s obstaculos
epistemologicos sdo formados por uma teia de intuigdes, de habitos de pensamento que
ndo passam de facilidades, explicacdes enganosas, falsas comparacdes e falsas ideias.

A identificacao dos obstaculos epistemolgicos é fundamental paraa transformagao
do ensino das Ciéncias (Giordan & Vecchi, 1988). Os obstaculos epistemologicos séo

inerentes ao processo de conhecimento e constituem-se como acomodagdes ao que ja se
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conhece, podendo ser entendidos como antirrutura (Gomes & Oliveira, 2007). Estes
obstaculos podem apresentar natureza externa ou interna e inibir ou dificultar a
cientificidade. Segundo Bachelard (1979), € no ato de conhecer que aparecem causadores
de estagnacdo ou de regressdo. Para o autor € com base nestes obstaculos que se deve
abordar o conhecimento cientifico, pois para que a aprendizagem aconteca € necessario
que se apresentem ao aluno razdes para evoluir. E necessaria a criacdo de uma dialética
entre variaveis experimentais e substituir saberes estaticos e fechados por conceitos
dindmicos e abertos (Gomes & Oliveira, 2007). Lecourt (1980, p. 26) defende que 0s
obstaculos “preenchem arutura entre o conhecimento comum e o conhecimento cientifico
e restabelecem a continuidade ameacada pelo progresso do conhecimento cientifico”.

O primeiro obstaculo a ultrapassar é a propria opinido (pré-conceito). E a natureza
dos obstaculos epistemoldgicos que faz com que essa rede de habitos de pensamento,
essas seducdes intuitivas e explicacdes ilusorias por vezes se revelem resistentes. Para
Bachelard (1977) a resisténcia reside no instinto conservativo que se revela mais forte do
que o instinto formativo, apresentando-se inerente ao proprio espirito subjetivo e estando
relacionado com o que se pretende conhecer. Outro obstdculo a formacdo cientifica
apontado por Bachelard (1977) é a experiéncia primeira, aguela que acontece antes de
qualquer critica. O conhecimento que deladecorre é da esfera da opinido. O autor defende
também que o conhecimento do geral se estrutura como obstaculo epistemoldgico pois
paralisa o pensamento e € um conhecimento vago. Defende, também, que a ideia de
natureza homogénea que a Ciéncia ndo pode contradizer nem setorizar promove um
pensamento anticientifico, considerando-se o conhecimento unitario como obstaculo
epistemoldgico.

O estudo dos obstaculos epistemoldgicos revela que o conhecimento cientifico é
uma correcdo do conhecimento primario e este ndo é mais do que um erro primario
(Bachelard, 1977). A retificacdo deve ser entendida como uma teoria de formacdo de
conceitos pois para o0 autor a riqueza de um conceito cientifico € medida pelo potencial
de deformacdo, a capacidade de alterar e de deformar os conceitos primarios. A oscilagdo
entre o conhecimento inicial e a retificagdo apresenta um conhecimento verdadeiramente
dindmico, prevalecendo o conhecimento construido sobre o conhecimento primeiro.
Podemos entdo afirmar que existe uma rutura entre o conhecimento comum e 0
conhecimento cientifico.

O erro é importante para que o investigador se aproxime da verdade, ou seja, numa

linha de objetividade é necessaria uma sequéncia de erros comuns e normais. Como
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suporte de falsos conhecimentos encontram-se muitas vezes hipoteses e divagacoes pois
permitem a acomodacdo. A objetividade convenientemente verificada desfaz o fascinio
do primeiro contacto com o objeto. E imprescindivel que a critica cientifica se dirijaa
sensacdo, ao senso comum, para que se conheca a influéncia dos valores instintivos na
base dos conhecimentos empirico e cientifico. Bachelard (1979) apresenta a teoria do ndo
como uma atividade construtiva. Considera que ndo deve aceitar-se tacitamente nem as
verdades l6gicas nem as verdades decorrentes de uma experiéncia primeira. Podemos
afirmar que todos os elementos da epistemologia bachelardiana (teoria da retificacéo, a
importancia do erro e o ultra-racionalismo) se estruturam como uma teoria do néo,
assumindo um processo construtivo e produtivo.

Estudos recentes revelam que intervencdes Didaticas concretas e dirigidas
promovem a progressdo das ideias dos alunos no sentido da construcdo de ideias mais
proximas das desejadas em Ciéncia, com a superacdo de varios obstaculos que resultam
numa imagem errénea da Ciéncia nomeadamente a ideia empirista, individualista,
imediata, absolutista ou processual (Escriva-Colomar & Rivero-Garcia, 2017).

Segundo Izquierdo (2000), o ensino das Ciéncias concorre para criar aspetos
normativos tedricos e praticos que sdo reconhecidos pelos membros da comunidade
cientifica e sobre os quais trabalham e geram inovacao. A educacdo cientifica materializa-
Se na preparacao para 0 exercicio ou paraa compreensdo da atividade cientifica (literacia
cientifica), da qual parte o ensino das Ciéncias. Assim, o ensino das Ciéncias deve
apresentar 0 objetivo, 0 método e o campo de aplicacdo com adequacdo ao contexto
escolar, aliando os interesses dos alunos com os objetivos da escola.

Guidoni (1985) e Perkins (1985) defendem o conhecimento ativo e a presenca de
quatro elementos basilares no desenvolvimento de uma aula: a) promotora de questdes
(veiculada as ideias dos alunos e a sua visao individual do mundo), b) estruturante do
conhecimento (instrutora de pensamento acerca do mundo através de modelos que
promovam a criacdo de conceitos cientificos e de teorias), ¢) transformadora do mundo
(estabelece ligagOes entre as aplicagdes do conhecimento estruturado e o mundo), d)
argumentativa (recorre a linguagem para representar o mundo compreensivel). O objetivo
é que o processo de ensinar e de aprender Ciéncia conduza ao desenvolvimento pessoal e
de técnicas de construcao de conhecimento dindmico, com o contribuindo paraalteracdes
nos alunos permitindo que estes se tornem capazes de intervir no mundo e de tomar

decis6es (lzquierdo, 2000).
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A Ciéncia é considerada social (Toharia, 2004), pois apresenta uma abertura a
participacédo visando a educacdo do ser humano e a sua felicidade. Deve orientar-se para
0s problemas sociais, abandonar a perspetiva individualista e adotar a perspetiva social,
passar do isolamento para a colaboragdo, do pensamento a praxis e do conhecimento

cumulativo a compreensao.

38



CAPITULO 3. COGNICAO E ENSINO DAS CIENCIAS
3.1. Introdugéo

Neste capitulo é apresentada a aprendizagem e educacdo (3.2), prosseguindo-se
com os contributos da psicologia e da neuroeducacédo (3.3). Continua com as abordagens
ao processamento da informacao (3.4), e a aprendizagem (3.5), focalizando-se no aluno
(3.6), mergulhando na percecdo do contexto de aprendizagem (3.7) e tratando os
contributos para a aprendizagem (3.8). Finaliza com as consequéncias para a

aprendizagem e ensino (3.9).

3.2. A aprendizagem e a Educacao

Segundo os psicdlogos cognitivos a aprendizagem é um processo construtivo de
saberes. Decorre da interacdo entre o que o aluno domina, a informagéo que acolhe e o
que efetua durante esse mesmo processo. Para Monteil (1985), o saber surge do dialogo
entre a informacdo disponivel acerca da realidade, o conhecimento pessoal, que
condiciona as possibilidades de abordar esta realidade, o investimento intelectual, afetivo
e emocional que possibilitama atribuicio de sentido ao investimento realizado. E neste
processo que acontece a apropria¢ao das coisase das ideias.

Durante um longo periodo, a aprendizagem foi entendida como a aquisicdo de
conhecimentos necessarios sobre uma determinada profissdo, realizada através de uma
atividade de ensino (Costa & Melo, 1999). Para De Landsheere (1982), aprendizagem é
um processo com efeitos mais ou menos duradouros, através do qual sdo adquiridos
comportamentos novos ou sdo modificados comportamentos ja existentes, em interacdo
com o meio. Davidoff (1983) definiu-a como uma mudanca relativamente duradoura no
comportamento, motivada pela experiéncia que ndo pode ser observada pelo facto de
ocorrer no interior do individuo.

Para Prawat (1996) a aprendizagem € um processo de construcdo de significados
levada a cabo pelo aluno e ndo tanto uma aquisicdo de conhecimento. O autor defende
que a procura de significado é a razdo que move o aluno no desenvolvimento do processo
de aprendizagem. Aprender €, pois, sobre uma mudanga. Uma mudanca ocasionada pelo

desenvolvimento de uma nova habilidade, a compreensdo de uma lei cientifica, uma
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mudanca de atitude. A aprendizagem é uma mudanca relativamente permanente,
geralmente provocada intencionalmente (Sequeira, 2012).

Sao diversos os fatores que influenciam a realizacéo de aprendizagem:

A estruturacao do conhecimento — A psicologia cognitiva considera fundamental a
estruturacdo do conhecimento assente no esquema. Alguns autores abordaram o conceito
de esquema e Pichert e Anderson (1977) demonstraram experimentalmente a pertinéncia
do recurso a marcos mentais para a organizacdo do conhecimento e o seu efeito na
percecdo, na aprendizagem e na memoria. Segundo os autores, 0 aluno recorda mais
informacdo se esta estiver relacionada com a sua perspetiva de observagdo. Com estes
resultados salienta-se a importancia do aluno no processo de aprendizagem
nomeadamente, 0 seu conhecimento, 0s marcos de referéncia pessoais, as atividades que

usa para aprender e também o seu papel na producdo de novo conhecimento.

Consciéncia de si mesmo e a autorregulacdo da cognicdo — A psicologia cognitiva
defende que o aluno se dirige a si préprio de forma estratégica e reflexiva. Daqui adveio
um suporte de uma &rea de investigacdo no dominio da metacogni¢do, com trabalhos
também desenvolvidos em Portugal (e.g., Neto, 1998; Novais & Cruz, 1989; Sequeira &
Duarte, 2004). A metacognicdo aparece na literatura cientifica na década de 1970,
podendo ser definida como um discurso de segundo nivel acerca da cogni¢do e também
pode definir-se como uma tecnologia educacional simbodlica (Peixoto, Branddo & Santos,
2007). As metacognicdes podem entender-se como cogni¢des de segunda ordem pois
envolvem pensamentos acerca de pensamentos, conhecimentos sobre conhecimentos,
reflexdes acerca de acdes (Weinert, 1987). A metacognicdo é a abordagem da psicologia
cognitiva no processamento da informacdo, que defende que a mente é um sistema
cognitivo através do qual se estabelecem interacbes com o meio. No decurso desse
processo acontece monitorizacdo, autorregulacdo e potencializagcdo do proprio sistema
(De Jou & Sperb, 2006).

A metacogni¢do ndo se esgota no conhecimento acerca da cogni¢do. Trata-se de
uma etapa de processamento de nivel elevado, que é desenvolvida pelaexperiéncia e pelo
conhecimento especifico que é armazenado (Peixoto, Branddo & Santos 2007). Enquanto
estratégia, a metacognicdo de pensamento e de aprendizagem diz respeito ao
conhecimento que os alunos detém do seu pensamento e a capacidade de usar essa sua

consciéncia na regulacdo dos seus processos cognitivos (Watts & Pope, 1989). Pelo uso
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destas estratégias os investigadores concluem que os alunos se tornaram mais conscientes
da sua capacidade de memorizagdo, aprendizagem e resolucdo de problemas, capacidade
de controlar de forma mais eficaz a capacidade cognitiva nas aprendizagens, o
pensamento e a resolucdo de problemas, enquanto no decurso da escolaridade séo
adotadas competéncias cognitivas. O individuo obtém a capacidade de monitorizar,
autorregular e elaborar estratégias com vista ao aumento da sua cognicdo (De Jou &
Sperb, 2006).

Neste sentido, de acordo com Peixoto, Branddo e Santos (2007), o conhecimento
metacognitivo permite decidir como prosseguir no estudo nomeadamente a intensificacdo
dos esforcos e do empenho ou o abandono da tarefa. A metacognicdo é uma ferramenta
que permite que o estudante oriente o rumo da sua aprendizagem. A investigacdo
metacognitiva parece, a nivel educativo, esclarecer que a tomada de consciéncia da
aquisicdo de conhecimento e de competéncias constitui uma parte do processo do
desenvolvimento cognitivo (Bonito, 2012). A metacognicdo desenvolve-se a partir da
capacidade de reflexdo acerca do processo de conhecimento, durante a execucdo de
tarefas, acerca dos processos mentais facilitadores dessa realizago e sobre as estratégias
a que recorre para a resolucéo de problemas (Peixoto, Branddo & Santos, 2007).

Salomon e Perkins (1989) destacam as estratégias de aprendizagem que o aluno
detém e a sua capacidade de refletir acerca daquilo que aprende, isto €, o desenvolvimento
de um pensamento critico, relativamente as competéncias anteriormente referidas.
Também Tishman, Perkins e Jay (1995) concluem que os alunos ndo devem limitar-se a
adquirir conhecimento, mas também formas de saber e disposi¢fes para pensar.
Apresenta-se tdo importante a aquisi¢do de conhecimentos basicos ou procedimentos
como o desenvolvimento de habitos de reflexdo metacognitivos. Neto (1998) defende que
a metacognicao contribui para a construcdo de uma liberdade criadora que estd assente

numa cultura de pensamento ativo capaz de manter vivo o pensamento construido.

MotivagOes e crengas — Os sistemas de motivagdo e de crengas do aluno estéo
integrados na investigacdo da psicologia cognitiva. A sua importancia decorre do facto
de as pessoas julgarem continuadamente o seu rendimento relacionando-o com o0s
resultados desejados. Pretende desenvolver-se a autoeficacia, as expectativas de
resultados e a aprendizagem autorregulavel (Bandura, 1993; Schunk, 1996; Zimmerman,
1995). Apesar da importancia dos objetivos a atingir, os investigadores cognitivos

defendem que as atribui¢Ges que as pessoas apresentam para 0s seus éxitos e para 0s seus
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fracassos tém uma importancia destacada na aprendizagem (Graham, 1991). E, portanto,
fundamental que se considere na explicacdo da aprendizagem dos alunos tanto as
variaveis cognitivas quanto as vocacdes. Aprender implica também aprender a ser um
aluno ativo, motivado, reflexivo e com a capacidade de autorregulagcdo que determinam

a perseveranca e 0 éxito conseguido numa aprendizagem.

Interacdo social no desenvolvimento cognitivo — E no contexto social que se
desenvolvem formas de pensar e de saber. Segundo King (1991) as atividades
sociocognitivas influenciam os alunos no esclarecimento, na elaboragdo, na
reorganizacao e na reconcetualizacdo da informacdo. O conhecimento de novas ideias e
de pontos de vista diferentes do seu, pela interacdo entre pares, permite alcancar niveis

superiores de atividade cognitiva.

A natureza contextual do conhecimento, as estratégiase a pericia — em psicologia
cognitiva nasceram duas conce¢des do mundo: a mente humana como uma unidade
central de processamento de informag&o (a informagdo entra, é processada e armazenada
e usada e recordada em contextos variados da realidade) e a outra concec¢do destaca a
historia e a situacdo (Rogoff, 1990). Os factos sdo gerados em contextos onde interferem
outros fatores, assumindo significado nesses contextos (contextualismo).

Bonito (2012) refere-se a dois aspetos fundamentais: a) as manipulagdes de uma
experiéncia e o conhecimento que os participantes detém das relacOes e dos fatores
influenciam a memoria; e b) as acdes dos alunos no sentido da codificacdo da informagao
influenciam a memoria consideravelmente. Neste sentido, de acordo com Lave e Wenger
(1991), a aprendizagem e a memoria constituem algo que os alunos constroem num
determinado contexto, partindo do seu conhecimento prévio, das suas intengdes e das
estratégias que utilizam.

Para Zimmeman (1995) e Pressley e Schneider (1997), o contextualismo é
importante no ensino das estratégias cognitivas e de aprendizagem de autorregulacéo.
Constitui uma ajuda aos alunos no sentido do controlo da aprendizagem que realizam. O
uso de estratégias adequadas e a autorregulacdo requererem que se dé atengédo as proprias
estratégias e ao conhecimento metacognitivo, especialmente ao conhecimento sobre
onde, como e por que se empregardo essas estratégias (Pressley & Schneider, 1997).

Entre os investigadores de Educacdo em Ciéncia é aceite que apenas €

compreensivel a metodologia cientifica se as estratégias escolhidas pelo professor
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assentarem num processo de resolucdo de problemas (Coelho, 2017; Garcia, 2000; Neto,
1998; Pereira, 2000; Sierra, 2017; Sousa, 2013). Anzai (1991) conclui que a diferenca de
conhecimento (pericia) no rendimento da resolucdo de problemas, entre estudantes
universitarios de fisica e professores, se relaciona com os proprios processos de resolucéo
de problemas. As ideias pré-concebidas ou as concecdes erradas que muitos alunos detém

dificultam a compreensdo dos principios basicos da Ciéncia estudada.

3.3. Contributos da psicologia e da neuroeducacéo

Aliando-se a qualidade da aprendizagem a qualidade de ensino lembramos que, na
ultima década, os estudos baseados nesta dimensdo vém ganhando destaque ao nivel da
investigacdo educacional. Muitos paises desenvolvidos encetam investigacdo nesta area
relacionando-a com indicadores de desenvolvimento econdémico e social, acreditando que
a educacdo dos jovens se traduz num papel decisivo nesse mesmo desenvolvimento
(Bonito, et al. 2009a). Segundo Stiggins (2002), os resultados das investigacdes apontam
para uma correlacdo positiva entre o éxito académico dos alunos e a qualidade do ensino
que lhes é proporcionado. Com base no apresentado, a aposta tem sido orientada para a
identificacdo e definicdo de fatores que caraterizam claramente a qualidade de ensino.

A definicdo de “qualidade de ensino” encontra-se no Relatério da OCDE de 2004
e podemos sintetiza-la afirmando que um ensino de qualidade é o que consegue alcangar
0s objetivos a que se prop0s. Para tal, entende-se necessario pelo menos que: a) os atores
que ensinam e 0s que aprendem dominem os objetivos definidos; b) esses mesmos atores
se esforcem por alcanca-los; ¢) a “qualidade” pode ser quantificada, uma vez que sera
possivel, no minimo, saber quantos objetivos foram conseguidos e o total de objetivos
que deveriam ter sido alcancados podendo entdo afirmar-se que um sistema, ou
subsistema, terd melhor qualidade que outro (Bonito et al., 2009b).

A neuroeducacdo apresenta-se como uma nova Visdo do ensino (Muchiut, Zapata,
Comba, Mari, Torres, Pellizardi & Segovia, 2018). Aproveita 0os conhecimentos acerca
do funcionamento do cérebro integrados com a psicologia e a sociologia, numa tentativa
de potencializar os processos de aprendizagem e de memoria dos estudantes e o ensino
por parte dos professores. Trata-se de um campo ainda jovem, que vem mobilizando o

interesse de estudiosos que buscam neste encontro de areas a possibilidade de promover
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intercambios tedrico-metodoldgicos que levem a descobertas significativas para o
entendimento de temas como desenvolvimento cognitivo, atencdo, motivacao, emocao,
aprendizagem, memoria e linguagem, entre muitos outros que se mostram essenciais para
a constituicdo do individuo e de uma sociedade.

O inicio das inquietacGes da neuroeducacdo surge na década de 1970 (Tokuhama-
Espinosa, 2008). Conhecem-se principios-chave em neuroeducacéo, reclamando que ndo
existem dois cérebros analogos e que este facto decorre de questbes organicas e de
experiéncias vivenciadas pelos sujeitos. Em 2007, Gardner (2005) exp0e a falta de uma
pertinente unido entre a neurologia, a psicologia e a educacgéo, para a formacgéo de “neuro-
educadores”. A neuroeducacdo comeca a estruturar-se com vista a abordar o
conhecimento e a inteligéncia, integrando trés areas: a psicologia, a educagdo e as
neurociéncias.

Numa perspetiva psicologica, a neuroeducacdo pretende explicar o0s
comportamentos da aprendizagem. Os neurologistas apresentam explicacdes através do
estudo do cérebro, os psicologos estudam esse comportamento através da mente. Uma
destas questbes seria esclarecer sobre o papel das emocOes na aprendizagem, nos
processos de tomada de decisdo e nas varias possibilidades de motivagdo dos alunos para
a realizacdo de aprendizagem (Zaro et al., 2010). A neuroeducacdo indica que a
aprendizagem assenta em bases estruturais, na novidade e no interesse e que a motivacdo
é gerada no interior de cada pessoa e mobilizada de dentro para fora (Mora, 2013). Dos
abundantes estudos publicados sobre neuroeducacdo, podem identificar-se cinco
principios basicos (Bueno & Forés, 2018):

a) Somos seres Unicos e irrepetiveis. Superpoderes e responsabilidades.

b) Influenciar ndo significa determinar.

c) Antes de nascer, preparamos 0 cérebro.

d) Depois de nascer, mais e mais conexoes.

e) Janelas de oportunidade: as trés grandes etapas (0-3; 4-11; adolescéncia).

No estudo da mente humana as emocdes e as cogni¢cdes ndo podem ser analisadas
isoladamente (Pinto, 1998). O autor defende que as emogOes afetam as cognicoes e as
cogni¢des alargam o leque de respostas possiveis e adequadas que um individuo pode dar
perante uma determinada situacdo. Ha mecanismos cerebrais diversos que interferem no
processamento da informacdo emocional. Segundo LeDoux (1996), quando algumas
regides cerebrais sdo danificadas, as pessoas deixam de ter capacidade para avaliar o

44



significado emocional do estimulo, porém, mantém a capacidade de o compreender como
objeto.

Para Ximendes (2010) a criatividade e a imaginacdo comegcam com a percecao. A
forma como entendemos algo ndo é unicamente um produto que olhos e ouvidos
conduzem ao cérebro. A percecdo e a imaginagdo estdo associadas porque o cérebro
utiliza os mesmos circuitos neurais para ambas as fungdes. Imaginar € como perceber,
mas num sentido inverso (Ximendes, 2010). A autora considera que associar conceitos e
imaginar ideias tem a ver com a forma como o cérebro interpreta os sinais vindos dos
sistemas dos 6rgdos de rececdo. A percecdo é o resultado da analise estatistica e categorial
que o cérebro realiza para explicar os sinais recebidos. Esta analise é resultado direto das
experiéncias anteriores e da aprendizagem (Ximendes, 2010). Ximendes defende, na
continuacdo, que a aprendizagem surge como uma componente relevante na explicacdo
das diversas formas de aprender e também como os ambientes cultural, social e
educacional podem influenciar na plasticidade cerebral por forma a explorar esta
aprendizagem para a tomada de deciséo criativa. Paralelamente a todos os componentes
de aquisicdo e processamento de informagGes destacam-se dois fatores que influenciam
estes sistemas e podem afetar a tomada de decisBes e a criatividade: a memoria e a
emocéo.

Relativamente a memoria, podem considerar-se varios tipos e as suas relacdes e as
experiéncias pessoais convergem para uma personalidade, fazendo do individuo um ser
singular, na maneira como faz uso do conhecimento e responde ao ambiente com
comportamentos pessoais. A memoria é importante para armazenar, para manipular e
parareativar as informacdes adquiridas na percecao. Apesar de termos consciéncia de que
as atitudes sé@o racionais, a emocao a influencia implicitamente na tomada de decisdo,
porque participa dos processos de percecdo, de atengdo, nos processos de aquisicdo de
conhecimento implicito e explicito e até nos sistemas de memoria (Ximendes, 2010).

Damasio (2000) tem defendido que a criatividade pode ser um circulo fechado de
interagéo entre existéncia, consciéncia e criatividade. Ao ter consciéncia da sua existéncia
0 homem cria, ou ao criar tem consciéncia da sua existéncia ou ainda a consciéncia surge
da criacdo da existéncia e entdo a criatividade surge da existéncia da consciéncia. Nesta
ultima interacdo a consciéncia intervéem na criatividade e 0s processos denominados de
superiores nomeadamente a linguagem, a inteligéncia, a memoria e outros mais

instintivos e bioldgicos também participam deste processo (Ximendes, 2010).
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Educar para a mudancga estabelece-se como um dos grandes principios orientadores
no sentido da estimulacdo e do desenvolvimento do pensamento rigoroso, critico e
criativo, flexibilizando as mentes. Ao reconhecer-se como indispensavel que a educacao
se adeque as mudancas e que empodere a sociedade, fundamenta-se a necessidade de
promover e fortalecer a inovagéo e a criatividade. Para que a sociedade seja mais aberta
e dindmica urge a necessidade de uma escola mais criativa, inovadora, ativa e aberta a
diferenca (Ferreira, 2017). Balancho e Santos (1990), defendem que a criatividade deve
ser o objetivo primeiro ja que se ndo for desenvolvido de uma forma sistematica, jamais
0 mecanismo de ensino e aprendizagem funcionara adequadamente.
Podemos considerar que 0 pensamento abstrato envolve estruturas mentais, como
conceitos e proposi¢oes. No inicio da adolescéncia:
(...) novas operacdes surgem por generalizagdo progressiva, a partir das
precedentes: sdo as operacOes da «logica das proposicdes», que podem
doravante incidir sobre simples enunciados verbais (proposicdes), isto é, sobre
simples hipdteses, e ja ndo exclusivamente sobre objectos. O raciocinio
hipotético-dedutivo torna-se assim possivel e, comele, a constituicdo de uma
I6gica «formal», isto é, aplicavel sejaa que conteddo for. Duas estruturas de
conjunto novas se constituem entdo, as quais marcam o acabamento das
estruturacdes, até ai incompletas, do nivel precedente. Sdo as seguintes: A. A
«rede» da logica das proposicdes, reconhecivel pelo aparecimento das
operagdes combinatorias. (...) B. Em correlagcdo com a estrutura de redes,
constitui-se uma estrutura de «grupo» de quatro transformacdes (grupo de

Klein), que tem igualmente uma grande importancia nos raciocinios
caracteristicos deste ultimo nivel. (Piaget, 1990, p. 168)

Antes dos 12 anos de idade, a crianga ignora toda a logica das proposicdes e so
conhece algumas formas elementares da l6gica das classes, que tém como reversibilidade
a forma da inversdo, e da logica das relacGes, que tem como reversibilidade a forma da
reciprocidade. Cerca dos 14-15 anos surge uma estrutura nova que junta no mesmo
sistema as inversoes e as reciprocidades e cuja influéncia é muito grande em todos o0s
dominios da inteligéncia formal nesse nivel: a estrutura de um grupo que apresenta quatro
tipos de transformagdes: | — Idéntica; N — Inversa; R — Reciproca; C — Correlativa — 0
conjunto INRC (Piaget, 1990).

O adolescente apresenta maior capacidade para analisar os dados numa perspetiva
lgica. O pensamento formal é um pensamento lato que integra a metacognicéo,
revelando-se a capacidade de pensar sobre o préprio pensamento e sobre o pensamento
dos outros. Esta forma de autorreflexdo possibilita ampliar a imaginacdo e o0s
adolescentes, além daquilo que conhecem, podem tomar consciéncia da forma como
conhecem. Podem alcancar novas formas de compreensdo, sem necessitar de

experimentar cada solucdo na realidade concreta (Piaget, 1990).
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Este pensamento é perspetivista, desenvolvendo-se a partir dele uma forma de
relativismo. Nao existe mais um ponto de vista inico em consequéncia da diversidade de
compreensdo realizada pelos diferentes sujeitos. Ha uma transformacdo do pensamento
que proporciona a manipulagdo de hipdteses e o raciocinio sobre proposic¢des destacadas
da verificacdo concreta e atual.

E atualmente reconhecido ndo ser suficiente aprender de memoria. Torna-se cada
vez mais importante que cada pessoa tenha a possibilidade de aprender a pensar por si
propria. Pensar correta e criticamente é algo necessario e imprescindivel em qualquer
matéria estudada. De acordo com lzuzquiza (1982), a sala de aula é um laboratério de
investigacdo, e o professor, enquanto animador desse laboratério, deve potenciar a
experiéncia, a reflexdo e o dialogo. A principal intencdo ndo é que os alunos aprendam a
dar boas respostas, mas sim que aprendam a questionar com pertinéncia e a avancar
hipoteses de solugdo. Entende-se que dessa forma experienciam o seu proprio pensamento
paraaprender a pensar criticae criativamente. E paraque este processo reflexivo aconteca

€ necessario que o professor nele esteja envolvido.

Um lugar de investigacéo, onde se colocamem praticaos aspetos fundamentais
da metodologia cientificae 0s processos cognoscitivos que a constituem. Num
laboratdrio trabalha-se, fundamentalmente, com determinados problemas, que
se procuram resolver ou procuram-se transformar adequadamente para que
possam ser resolvidos. O trabalhar com problemas, e a especificidade dos
mesmos, classifica a prépria no¢do de laboratério (...). Empregam-se
diferentes técnicas e uma determinada metodologia, que s se pode encontrar
numa tradigdo teorica especifica (...) procuram-se projetar continuamente
diferentes experimentos para resolver determinados problemas. (lzuzquiza,
1982, p.23)

Torrance (1998) e Morais e Fleith (2017) descrevem o pensamento criativo como o
processo de conhecer as dificuldades, problemas, auséncias de informagéo, anomalias,
formular hipoteses sobre as deficiéncias, avaliar erros e hipdteses, possivelmente revé-las
e comprova-las e, no final, comunicar os seus resultados.

Uma das questdes pertinentes que Santos (1995) avanca €:

De que forma poderemos ter respostas para uma educacéo que desenvolva,
efetivamente, as capacidades cognitivas necessarias a continua atualizacdo e
adaptacdo a um mundo, cujo signo de identidade é a mudanca, a velocidade, 0
«progresso»e, a0 mesmo tempo, possibilitematransmissdo de conteddos, sem
0s quais seriaimpossivel utilizar e praticar tais capacidades? (p. 72)

Chaffe (2000) defende que o pensamento critico cria ideias Unicas, Uteis e dignas
de maior elaboracéo, enquanto o pensamento criativo é utilizado para calcular o valor das
ideias e organizar planos para implementa-las. Assim, o0 pensamento critico e o
pensamento criativo funcionam em conjunto criando um raciocinio eficaz, possibilitando-

nos ter uma vida gratificante e bem-sucedida. Viver a vida de forma criativa significa
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levar os talentos criativos e a capacidade de pensamento criativo a todas as dimensdes da
vida. Também Seabra (2008) considera que a conjugacdo harmoniosa do pensamento
criativo com o pensamento critico pode enriquecer a nossa vida. Ao pensarmos de forma
critica e criativa, desenvolvemos novas referéncias, estabelecendo novos modelos para
expressar a nossa singularidade enquanto sujeitos. Essas formas de pensamento permitem

maior confian¢a na adquisi¢do de metas elevadas e na resolucdo de problemas.

3.4. Abordagens ao processamento da informacgao

O estudo da memoria teve inicio com Hermann Ebbinghaus e foi divulgado em
1885. Os estudos desenvolvidos sobre a memaria sensorial, a percecdo e 0os modelos de
atencdo sdo muitas vezes encarados de forma tedrica. Porém, hd consequéncias que se
retiram para o ensino relativamente & orientacéo e direcdo da atencdo (Bruning, Schraw
& Ronning, 2002): a) o automatismo ajuda na aprendizagem ao contribuir para a reducao
de recursos; b) o conhecimento prévio orienta a percecdo da atencdo; c) a limitagdo dos
recursos e dos dados reduz a aprendizagem; d) é necessario incentivar os alunos a
manusear 0s recursos; €) € mais facil processar a informacdo quando se distribui pela
memoria de trabalho; f) perceber e tomar atengdo séo processos flexiveis; g) na memoria
sensorial e na memaria de curto prazo, o processamento da informacao esta limitada por
um “gargalo de garrafa” (chega muita informacao que é estreitada).

O ensino traduz um conjunto de eventos exteriores ao aluno, programados para
apoiar o processo interno de aprendizagem. A aprendizagem é um processo interno: tanto
de motivacdes como de comportamentos. Porém, somente 0s comportamentos Ssdo
visualizados (desempenho externo) (Sequeira, 2012). Aprender factos e aprender
informacdo complexa sdo tarefas diferentes que exigem diferentes processos de
codificacdo. Para Bruning, Schraw e Ronning (2002) codificagdo € um processo que
coloca a informacdo na memdria a longo prazo. E a forma como processamos a
informacdo que pretendemos recordar que se apresenta condicionante desse mesmo ato
pois a forma de repetir a informacdo influencia a qualidade da sua recordatoria. Craik, e
Lockhart (1986) defendem duas formas de recordar informacao simples: a) repeticao de

manutencdo — reciclar ainformacéo para que se mantenha ativa na memoria a curto prazo;
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b) repeticdo de elaboracdo — agregar um elemento dificil de recordar a outro com mais
significado.

Paivio (1986) e Yui, Ng e Perea-W.A. (2017) verificaram que as palavras que
sugerem imagens sdo recordadas com maior facilidade relativamente aquelas que ndo o
possibilitam. A aprendizagem de informacdo complexa apresenta como fundamental o
processo de construcdo. Nesta situacdo, os organizadores prévios surgem de forma
destacada (Ausubel, Novak & Hanesian, 1978; Sousa, Silvano, Lima, 2018) e também a
ativacdo de esquemas (Pearson, 1984) e a metacognicdo. Igualmente importantes séo os
contextos de recuperacdo da informacao pois constituem-se como influentes da memoria.
Para que as estratégias de recuperacdo da memdria revelem eficacia é essencial que
tenham estado presentes na altura da codificacdo. Segundo esta especificidade tem
impactos no ensino, salientando-se a importancia da facilitacdo de contextos para a
recuperacdo e para a transferéncia. A recordacgdo é, numa grande parte, reconstrucdo. O
processo acontece quando os alunos usam o seu conhecimento geral associado a
elementos chave. O procedimento envolve, por norma, erros de reconstrugdo na
recordacao (Pearson, 1984).

A partir da década de 1950 investigadores em informatica e psic6logos cognitivos,
procuraram estabelecer um modelo de resolucdo de problemas aplicavel em areas
distintas nomeadamente na fisica, na quimica, no diagnostico clinico (Anderson, 1993).
O modelo encontrado estd ancorado em dois pressupostos: a utilizacdo de um
procedimento geral de resolugdo de problemas e o elevado grau de supervisdo
metacognitiva de quem o vai resolver.

Modelos diversos tém surgido identificando-se cinco estadios: a) identificacdo do
problema e da sua natureza; b) representacdo do problema; c) escolha de estratégias
adequadas; d) aplicacao das estratégias selecionadas; e) avaliacdo das solugdes (Bonito,
2011). Com base nestes estadios os resultados apontam para se conseguir chegar melhor
a solucdo de um problema quando é conhecido o processo basico de o resolver. Os
resultados tendem a apresentar-se mais eficazes quando se adicionam outras estratégias,
nomeadamente a resposta a perguntas e a metacogni¢do (King, 1991; Neto, 1995; Freire,
2000).
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3.5. Abordagens a aprendizagem

Os primérdios da investigacdo acerca da aprendizagem dos estudantes, centrada na
perspetiva do aluno, aconteceram em 1976, na Suécia, com Marton e Salij6 (Rosario,
Ferreira & Guimardes, 2001). Foi estudada a maneira como os alunos percebiam e
analisavam uma tarefa de leitura especificae, com base nela, foi apresentado o construto
de abordagem a aprendizagem que se estabeleceu como centro conceptual da teoria da
abordagem dos estudantes a aprendizagem: Students Approaches to Learning (SAL). De
acordo com Kember, Biggs e Leung (2004), esta teoria afirmou-se como uma metateoria
de concetualizacdo do ensino e da aprendizagem. A linha de investigacdo referida tem
como objetivo compreender como € que a experiéncia de aprendizagem € vivida por parte
dos alunos evidenciando ainda as implicacdes no sucesso académico (Biggs, 1993; NSSE,
2005).

Segundo Biggs (1987a), as abordagens a aprendizagem podem constituir-se como
fundamentais em diferentes elos: na determinacdo da qualidade da aprendizagem, nos
resultados em exames, na satisfacdo dos alunos e nos seus planos para o0 ensino que
pretendem frequentar. As abordagens referidas detém as escolhas dos estudantes para o
uso de processos cognitivos e motivacionais na execucdo de uma tarefa de aprendizagem
(Richardson, 2013). Dois importantes modelos tedricos esclarecedores da aprendizagem
dos alunos séo: Students Conceptions of Learning (SCL) e as SAL.

O modelo SCL integra perspetivas qualitativas, adotando os alunos uma abordagem
segundo as suas concecdes de aprendizagem e de si mesmo. O modelo SAL apresenta
uma abordagem ao estudo caraterizada pelo desempenho das tarefas com base no
contexto e no conteido. Esta apresenta trés abordagens as tarefas (superficial, profunda e
estratégica) cada uma integrando dois elementos: a razdo pela qual os alunos escolhem
aprender (motivo) e como atuam para nas aprendizagens (estratégia) (Valadas, Araljo &
Almeida, 2014).

Numa perspetiva evolutiva da abordagem a aprendizagem referimos que o modelo
de investigacdo dos processos de aprendizagem dos estudantes iniciado por Marton e
Saljo desenvolveu-se em duas diregOes: a) a fenomenografia, com os trabalhos
desenvolvidos por diversos autores nomeadamente por Marton, Séljo, Prosser e Trigwell;
e b) a teoria dos sistemas estudada por Biggs, Entwistle, Watkins e Kember. Marton e

Saljo (1976) reconheceram e percorreram, com pormenor, dois niveis de processamento
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gue correspondem a dois modos qualitativamente diferentes de abordagem de uma tarefa
particular de aprendizagem: um processamento superficial e um processamento profundo.

O primeiro processamento, posteriormente denominado de abordagem superficial,
revela que a intengdo dos estudantes se concentra no cumprimento dos requisitos de uma
tarefa com um esforgo reduzido, recorrendo a estratégias ancoradas na memorizagdo e
com vista a reproducdo do material de aprendizagem que entendem relevante para
resolucédo das provas de avaliacao (Biggs, 1987b; Prosser & Trigwell, 2000). Os alunos
reconhecem as tarefas como exigéncias externas (Trigwell, 2010) e centralizam-se no
dominio dos contetdos essenciais, envolvendo-se no estudo sem reflexdo acerca da sua
finalidade, o que dificilmente contribui para distinguir o essencial do acessério. Segundo
Ramsden (1979), os alunos tratam o material de aprendizagem de maneira passiva,
irrefletida e isoladamente.

No segundo processamento, que veio a denominar-se de abordagem profunda, a
intencdo dos estudantes centraliza-se no entendimento das ideias e na atribuicdo de um
significado individual aos contetdos (Trigwell, 2010). Os estudantes revelam um
interesse intrinseco na tarefa, comprometem-se com esta, abragcam estratégias que saciam
a sua curiosidade, relacionam ideias com conhecimentos e experiéncias anteriores e com
0 meio envolvente, buscam padrdes e conexdes e adotam pensamento critico (Biggs,
1987b; Entwistle, 2009).

Em consequéncia das abordagens encetadas sdo atingidos diferentes resultados
relativamente & compreensdo do material de estudo. Varios trabalhos de investigagdo
apontam para uma ligacao entre a abordagem profunda da aprendizagem e resultados de
aprendizagem mais qualitativos (Prosser & Trigwell, 1989). Segundo Marton (1998), ha
uma considerdvel associacdo entre a adogdo de uma abordagem profunda & aprendizagem
e 0 éxito académico.

Todavia, as abordagens profundas e superficiais ndo se mostram como estaveis
nesta posicdo dicotdmica, apresentam-se antes como a descri¢do da relacdo entre a
percecdo do estudante acerca da tarefa e a forma de a defrontar. A percecdo da tarefa
coleciona multiplos aspetos dependendo, nomeadamente, da forma e conteldos que
apresenta, da relacdo com tarefas contiguas, das experiéncias anteriores, da percecgéo da
exigéncia do docente e da forma de avaliacdo (Roséario, Ferreira & Guimaraes, 2001).
Porém, o que resulta de operacional da combinacdo de avalia¢Ges e percecdes € a intensdo
de compreender ou de memorizar e consequentemente, a eleicdo de uma abordagem

profunda ou superficial (Laurillard, 1997).
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Depois da década de 1980, o modelo tedrico da abordagem & aprendizagem
desenvolveu-se recorrendo a instrumentos de natureza quantitativa. Nesta vertente
integram-se 0s estudos desenvolvidos no Reino Unido por Entwistle e na Australia por
Biggs. Entwistle e Ramseden desenvolveram as ASI (Approaches to Study Inventory), que
apo6s modificacdes originou as RASI (Revised Approaches to Study Inventory) e Biggs
criou dois questionarios ajustados aos ensinos secundario e universitario LPQ (Learning
Process Questionnaire) e SPQ (Student Process Questionnaire), respetivamente,
segundo Rosario, Ferreirae Guimardes (2001). Nos questionarios referidos, é sugerida a
abordagem estratégica ou de alto rendimento a aprendizagem caraterizada pela auto-
valorizacao e pela procura de classificacdes elevadas. O estudante adota estratégias de
planeamento do tempo e do espaco, uso disciplinado de competéncias de estudo e de
planificacdo de prioridades visando dar resposta & totalidade dos contetidos de estudo
(Biggs, 1987a, 1993; Kember, Biggs & Leung, 2004). De acordo com 0s autores, 0S
alunos que adotam esta abordagem sédo detentores de elevado autoconceito academico e
delineiam cuidadosamente o seu trabalho.

A abordagem superficial orienta para a retencdo de detalhes factuais, onde
predomina a reproducdo de detalhes em prejuizo da estrutura global, correspondendo os
resultados emocionais a sentimentos de insatisfacdo ou total desagrado (Biggs, 1987a).
entre os pormenores e detalhes, associando-se a sentimentos positivos, que se prendem
com a motivagao interior e com o gosto em ter realizado a tarefa.

A abordagem a aprendizagem patenteia dois elementos (Heikkild & Lonka, 2006;
Kember, Biggs & Leung, 2004): o motivo ou intengdo e a estratégia. E a intencdo para
abordar uma tarefa que ativa uma estratégia concordante promotora do seu
desenvolvimento (Rosarioet al., 2006), aliando-se as dimensdes afetiva e cognitiva.

As trés abordagens a aprendizagem referidas apresentam as suas particularidades
(Tabela 1).
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Tabela 1: Dimens@es, motivos e estratégias das abordagens a aprendizagem.

Dimensoes Motivo Estratégia
Abordagem Receio de errar - Cumprir os requisitos minimos, Redugdo dos objetivos de aprendizagem
superficial aplicando-se apenas 0 necessario ao essencial;

Memorizagao através da repetigdo.

Abordagem Interesse intrinseco pelos conteddos - Busca de significado

profunda Desenvolvimento de competéncias em Leitura extensa, relacionando-a com
assuntos académicos de interesse pessoal. conhecimentos prévios.

Abordagem Aumento da autoestima através da Organizacao eficiente do

estratégica ou Competicdo - Obtencéo de elevadas espaco e do tempo de

de alto classificagBes, quer considere ou ndo interessante  estudo - “Aluno exemplar”.

rendimento 0 material de aprendizagem.

Fonte: elaboragéo da autora com base em Biggs (1987b) e Kember, Biggs e Leung (2004).

Existe a possibilidade de combinar a abordagem estratégica ou de alto rendimento
guer com a abordagem superficial, quer com a abordagem profunda, de acordo com a
percecdo do aluno em relacdo a maneira mais eficiente de atingir resultados elevados
(Biggs, 1987a). De acordo com mesmo autor, a abordagem profunda — alto rendimento —
verifica-se em muitos alunos com sucesso e tem como caracteristicas a selecdo de
contetidos para memorizar de forma estruturada e sistematica ou ler extensivamente
procurando significado. Porém, se estas escolhas pessoais ndo forem ao encontro dos
objetivos institucionais, apesar do envolvimento dos alunos e da aprendizagem sentida,
ndo serdo atingidos resultados académicos elevados (Biggs, 1987b).

No estudo da influéncia das abordagens a aprendizagem no sucesso académico é
relevante referir o modelo 3P (pressagio, processo e produto), criado por Dunkin e Biddle
(1974) e generalizado por Biggs. Os trés fatores que 0 compdem remetem para um sistema
interativo envolvendo as esferas: psicoldgicas do estudante, abordagens a aprendizagem
e resultados de aprendizagem (Biggs, Kember & Leung, 2001).

Os fatores de pressagio constituem as condi¢cdes prévias ao envolvimento dos
alunos nas tarefas, embora exteriores as situacdes de aprendizagem, influenciam-na. Sao
exemplo de fatores de pressagio caracteristicas individuais do aluno, nomeadamente
capacidades, conhecimentos anteriores, preferéncia de abordagens a aprendizagem, a
personalidade e a familia. Também os fatores situacionais sdo tomados em conta
nomeadamente o contexto de ensino (a natureza dos conteudos lecionados, os métodos
de ensino adotados, os métodos de avaliacéo, os procedimentos institucionais).O modelo
3P de Biggs defende que existe interacdo entre os fatores de pressagio e os fatores de
processo (abordagem adotada pelo estudante). Assim, os fatores de pressagio conseguem
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afetar direta e indiretamente o desempenho dos alunos através da influéncia que exercem
nos fatores de processo.

Ndo se denota facil executar modelos centralizados na compreensdo e no
desenvolvimento de competéncias e organizar o ensino colocando o aluno no centro do
processo de aprendizagem. Fundamentados em varios autores podemos afirmar que, 0s
estudantes universitarios ainda manifestam uma concecao reprodutiva da aprendizagem,
usando uma abordagem superficial, baseada na memorizacdo (Almeida, Dias, Martinho
& Balasooriya, 2011). A eficicia das abordagens profunda e de alto rendimento a
aprendizagem acontece quando os alunos apresentam um conhecimento consciente dos
seus processos de aprendizagem e tentam controla-los perfilhando estratégias em sintonia
COm 0s Seus motivos.

Em suma, o modelo 3P de Biggs (1987a, 1993) possibilita concetualizar as
abordagens a aprendizagem como componente do sistema total em que um episddio
educacional se localiza e, como sistema que €, os diversos fatores podem influenciar-se.
Os resultados das aprendizagens podem concorrer para a modificacdo das razbes e
expetativas dos alunos, desisténcia da abordagem a aprendizagem preponderante e eleger
outra que melhor se harmonize ao contexto do momento.

Registam-se dissonancias entre os autores relativamente as variaveis que
contribuem para as abordagens a aprendizagem dos estudantes. Kember, Biggs e Leung
(2004) defendem que resultam das caracteristicas individuais e das particularidades do
contexto de ensino, pelo que descrevem a relacdo entre estudante, contexto e tarefa.
Todavia, Prosser e Trigwell (2000) afirmam que se explicam, fundamentalmente, em
funcdo dos contextos e dos contetdos de aprendizagem e ndo tanto pelas caracteristicas
idiossincraticas dos alunos. As abordagens ao estudo s&o relacionais pois revelam a forma
como o estudante se relaciona com uma determinada tarefa, num contexto proprio de
ensino-aprendizagem (Biggs, 1993).

Trindade e Cosme (2010) consideram que o ato de ensinar pode enquadra-se em
trés paradigmas: o paradigma pedagdgico da instrucdo (ensinar € instruir), o paradigma
pedagdgico da aprendizagem (ensinar é promover o desenvolvimento de competéncias
cognitivas e relacionais) e o paradigma pedagogico da comunicacao (educar € contribuir
para as aprendizagens dos alunos através de proposta de desafios culturais). Enquanto o
primeiro paradigma se fixa nos alunos e o segundo no patrimonio cultural a divulgar, o
paradigma da comunicagdo foca-se na gestdo da relacdo entre os dois, considerando as

particularidades e possibilidades dos sujeitos em formacao e também a construgdo de uma
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reflexdo acerca desse mesmo patrimonio que, em fun¢do da sua importancia social, se
constitui como referéncia do trabalho que se desenvolve na escola (Trindade & Cosme,
2016):

Chamaremos paradigma da comunicagéo a este paradigma pedagdgico que se
caraterizapor valorizar a qualidade dos mais variados tipos de interac@es que
acontecem numa sala de aula como fator potenciador das aprendizagens dos
alunos que, neste caso, sdo entendidas em funcéo do processo de apropriacéo,
por parte destes, de uma fatia decisiva do patriménio cultural disponivel,
enquanto condi¢do do processo de afirmacdo e desenvolvimento pessoal e
social das criangas e dos jovens no seio da sociedade em que vivemos. (p. 59)

3.6. Acerca do aluno

O aluno, ao entrar na sala de aula, leva consigo a sua concecdo acerca da
aprendizagem assim como, de crencas sobre 0 processo de aprendizagem e uma panoplia
de convicgBes acerca de si mesmo baseadas na sua historia pessoal de sucessos e
insucessos (Lourenco, 2008). Posteriormente depara-se com o esfor¢o para atingir as
metas e desafios diversos tanto no contexto escolar como extraescolar. Segundo Biggs
(1991), sdo multiplas as razdes através das quais os alunos aprendem. Essas razbes
determinam a forma como aprendem sendo isso decisivo para a qualidade do resultado
alcancado. Este tipo de investigacdo perceciona os alunos como processadores ativos do
conhecimento atribuindo-lhe significado e sentido (Biggs, 1991).

Na atualidade, um dos caminhos indicados com vista a combater 0 insucesso
prende-se com a implementacdo de estratégias metacognitivas, motivacionais e
comportamentais através das quais, os estudantes monitorizam a eficacia dos métodos de
estudo e estratégias que vado adotando (Rosario et al., 2006). Apresenta-se fundamental
gue os alunos consigam desenvolver conhecimentos, competéncias e atitudes que possam
transitar entre contextos de aprendizagem, por forma a autorregularem a sua
aprendizagem (Perez, Gonzalez-Pienda, Rodriguez, 1998).

Para Zimmerman (1994) um aluno autorregulado € operacionalmente definido
como aquele que, para maximizar a sua aprendizagem, planifica, implementa e controla
0 seu método de estudo, recorrendo a estratégias especificas de aprendizagem mediadas
pelas suas percecdes de autoeficacia. Neste procedimento coexistem aspetos qualitativos

e quantitativos pois envolvem os processos e a frequéncia com que os alunos os utilizam.
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O conceito de “cliente da educacao”, aplicado ao estudante, resulta do embrionario
reconhecimento que os responsaveis pela educacédo atribuem ao potencial da Gestdo para
a Qualidade Total (GQT) aplicado as instituicdes educacionais, sob influéncia do discurso
e por alguns procedimentos de controlo, garantia e gestdo que se desenvolveram no setor
industrial (Chua, 2004, citado por Rebelo, Bonito, Candeias, Oliveira, Sarago¢ga &
Trindade, 2009). Entre os diversos atores, os alunos posicionam-se destacadamente no
papel de avaliadores privilegiados do ensino que lhes € aplicado (Rebeloet al., 2009). Em
consequéncia do referido, o estudo das representacbes dos alunos constitui-se um
contributo pertinente na clarificagdo da compreensdo da complexidade destes processos.

Apesar do incremento da investigacdo acerca do ensino, ainda € diminuto o
conhecimento acercados problemas que os alunos encontram, das exigéncias com que se
deparam no campo das aprendizagens e do estudo. Estudos varios (Almeida, Dias,
Martinho & Balasooriya, 2011; Thomas, Saroyan & Dauphinee, 2011) mostram que a
utilizacdo de métodos de trabalho alicercados na mediacéo, participacdo e colaboracéo
sdo geradores de influéncias positivas na aprendizagem com resultados claros no
rendimento académico.

Quando um estudante defronta uma situacdo de aprendizagem geram-se duas
questdes na sua mente: a) 0 que quer conseguir com a realizacao da tarefa e b) como fazer
paraa conseguir. A primeira relaciona-se com os motivos e as metas e a segunda com as
estratégias e recursos cognitivos a ativar (Biggs, 1987b).

Rosario, Ferreira e Guimardes (2001) defendem que é fundamental a analise do
comportamento dos alunos mais autorregulados e concentrados na tarefa de estudo que,
pode contribuir para o entendimento da anatomia das suas escolhas de estudo e isso
coopere para apoiar os alunos que ndo realizam a sua aprendizagem de forma holistica e

compreensiva.

3.7. Percecédo do contexto de aprendizagem

Segundo Minton (1991), a experiéncia do professor constitui um dos fatores
fundamentais para a qualidade do ensino e da aprendizagem. Como garante da qualidade
do bom ensino, ndo existem formulas certas nem técnicas incontestaveis. A eficacia
educacional obedece ao profissionalismo, a experiéncia e ao compromisso dos agentes

envolvidos no processo. Para Ramsden (1979) existem trés areas-chave para melhorar a
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qualidade do processo de ensino e de aprendizagem nas instituicbes de ensino superior:
a) a experiéncia dos professores b) a lideranca academica forte, motivada e de exceléncia
e ¢) os métodos de avaliacdo adequados a realidade envolvente. A qualidade nas
instituicbes advém do reconhecimento e do premiar o bom ensino, constituindo-se
fundamental um bom ambiente e uma lideranga de exceléncia. Denota-se ainda
fundamental, segundo os autores referidos, a criacdo de condi¢cdes ambientais propicias
ao processo de ensino e de aprendizagem, de modo a que os docentes se sintam
capacitados para ajudar os alunos. A avaliacdo é outro fator de destaque pois proporciona
indicacOes sobre o tipo de aprendizagem e, em consequéncia, acerca do ensino,
necessarios para obter a qualidade desejada.

E necessario um esforco intensivo na planificacdo do ano letivo, na escolha de
questdes e do tipo de avaliagdo com o0 objetivo de evitar a apresentacdo de um contexto
de aprendizagem que seja entendido pelos estudantes como requerente de abordagens
superficiais (Rosario, Ferreira & Guimaraes, 2001).

De acordo com Ramsden (2006) o contexto de aprendizagem envolve a) o “bom
ensino” que é entendido como aquele que d& feedback til e oportuno, explicages claras,
promove a motivacdo e da atencdo a problemas de compreensdo dos alunos; b) metas e
padrdes definindo objetivos claros e expetativas acerca do padrao de trabalho dos alunos;
c) avaliacdo adequada, isto &, avaliar tendo em conta 0 pensar e o compreender; d)
trabalho em quantidade adequada que possibilite uma compreensdo do material que esta
a ser aprendido pois uma quantidade excessiva de trabalho exigido implica abordagens
superficiais para dar resposta ao solicitado; €) competéncias gerais que permitam a
percecao do aluno de que os seus estudos resultam em desenvolvimento de competéncias,
disciplina das habilidades e permite conhecimentos especificos.

A dicotomia abordagem superficial - abordagem profunda apresenta impacto na
forma como docentes e discentes pensam 0 processo de ensino-aprendizagem. Segundo
Rosario, Ferreirae Guimardes (2001), os professores tém concluido que a forma como
ensinam e avaliam se reflete na forma como o0s estudantes aprendem e também na
gualidade da aprendizagem.

Montoro (1999) defende que fatores diversos originam uma melhoria da qualidade
de ensino nomeadamente, uma maior qualificacdo dos docentes, adaptacfes curriculares
personalizadas, recursos técnicos, humanos e materiais.

Um bom rendimento académico decorre de uma identificacdo, uma compreenséo e

uma qualificacdo de todos os atores, internos ou externos aos estabelecimentos de ensino
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(Ferreira, 2009). Esses fatores que se interrelacionam estdo ancorados aos professores e
alunos, aos curriculos, as instituicBes e aos contextos, apresentando natureza pedagogica,
social, cultural e economica (Tavares, 2000). Um estudo realizado por Bonito, Pires, Cid,
Trindade, Saraiva, Saragoga et al. (2009) com alunos do Gltimo ano do ensino secundario
de uma escola publica e os alunos do 1.° ano de cursos de licenciatura em Enfermagem e
Gestdo no Alentejo, Portugal, objetivou compreender as perspetivas dos estudantes sobre
a qualidade de ensino. Os resultados revelaram que para a variavel motivacao, os alunos
do ensino superior ttm uma maior concordancia acerca do papel das aulas no incremento
do seu interesse, nos conteudos e na utilizagcdo de estratégias pelos docentes, na criacéo e
manutencdo do nivel de motivacéo, relativamente aos alunos do ensino secundario.

O conhecimento dos estudantes no ensino superior e o estabelecimento de relagdes
pessoais com os professores, apesar da sua importancia educativa e pedagogica, ficaram
abaixo da média esperada. O mesmo estudo revelaque para as metodologias de ensino o
desequilibrio entre as componentes teoricas e praticas e o ritmo das aulas, ndo facilita a
aprendizagem, sendo identificados como fracas no ensino secundario. No ensino superior,
além do ritmo das aulas, os estudantes referem a utilizacdo das suas ideias e dos seus
conhecimentos para as matérias, abaixo da média esperada.

Outro estudo realizado por Bonito e Rebelo (2013) com alunos de cursos de
licenciatura, revela que os estudantes gostariam de ver mudados, por forma a aumentar a
qualidade de ensino, a organizacdo do processo de ensino e aprendizagem. E salientada a
pertinéncia da alteragio na dimensdo das turmas e da dilatada carga horéaria. E também
referida a mudanca do “Plano curricular”, apelando a adequagéo ao mercado de trabalho
e, relativamente a reorganizacdo curricular é dada relevancia a componente pratica do
ensino, na formacdo inicial. Para aumentar a qualidade do ensino, os alunos revelam que
deve ser dada atencdo aos aspetos relacionados com o desempenho docente e as
metodologias de avaliagéo.

Valadas, Araujo e Almeida (2014) estudaram alunos dos 1.° e 4.° anos de cursos na
area das Ciéncias Humanas e Sociais (CH&S) e Ciéncias e Tecnologias (C&T),
responderam ao Approaches and Study Skills Inventory for Students (ASSIST), tendo
também facultado o nimero de unidades de curriculares em atraso. Os resultados sugerem
que o numero de unidades curriculares em atraso, estando dependente do ano escolar em
que os estudantes se encontram, esta associado a area do curso (insucesso mais elevado

nos estudantes de C&T), sexo (insucesso mais elevado nos estudantes do sexo masculino)
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e abordagem superficial (maior insucesso por parte dos alunos que mais recorrem a
estratégias cognitivas e motivacionais superficiais).

Um trabalho levadoa cabo por Ferreira, Costa, Araujo e Oliveira (2013) teve como
objetivo de analisar a erradicacdo da evasdo e reprovacdo no ensino tecnolégico no
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Goids, no Brasil. Os resultados
da participacdo dos alunos em atividades, nomeadamente de iniciacdo cientifica, visitas
técnicas e olimpiadas diversas, que contaram com a coordenacdo de professores da
instituicdo, parecem contribuir como importante apoio aos estudantes que integram o
ensino técnico com formagdo mais fragil. Paralelamente, as atividades referidas, tendem
a contribuir paraa criacdo de uma identidade do estudante com a instituicdo e com o curso
eleito. O estudo revela ainda a necessidade de criagcdo de novos cursos nas instituicoes
existentes, bem como a instalagdo de novos laboratorios, equipamentos, infraestruturas,
além de aperfeicoamentos nos procedimentos pedagdgicos, contratagdo de professores e
uso de ferramentas complementares de acompanhamento do desempenho dos estudantes

nas unidades curriculares.

3.8. Contributos para a aprendizagem

Segundo Lourenco e Paiva (2010), a motivacdo e as competéncias de organizacao
do tempo dedicado ao estudo séo fundamentais para os diferentes niveis e modalidades
de ensino particularmente pelos desafios que se impdem. A génese de conhecimento
relacionada com a motivagdo tem aumentado a nivel internacional, sobretudo quando séo
definidas metas a curto e longo prazo. Relacionam-se com o Ensino Basico duas grandes
teorias: Teoria das Metas de Realizagcdo e a Teoria da Autodeterminacdo. Segundo
Lourenco e Nogueira (2014), é ainda possivel detetar um crescimento de producdo aliado
a uma terceira: a Teoria da Perspetiva de Tempo Futuro. A Teoria das Metas de
Realizacdo (TMR) ¢ indicada como importante contribuicdo da Psicologia
Contemporanea nos contextos educativos. Esta teoria pretende analisar em que medida a
adocdo de determinadas metas propicia modelos vocacionais diversos aos estudantes
(Anderman & Maehr, 1994). Neste enfoque, as metas edificam-se como conjunto de

pensamentos crencas, propdsitos e emocgdes que manifestam as expectativas dos alunos,
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representando diferentes formas de defrontar as suas tarefas académicas (Ames, 1990
citado em Lourenco & Nogueira, 2014).

A TMR distingue dois tipos de metas: a meta de aprendizagem e a meta de
desempenho. A primeira carateriza-se pelo anseio de atingir novos conhecimentos,
destrezas e competéncias sendo que o aluno direciona mais energia para 0O
desenvolvimento das atividades, valorizando-as assim como 0 processo a elas inerente.
Além disso usa estratégias metacognitivas e atribui 0 sucesso ao seu proprio esforco. Por
seu lado, a meta de desempenho, também conhecida como meta relacionada ao ego, esta
aliada ao desejo de bem se sentir perante os demais ou de ndo se sentir incapaz. Neste
caso, a realizacdo da tarefa atinge uma importancia secundaria.

A Teoria da Autodeterminacdo (TAD) foi sugerida por Eduard Deci e Richard
Ryan, em meados da década de 1970 (Lourenco & Nogueira, 2014). Popularizou-se em
variados campos do conhecimento, particularmente no contexto educativo. O fulcro de
analise encontra-se na orientacdo dos motivos que norteiam os comportamentos, criando
para estes locus e causalidade: o interno e o externo. Da dicotomia surgem as duas
principais orientagdes motivacionais que fundamentam a teoria— a motivacao intrinseca
e a extrinseca. A primeira corresponde a um comportamento de autodeterminacdo, onde
0 interesse por uma atividade é de curiosidade, espontaneidade e de escolha livre. Sdo as
caracteristicas da atividade que promovem o empenho em realiza-lae ndo as recompensas
que dela possam advir (Deci, 2000). A motivacdo encontra-se aqui aliada a um
comportamento de prazer e de satisfacdo. Contrariamente, na motivacdo extrinseca, a
motivacdo encontra-se associada a uma meta a alcancar. Aqui estabelece-se um
relacionamento com recompensas, prazos, punicdes. Neste caso o comportamento €
determinado por um controlo, atuando o sujeito sob pressdo e ndo de forma autbnoma.
As tarefas sdo entendidas como instrumentais, sendo que a figura central é o objeto final
e ndo a tarefa em si mesma.

Segundo Deci (2000) o comportamento autodeterminado € orientado por trés
necessidades psicoldgicas inatas: a) autonomia — o comportamento € orientado a partir
das suas escolhas; b) competéncia — envolvéncia em atividades que vé@o ao encontro das
suas habilidades e a niveis atuais do seu conhecimento; e c) pertenca — perceber a pertenca
a um grupo determinado relaciona-se com o estabelecendo relagGes interpessoais
significantes num contexto especifico. Parecem estas trés caracteristicas concorrer para
facilitar o crescimento, a integragdo, bem como para um desenvolvimento social e de

bem-estar. De acordo com os autores referidos ndo acontecera um bom desenvolvimento

60



se alguma das necessidades referidas for negligenciada. Cada uma das necessidades
reforca as demais pois sao interdependentes.

A teoria da perspetiva de tempo futuro (TPTF) defende que a motivacdo é uma
tendéncia especifica direcionada a um objeto determinado e a intensidade da motivacao
deriva da natureza da relagdo que o individuo detém com o objeto (Nuttin, 1985). O
comportamento do sujeito advém de uma necessidade atraves da qual reconhece objetos
desejados e, a partir deles desenvolve projetos de ac¢do. Segundo Lens (1993) a TPTF é a
integragdo do futuro no presente do individuo. O autor ndo considera este tempo como
cronoldgico, mas antes como subjetivo, pois diferentes periodos temporais podem
originar impactos motivacionais diferentes. Sdo especificados trés niveis de perspetiva
futura (PF): PF extensa, PF restrita e PF alongada. Na opinido do autor, os alunos que
estabelecem objetivos-alvo a serematingidos num futuro distante, sdo dotados de uma PF
extensa. Os que perseguem objetivos que se devem realizar num futuro préximo sao
caraterizados por uma PF restrita. Aqueles que se orientam por uma PF mais distante,
podendo esperar muitos anos para obterem seus objetivos, em geral, sdo capazes de adiar
consideravelmente as suas satisfacGes imediatas permanecendo, porém, orientados para
atingir a meta definida (Lourenco & Nogueira, 2014).

Salientam-se dois aspetos relacionados com o desenvolvimento da PTF: o cognitivo
e o dindmico. O aspeto cognitivo liga-se a antecipagdo do futuro distante. Possibilita ao
sujeito dispor de um intervalo de tempo mais alargado para situar metas motivacionais,
planos, projetos e orientar acGes no presente para os objetivos futuros. Desta forma, as
acdes obtém um valor mais elevado de utilidade. O aspeto dindmico prende-se com a
atribuicdo de elevado valor aos objetos-alvo apesar destes apenas virem a ser alcangados
num futuro distante, referindo-se, portanto, a intensidade com que se valorizam as metas

futuras.
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CAPITULO 4.0 PAPEL DA DIDATICA

4.1. Introducéo

O papel da Didatica é apresentado neste capitulo atraves dos contributos da Didatica

(4.2) e da abordagem construtivista (4.3).

4.2. Contributos da Didatica

Trabalhos realizados por Kang, Scharmann e Nonh (2005) e por Kichawen, Swaun
e Monk (2004) com estudantes do ensino secundario e universitario, respetivamente,
revelam que os alunos detém uma visdo absolutista / empirica da Ciéncia. Outros estudos
(Dhingra, 2003; Dogan & Abd-El-Khalick, 2008) concluem que a variedade de fontes de
informacdo extraescolares influencia a construgdo das concecdes dos estudantes acerca
da Ciéncia, destacando-se a imagem transmitida como a mais importante influéncia.
Parecem também exercer influéncia os fatores culturais e o nivel socioeconomico e
educativo.

Considera-se gque é inegavel a importancia da Didatica para o bom desempenho do
professor. Todavia, perante 0s constantes desafios da pratica docente e particularmente
perante os desafios sociais do século XXI deter um dominio didatico da area do
conhecimento a lecionar apresenta-se insuficiente. Educar ndo é transmitir ja que a tarefa
educativa supde provocar, facilitar e orientar o processo através do qual o individuo
reconstitui 0s seus sistemas de interpretacdo e acdo, sistemas estes que integram de forma
interativa conhecimentos, habilidades, emocdes, atividades e valores (Gomez, 2010).

Segundo Rold&o (2007), ensinar é uma pratica que acontece mesmo antes de sobre
ela se produzir conhecimento sistematizado. A subsequente teorizagdo permitiu que se
fossem gerando novos corpos de conhecimento que passaram, por sua vez, a modificar a
forma de atuar dos profissionais das distintas areas cientificas (Rold&o, 2007).

Ja Neérici (1960) defendia que ndo era suficiente o conhecimento acerca das
matérias a ensinar para desempenhar fungdes docentes. De acordo com autor deveriam
ser atendidos o aluno, o seu meio fisico, afetivo, cultural e social. O aluno detém
exigéncias individuais no campo da aprendizagem e aos docentes é necessaria uma

formacgédo Didatica por forma a atenuar distanciamentos entre a escolae o estudante. Para
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Nérici (1960), Didatica é uma Ciéncia e a arte de ensinar. Como Ciéncia integra a
pesquisa e experimentacdo de técnicas inovadoras de ensino, fundamentada em
conhecimentos procedentes da psicologia, da biologia, da filosofia, da sociologia. Como
arte, é entendida como estabelecedora de normas de acdo, sugerindo formas de
comportamento didatico alicercado em dados cientificos gerados pela investigacdo em
educacdo, apresentando-se assim confluente de teoria e de pratica. E a Didatica que
permite maior eficiéncia e consciéncia na atuacdo docente. A Didatica devera contribuir
para a realizacdo plena por via de uma atuacdo ajustada a forma e a capacidade de
aprender, acompanhada de compreensdo, seguranca e de estimulo, para cada individuo.
A Didatica ndo como um fim mas como meio de educacdo e o aluno como um ser em
formacéo, detentor de dificuldades e de dividas.

Segundo Aliberas, Gutiérres e Isquierdo (1989), a Didatica das Ciéncias é uma
disciplina prépria com uma comunidade cientifica geradora de um corpo tedrico, possuli
também objetivos e métodos de investigacdo proprios. No entender de Garcia (2004), o
objeto de estudo da Didatica € o processo de ensino-aprendizagem dando primazia ao
processo de ensino submetendo a sua consideragdo o processo interativo entre as teorias
de ensino, o0 ensino, 0s problemas, o professor, os objetos e a escola.

Trindade (2003) e Medina (2002) integram na Didatica a Ciéncia, a arte, a técnica
e a poesia. De acordo com Patricio (2003) na Didatica convergem problemas ontoldgicos,
gnoseologicos, epistemoldgicos e antropoldgicos. Nesta perspetiva, 0 ensino apresenta-
se como uma tarefa inacabada que inclui um sentimento continuo de que melhor se
poderia ter feito, mas com o sentimento de que existiu um direcionamento por forma a
alcancar uma criacéo estética, de bom gosto acompanhado de um esfor¢o continuado a
fim de se produzir a melhor obra possivel, no tempo e condigdes possiveis.

Apresenta-se necessaria a distingdo entre a Didatica curricular e a Didatica de acao
profissional e a investigagdo em Didatica (Lamas & Cardeano, 2003) que se encontram
em interdependéncia flexivel apresentando-se necessario um dialogo entre a formacao, a
investigacdo e a agdo profissional. A Didatica curricular encontra-se associada a formagéo
de professores. Os objetivos desta disciplina deverdo, assim, enquadrar-se na area do
saber, do ser e do saber-fazer, assentes num investimento forte na areareflexdo, na analise
e na discussdo de processos de ensino e de aprendizagem a desenvolver no contexto de
aula e ainda das fun¢des sociais que o docente desempenha.

A ligacdo da Didética curricular com a investigacdo em Didatica tem merecido a

preocupacdo dos didatas. Tem vindo a ser introduzido o discurso da investigacdo no
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discurso da formagdo (Trindade, 2003). Para Alarcdo (1994), a Didéatica curricular
estrutura-se como uma interface, estabelecendo uma ponte entre conhecimentos da
Ciéncia da especialidade e a pratica pedagdgica.

Lillo (2000) ensina que o papel da Didatica das Ciéncias se articula entre os atuais
paradigmas e o contexto de ensino e na formagéo de professores e de alunos, fundamenta
a sua investigagcdo no contexto de ensino e nos paradigmas atuais por via da
transversalidade da alfabetizacdo cientifica e a investigacdo de obstaculos
epistemologicos. Para Cafial (2000) é necessario que as escolas de formacgdo de
professores implementem programas que incluam a aquisi¢do do conhecimento didatico
do conteddo para o ensino da natureza da Ciéncia abarcando conteddos e recursos
didaticos a fim de que os professores alcancem as competéncias necessarias para, nas suas
praticas futuras, asimplementem nas aulas.

Segundo Gil, Carrascosa e Martinez (2000) a investigagdo Didatica apresenta como
principais linhas de investigacdo: a) conce¢Oes alternativas; b) resolucao de problemas;
c) préaticas de laboratorio; d) desenvolvimento curricular; €) relaces Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade e 0 papel do ambiente; f) formacéo de professores; e g) questdes do ambito da
axiologia.

Porlan (1989) distinguiu trés dimensdes no ambito da investigacao Didatica acerca
do conteudo das concecbBes Didaticas dos professores: a) dimensdo cientifista —
preocupacdo com a generalizagdo dos resultados encontrados em amostras grandes e
abordagens qualitativas; b) dimens&o interpretativa — interesse em aprofundar as crencas
reveladas de dimens6es reduzidas com abordagens qualitativas; ¢) dimensao critica — a
investigacdo € usada como apoio na transformacdo de praticas dos professores.

E por isso que se aceita que nas atividades realizadas no campo, na sala de aula ou
no laboratério, o aluno deva assumir o papel de agente da sua aprendizagem pois esta
envolve o desenvolvimento de capacidades, conhecimentos, atitudes e valores de forma
harmoniosa (Garcia de la Torre, 1994). No que ao ensino das Ciéncias naturais diz
respeito, Rebelo, Marques & Praia (2000) ensinam que a saida de campo deve ir além da
observacgéo e descricdo do meio, devendo ser entendida como um procedimento que
envolve tarefas a desenvolver antes e depois da sua realizacdo com vista a alcancar os
objetivos do ensino e da aprendizagem. O trabalho de campo integrado no curriculo
poderda, por isso, facilitar ao aluno: a) o desenvolvimento de procedimentos
experimentais, recolha de amostras e elaborac¢ao de esquemas; b) o desenvolvimento da
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capacidade de observar, analisar e sintetizar; e c) a aquisicdo conhecimentos de natureza
tedrica; d) a desenvolver atitudes e valores (Brusi, 1992).

De acordo com Orion (1989) o trabalho de campo depende, fundamentalmente do
tipo de preparagéo que é feita e dos métodos de ensino que forem usados. O autor propde
que este trabalho ndo constitua a primeira nem a ultima experiéncia de aprendizagem.
Pedrajas e Garcia Montoya (1996) defendem que devem ser consideradas as etapas:
preparacao da visita, saida de campo, analise das atividades realizadas e avaliacdo. Para
Garciade laTorre (1994), a planificagdo das atividades de campo deve ser de acordo com
0 modelo investigativo, dedutivo ou hipotético-dedutivo.

A preparacdo do trabalho de campo deve constituir a abordagem de conceitos,
principios e teorias, fornecedoras de ferramentas para que os alunos formulem ou
reformulem hipdteses. A metodologia usada durante o trabalho é também importante para
potenciar as atividades por isso depois de realizadas em grupo devem ser intercaladas
com discussdo geral, pois sdo promotoras do enriquecimento e esclarecimento das
propostas dos diferentes alunos (Pedrinaci et al., 1994). Os trabalhos de campo
planificados de acordo com o modelo investigativo permitem ao aluno um papel ativo na
construgdo do conhecimento, o que contribui para uma familiarizacdo com o método
cientifico considerando-se benéfico ao nivel de capacidades, conhecimentos e atitudes
(Manner, 1992). Quanto as capacidades, o trabalho de campo facilita a assimilacédo de
conceitos a medida que se tornam abstratos e a resolugdo de problemas (Rebelo &
Marques, 2000)

Em relacdo aos conhecimentos, estas atividades sdo fundamentais para a sua
construcdo, funcionando como motivagao e para uma nova organizacao e potenciacdo da
informacdo em relagcdo aos métodos expositivos. Relativamente as atitudes, o trabalho de
campo contribui para o aumento do entusiasmo e do interesse face ao conhecimento, a
melhoria de relagdes entre alunos, entre professor e alunos, € estimulante da curiosidade
de interpretacdo e compreensdo (Rebelo & Marques, 2000). Para preparar os professores
para o desenvolvimento do trabalho de campo e necessario proporcionar-lhes programas
de formacdo orientados para essas atividades. Para que estes passem a desenvolver saidas
de campo organizadas de acordo com o modelo investigativo e integradas no curriculo é
fundamental que a formacdo use um modelo de trabalho de campo de natureza
construtivista e englobe em simultineo construgdo e implementacdo de atividades

inovadoras (Rebelo & Marques, 2000).
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4.3. Uma abordagem construtivista

O construtivismo integra uma natureza ampla, associado a filosofia, ao ensino e a
aprendizagem, apesar de se basear essencialmente no papel do aluno para o significado,
para a aprendizagem através da sua atividade pessoal (Biggs, 1996). Para Carretero
(1993), o aluno atinge o significado através da selecdo de informacéao e construindo o que
sabe, numa perspetiva construtivista. Solé e Coll (1997) defendem a concecdo
construtivista como um conjunto articulado de principios que possibilitam o diagnéstico,
0 estabelecimento de juizo e a tomada de decis6es fundamentadas acerca do ensino.

Conceitos base da psicologia cognitiva refletem o pensamento construtivista. O
objetivo do ensino a partir desta perspetiva é potenciar, de acordo com Bruning, Schraw
e Ronning (2002) a formagdo do conhecimento e dos processos metacognitivos para
julgar, organizar e adquirir informacdo nova. A concecdo construtivista do ensino e da
aprendizagem parte da constatacao de que a escola torna acessivel aos alunos aspetos da
cultura humana (cognitivos, psico-motores, soOcio-afetivos) que se apresentam
fundamentais ao pleno desenvolvimento enquanto pessoa. Numa aula ancorada nesta
concecdo, o professor deve ensinar os alunos a planificar e a dirigir a sua propria
aprendizagem, assumindo um papel de facilitador em vez de se apresentar como fonte
priméaria de informacdo. O professor contribui para a postura ativa dos alunos na sua
aprendizagem. Assim uma abordagem construtivista no ensino integra aprendizagens
cooperativas e discussOes, seleciona atividades promovendo o trabalho de campo,
favorecendo a observacdo e a recolha de dados. Promove também a selecdo de materiais
de ensino e a interacdo com 0 meio ndo esquecendo a abordagem dos curricula em
trabalhos tematicos interdisciplinares (Rebelo, Bonito, Marques, & Morgado, 2018).

Segundo Moshman (1982) podem identificar-se trés tipos de construtivismo:
endogeno, exdgeno e dialético sendo que cada um revela 0 mundo de forma

irreconciliavel com os demais (Tabela 2).
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Tabela 2: Os trés tipos de construtivismo e as visdes do mundo.

Tipos de construtivismo Construtivismo Construtivismo Construtivismo
Exdgeno Dialético Enddgeno
Visdo do mundo
Mecanicista X
Contextualista X
Organicista X

Fonte: elaboracdo da autora com base em Moshman (1982).

Moshman (1982) carateriza os trés tipos de construtivismo (Tabela 3) e defende que
cada uma delas pode ser aplicada a determinadas condigfes da construcdo do

conhecimento, ou seja, cada uma constitui uma metafora produtiva para compreender as

diferentes maneiras de construir o conhecimento que possui cada pessoa.

Tabela 3: Caracteristicas dostrés tiposde construtivismo.

Construtivismo endoégeno

Construtivismo dialético

Construtivismo exdgeno

e Coordenagdo de agdes
cognitivas.

o Metéfora daquele que conhece
como organismo biolégico.

e Os conceitos ndo espelham do
mundo exterior.

¢ O conhecimento existe hum
nivel mais abstrato e desenvolve-
se através da atividade cognitiva.
¢ O conhecimento estruturado ndo
reflete o meio social.

e As estruturas cognitivas geram-
se com base em outras anteriores.

o Afonte do conhecimento situa-se
na interagdo entre 0 aluno e o seu
meio.

o O conhecimento é uma «sintese
construida» que procede das
contradicBes que as pessoas
experimentam durante a interacdo
com o meio.

* Relaciona-se com o
contextualismo que defende que o
pensamento e a experiéncia estdo
inextricavelmente ligados ao
contexto em que se produzem

¢ A formagdo do conhecimento é
uma reconstrucéo das estruturas que
existem na realidade externa.

e As estruturas mentais refletem a
organizagdo do mundo.

e Visdo do mundo como
Mecanismo, daquele que conhece
como maquina (Pepper, 1961).

e Profunda influéncia externa na
construgdo do conhecimento. e Um
conhecimento é adequado (ou
«verdadeiro») na medida que emita
com exatiddo as estruturas externas
que representa num plano ideal.

Fonte: Bonito (2012) com base em Moshman (1982).

O papel do aluno na edificacdo e na alteracdo do conhecimento é visto de

diferentes formas por alguns autores. Bruner (1989) salienta trés autores do
desenvolvimento cognitivo: Freud, Piaget e Vygotsky.

Para Ferreira (2016) horizonte formativo dos profissionais da educagdo ndo pode
balizar-se no processo técnico e cientifico, deve antes, acentuar o desenvolvimento

pessoal do estudante pela pertinéncia que tem em todas as demais competéncias.
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CAPITULO 5. A PROFISSAO DOCENTE

5.1. Introducéo

Neste quinto capitulo inicia com a abordagem das funcGes e competéncias do
docente (5.2), segue com a formacdo inicial do professor (5.3) e trata o DP (5.4),
integrando o conhecimento profissional (5.4.1) e a constru¢do do conhecimento pessoal
(5.4.2).

5.2. Fungdes e competéncias do docente

A nova identidade do professor tende a basear-se na reflexdo e na analise
pedagdgica decorrente do processo evolutivo dos sistemas educativos. Esta inovacao
apresenta-se como um desafio as instituicdes responsaveis pela formagédo de professores.
Hargreaves (1998) ja ensinava, da década de 1980, os professores sdo a chave da mudancga
educativa. No tempo atual, preconiza-se um professor orientado para o aluno, no sentido
do seu desenvolvimento pessoal e social. O protagonismo magistral do professor na aula
dissipa-se passando este a desempenhar um papel de moderador entre 0 conhecimento e
0 aluno.

Ao longo do tempo, apesar de diferentes contextualizagdes, ser professor carateriza-
se pelaacdo de ensinar (Roldao, 2007). As mudangas verificadas acompanharam diversas
teorias entre as quais a: teoria condutivista — o professor desenvolve esforgos e controla
estimulos para ensinar, objetivando uma aprendizagem mecéanica, que consideramos
reducionista e a teoria cognitiva — o docente centraliza a sua a atuacdo na elaboragéo e na
organizacdo de experiéncia Didaticas com base na ideia de que o aluno aprende e aprende
a aprender e a pensar.

O conceito de ensinar envolve ainda, na atualidade, uma tensdo profunda entre
professar um saber e fazer outros se apropriarem de um saber (Rold&o, 2005, citada em
Roldo 2007). A primeira ideia associa-se a posi¢o transmissiva mais tradicional e a
segunda uma postura mais alargada de saberes. A relevancia desta dialética esta
ultrapassada, a funcdo tradicional do professor tem sido questionada surgindo um
conjunto de propostas a alteragdo do seu papel. Na perspetiva atual importa a analise

numa perspetiva mais integradora da complexidade da acdo em causa e da sua relacéo
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com o estatuto profissional daqueles que ensinam (Rold&o, 2007). Ensinar assume a dupla
transitividade e a mediacdo configurando-se essencialmente como a especialidade de
fazer alguém aprender algo (Rolddo, 2007). As novas tendéncias fundamentam-se na
evolucdo dos sistemas educativos e desafiam as instituicbes responsaveis pela formagéo
de professores a uma resposta focada na mudanca. Neste sentido, o professor tem como
alvo o desenvolvimento integral de aluno, nas vertentes pessoal e social.

Reconhece-se ao professor um papel decisor no processo educativo. E ele o ator
que medeia as aprendizagens. Desenhando planificagdes, adotando estratégias,
promovendo atividades, avaliando, recebendo feedback, tem ao seu alcance a intervengéo
fundamentada e eficaz entre os alunos. O papel magistral desempenhado pelo professor,
outrora, é substituido pelo de mediador entre 0 conhecimento e o aluno, com vista ao
desenvolvimento pessoal e social deste. Para tal diagnostica as necessidades individuais
e estimula o aluno com vista a edificar conhecimento acerca do mundo, clarifica e define
valores objetivando o desenvolvimento dos valores individuais.

Para Imbernon (2000) a caraterizacdo do professor tem por base qualidades gerais
que os bons professores devem deter e ainda caracteristicas que se coadunam com 0S
niveis educativos. Assim, o professor deve: a) promover o equilibrio entre a compreensdo
e as diferencas individuais dos alunos; b) saber diagnosticar a situacdo da aula; c) saber
diagnosticar as exigéncias do conhecimento academico disciplinar e interdisciplinar; d)
conseguir integrar as questdes sociais nos programas curriculares; e) saber diagnosticar a
particularidade dos processos didaticos; f) conseguir diagnosticar a situacdo de cada
estudante; g) possuir um nivel elevado de capacitacdo para a atuacdo autonoma.

Qualquer situacdo de ensino apresenta natureza complexa envolvendo as esferas
social, bioldgica e socioldgica e o professor atua nesses contextos de permanente
mudanca. O professor deve recorrer as teorias avancadas pela psicologia cognitiva e pela
filosofia da Ciéncia por forma a empreender processos de aprendizagem significativa,
estimulando a motivacdo e o empenho do aluno na aprendizagem e construcdo de
significados.

Consideramos que a docéncia deve ser uma atividade aberta ao contraste de
opinides, observacdes, resultados, problemas e preocupacdes com outros colegas de
profissdo e realizar uma reflexdo acerca do trabalho desenvolvido. O professor € um
profissional em educacdo, um trabalhador intelectual e tal como o aluno também é
construtor de significados. O conhecimento que se gera, partindo do conhecimento e da

acao apresenta-se contextual e circunscrito pela singularidade de cada escola, cada turma
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e de cada aluno. A atuacdo do professor, por forma a dar resposta as necessidades
individuais, € um ato de inteligéncia assente em acgdes e reflexdes complexas das quais
resulta a satisfacdo de testemunhar a alegria dos educandos pelas aprendizagens que
conseguiram.

A investigacdo e a reflexdo acerca da pratica letiva constituem dois fatores
promotores do sucesso profissional do professor e também de aprendizagens eficazes dos
estudantes. A profissdo de professor ndo se limita a docéncia. Atualmente € a concecao
de professor - investigador que mais tem fascinado o pensamento dos investigadores. De
acordo com Neto (2007), a participagdo deliberada dos professores em projetos de
investigacdo sistematicos e orientados, contextualizados nas suas escolas, podera
funcionar como um importante motor de transformacdo refletida das suas praticas. O
autor refere também a mais-valia das a¢des colaborativas de professores e alunos agindo
em comunidades de pratica no seu contexto escolar com implicacdo na motivacao
deliberada para aprender e refletir com 0s outros e consigo mesmo.

De acordo com a perspetiva construtivista, na sua formacdo, os professores
constroem concecg0es acerca da disciplina que ensinam e da forma como deve ser ensinada
e essas concegdes tendem a ter implicaces nas suas préaticas docentes influenciando a
mudanca (Bell & Gilbert, 1996; Loughran, 1996; Hewson et al., 1999). Entre os
professores tendem a existir conce¢des sobre as disciplinas decorrentes de caracteristicas
incompativeis que lhes sdo indexadas com o que se pensa ser a natureza do conhecimento
e do trabalho cientifico (Praia & Cachapuz, 1998; Bartholomew et al., 2004), que
contribuem para o surgimento de mitos acerca das Ciéncias, assim como para uma
imagem simples de algo com elevada complexidade, multifacetado e dindmico, tanto nos

seus objetos de estudo como nos métodos a que recorre para 0s estudar.

5.3. Formacao inicial do professor

A formacdo de professores tem sido um desafio para a Educacdo em variados
paises, particularmente nos paises em desenvolvimento, como é o caso de Angola. A
dimensdo alargada da sua area territorial conta com a presenca de caracteristicas
multiculturais, a formacdo de professores apresenta-se destacado, em especial ao nivel

universitario, procurado por um elevado nimero de jovens. De acordo com Névoa (2002),
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a qualidade dos professores formados influenciara a qualidade do ensino que promovera,
com consequéncias paraa nivel intelectual e social das sociedades.

Schén (2000) propds como contributo para o ensino superior o “professor
reflexivo”. O autor propds que a formacdo de professores se alicergasse no pressuposto
de um profissional reflexivo que aprende fazendo. O “professor reflexivo” é aquele que
observa, analisa e reflete sobre sua pratica pedagogica, visando ganhos na sua pratica
docente. Para que isso aconteca pressupde que se efetive a autoformacdo parauma pratica
mais consciente da sua responsabilidade pedagdgica e do exercicio politico da profissdo
— elementos fundamentais para a formacdo da cidadania, mote sobre o qual se assenta a
contribuicdo social da docéncia. Schon (2000) defende que a formacdo de profissionais
num modelo de curriculo normativo, o qual inicia com a apresentacdo da Ciéncia e
prossegue com a aplicacdo, pelos alunos, dos conhecimentos através da préatica, ndo da
respostas aos problemas e desafios do dia-a-dia dos profissionais. Com base no
apresentado, Schon propde uma formagdo que valoriza a experiéncia e a reflexdo na
experiéncia baseadana epistemologia da pratica. Esta proposta revelava fragilidades pois
apresentava-se um processo solitario e isolado e estava centrado na atividade, sem
considerar a dimensé@o contextual da atividade docente.

Liebberman (1996, citado por Day, 2007) lista quatro locais que se apresentam
favoraveis a aprendizagem sistematica para o exercicio das funcGes docentes: a)
formacdo direta (em conferéncias, seminarios, ateliers); b) aprendizagem por pares
(amigos criticos, processos de revisdo e de avaliagdo, praticas supervisionadas); c)
aprendizagem em contexto extraescolar (redes de trabalho, parcerias, grupos informais);
aprendizagem na aula (reacdes dos alunos). Neste ultimo caso o docente recebe o
feedback dos atores a quem se dirige a sua agdo, 0 que se reveste de uma importancia
relevante pois permite ao professor uma reflexdo acercadas suas praticas e a possibilidade
de as alterar no sentido de as adequar melhor aos seus alunos.

Mellado (1998) advoga que parao futuro professor possa desenvolver boas praticas
na atividade profissional é indispensavel que na sua formacdo inicial sejam desenhadas
linhas gerais acerca dos contetdos da Ciéncia que ira ensinar e se gerem conhecimentos
necessarios a boa pratica docente. Apresenta-se necessario ajudar o futuro professor a
preparar-se para a autorregulacdo da sua formacdo e DP. E ainda fundamental que o
profissional docente tenha, em permanéncia, presente a necessidade de se atualizar, auto
formando-se ou, preferencialmente, integrando-se numa escola especializada, conforme

aconselha Novoa (2002).
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Para Mellado (1998) devem considerar-se quatro fatores que influenciam a

aquisicdo do conhecimento didatico dos professores:

a) Os antecedentes escolares sdo formados pelo conjunto das aprendizagens do
individuo, anteriores a formagdo inicial e estruturam-se como base para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem;

b) A formacdo inicial durante a qual o futuro professor obtém competéncias
didatico-pedagdgicas que lhe atribuem o estatuto profissional para a docéncia,
atribuido por uma escola (Roldao, 2008);

c¢) O conhecimento académico-base que é constituido pelos conteddos que o futuro
professor aprendeu. Aqui estdo integrados os contetdos cientificos abordados e
este conhecimento transforma-se e integra-se no processo de ensino e de
aprendizagem da Ciéncia, no conhecimento didatico do contetdo (Mellado,
1998);

d) A experiéncia profissional adquirida no decurso da sua atividade docente e que
contou com a reflexdo acerca das praticas, dela decorrendo o reajuste das
mesmas que resulta num enriquecimento e melhoria das a¢des Didaticas e no
consequente ganho em competéncias para o professor.

Para Roldao (2008), um professor profissionalizado sabe os conteddos da

especialidade, mas também, detém o quadro concetual que norteia as abordagens
possiveis. Saber ensinar é ser especialista em mediar e transformar o saber do contetdo

para que a apropriagdo aconteca no aluno.

5.4. Desenvolvimento profissional

Consideramos que o DP supde a vontade e a agdo consciente do sujeito e que é
levado a cabo durante a vida profissional, desde a fase de preparacdo para a préatica
profissional até, como refere Ndévoa (1999), depois desta ter cessado. Apoiamos esta
nossa Vvisdo na participacdo ativa do sujeito no periodo de formacdo, no desempenho
profissional na aula e na preparacéo realizada fora da escola e, numa perspetiva dilatada,
na aprendizagem continuada implicita a condicdo humana ja que aprendemos na relacéo
que estabelecemos com o outro mediados pelo contexto em que vivemos (Gadotti, 2003).

A interacdo com os contextos no qual o individuo se integra e a influéncia que estes tém
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subjazem a importancia do envolvimento (Roldéo et al., 2006). Também Imberdn (2007)

destaca a influéncia dos contextos no DP:
(...) actualmente no podemos hablar ni proponer alternativas a la formacién
permanente sin antes analizar el contexto politico y social como elemento
imprescindible en la formacion, ya que el desarrollo de las personas siempre
se produce en un contexto social e histdrico determinado que influye en su
naturaleza, eso implicaanalizar el concepto de profesion docente, la situacion
laboralylacarreradocente, lasituacion actual de las instituciones educativas
(normativa, politica, estructura...), la situacion actual de la ensefianza en las
etapas infantil, primariay secundaria, el analisis del alumnado actual y la

situacion de la infancia y la adolescencia en las diversas etapas de
escolarizacion total de la poblacion en algunos paise. (p. 11)

Referir-se ao DP docente agrega de forma implicita a especificidade profissional
do docente e a existéncia de um espaco fisico onde decorre essa atividade (Imberon,
2007). Desta situacdo decorre o reconhecimento de que o professor pode apresentar-se
como um agente social, planificador e gestor de ensino e aprendizagem, criador de
conhecimento e promotor de mudangas.

Quando referimos DP falamos da especificidade do trabalho dos professores e da
forma como estes aprendem e empreendem, falamos da forma como colocam essa
aprendizagem ao servico das suas praticas letivas, como as reformulam, alteram e
reorientam num processo continuado, procurando um desempenho profissional mais
eficaz, revelador da preocupacdo com a aprendizagem e 0 sucesso dos seus alunos e com
a qualidade da educacédo, numa dimensdo mais ampla.

O conceito de DP apresenta diversas definicdes aproximadas e concordantes.
Segundo Day (2007) o DP dos professores refere-se as diversas experiéncias de
aprendizagem decorrentes da espontaneidade ou da planificacéo, efetuadas para beneficio
direto ou indireto do individuo, concorrendo para melhorar o desempenho do professor
na sala de aula. O autor defende ainda que se trata de um processo através do qual 0s
docentes, individualmente e em conjunto com os outros, reveem e valorizam o seu papel
como agentes de mudanca e como construtores criticos do conhecimento e das suas
competéncias como professores.

O DP docente é o conjunto de informacdes, aptidBes e valores que os professores
possuem, em consequéncia da sua participacdo em processos de formacao (inicial e em
exercicio) e da analise da sua experiéncia pratica, uma e outras manifestadas no seu
confronto com as exigéncias da complexidade, incerteza, singularidade e conflito de
valores préprios da sua atividade profissional; situacBes que representam, por sua vez,
oportunidades de novos conhecimentos e de crescimento profissional (Montero, 2005
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citado em Roldé&o, 2007). Esta definicdo vai complementar o defendido por Benedito e
Imbernon (2000) pois entendem o DP do docente como uma interacdo sistematica de
aperfeicoar a préatica e os conhecimentos profissionais do docente por forma a aumentar

a qualidade da sua atividade.

5.4.1. Conhecimento profissional

O conhecimento profissional constitui o saber especifico, o corpo de conhecimentos
e principios éticos e deontolégicos que regimentam uma atividade profissional (Dubar,
1991). O conhecimento profissional especifico é sustentador e legitimador do exercicio
da docéncia.

O exercicio de uma profissdo e o DP no ambito dessa mesma atividade é revelador
de uma vontade de percorrer a (des/re)construcdo de conhecimento, podendo o saber
profissional considerar-se como o resultado de um processo de producdo social, das
competéncias profissionais (Canario, 2006).

Atualmente o conhecimento encontra-se em permanente muta¢do, progride a
medida que o seu objeto se dilata. Essa dilatacdo € comparada por Santos (2001) a uma
arvore que continua “peladiferenciacéo e pelo alastramento das raizes em busca de novas
e mais variadas interfaces” (Santos, 2001, p. 48). Podemos considerar que 0s diversos
tipos de conhecimento (académico, do senso comum e profissional) ndo estdo estagnados.
Partindo do objeto, o processo de construgéo carateriza-se pela busca de novas relagdes
que contribuem para essa constru¢do. Podemos afirmar que o conhecimento se organiza
em teias, dai resultando a complexidade dos processos de construcdo, que pressupde o
envolvimento entre as diversas dimensdes do conhecer, implicando o elo entre 0s

conhecimentos e as relagdes horizontais estabelecidas.

5.4.2. Construcéo do conhecimento pessoal
A escola € o espaco fulcral para a educacdo dos cidaddos e para a constru¢do do
futuro da sociedade. Como tal, a atencdo de investigadores e de politicos focaliza-se na

sua melhoria através do DP docente (Day, 2007; Delors, 1996; Guskey & Huberman,
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1995), sendo este entendido como o elemento-chave para a mudangca da escola. Esta
preocupacado tem vindo a manifestar-se na avaliacdo do desempenho docente nos ultimos
anos, em Portugal (Costa, 2007).

Considerando-se o professor como ator fundamental no processo de ensino e de
aprendizagem, o conhecimento profissional apresenta-se como fator decisivo para a
pratica pedagogica eficaz. Saber ensinar é ser especialista da capacidade de mediar e
transformar o saber através da incorporacdo dos processos de aceder e usar o
conhecimento, pelo ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-
Ihe os procedimentos, para que a apropriagao aconte¢a no sujeito. O processo de ensinar
tendera para 0 sucesso ao ser mediado por um sélido saber cientifico e um dominio
técnico-didatico rigoroso do professor, informado por uma continua atitude meta-
analitica, pelo questionamento intelectual da sua agdo, pela interpretacdo permanente e
investimento continuo. Segundo Rolddo (2007) o docente carateriza-se, ao longo do
tempo, embora contextualizado de diferentes formas, pela acao de ensinar. Para a autora,

0 bom professor é aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar.

Saber ensinar € ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e
transformar o saber conteudinal curricular (isto é, que se pretende ver
adquirido, nas suas multiplas variantes) — sejaqual for a sua natureza ou nivel
— pela incorporacdo dos processos de aceder a, e usar o conhecimento, pelo
ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe os
procedimentos, de modo a que aalquimia da apropriacdo ocorrano aprendente
— processo mediado por um soélido saber cientifico em todos os campos
envolvidos e um dominio técnico-didatico rigoroso do professor, informado
por uma continua postura meta-analitica, de questionamento intelectual da sua
agdo, de interpretacdo permanente e realimentagédo continua. (pp. 101-102)

Para a construcdo do conhecimento contribuem diferentes dimensdes de forma
dindmica e o sujeito desempenha um papel ativo no estabelecimento da sua relagdo com
0 conhecimento e no modo como faz interagir os diferentes tipos de conhecimento. E esta
dindmica facilita a relacdo do sujeito com o mundo pois para além do conhecimento do
objeto permite também o seu autoconhecimento. Para S&-Chaves (2002) o conhecimento
integra caracteristicas intrinsecas ao sujeito e as situa¢fes do quotidiano.

Aprende-se e exerce-se na pratica, mas numa pratica informada, sustentada por
velho e novo conhecimento formal, investigada e discutida com os pares € com 0S
supervisores — ou, desejavelmente, tudo isto numa pratica coletiva de mdtua supervisdo
e construcdo de saber interpares (Roldao, 2007).

Borg (2006) refere a tensdo entre duas ideias abrangentes acerca do DP: a) trata-se
de um conhecimento de tipo proposicional, a informacdo é produzida através da

investigacdo que os professores realizam e aplicam posteriormente a sua pratica docente;
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b) considera um conhecimento baseado e orientado na pratica, isto €, um conhecimento
originado a partir da pratica e que ganha no ambito do trabalho dos professores.
Korthagen (2009) identifica, na constru¢do do conhecimento acerca do ensino e trabalho
dos docentes, trés abordagens principais: a) dedutiva — aplicacdo da teoria a pratica,
através do ensino de conhecimentos, regras e técnicas; b) baseada na pratica — a
aprendizagem através de um processo de tentativa e erro; e ¢) a abordagem realista —
articulacdo das duas anteriores e considerando ndo apenas das experiéncias de ensino dos
sujeitos, mas também os seus sentimentos. O autor defende que é nesta Ultima abordagem
gue o sujeito constroi a sua competéncia de desenvolvimento. Esta competéncia tem dois
eixos principais: responsabilidade emrelacéo a aprendizagem e a articulacao da dimenséo
individual com o grupo. Ou seja, 0 primeiro eixo assume 0 sujeito enquanto construtor
das suas aprendizagens e o segundo salienta a importancia da aprendizagem construida
na inter-relacéo.

Estudos diversos realizados acerca do pensamento dos professores, com o objetivo
de conhecer o modo como os professores utilizam o seu conhecimento profissional na
prética letiva e como o vao desconstruindo e reconstruindo, destacam o valor e a fungcdo
do conhecimento construido pelos docentes, assim a sua autonomia na decisao e gestao
do seu conhecimento (Clandinin, 1986; Pinho, 2008). Segundo S&-Chaves (2002) o
professor desenvolve 0 seu conhecimento e a sua atuacdo de ambito profissional em
consequéncia de uma reflexdo critica sobre a sua pratica: experimentando alternativas,
refletindo sobre a experiéncia e enriquecendo-a num processo constante de crescimento.
Esta atuacdo enquadra-se numa abordagem critico-reflexiva em oposi¢do ao modelo de
racionalidade técnica, no ambito da perspetiva do profissional reflexivo, desenvolvida por
Schon (1983, 1987) e Zeichner (1993, 2008).

O investigador educacional é um “intelectual publico” (Goodson, 1999; Roldao,
2007). De acordo com Roldao (2007) apresenta-se legitimo estender essa condi¢do ao
profissional de ensino, capaz de investigar e teorizar a sua acdo docente. E de acéo e
interagdo que se trata no ensino — mas agdo assente num poderoso conhecimento em
constante atualizacdo. O dominio praticista, que tem caraterizado a cultura profissional
dos professores, ndo concorre, segundo Rold&o (2007), para o crescimento da profisséo

docente, fundamental para que o mundo seja de conhecimento para todos.

Que a informacdo se torne conhecimento e que o conhecimento seja algo
democraticamente acessivel, num mundo em que conhecer é poder, depende
em larga medida deste novo salto na profissionalizagdo dos professores: a
afirmacdo e o reforgo de um saber profissional mais analitico, consistente e em
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permanente atualizagdo, claro na sua especificidade, e sdlido nos seus
fundamentos. (p. 183)
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CAPITULO 6. AFORMACAO DE PROFESSORES EM ANGOLA

6.1. Introducéo

A Constitui¢do da Republicade Angola estabelece que a politicade juventude deve

ter como objetivos prioritarios o desenvolvimento da personalidade dos jovens, a criagdo

de condicBes para a sua efetiva integracdo na vida ativa, o gosto pela criacéo livre e 0

sentido de servicoa comunidade (n.° 3 do art. 81.° da CRA).

O capitulo que se apresenta inicia com a caraterizagdo do Sistema de Educagéo

em Angola (6.1) e termina com a formacdo de professores neste pais (6.2).

6.2. Sistema educativo angolano

O Sistema de Educacgéo (SE) de Angola tem vindo a alterar-se significativamente,

desde 2002, visando ajustar-se aos novos desafios que se apresentaram a este jovem pais.
Na sequéncia da aprovacdo da Lei de Bases do SE — LBSE (Lei n.° 13/01, de 31 de
dezembro), foi posta em pratica uma reforma do SE que assenta em duas consideragdes:

Considerando a vontade de realizar a escolarizagdo de todas as criancas em
idade escolar, de reduzir o analfabetismo de jovens e adultos e de aumentar a
eficaciado sistemaeducativo;

Considerando igualmente que as mudangas profundas no sistema
socioeconomico, nomeadamente a transicdo da economia de orientacéo
socialista para uma economia de mercado, sugerem uma readaptacio do
sistemaeducativo, com vista a responder as novas exigéncias da formagéo de
recursos humanos, necessarios ao progresso socio- econdémico da sociedade
angolana. (Governo de Angola, 2001, p. 2)

Tem vindo a registar-se um incremento no nimero de alunos que contribui, no

momento atual, para a preocupacdo com a melhoria das aprendizagens. O Governo de

Angola realizou um balanco da implementacdo da segunda reforma educativa

considerando que:

A Reforma Educativa em curso no Pais, deve-se entender como um processo
complexo que implicauma mudanca de wilto, desejavel e vélida do Sistema
Educativo vigente desde 1978 para o Novo Sistema Educativo aprovado
através da Lei de Base do Sistema de Educacdo, Lei n.° 13/01, de 31 de
Dezembro, e implementado a partir de 2004, tendo como suporte o plano de
implementagdo progressivo do Novo Sistema de Educagdo, aprovado pelo
Decreto n.° 2/05, de 14 de Janeiro. (Governo de Angola, 2001, p. 3)
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Apos a independéncia de Angola, que aconteceu em 1975, o SE angolano coincidia
com o sistema educativo portugués e as infraestruturas educativas localizavam-se nos
centros urbanos o que dificultava a acessibilidade para a populacdo que residia afastada
destes locais. A taxa de escolarizacdo era muito reduzida e o indice de analfabetismo
situava-se aproximadamente em 80% (Governo de Angola, s.d.).

Em 1977, Angola adotou o seu SE que veio a implementar-se em 1978. Este sistema
carateriza-se por uma maior oportunidade de acesso a educagdo e a possibilidade de
continuagdo da escolaridade, pelo alargamento da gratuitidade e pela melhoria na
formacdo do pessoal docente. No ano de 1986, foi realizado um diagnostico ao SE
revelador que em cada 1000 alunos matriculados na 1.2 classe, apenas 142 concluiram a
4.2 classe, dos quais 34 concluiram sem repeticdo de classe, 43 com uma repeticdo de
classe e 65 comduas ou trés repeticGes. Para o caso da 8.2 classe, apenas 4 alunos a haviam
concluido, sendo 1 com uma repeticdo e 3 alunos com duas repeti¢Bes de classe (Governo
de Angola, s.d.).

A LBSE define como objetivos gerais: a) a expansdo da rede escolar; b) a melhoria
da qualidade de ensino; c) o reforco da eficdcia do SE; e d) a equidade do SE. O Decreto-
Lei n° 2/05, de 14 de janeiro, determina a implementacdo progressiva do novo SE,
definindo os mecanismos para essa implementacédo e a definicdo do regime de transicéo.
A implementacdo do novo SE é realizada em 5 fases:

Preparacéo
Com inicio em 2003, nesta fase constituiu-se o Conselho Consultivo, foram
editados manuais escolares, elaborados programas, planos de estudo e guias

metodoldgicos, a formacédo dos professores e a selecdo das escolas piloto.

Experimentacéo

A experimentacdo dos novos materiais pedagdgicos nos subsistemas de
Ensino Geral e de Formacéo de Professores teve inicio em 2004 com as primeiras
classes de cada nivel de ensino, nomeadamente 1.2 7.2 e 10.2 classes e para 0
subsistema de Formacdo de Professores terminou no ano letivo de 2007 (13.2

classe).

Avaliacéo e corregdo
A avaliagdo e correcdo dos materiais pedagogicos e dos dispositivos da

Reforma Educativa teve inicio em 2004 e terminou em 2012.
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Generalizacéo e avaliacao global
A generalizacdo dos novos materiais pedagogicos, nos subsistemas de Ensino

Geral e de Formacéo de Professores, teve inicio em 2006 e terminou em 2011.

Aimplementacdo do novo sistema aumentou a taxa de aprovagdo em todos os niveis
de ensino, reduziu a taxa de retencdo e de abandono e melhorou a eficacia do sistema de
ensino (Governo de Angola, s.d.). O balanco realizado revela resultados favoraveis
decorrentes da implementacdo da Reforma Educativa e apresenta ainda como barreiras as
dificuldades financeiras condicionantes da producdo e distribuicdo de material
pedagdgico e da formacdo dos professores. Destacamos neste ponto a formacdo de
professores em praticas laboratoriais nas disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia, ao
nivel da melhoria da qualidade de ensino (Governo de Angola, s. d.).

A LBSE determina que a Educacdo em Angola se efetiva através de um sistema
unificado, constituido pelos subsistemas de:

a) Educacéo pré-escolar — estruturado em creche e jardim infantil.

b) Ensino geral — estrutura-se em:

b.1) Ensino primario — constitui-se como base do ensino geral, tanto para a
educacédo regular como para a educacao de adultos e é o ponto de partida
para os estudos a nivel secundario. Tem a duracdo de seisanos (da 1.2a 6.2
classes).

b.2) Ensino secundario— compreende dois ciclos de trés classes: 1.° ciclo (7.2,
8.2 e 9.2 classes) e 2.° ciclo, organizado em éareas de conhecimento de
acordo com a natureza dos cursos superiores a que da acesso (102, 11.2e
12.2 classes).

c) Ensino técnico — profissional que abrange:

c.1) Formacao profissional basica— efetua-se apos a 6.2 classe nos centros de
formacéo profissional.

c.2) Formagcdo média técnica — apos a 9.2 classe, com a duracdo de quatro
anos, permitindo a inserc¢éo na vida laboral e 0 acesso ao ensino superior.

d) Formacao de professores composta por:

d.1) Formacdo média normal — destina-se a formacao de professores de nivel
médio que possuam a entrada a 9.2 classe do ensino geral ou equivalente e

capacita para a docéncia da educacdo pré-escolar e para lecionar aulas no
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ensino primario, nomeadamente a educacdo regular, a educagdo de adultos
e a educacdo especial.

d.2) Ensino superior pedagdgico — destina-se a formacgdo de professores de
nivel superior, habilitando para a lecionagdo no ensino secundario e
eventualmente na educacdo pre-escolar e na educacdo especial. Este
ensino destina-se também a agregacdo pedagdgica para os professores dos
diferentes subsistemas e niveis de ensino, provenientes de instituicbes ndo
vocacionadas para a docéncia. Realiza-se apds a 9.2 classe com duracao de
quatro anos.

e) Educacéo de adultos — visa a recuperacdo do atraso escolar mediante processos
e métodos educativos intensivos e ndo intensivos, estrutura-se em classes e
realiza-se em escolas oficiais, particulares, de parceria, nas escolas polivalentes,
em unidades militares, em centros de trabalho e em cooperativas ou associa¢oes
agro-silvo-pastoris, destinando-se a integracdo socioeducativa e econdémica do
individuo a partir dos 15 anos de idade. Estrutura-se em ensino primario que
compreende a alfabetizacdo e a pos-alfabetizacdo e em ensino secundario que
compreende 0s 1.° e 2.°ciclos.

f) Ensino superior - visa a formacdo de quadros de alto nivel para os diferentes
ramos de atividade econémica e social do pais. Organiza-se em:

f.1) Graduagdo que integra:

f.1.1.) Bacharelato— cursos de ciclo curto com a duracéo de trés anos e
tem por objetivo permitir a aquisicdo de conhecimentos cientificos
fundamentais para o exercicio de uma atividade pratica no dominio
profissional respetivo, em area a determinar, com caracter terminal.

f.1.2.) Licenciatura — cursos de ciclo longo com a durac¢do de quatro a
seis anos e tem como objetivo a aquisicdo de conhecimentos,
habilidades e praticas fundamentais dentro do ramo do
conhecimento respetivo e a subsequente formagdo profissional ou
académica especifica

f.2) PGs-graduacao que compreende:

f.2.1) Pds-graduacdo académica — tem dois niveis: mestrado e
doutoramento.

f.2.2) Pés-graduacdo profissional — compreende a especializagéo.
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O SE de Angola integra trés niveis de ensino:

a) O ensino primario decorre entre as 1.2 e 6.2 classes.

b) O ensino secundario estd dividido em dois ciclos. O primeiro ciclo
compreende as 7.2 8.2e 9.2 classes e 0 segundo ciclointegra as 10.2, 11.2e
12.2 classes que se encontram organizadas por areas do saber de acordo
com a natureza dos cursos superiores a que ddo acesso. Relativamente ao
subsistema de formacdo de professores que objetiva a formacdo de
docentes para a educacdo pré-escolar e para o ensino geral (0 ensino
regular, ensino de adultos e a educacéo especial) inicia-se na 10.2 classe e
da acesso ao curso superior de Ciéncias da Educacao;

c) O sistema de ensino superior estd organizado em graduacdo que se
estrutura em bacharelato, licenciatura e pos-graduacao que € composta por
duas categorias, a pos-graduacao académica (mestrado e doutoramento) e
a pbs-graduacdo profissional. O grau de bacharel é obtido apos trés anos
de estudos universitarios ao passo que o grau de licenciatura € atribuido
em funcdo da elaboracéo e apresentagdo de um tema no final de quatro
anos de estudos de matérias curriculares. Os docentes vocacionados para
0 primeiro ciclo do ensino secundario sdo formados nas escolas de
formacgédo de professores, ao passo que para o segundo ciclo sdo formados

pelos institutos superiores de Ciéncias da educacéo.

6.3. Formacao de professores em Angola

Ser professor num vasto pais como Angola implica o dominio de conhecimentos
cientificos e metodoldgicos associados a amplos conhecimentos linguisticos e culturais,
pois a lingua e a cultura sdo inseparaveis (Cerqueira & Andrade, 2004; Mingas, 2005). O

Plano Mestre de Formacdo de Professores em Angola refere:

(...) a profissdo docente requer conhecimentos e competéncias que s6 podem
serobtidos no &mbito de uma formacéo profissional de elevado nivel cientifico
e pedagdgico, pelo que a formagdo deve ser entendida como um processo
permanente de mudanga que comega quando o futuro docente tem acesso a
formagdo inicial, a primeira etapa de um percurso que deverd manter-se ao
longo de toda a carreiraprofissional. (ME, s/d. p. 3)
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De acordo com o Inquérito Integrado sobre o Bem-Estar da Populagdo (INE, 2011),
0 numero de professores é ainda escasso para responder todas as necessidades do pais.
No periodo compreendido entre 2002 e 2010 o nimero de professores passa de 83.601
para 215.412 (Governo de Angola, 2010). Em resposta & acentuada procura de ensino,
foram contratados muitos professores, entre os quais sem qualificacdo académica,
sobretudo em meio rural. O Ministério da Educacdo, com vista a minimizar essas
fragilidades formativas desenvolveu agdes de capacitacdo pedagdgica para professores
apoiados por entidades nacionais e internacionais.

Salienta-se, neste ambito, o Plano Nacional de Capacitacdo de Professores do
Ensino Primario (PLANCAD), uma parceria com a Fundacdo das NacOes Unidas paraa
Infancia (UNICEF), o projeto de formacao continua de professores primarios, financiado
pela Unido Europeia e os projetos de formagdo da Ajuda de Desenvolvimento de Povo
para Povo (ADPP) Angola, com enfoque nos professores que exercem a docéncia em
zonas rurais (ME, 2008). Em 2008, foi criado o Estatuto Organico da Carreira dos
Docentes do Ensino Primario e Secundario, Técnicos Pedagogicos e Especialistas de
Administracdo da Educacéo (Decreto-Lei n.° 3/2008, de 4 de margo) e também o Sistema
de Avaliacdo de Desempenho da Educacgéo (Decreto-Lei n.° 7/2008, de 23 de abril) (ME,
2008).

A formacéo de professores em Angola decorre em diversas instituicbes de ensino:
Institutos Superiores de Ciéncias da Educacéao, Escolas Superiores Pedagdgicas, Escolas
de Formacdo de Professores, Magistérios Priméarios, Escolas da ADPP e em Escolas
Municipais e Comunais.

Algumas fragilidades séo apontadas a formacdo inicial de professores em Angola
na qual o conhecimento tende a ser encarado como um produto e Ao COMO UM Processo.
Segundo Nascimento (2006, citado em Cardoso & Flores, 2009), o processo de formagéo
nao integra uma componente investigativa solida apresentando-se predominantemente
expositivo e transmissor de informacdo. Cardoso e Flores (2009) referem limitacdes
varias na formagdo inicial de professores nomeadamente os curtos periodos de duracéo
dos estagios, os formadores nem sempre deterem congruéncia profissional no nivel de SE
dos alunos que estdo a formar, as praticas pedagogicas acontecem de forma irregular e
pouco expressiva.

Estudos recentes tém continuado a apontar algumas das fragilidades ainda
existentes no curriculo de formacdo inicial de professores de Angola e que sugerem

revisdo dos modelos de formagdo, nomeadamente na sua componente pratica (Lussinga
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& Leite, 2015; Quitembo, 2010; Tamo, 2012). A formagéo inicial de professores em
Angola tem uma elevada componente tedricae reduzida componente de formacgéo préatica
e, em funcéo disto ndo possibilitao aprofundamento dos contetidos, pois a pratica baseia-
se na abordagem dedutiva de transmissdo de conhecimentos, orientada numa perspetiva
positivista, marcada pelo paradigma tradicional (Quitembo, 2010). Segundo o autor, um
modelo pedagogico baseado na reflexdo possibilitariaaos professores o envolvimento em

atividades colaborativas entre pares e com os alunos e interinstitucionais.
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CAPITULO 7. ENQUADRAMENTO METODOLOGICO DO

ESTUDO
Neste capitulo, apresenta-se a disposi¢cdo metodoldgica da investigacdo adotada

com vista a alcangar os objetivos propostos para o trabalho. Inicia-se com uma descricdo
da metodologia usada e os meétodos adotados (7.1). Segue-se a apresentacdo da
caraterizacdo do Estudo I — Estudo com alunos (7.2) e da sua natureza qualitativa (7.2.1).
Continua-se com o Estudo Il — estudo com professores (7.3), nas suas vertentes de estudo
quantitativo (7.2.2) e de estudo qualitativo (7.3.2.) e conclui-se com a intervengdo
(7.3.3).

7.1. OpcOes metodoldgicas

O problema formulado que orientou a nossa investigacao diz respeito as concecoes
epistemologicas, predominantes nos professores de Matematica e Fisica, Biologia e
Quimica, e Historia e Geografia, de uma escola de formacdo de professores, de Luanda,
relacionadas com a natureza da ciéncia e 0 seu ensino e a aprendizagem.

A escolha da metodologia assentou num processo de constru¢do do pensamento e
dos seus significados, que decorresse em ambiente natural e de modo descritivo, que
possibilitasse a motivacdo profissional e a reflexdo sobre as praticas. Consideramos que
a investigacdo-acdo (I-A) seria a op¢do mais adequada, por ser um processo flexivel, que
permite ao investigador pesquisar e utilizar na prética os resultados da prépria
investigacdo desenvolvida (De Bruyne, Herman & De Schoutheete, 1991). A I-A,
enquanto processo em espiral, apresenta-se promotora de melhorias na qualidade da acéo
e de propor recomendagdes para a mudanga.

Para Elliot (1997),

action research might be defined as the study of a social situation with a view
to improving the quality of action with it. It aims to feed practical judgmentin
concrete situation, and the reality of the theories or hypotheses it generates
depends not so much on scientific tests of truth, as on their usefulness in
helping people to act more intelligently and skilful. (p. 69)

Carmo e Ferreira (1998, p. 210) definem o objetivo da I-A como:

resolver problemas de carater pratico, através do emprego do método cientifico. A
investigacdo é levada a cabo a partir da consideracao dasituacdo real e ndo tem como
objetivo a generalizagdo dos resultados obtidos e, portanto, o problema do controlo
ndo assume a importancia que apresenta noutras investigacGes. A sua principal
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finalidade € a resolugdo de um dado problema para o qual ndo ha solugdes baseadas
na teoria previamente estabelecida.

A I-A integra uma carateristica ciclica que Ihe confere um provimento em espiral,
em quatro acontecimentos (Kemmis & McTaggart, 1988): a planificacdo; a
implementacéo; a observacao e a recolha de informagéo; e a reflexdo e a redefinigéo de
uma acdo reformulada alicercada no feedback obtido. A analise dos resultados e as
conclus@es dai decorrentes devem concorrer para um segundo ciclo de intervencdo que
se aplicade novo, e a assim sucessivamente, ate se atingir a exceléncia dos resultados.

Esta investigacdo desenvolveu-se em quatro fases: A primeira corresponde a
construgdo de um quadro teorico e concetual. A segunda fase procurou caraterizar os
professores ao nivel sociodemografico e as concecdes epistemoldgicas sobre a natureza
da ciéncia, o ensino e a aprendizagem em quatro categorias (1 — Imagem da ciéncia; 2 —
Modelo didatico pessoal; 3 — Teoria da aprendizagem; 4 — Metodologia de ensino), de
modo a contribuir para o seu DP (categoria 5). Para melhor compreender o problema, os
resultados dos questionarios foram aprofundados com entrevistas. Foram entrevistados
12 professores que, por contacto direto da investigadora, manifestaram disponibilidade
para tal.

Para perceber os reflexos das concegdes dos professores nos alunos, avaliaram-se
as concegOes dos alunos com base nas mesmas categorias, com excecdo do DP, através
da aplicacdo de questionario e compararam-se com as dos professores.

Na terceira fase, valorizou-se a experiéncia e a reflexdo na experiéncia baseada na
epistemologia da préatica (Schon, 2000). Em fungdo dos resultados encontrados na fase
anterior, foi concebido e implementado um programa de formacao para os professores
que foram entrevistados na fase anterior e que se mantiveram disponiveis a participar no
estudo. O desenvolvimento do plano de formacdo decorreu entre fevereiro e maio de
2018.

Por fim, numa quarta fase, ap0s a finalizacdo do plano de formacéo, desenvolveu-
se o ciclode observacéo. Os professores planearam autonomamente episodios letivoscom
base nos temas das acOes de formagédo frequentadas. Observaram-se, e registaram-se em
video, as praticas letivas dos docentes nesses episddios e foram discutidos aspetos
estruturantes: pontos fortes e pontos a melhorar. De acordo com Schén (2000), é este
processo de autorreflexdo sobre a acdo que define o “professor reflexivo” como aquele

que observa, analisa e reflete sobre sua pratica pedagogica. Os registos e a analise das
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praticas pedagdgicas observadas permitiram a avaliacdo do impacto do plano de

formacéo.

7.2. Estudo | — Estudo com alunos

7.2.1. Enquadramento

O estudo realizado com alunos é de natureza quantitativa. Pretendendo conhecer os
ecos das concecdes dos professores nos alunos, avaliaram-se as concegdes dos alunos
com base nas categorias avaliadas no Estudo II, que na sec¢édo a seguir se apresenta, com
excecdo do DP, aplicando-se um questiondrio. Num momento seguinte, foram

relacionados os resultados dos alunos com os encontrados com os professores.

7.2.2. Populagdo e amostra

A escolha do terreno de investigacdo esteve relacionado com 0S nossos interesses
pessoais, as condi¢cGes de trabalho que temos e com o vinculo & instituicdo onde
exercemos funcdes docentes, na formacdo de professores. O estudo realizou-se numa
escola da cidade de Luanda, Angola, onde se lecionam os subsistemas de formacédo de
professores. No estudo participaram alunos/as que frequentam cursos de formacdo de
professores nas areas da Biologia e Quimica (N = 245), Historia e Geografia (N = 186) e
Matematica e Fisica (N =354), em particular, as 10.2 11.2 e 12.2 classes, num total de 785

alunos/as.

7.2.3. Amostragem

Neste estudo optou-se por uma amostragem probabilisticaaleatoria simples (Fortin,
2009; Maroco, 2003) em cada classe de cada curso. O tamanho da amostra teve como
critério o nivel de significAncia, com nivel de confianga minimo de 95%, e o erro amostral
maximo de 5% (Gailmard, 2014), comumente aceites para as Ciéncias Sociais, sendo a
amostra representativa da populacdo. Para a determinacdo do tamanho da amostra

aplicou-se a seguinte formula:
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N.Z%.p.(1-p)
Z2p.(1-p)+er(N—-1)

n =

em gue a variavel n representa o tamanho da amostra, N a populacéo, Z a variavel
normal padronizada associadaao nivel de confianca desejado, e o erro amostral e p traduz
a verdadeira probabilidade do evento (Siegel & Castellan, 2006).

Tendo em consideracdo o tamanho da populagdo de cada curso, para o nivel de
confianca e erro maximo amostral considerados, foram definidas 6 amostras, uma por

classe para cada curso, cujo tamanho se indica na Tabela 4, num total de 624 alunos.

Tabela 4: Populagéo de estudantes de cada classe e curso.

Cursos Classes Populacgéo Amostra
a=0,05e=5%
Biologiae Quimica 102 62 54
112 52 46
122 131 98
Sub-total 245 198
Histériae Geografia 102 60 53
112 41 41
122 85 70
Sub-total 186 164
Matemaéticae Fisica 102 184 125
112 121 93
122 49 44
Sub-total 354 262
TOTAL 785 624

Fonte: elaboracdo da autora.

Se se considerar a variavel curso em vez de classe, para um nivel de confianga de
99%, os erros amostrais sdo, a saber: Biologia e Quimica — 4,05%; Historia e Geografia
—3,50%; Matematica e Fisica— 4,07%. No global, a probabilidade de que o erro amostral
efetivo seja menor do que o erro amostral admitido pela pesquisa ¢ de 99%, com a
diferenca de 2,34 % entre o valor estimado pela investigacéo e o verdadeiro valor.

Para desenhar uma amostra aleatdria simples confiavel, i.e., de modo a que a Unica
fonte de erro seja o azar aleatorio, foi utilizado o Microsoft Excel 2010. Digitou-se a
funcdo “ALEATORIOENTRE” que devolve um nlmero inteiro aleatdrio entre 0s
nameros especificados. Sempre que a folha de calculo é calculada para o tamanho da

amostra que se pretende é devolvido um novo nimero inteiro aleatdrio.
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7.2.4. Questionario

A recolha de dados foi feita por aplicacdo de um inquérito por questionario,
adaptado do que foi aplicado aos professores (Apéndice 4). Este inqueérito esta composto
por duas partes: Parte | — Levantamento dos dados sociodemograficos; e Parte Il —
ConcecgOes epistemoldgicas sobre a natureza da Ciéncia, teorias de aprendizagem,

modelos didaticos e metodologias de ensino.

Na Parte |, recolheu-se informacdo sobre o sexo e idade e ano de escolaridade,
identificacdo do estabelecimento de ensino. A Parte Il do questionario tem por base o
inquérito originalmente conhecido por Inventario de Crencas Pedagdgicas e Cientificas
dos Professores (INPECIP), da autoria de Martin del Pozo, da Universidade Complutense
de Madrid, Espanha, no ambito da sua tese de doutoramento. Para a elaboragédo deste
instrumento de recolha de dados, o autor considerou as declaragdes mais expressivas dos
professores atraves da analise de entrevistas e de relatdrios escritos no decurso do estudo
e 0s contetdos de varios questionarios usados por outros autores (Buting, 1984; Munby,
1983; Wodlinger, 1985).

A estrutura do INPECIP assenta em 56 afirmagdes associadas em quatro categorias,
cada uma delas dividida em 14 subcategorias (Tabela 4).

Tabela 4: Categoriase subcategorias do INPECID.

Categoria Subcategoria

1. Imagem da Ciéncia 1.1 — A experiéncia e a hipdtese

1.2 — Ciéncia e a capacidade humana
1.3 — Rechacar as teorias prévias

1.4 - Fases do método cientifico

1.5 — Hipoteses prévias

1.6 - Historia da ciéncia

1.7 — Investigagcdo experimental e investigacdo descritiva
1.8 — Limitagdes do empirismo

1.9 — Limita¢Bes do racionalismo

1.10 - Objetividade do método cientifico
1.11 — Papel das hipbteses

1.12 — Papel da observagéo

1.13 — Relativismo epistemolégico

1.14 - Validade das teorias cientificas
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Tabela 4 (continuago): Categoriase subcategorias do INPECID.

2. Modelo didatico

2.1 - Aaula como um sistema complexo
2.2 — A Didatica como conjunto de técnicas
2.3 — Caréter cientifico da Didatica

2.4 — Carater descritivo da Didatica

2.5 — Carater normativo da Didatica

2.6 — Didatica e investigacdo educativa
2.7 — Organizagao

2.8 — Papel da avaliagdo

2.9 — Papel dos alunos

2.10 — Papel dos conteldos

2.11 — Papel dos objetivos

2.12 — Papel do professor

2.13 — Planificagéo

2.14 — Recursos

3. Teoria da aprendizagem

3.1 - Aprender a aprender

3.2 — Aprendizagem de atitudes

3.3 - Aprendizagem por impregnagao

3.4 — Aprendizagem significativa

3.5 — Conhecimento espontaneo das criangas

3.6 — Deformacdo da informacgéao

3.7 — Diferentes tipos de aprendizagem

3.8 — Esquemas de conhecimento/redes semanticas
3.9 — Hereditariedade e aprendizagem

3.10 — O interesse dos alunos e a aprendizagem
3.11 — Papel da escola

3.12 — Papel da memoria

3.13 — Papel das representagfes das criangas na aprendizagem
3.14 - Tratamento didatico dos erros conceptuais

4. Metodologia de ensino

4.1 - Atividades praticas

4.2 - Aplicacdo do método cientifico na aula
4.3 — Arquivo e a biblioteca da classe

4.4 — Centros de interesse

4.5 — Enciclopedismo e memoriza¢ao

4.6 — Exposicdo magistral do professor

4.7 — Investigacdo do aluno

4.8 - Livro de texto

4.9 — Motivagao

4.10 - O contacto com a realidade

4.11 — O método como construgdo do professor
4.12 — O método como forma de dar contetdos
4.13 — Realiza¢do de problemas

4.14 — Trabalho de grupo

Fonte: elaboragdo da autora.

O INPECIP tem sido usado como questionario do tipo Likert, por meio do qual

cada participante revela o seu grau de concordancia e de discordancia com cada

afirmacao.

A versdo do questiondrio que elabordmos resultou da tradugdo, validada pelo
orientador deste trabalho, adaptada e reestruturada da matriz original por forma a
enquadrar-se na realidade de Angola. Resultou uma verséo formada por 56 afirmacdes
distribuidas pelas quatro categorias originais: imagem da ciéncia (14 variaveis), modelo
didatico pessoal (14 variaveis), teoria da aprendizagem (14 variaveis) e metodologia de

ensino (14 variaveis) (Tabela 5).
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A versdo do questionario foi submetida & apreciacdo de um painel de juizes
especialistas, constituido por dois professores universitarios da area das Ciéncias da
Educacdo. Da andlise destes juizes resultou a identificacdo de algumas fragilidades,
nomeadamente problemas de compreensdo, o que contribuiu para uma nova redagéo de
algumas afirmaces. Foram também seguidos conselhos préaticos defendidos por De
Landsheere (1982) no que concerne a elaboracéo de proposicdes: i) a apresentacdo — nao
ser demasiado extenso; ii) construcdo do questionario em funcdo da amostra — as
afirmagdes usassem a linguagem dos participantes e o seu nivel de informagdo, serem
socialmente aceitaveis, de facil compreensdo e sem ambiguidades; iii) relevancia — as
opinides recolhidas deveriam ser pertinentes; iv) discriminacdo — evitar que as
informacBGes que supostamente a totalidade ou a quase totalidade dos participantes
concordasse ou discordasse. Apés a integracdo das sugestes apontadas pelo painel de
juizes foi aplicado um questionario piloto a um docente de outra instituicdo de ensino,
onde leciona no subsistema formacdo de professores. Percebeu-se que este ndo revelou
qualquer davida no seu preenchimento. Desta sequéncia de procedimentos resultou a

versdo final (Tabela 7).

Tabela 5: Itens da Parte Il do questionario aplicado aos/as alunos/as.

Numero Itens

1 Toda a investigacao cientifica comeca com a observacao sistematica do fenémeno que se estuda.

2 O conhecimento humano é produto da interagdo entre o pensamento e a realidade.

3 O pensamento dos seres humanos esta condicionado por aspetos subjetivos e emocionais.

4 O investigador estd sempre condicionado, na sua atividade, pela hip6tese que intui acerca do
problema investigado.

5 Na observacao da realidade é impossivel evitar um certo grau de deformacdo que o observador
introduz.

6 A eficacia e a objetividade do trabalho cientifico é seguir fielmente as fases ordenadas do método
cientifico: observacao, hipéteses, experimentacéo e elaboragdo de teorias.

7 A metodologia cientifica garante totalmente a objetividade e o estudo da realidade.

8 O observador ndo deve agir sob influéncia de teorias anteriores sobre o programa investigado.

9 O conhecimento cientifico é gerado gracas a capacidade que tém os seres humanos para perguntar
problemas e imaginar possiveis solugdes aos mesmos.

10 Através da experiéncia, o0 investigador comprova se a sua hip6tese de trabalho é verdadeira ou
falsa.

11 As hipéteses dirigem o processo da investigacédo cientifica.

12 A experimentacdo utiliza-se em certos tipos de investigacdo cientifica, enquanto em outras nao.
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Tabela 5 (continuacao): Itens da Parte 1l do questionario aplicado aos/as alunos/as.

NiUmero Itens

13 As teorias cientificas obtidas ao final de um processo metodoldgico rigoroso sdo um reflexo da
verdadeira realidade.

14 A ciéncia evoluiu historicamente mediante a acumulagdo sucessiva das teorias verdadeiras,
explicativas dos fendomenos naturais.

15 A Didatica considera-se, na atualidade, uma disciplina cientifica.

16 A Didatica deve definir as normas e principios que guiam e orientam a préatica educativa.

17 A Didatica pretende descrever e compreender os processos de ensino e de aprendizagem que
ocorrem na aula.

18 O objetivo basico da Didatica é definir as técnicas mais adequadas para se alcancar um ensino de
qualidade.

19 Um bom livro de texto é um recurso assumidamente indispensavel para o ensino das ciéncias.

20 O professor deve planificar, com todo o detalhe, as tarefas a realizar na aula para evitar a
improvisacao.

21 Os professores devem tornar compativeis as tarefas de ensino com as de investigacdo dos
processos que desenvolvem nas suas aulas.

22 Os alunos devem intervir, em geral, diretamente na planificacdo e na avaliacdo das atividades na
sua aula.

23 Os objetivos educativos organizados e hierarquizados segundo o grau de dificuldade constituem o
instrumento essencial que dirige a pratica docente.

24 A organizacdo escolar deve basear-se em grupos e horérios flexiveis.

25 O trabalho em sala de aula deve ser organizado principalmente em torno do contelido de cada area.

26 A avaliagdo deve centrar-se na medicdo do nivel alcancado pelos alunos sobre os objetivos
definidos.

27 Os processos de ensino-aprendizagem que se realizam em cada aula sdo fenémenos complexos
em que muitos fatores estdo envolvidos.

28 A Didatica desenvolve-se através de pesquisas tedrico-praticas.

29 As ideias espontaneas dos alunos sobre um determinado assunto deveriam ser o ponto de partida
para a aprendizagem dos contetdos cientificos com eles relacionados.

30 Uma aprendizagem sera significativa quando o aluno for capaz de aplicar situagdes novas.

31 Os alunos aprendem corretamente quando ndo deformam o conteddo das explicagOes verbais do
professor ou a informagdo que leem nos textos.

32 Os alunos tém capacidade de desenvolver de forma espontanea, por si 6, as concegdes sobre o
mundo natural e social que os rodeia.

33 Quando o professor explica um conceito cientifico de modo claro e o aluno esta atento, produz-se
necessariamente aprendizagem.

34 As aprendizagens cientificas essenciais que os alunos devem realizar na escola estdo relacionadas
sobretudo com a compreensdo e a relagdo entre os conceitos.

35 Os alunos estdo mais capacitados para compreender um contelido se o puderem relacionar com os
conceitos prévios que ja possuem.

36 A aprendizagem das ciéncias € significativa quando o aluno tem um interesse pessoal relacionado
com 0 que aprende.

37 Para aprender o conceito cientifico, é necessario que o aluno faca um esforgo para gravar na sua
memoria.

38 Quando os alunos respondem corretamente as perguntas que lhes faz o professor, demonstram que
aprenderam.

39 O professor deve corrigir os erros conceptuais dos alunos, explicando-lhes a interpretacdo correta

dos mesmos tantas vezes quantas sejam necessario.
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Tabela 5 (continuacdo): Itens da Parte Il do questionario aplicado aos/as alunos/as.

NUmero Itens

40 O desempenho dos alunos pode ser mais ou menos competente de acordo as capacidades inatas
que possuem.

41 Para que os alunos aprendam de maneira significativa € importante que se sintam capazes de
aprender por si mesmos.

42 A aprendizagem cientifica dos alunos deve ndo s6 abranger informagdes e conceitos, mas ao
mesmo tempo, 0s processos caracteristicos da metodologia cientifica.

43 Os alunos aprendem corretamente os conceitos cientificos quando realizam atividades praticas.

44 Qualquer que seja o contexto de ensino, a realizacdo de problemas na aula é a melhor alternativa
ao método magistral do ensino das ciéncias.

45 Para ensinar ciéncias € necessario explicar cuidadosamente as questfes para facilitar a
aprendizagem do estudante.

46 A biblioteca e o arquivo de classe sdo recursos imprescindiveis para o ensino das ciéncias.

47 O professor deve programar ambientes exterior a sala de aula a fim de respeitar o principio da
articulagdo da teoria com a pratica.

48 O contacto com a realidade e o trabalho em laboratério sdo imprescindiveis para a aprendizagem
cientifica.

49 Cada professor constréi a sua propria metodologia para o ensino.

50 Os métodos de ensino das ciéncias baseados em atividades investigativas dos alunos ndo
promovem a aprendizagem de contetdos concretos.

51 A aprendizagem das ciéncias baseada no trabalho com o livro didatico ndo motiva os alunos.

52 E conveniente que na aula de ciéncias os alunos trabalhem formando equipas.

53 A maioria dos livros sobre ciéncia experimental ndo facilita a compreenséo e a aprendizagem dos
alunos.

54 O ensino das ciéncias baseado na explicagdo verbal da matéria favorece a memorizagdo mecanica
do conteddo.

55 A maneira correta de aprender é aplicar o método cientifico na sala de aula.

56 Um método de ensino é um caminho para ensinar o contetido cientifico.

Fonte: elaboragdo da autora.

Na Tabela 6 apresentam-se as categorias e subcategorias nas quais se integram 0s

itens que compdem o questionario aplicado aos/as professores/as.

Tabela 6: Categorias, subcategorias da Parte Il do questionério aplicado aos/as alunos/as.

Categoria Subcategoria N.Citem

1. Imagem da Ciéncia 1.1. — Papel da observacéo 1
1.2. — Relativismo epistemolégico 2
1.3. — LimitagGes do racionalismo 3
1.4. — Conceitos prévios 4.8
1.5. — Limitagbes do empirismo 5
1.6. — Fases do método cientifico 6
1.7. — A objetividade do método cientifico 7
1.8. — Ciéncia e capacidades humanas 9
1.9. — A experiéncia e a hipétese 10
1.10. — O papel das hipéteses 11
1.11. - Investigagdo experimental e investigacdo descritiva 12
1.12. — Validade das teorias cientificas 13
1.13. — Histéria da Ciéncia 14
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Tabela 6 (continuacao): Categorias, subcategoriasda Parte Il do questionario aplicado aos/as alunos/as.

2. Modelo didatico pessoal 2.1. — Caracter cientifico da Didatica 15
2.2. — Caréacter normativo da Didatica 16
2.3. — Carécter descritivo da Didatica 17
2.4. — A Didatica como conjunto de técnicas 18
2.5. — Recursos 19
2.6. — Planificacéo 20
2.7. — Papel do professor 21
2.8. — Papel dos alunos 22
2.9. — Papel dos objetivos 23
2.10. — A organizacéo 24
2.11. — Papel dos contetdos 25
2.12. — Papel da avaliacdo 26
2.13. — A aula como um sistema complexo 27
2.14. — A Didatica e investigacdo educativa 28

3. Teoria da aprendizagem  3.1. — Papel das representa¢es dos alunos na aprendizagem 29
3.2. — Aprendizagem significativa 30
3.3. — Deformacdo da informagéo 31
3.4. — Conhecimento espontaneo dos alunos 32
3.5. — Aprendizagem por impregnacao 33
3.6. — Diferentes tipos de aprendizagem 34
3.7. —Esquemas de conhecimento/redes semanticas 35
3.8. — O interesse dos alunos e a aprendizagem 36
3.9. — Papel da meméria 37
3.10. — Papel da escola 38
3.11. — Tratamento didatico dos erros conceptuais 39
3.12. — Hereditariedade e aprendizagem 40
3.13. — Aprendizagem de atitudes 41
3.14. — Aprender a aprender 42

4.Metodologia de ensino 4.1. — Atividades praticas 43
4.2. — Realizagdo de problemas 44
4.3. — Exposicdo magistral do professor 45
4.4. — Recursos 46
4.5, — Atividades praticas 47
4.6. — O contacto com a realidade 48
4.7. — O papel do professor 49
4.8. — Investigacdo do aluno 50
4.9. — Motivacao 51
4.10. — Trabalho de grupo 52
4.11. — Materiais curriculares 53
4.12. — Enciclopedismo e memorizagéo 54
4.13. — Aplicacdo do método cientifico na aula 55
4.14. — O método como forma de dar contetidos 56

Fonte: elaboracdo da autora.

A ordem pela qual surgiram os itens no questionario foi determinada de forma
aleatdria, recorrendo a uma tabela de nimeros aleatdrios, como indicam Colas e Buendia
(1998). Este procedimento visou evitar agrupamentos por categoria, por forma a impedir
que a importancia de uma afirmagao fosse consideravelmente influenciada por outra.

Foi solicitado aos/as inquiridos/as a manifestacdo do seu grau de discordancia e de
concordancia com as 56 afirmacdes usando uma escala de Likert (descordo totalmente,
descordo, indeciso, acordo, acordo total), pois € importante que o conjunto de afirmagdes
revele a aceitagcdo ou a rejei¢do de um ponto de vista particular e que o nimero de repostas

concordantes e discordantes seja aproximadamente igual (Likert, 1971). A opcéo
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“indeciso” é apresentada por Likert na posicdo média entre as outras opgOes de resposta,

valorada com o score trés. Esta foi também a posi¢éo considerada na escala que adotamos.

7.2.5. Procedimentos éticos
No desenvolvimento do trabalho foram respeitados os principios éticos da
investigagdo em Ciéncias Sociais. Todos os/as respondentes assinaram um termo de

consentimento informado para a participagdo no estudo. Foi preservado o anonimato.

7.2.6. Aplicacdo do questionario

No trabalho que se desenvolveu, os primeiros contactos com a escola aconteceram
no més de outubro de 2015. Apresentou-se 0 projeto ao diretor e recolheu-se a sua
aceitacdo e concordancia para a realizagéo do estudo naquele estabelecimento de ensino.
A investigadora contactou os professores das turmas das 10.2 11.2 e 12.2 classes e, de
acordo com a disponibilidade destes, iniciaram-se as visitas as turmas para a aplicacao
dos questionarios. Antes da distribuicdo dos questionarios, foram apresentados o0s
objetivos do estudo e referida a importancia do trabalho para a melhoria das praticas
letivas dos docentes e para 0s consequentes ganhos nas aprendizagens dos alunos. Os
questionarios foram aplicados pela investigadora que permaneceu na sala com os alunos
enquanto decorria 0 preenchimento dos mesmos por autorrelato. A aplicacdo dos
questionarios decorreu entre 2 de junho de 2016 e 3 de janeiro de 2017.

7.2.7. Tratamento da informacgao

A informacéo recolhida foi tratada e analisada recorrendo a estatistica descritiva e
inferencial, com o auxilio do IBM SPSS Statistics 21.0.

Foram calculadas frequéncias absolutas e frequéncias relativas (expressas em
percentagem) e duas medidas de estatistica descritiva de tendéncia central (mediana e a
moda) para cada variavel. Estes dados foram representados em tabelas de distribuicdo de
frequéncias, mas também em graficos. Calculou-se o grau de relacdo e representou-se o
coeficiente de correlagdo do produto do momento. A variagdo entre duas variaveis foi
apresentada por um diagrama de dispersdo. Esta medida € apropriadaa descricdo do grau
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de associagdo entre duas variaveis quando os dados estdo no intervalo ou no nivel da
medida. Para a descricdo do grau de associacdo entre dois grupos de respondentes
recorreu-se a um teste ndo-paramétrico e foi calculado o grau de correlacdo de Pearson.
Calculou-se, tambeém, o coeficiente de determinacdo que possibilita o conhecimento da
percentagem da variancia total da variavel X se deve a variancia da variavel Y.

A estatistica inferencial proporciona uma inferéncia numa populacdo na qual se
conhecem os dados da amostra. E possibilitada uma movimentacdo desde o conhecido
até aos dados desconhecidos. Para o efeito, determinou-se a média, o desvio padrdo, o
minimo, o maximo e o intervalo interquartilico (IQR) para cada variavel. Foi usado o teste
Kolmogorov-Smirnov com correcdo de Lilliefors (KS), destinado a averiguar se a
amostra poderia ser considerada como proveniente da populacdo com uma determinada
distribuicdo. A correcdo de Lilliefors utilizada aumenta a poténcia do teste. Este teste e
particularmente indicado para distribui¢des continuas. Pese embora o teste de Shapiro-
Wilk seja adequado a amostras de pequena dimensdo, decidimos utiliza-lo para comparar
0s resultados com os do teste KS.

Para as comparag0es entre classes, cruzando a varidvel “sexo”, em contexto ndo-
paramétrico, socorremo-nos do teste U de Mann-Whitney, que € adequado para averiguar
se sdo iguais as medianas de duas amostras continuas e independentes, mesmo no caso
em que ndo apresentam a mesma dimensdo. Para a variavel idade, em funcdo dos
resultados, utilizou-se a One-Way ANOVA paramétrica para comparar medidas de
localizagéo. A afetacdo da analise de variancia é adequada para determinar se as médias
de duas amostras aleatorias sdo diferentes em maior grau do que se atribui ao erro da
amostragem. A analise da variancia parte da formulacdo se as medias da amostragem
diferem uma da outra (variancia entre grupos) no mesmo grau de pontuagdo das suas
proprias médias (variancia dentro dos grupos). Ao resultado desse quociente da-se o nome
de valor F e interpreta-se através duma tabela de distribuicdo F (Pearson e Hartley, 1996).

Para medir a intensidade de associacdo entre variaveis ordinais calculamos o Teste
Kendall tau (Maroco, 2010). Considerou-se uma probabilidade de erro de tipo | (o) de
0,05 em todas as analises inferenciais. As hipoteses em estudo sdo: “Ho — As variaveis
em estudo sdo independentes” e “H; — Existe uma relacdo entre as variaveis”. Para as
variaveis quantitativas utilizamos, ainda, o coeficiente de correlagdo de Spearman, que
mede a intensidade e direcdo da associacdo do tipo linear entre duas variaveis
quantitativas (Maroco, 2010).
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7.3. Estudo Il — Estudo com professores

7.3.1. Enquadramento

O estudo que se apresenta € de natureza mista. Foi aplicado um questionario
exploratorio e posteriormente realizadas entrevistas de aprofundamento, seguindo-se a
intervencdo em episodios formativos, finalizando com a observacao de aulas lecionadas
por professores participantes no estudo, respondentes ao questionario, entrevistados,

participantes nos episodios formativos, que se manifestaram disponiveis.

7.3.2. Estudo quantitativo

7.3.2.1. Populagéo e amostra

A escolha deste territorio assentou no exposto na seccdo anterior, e decorreu na
mesma instituicdo pelas razdes ja explanadas.

Em funcdo da manifesta indisponibilidade de varios docentes optou-se por uma
amostra por conveniéncia (Hill & Hill, 2005). Os professores que se disponibilizaram e
participaram no estudo quantitativo, num total de 26, tém idades compreendidas entre os
32 e 0s 59 anos e docéncia de disciplinas diversas.

Se se considerar a variavel sexo, a docéncia ¢ dominada por docentes do sexo

masculino (N = 21).

7.3.2.2. Instrumentos de recolha de dados

Questionario

A recolha de dados foi feita por aplicacdo de um inquérito por questionario
(Apéndice 4). Este inquérito esta composto por trés partes: Parte | — Levantamento dos
dados sociodemogréficos; Parte 1l — Concegdes epistemoldgicas sobre a natureza da
ciéncia, teorias de aprendizagem, modelos didaticos e metodologias de ensino; e Parte 111

— Desenvolvimento profissional.
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Na Parte I, recolheu-se informacgdo sobre o sexo e idade, habilitacbes académicas,
identificacdo do estabelecimento de ensino, estatuto profissional e tempo de servico dos
participantes. A Parte 1l do questionario tem por base o inqueérito originalmente conhecido
INPECIP, da autoria de Martin del Pozo. Na Parte Ill do questionario integramos a
categoria “DP” pela associagcdo reconhecida entre o DP dos professores e o
desenvolvimento do ensino. O aperfeicoamento dos professores proporciona a melhoria
das suas competéncias de ensino (Santos, 2003) e outras visdes surgiram, no sentido de
perspetivar o DP como um conjunto de processos e de estratégias que facilitam a reflexao
dos professores sobre a sua prépria pratica. Esta parte do questionario teve por base a
escala original de Santos (2003), criada com objetivo de recolher dados sobre o DP dos
professores do 1.° ciclo do ensino basico do concelho de Aveiro. O instrumento original
é constituido por 90 itens, tendo sido selecionados 30 itens, considerados mais adequados

a realidade angola, para integrar a Parte 11l do questionario (Tabela 7).

Tabela 7: Itens da Parte Il do questionério, relativosao DP.

N.° ITENS
1 Na minha escola, conhecemos as fun¢des de cada docente.

As decisOes tomadas pelo agrupamento escolar sdo implementadas na minha escola.

Na escola, sinto-me isolado/a.

Os professores com poucos anos de servico sdo apoiados nesta escola.

2
3
4
5 Nesta escola, é bem claro quem toma as decisdes.
6 Ja estou cansado/a de frequentar tantas a¢des de formacéo.
7 Na sala de aula, sinto-me sem apoio.

8

Na minha escola, refletimos sobre o processo de autonomia das escolas, sobre uma nova visdo do
curriculo, de desenvolvimento curricular e de novas praticas de gestdo curricular.

9 E a prépria escola que sugere temas de debate para os professores frequentarem as agdes de formacéo.
10 Quando chega um novo professor a escola, os colegas tentam integra-lo.

11 Nas a¢des de formagdo, aprendo sempre algo de novo.

12 Nesta escola, pomos em pratica a autonomia curricular.

13 As decisfes que afetam a escola sdo tomadas apenas por alguns.

14 Procuro frequentar a¢des de formac&o sobre temas do interesse da escola.

15 Sinto-me motivado/a para continuar a ser professor.

16 Tenho o habito de trocar ideias com os meus colegas sobre o que se passa na escola.

17 Como boa pessoa que sou, os colegas gostam de mim.

18 Sou um/a bom/a professor/a.
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Tabela 7 (continuacdo): Itens da Parte Ill do questionario, relativosao DP.

19 Sé falo com os meus colegas em assuntos da escola.
20 Se fosse uma pessoa inibida, dificilmente seria um/a bom/a professor/a.
21 Planifico para me sentir mais seguro.

22 Muitas vezes, frequento acOes de formacdo, que nada tém de interessante para o meu trabalho como
professor/a.

23 Para ser um/a bom/a professor/a, tenho de me sentir bem.

24 Costumo falar das minhas aulas com os meus colegas.

25 Quando planifico, acredito que vou ensinar o que € mais importante.

26 Os objetivos estdo bem claros nas minhas planificacées.

27 Sinto-me obrigado/a a cumprir o programa

28 Ser bom/a professor/a, implica que os alunos gostem de mim.

29 Quero desenvolver as minhas capacidades, enquanto profissional e pessoa

30 Duvido que um professor que ja tenha tido problemas noutros anos, tenha sucesso nesta escola

Fonte: elaboragéo da autora

Os itens estdo agrupados em sete subcategorias (Tabela 8).

Tabela 8: Subcategorias da Parte Il do questionério.

SUBCATEGORIAS ITENS
1. Percecdoda organizacdo /gestdo e autonomia da escola 1
2. Planificagédo
2.1. Construgdo e elaboragédo 10, 11, 15, 17, 18, 20, 19, 21, 22, 23, 25, 31
2.2. Implementacgéo e desenvolvimento 12, 29
2.3. Avaliacao 24
5. Profisséo / formacao inicial e continua 3,4,5,6,7, 8,32, 33, 26, 27, 34, 35
6. Interacao social 2,14
7. Motivagdo / realizagdo / satisfagdo / carateristicas 30, 16, 9, 13, 28

pessoais

Fonte: elaboragéo da autora.

7.3.2.3. Procedimentos éticos

No desenvolvimento do trabalho foram respeitados os principios éticos. Foi
solicitada a autorizagéo para a realizacdo do estudo ao Diretor Provincial da Educagéo de
Luanda (Apéndice 1) tendo sido comunicada a sua autorizacdo em 7 de dezembro de 2015
(Anexo 1). Foi também efetuado o pedido de autorizacdo para a realiza¢ao do estudo ao
Diretor da Escola de Formagao de Professores N.° 1093 — Garcia Neto, sendo autorizado
em 21 de outubro de 2016 (Apéndice 2). Foi assinado um termo de consentimento

informado para a participacéo no estudo (Apéndice 3) e foi preservado o anonimato. Foi
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também garantido a cada participante a possibilidade de interromper a participacdo em
qualquer fase do desenvolvimento do trabalho, assim como o acesso ainformacéo pessoal

recolhida.

7.3.2.4. Aplicacgéo do questionario

Para que se obtenha a representatividade da amostragem € necessario um nimero
elevado de respostas. No trabalho que se desenvolveu, 0s primeiros contactos com a
escola aconteceram no més de outubro de 2015. Apresentou-se 0 projeto ao diretor e
recolheu-se a sua aceitacdo e concordancia para a realizacdo do estudo naquele
estabelecimento de ensino. A investigadora contactou os professores das turmas das 10.2,
11.2 e 12.2 classes, na escola na sala de professores. Os professores que demonstraram
recetividade e disponibilidade para participar no estudo agendaram um encontro com
vista a apresentacdo mais detalhada do projeto. Nesse encontro o projeto foi partilhado e
entregue o questionario ao/adocente. Foi também marcada a data de devolugdo do mesmo
a investigadora.

7.3.2.5. Tratamento da informacao

A informacéo recolhida foi tratada e analisada recorrendo a estatistica descritiva e
inferencial, com o auxilio do IBM SPSS Statistics 21.0.

Foram calculadas frequéncias absolutas e frequéncias relativas (expressas em
percentagem) e duas medidas de estatistica descritiva de tendéncia central (mediana e a
moda) para cada variavel. Estes dados foram representados em tabelas de distribuicédo de
frequéncias, mas também em graficos. Calculou-se o grau de relacéo e representou-se o
coeficiente de correlacdo do produto do momento. A variagdo entre duas variéveis foi
apresentada por um diagrama de dispersdo. Esta medida € apropriadaa descri¢do do grau
de associagdo entre duas variaveis quando os dados estdo no intervalo ou no nivel da
medida. Para a descricdo do grau de associacdo entre dois grupos de respondentes
recorreu-se a um teste ndo-paramétrico e foi calculado o grau de correlacdo de Pearson.
Calculou-se, tambeém, o coeficiente de determinacdo que possibilita o conhecimento da

percentagem da variancia total da variavel X se deve a variancia da variavel Y.
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A estatistica inferencial proporciona uma inferéncia numa populacdo na qual se
conhecem os dados da amostra. E possibilitada uma movimentagio desde o conhecido
até aos dados desconhecidos. Para o efeito, determinou-se a média, o desvio padréo, o
minimo, o maximo e o intervalo interquartilico (IQR) para cada variavel. Foi usado o teste
Kolmogorov-Smirnov com corre¢do de Lilliefors (KS), destinado a averiguar se a
amostra poderia ser considerada como proveniente da populacdo com uma determinada
distribuicdo. A correcdo de Lilliefors utilizada aumenta a poténcia do teste. Este teste é
particularmente indicado para distribui¢fes continuas. Pese embora o teste de Shapiro-
Wilk seja adequado a amostras de pequena dimensdo, decidimos utiliza-lo para comparar
0s resultados com os do teste KS.

Para as comparacgdes entre classes, cruzando a variavel “sexo”, em contexto ndo-
paramétrico, socorremo-nos do teste U de Mann-Whitney, que é adequado para averiguar
se sdo iguais as medianas de duas amostras continuas e independentes, mesmo no caso
em que ndo apresentam a mesma dimensdo. Para a variavel idade, em funcdo dos
resultados, utilizou-se a One-Way ANOVA paramétrica para comparar medidas de
localizagdo. A afetacdo da analise de variancia é adequada para determinar se as médias
de duas amostras aleatdrias sdo diferentes em maior grau do que se atribui ao erro da
amostragem. A analise da variancia parte da formulagdo se as médias da amostragem
diferem uma da outra (variancia entre grupos) no mesmo grau de pontuacdo das suas
proprias médias (variancia dentro dos grupos). Ao resultado desse quociente da-se o nome
de valor F e interpreta-se atraves duma tabela de distribui¢do F (Pearson e Hartley, 1996).

Para medir a intensidade de associacgdo entre variaveis ordinais calculamos o Teste
Kendall tau (Maroco, 2010). Considerou-se uma probabilidade de erro de tipo | (o) de
0,05 em todas as analises inferenciais. As hipoteses em estudo sdo: “Hyo — As variaveis
em estudo sdo independentes” e “Hi; — Existe uma relacdo entre as variaveis”. Para as
variaveis quantitativas utilizamos, ainda, o coeficiente de correlacdo de Spearman, que
mede a intensidade e direcdo da associacdo do tipo linear entre duas varidveis

quantitativas (Maroco, 2010).
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7.3.3. Estudo qualitativo

Para melhor conhecer as conce¢des dos professores acerca da natureza da Ciéncia

dos professores, sobre os processos de ensino e de aprendizagem, as teorias da

aprendizagem e a abordagem curricular, foram realizadas entrevistas de aprofundamento

a uma amostra dos professores que participaram no inquérito por questionario.

7.3.3.1. Participantes

Com o consentimento da direcdo da instituicdo de ensino, onde foi aplicado o

questionario, a investigadora estabeleceu contacto direto com os docentes no sentido de

indagar a disponibilidade destes paraa sua participacdo no inquérito por entrevista. Deste

contacto resultou a anuéncia de 12 professores (Tabela 9).

Tabela 9: Caraterizagdo dos sujeitos participantes no estudo qualitativo: entrevista.

Sujeito Sexo Tempode Formacdo académica Funcdes desempenhadas
servico

El M 22 anos Licenciatura em Ciéncias Professor de Matematica
Pedagdgicas

E2 F 46 anos Licenciatura em Ciéncias Professora de Matematica
Pedagogicas

E3 M 23 anos Licenciatura em Ciéncias Professor de Histéria e de Praticas
Pedagogicas Pedagogicas

E4 M 35 anos Licenciatura em Ciéncias Professor de Matematica e de Préaticas
Pedagdgicas, P6s-Graduacdo em Pedagdgicas
Supervisdo Pedagogica

E5 M 32 anos Licenciatura em Biologia. P0s- Professor de Biologia e de Pratica
Graduagdo em Supervisao Pedagdgica
Pedagodgica

E6 F 20 anos Licenciatura em Ciéncias Professora de Geografia e de
Pedagdgicas. Metodologia de Geografia

E7 M 31 anos Licenciatura em Fisica e Astronomia.  Professor de Fisica, Metodologia de
Doutoramento em Ciéncias Fisica e de Préaticas Pedagdgicas
Pedagogicas

E8 M 32 anos Licenciatura em Geografia Professor de Geografia e de

Metodologia e de Praticas Pedagogicas

E9 M 33 anos Licenciatura em Geografia. Professor de Geografia e de
Doutoramento em Integragao Metodologia do Ensino da Geografia
Econdmica

E10 M 32 anos Licenciado em Ciéncias Pedagdgicas  Professor de Quimica, Metodologia de

Quimica e Praticas Pedagdgicas.

E11 M 32 anos Licenciado em Ciéncias Pedagdgicas  Professor de Fisica, Metodologia de
na especialidade de Fisica. Fisica e Praticas Pedagogicas.

E12 F 30 anos Ciéncias Pedagdgicas na Professora de Biologia, Metodologia de

especialidade de Biologia. Mestre em
Fitogenética

Biologia e Praticas Pedagdgicas de
Biologia.

Fonte: elaboragdo da autora.
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7.3.3.2. Instrumento de recolha de informacéo

Foi escolhido o inquérito por entrevista para a recolha da informagéo, pois permite
a proximidade entre o investigador e o sujeito estudado. Produzimos um guido de
entrevista que permitisse aprofundar e completar a informacdo recolhida no estudo
quantitativo, referido anteriormente. A narracdo feita pelo sujeito possibilita destacar de
uma realidade nivelada de fatos pertinentes, estando este procedimento vedado as técnicas
quantitativas de recolha de dados (Lalanda, 1998).

O instrumento apresenta uma configuracdo de entrevista semiestruturada (Afonso,
2005; Flick, 2005; Punch, 2005), com enfoque na especificidade de um tema, e permite
aos intervenientes responder as mesmas questdes, mantendo, todavia, um nivel de
flexibilidade na sua exploracdo. Na elaboracédo do roteiro, foram consideradas propostas
defendidas na entrevista compreensiva de Kaufman (2006) designadamente a abertura do
guido da entrevista, a possibilidade alterar a ordem das questdes, 0 uso de um discurso
proximo do discurso do dia-a-dia, promotor de uma empatia entre os participantes.

O guido usado é da autoria da investigadora, alicercado na literatura acerca da
probleméatica em questdo. A opcdo de construir o guido prendeu-se ao facto de ndo
existirem, até ao momento, guibes publicados que se adequassem & populagdo angolana
(Apéndice 5).

O roteiro de entrevista construido, com base na revisdo da literatura e nos
normativos legais, assenta nas seguintes categorias: a) Imagem da Ciéncia; b) Modelo
didatico; c) Teoria da aprendizagem; e e) Metodologia de ensino. Foram definidos
objetivos gerais e cada categoria corporaliza-se em questdes ilustrativas, abertas e
focalizadas na exploracdo das opinides dos entrevistados para as quais foram definidos
indicadores.

O guido da entrevista estrutura-se em trés partes. A primeira parte justifica a
entrevista, estimula o entrevistado e integra os dados demograficos do participante
(Tabela 9).
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Tabela 9: Guido da entrevista— Parte l.

Inicio Obijetivos especificos Tarefas

Justificacdo da entrevista e Apresentar a entrevistadora. - Apresentar a entrevistadora e explicar os objetivos
incentivo ao/a entrevistado/a - Apresentar a investigacdo.  da investigagdo.
Justificar a entrevista.
Incentivar o/a
entrevistado/a - Comunicar os principais objetivos da entrevista.
- Agradecer a colaboragdo do/a entrevistado/a
destacando a importancia da sua participacdo na
investigacéo.
- Garantir o anonimato do/a entrevistado/a.
- Solicitar autorizagdo para o registo audio da
entrevista.
- Informar que receberd a transcri¢do da entrevista
com o propésito de validacao.
- Transmitir que os resultados da investigagao serdo
disponibilizados ao/a entrevistado/a, a seu pedido.

Caraterizacdo do/a - Caraterizar o/a Sexo
entrevistado/a entrevistado/a. Idade
Total de anos de servigo
Disciplina que lecciona
Formagéo académica
Como decidiu ser professor.
Como chegou a ser professor da disciplina que
leciona.
O que sente sobre o que faz.

Fonte: elaboracdo da autora.

A segunda parte compreende as categorias referidas anteriormente e as questfes

contextuais assim como os indicadores (Tabela 10).

Tabela 0: Guido da entrevista — Partell.

Categorias Questdes contextuais

1. Imagem da Ciéncia QIC1. Nadisciplina que ensina, qual é a imagem que transmite dessa Ciéncia?
QIC2. Trabalha com os alunos a metodologia cientifica da Ciéncia que ensina?
QIC3. Como sdo trabalhadas as teorias cientificas?
QIC4. O que é para si 0 conhecimento?
QIC5. Como distingue o conhecimento cientifico do conhecimento ordinario?
QIC6. Qual é o papel do erro na Ciéncia? Trabalha o erro? Se sim, como?

2. Modelo didatico QMD1. Gostaria que me caraterizasse o seumodelo didatico.
QMD2. O que ¢ a Didatica para si? Como a vé& e como a descreve?

3. Teoria da QTAL. Como me pode definir o conceito de aprendizagem?
aprendizagem QTA2. Trabalha a consciéncia do sujeito e a autorreflexdo do aluno? Como?

QTAS. Trabalha a motivagdo? Como atrabalha e a gera? Qual o papel do interesse e
da novidade?
QTA4. Que tipo de estratégia usa para promover a aprendizagem e a pericia?

QTADS. Como acompanha a aprendizagem individuaI?
QTAG. Responda sim ou ndo as questdes que se seguem, relativamente ao
processamento da Informacéo no ensino e na aprendizagem.
1. Ajusta as estratégias de codificacdo ao material que se vai aprender?
2. A recuperacgdo depende do estado da aprendizagem?
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Tabela 10 (continuagdo): Guido da entrevista — Parte Il.

Categorias Questdes contextuais
3. Teoria da 3. A aprendizagem aumenta quando o aluno cria o seu proprio contexto de
aprendizagem significado?

4. Recordar é distinto de reconhecer? Em que medida?
5. A recuperacdo é falivel?
6. A pratica distribuida é mais eficaz do que a pratica massiva?
7. A memoria reconstroi-se? Como?
8. Fomenta a reflexdo acerca do uso das proprias estratégias? Dé exemplos.
9. Procura oportunidades para transferir estratégias? Quais?
10. Ajuda o aluno a ser mais consciente no plano metacognitivo? Como?
11. Fomenta a elabora¢do? Como?
12. Incentiva o aluno a processar em profundidade? Como?
QTA?7. Trabalha aresolugdo de problemas?

4. Metodologia de QMEL1. Como trabalha os pré-conceitos dos alunos na aula?

ensino QME?2. Como trabalha a experiéncia prévia que os alunos tém relativamente a um
determinado assunto?
QME3. Como trabalha a diversidade dos contextos? E a existéncia de conhecimentos
diversos sobre um determinado objeto?
QME4. Como trabalha o erro em ciéncia? E o erro dos alunos?

QMES. Pode descrever uma aula tipo?

QMESG. Relate atitudes do aluno e do professor num processo de metacognicdo
QME?Y. Faz trabalho de campo/laboratério?

QMES8. Como avalia as aprendizagens?

QME9. Como promove o raciocinio cientifico dos alunos?

Fonte: elaboragdoo da autora.

Aterceirae ultima parte do guido (Tabela 11) trata do “encerramento daentrevista”.
Nesta Ultima parte, foram solicitadas ao sujeito impressdes acerca do desenvolvimento da

entrevista e informacgdes preteridas durante o dialogo.

Tabela 5: Guido da entrevista — Parte lll.

Encerramento Questbes contextuais
Encerramentoda  QEL. No decurso da entrevista, foi omitido algo de importante? Gostaria de
entrevista acrescentar mais alguma informacao?

A qualidade do guido foi garantida pela aplicacao de testes 16gicos de validade e de
confiabilidade. Foram definidos objetivos gerais e, com base nestes, a corporalizagdo de
questdes ilustrativas abertas focalizadas nas conce¢des dos entrevistados. Estas questdes
estdo fundamentadas na literatura e encadeadas em evidéncias. Foram ainda previstas
questdes de aprofundamento de algumas questdes ilustrativas.

Foi solicitado a um painel de juizes uma revisdo do guido com vista a sua validacg&o.
ApOs a apreciacdo especializada procedeu-se as alteracOes sugeridas e seguiu-se a
aplicacdo de uma entrevista piloto a um professor que leciona o subsistema formagéo de

professores em outra instituicdo de ensino. Em resultado deste procedimento foram
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integrados ajustes de natureza vocabular com vista a facilitar a interpretacdo das questoes

0 que resultou na versdo final do instrumento.

7.3.3.3. Procedimentos éticos

No desenvolvimento do trabalho foram respeitados os principios éticos. Foi
confirmado oralmente com cada entrevistado o0 seu consentimento para a realizacdo da
entrevista, pois os participantes ja o haviam declarado a quando da sua participa¢éo no
estudo de natureza quantitativa, referido no nimero anterior (Apéndice 4). Foi preservado
0 anonimato e garantido a cada participante a possibilidade de interromper a participacao
em qualquer fase do desenvolvimento do trabalho. Foi também garantida a a possibilidade
de acesso a informacgdo pessoal recolhida.

7.3.3.4. Recolha da informacao

As entrevistas decorreram entre 7 de novembro de 2016 e 22 de junho de 2017. Na
escola, foram disponibilizadas as salas de coordenacdo de Matematica e a de Fisica para
que a realizacdo das entrevistas acontecesse em ambiente calmo, ndo perturbado. O
contacto com os entrevistados fez-se em trés momentos: primeiro, acordo da data e hora
da realizacdo da entrevista; segundo, breve dialogo ja na sala para melhor explicitacdo
dos objetivos e o plano geral do trabalho de investigacdo em desenvolvimento; e terceiro,
gravacdo audio através de um telemovel marca Samsung do modelo Galaxy — S5, de
acordo com a autorizagao declarada por cada um dos entrevistados.

7.3.3.5. Andlilse das entrevistas

O trabalho de investigacdo que desenvolvemos usou a analise de conteudo e fornece
informacdo com base na deducdo e na inferéncia. Segundo Bardin (1994) a anlise de
contetdo varia entre a riqueza da subjetividade e o rigor da objetividade, na sua utilidade
interpretativa. A autora considera que 0 interesse deste instrumento estd no
prolongamento do periodo entre as hipOteses de partida e as interpretacfes finais. A

analise de contetdo foi feita sem recurso a software.
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Foi aplicado um conjunto de tratamentos, iniciando-se com a analise de contetido
das entrevistas efetuadas seguindo-se a elaboracdo de relatorios-sintese. Procurou-se
concluir o significado, indo além do relatado diretamente, tentando a descoberta do
contetdo real e ndo ficar apenas pelo manifestado. Esta abordagem é promotora da
aproximacdo ao fenémeno ao aprofundar casos em estudo. De acordo com Bruyne,
Herman e De Schoutheete (1991), é pertinente participar na vida dos sujeitos estudados e
uma analise de foco introspetivo (Kaufmann, 2006).

A transcrigdo da entrevista do suporte audio para o processador de texto, em
formato .doc, foi feita ipis verbis pela investigadora (Apéndice 6). A validacdo do
contetido das entrevistas foi feita pelos entrevistados apds acederem a transcri¢do das
mesmas. Foi elaborada a sintese de cada uma das entrevistas (Apéndice 7) e construidos
quadros sindticos por questdo analisada (Apéndice 8).

Baseados na técnica open coding da grounded theory (Orlikowski, 1993; Strauss &
Corbin, 1990) e em Bardin (1994) elaboramos a analise e a codificacdo das respostas.
Evidenciaram-se as ideias chave como unidades de sentido. Esta analise de conteddo foi
validada internamente pelo cruzamento com a andlise realizada pelo orientador da
investigacdo. Finalmente, foi feita a triangulacdo destes resultados com os obtidos nos

questionarios aplicados aos professores.

7.3.4. Intervencao

A intervencdo levada a efeito desenvolveu-se em duas fases. Numa primeira,
realizaram-se episédios formativos com professores convidados, especialistas nas
teméaticas que o diagndstico identificou como prioritarias. Seguiu-se a observacdo de
episodios lecionados pelos docentes participantes neste estudo, que também haviam
estado nas sessbes de formacdo e respondido aos inquéritos por questionario e as
entrevistas. Foram desenvolvidos planos de formacdo com base nas dimensdes

constituintes na segunda parte do questionario e no guido de entrevista.
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7.3.4.1. Episodios formativos
A formacéo foi planificada em fungdo das necessidades inferidas nos resultados
encontrados pela aplicacdo dos questionarios a professores e a alunos e pela realizagdo

das entrevistas. Os formadores foram, a saber:

Anibal Simdes
Licenciado em Psicologia Educacional. Doutor em Psicologia da Educacéo.
Docente de Mestrado da Faculdade de Ciéncias Sociais da Universidade

Agostinho Neto.

Bravo Dias

Licenciado em Ensino da Quimica. Doutor em Ciéncias da Educacédo. Chefe do
Departamento de Avaliacdo de Centros de Investigagdo Cientifica e Acreditacdo
de Cursos de Pds-Graduacao do Instituto Nacional de Avaliagdo, Acreditacdo e

Reconhecimento de Estudos do Ensino Superior.

Encontrar os formadores revelou-se uma das tarefas mais morosa e dificil pela
limitacdo do meio e a indisponibilidade de alguns dos recursos capacitados para o efeito.
Pelo altruismo do senhor professor Idoneo Retrato, do Instituto Médio Normal de
Educacdo Garcia Neto, e do doutor Lazaro Quintas, da Universidade Independente de
Angola, chegdmos ao contacto com os formadores Anibal Simbes e Bravo Dias, que

aceitaram com agrado o convite que Ihes endere¢camos.

7.3.4.2. Planos de formagéo
Os planos de acdo foram desenhados conjuntamente pela investigadora e pelos
formadores, com vista do orientador deste estudo, tendo por base as fragilidades

identificadas com os Estudos | e I, ja referidos (Tabela 12).
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Tabela 2: Plano das acdes de formagéo.

Formadores: Bravo Dias Anibal Simdes

Data 22-24 jan. 2018 25-26 jan. 2018

Horério 08:30 has 13:00 h 08:30 has 13:00 h

Conteudos Conhecimento cientifico Neurociéncia — neuroeducacdo e os pilares da
O problema do conhecimento cientifico ciéncia
Elaboragdo do conhecimento cientifico Cognicao e ensino da ciéncia

Epistemologia do ensino das ciéncias Processamento da informacao

(Historia, Geografia, Matematica, Fisica, Pensamento (abstrato, concreto, critico, emocgéo,
Biologia e Quimica) curiosidade, atencad e memoria)

Didatica das ciéncias

Estudo e planificagdo do processo didatico

O enfoque na acédo Didatica

Inovagéo e cultura nacional

Parte | Apresentacdo de conceitos fundamentais da Apresentacdo de conceitos fundamentais da
Sessdo tematica. tematica.

tedrica

Parte 11 Debate Exercicios de aplicacéo de conceitos.

Sesséo Debate

tedrico-

prética

Avaliacdo As inferéncias lidas no debate final As inferéncias lidas no debate final

Fonte: elaboragdo da autora.

A atividade formativa decorreu no Instituto Médio Normal de Educacdo Garcia
Neto, em Luanda. Participaram os 12 docentes. Uma questdo, das mais discutidas no
debate, foi a influéncia dos conhecimentos prévios na aprendizagem de contetdos
cientificos, sobretudo na disciplina de Biologia, descorrente das crengas culturais e

religiosas dos alunos.

7.3.5. SessOes de observacgdo de aulas

Pretendeu-se, de seguida, perceber o tipo e qualidade da influéncia dos episodios
formativos, a curto prazo, na alteracao das praticas docentes. Programou-se, para o efeito,
a observacdo de nove episodios letivos, assegurados por docentes participantes neste
estudo e com a sua prévia anuéncia. As aulas foram registadas em video usando uma
camara Sony R, Model No. DCR — SX65E. Os registos decorreram nas seguintes datas:
sessdo 1 - 20 de fevereiro; sessdo 2 - 05 de marco; sessdo 3 - 07 de marco; sessdo 4 — 07
de marco; sessdo 5 — 14 de marco; sessdo 6 — 16 de marco; sessdo 7 — 19 de marco; sessdo
8 — 23 de mar¢o; e sessdo 9 — 06 de abril.

De acordo com Best (1982) e Correia (2009), o uso de guides estruturantes de

observacéo revela-se util. Desenhados com base nos objetivos da investigacdo, estes

113



instrumentos concorrem para que o trabalho se alinhe e oriente por forma a atingir esses
mesmos objetivos. Assente no exposto, 0s registos gravados em video foram
posteriormente analisados com base nas categorias que compdem as entrevistas e 0s
questionarios aplicados aos professores, considerando-se estes instrumentos como
estruturantes para a analise das praticas dos professores apOs terem decorridos 0s
episodios formativos.

Na sequéncia da elaboragdo de uma lista de aspetos acerca dos quais é pertinente a
recolha de informacédo, foi criada uma grelha de registo de observagdes que ajudou na
sistematizacdo do processo (Apéndice 9) sendo elaborada a sintese das observacgdes
realizadas (Apéndice 10). Os resultados da analise das grelhas, foram triangulados com
os resultados dos questionarios e com os das entrevistas, com vista a perceber a alteracdo
das praticas dos professores, indiciando alguma mudanca concetual, em consequéncia da
participacdo nos episddios formativos.
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CAPITULO 8. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS -
QUESTIONARIOS

8.1. Enquadramento

Neste capitulo sdo apresentados e analisados os resultados dos estudos
desenvolvidos. A secgéo inicia com a apresentacdo dos resultados encontrados com a
aplicagdo do questionario a amostra de alunos/as que participou no estudo, seguindo-se a
respetiva analise confrontando com os quadros tedrico e conceptual elaborados. A
organizacdo dos dados tem como base as categorias constantes no questionario aplicado
aos/as alunos/as atendendo aos objetivos especificos desta investigacao.

Pretende-se conhecer a influéncia nos/as alunos/as das concecdes de professores de
Matematica, Fisica, Biologia, Quimica, Historiae Geografia relacionadas com a natureza
da Ciéncia e o seu ensino e a aprendizagem. Consideram-se, num primeiro momento, as
variaveis “curso” (8.2.), “sexo” (8.3.) e “idade” (8.4.) para, num segundo momento, se
estudar a variavel integradora “conce¢des epistemoldgicas” (8.5.), que resulta das
variaveis “imagem da Ciéncia” (8.5.1), “modelo didatico pessoal” (8.5.2.), “teoria da
aprendizagem” (8.5.3.) e “metodologia de ensino” (8.5.4.).

Segue-se com a apresentacdo e a analise dos resultados obtidos com a aplicacéo do
questionario a amostra de professores/as que participou no estudo. Consideram-se, hum
primeiro momento, as varidveis “habilitagdes académicas” (2.2), “sexo0” (2.3), “idade”
(2.4) e “tempo de servico” (2.5.) para, num segundo momento, se estudar a variavel
integradora “concec¢fes epistemoldgicas” (2.6), que resulta das varidveis “imagem da
Ciéncia” (2.6.1.), “modelo didatico pessoal” (2.6.2.), “teoria da aprendizagem” (2.6.3.),
“metodologia de ensino” (2.6.4.). Por Gltimo, apresentam-se e discutem-se 0s resultados

relativos a variavel “desenvolvimento profissional” (2.7.).

8.2. Estudo | — Estudo com alunos/as

8.2.1. Variavel “curso”

Os dados relativos a variavel “curso” apresentam-se no grafico da Figura 1.

Verifica-se que 164 (26,3%) alunos/as frequentam o curso de Biologia e Quimica (BQ),
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198 (31,7%) o curso de Historia e Geografia (HG) e 262 (42,0%) estudam no curso de

Matematica e Fisica (MF).

44 54
(7.1%) (8,7%) ®10-HG
m1l-HG

m12 -HG

46

98
(15,7%) m10-BQ

m11-BQ
H12-BQ

53 m10-MF
(8.5%)

125
(20,0%)

=11 -MF

4 12 -MF

0 (6,6%)

(11,2%)
Figura1: Distribuicdo das frequéncias absolutas (ni) e relativas expressas em percentagem (fi) para a
variavel “curso” relativamente a mostrados/as alunos/as. N = 624.

Fonte: elaborag&o da autora.

Se considerarmos a distribuicdo da amostra por anos do curso, verifica-se que 232
(37,2%) alunos/as frequentam a 10.2 classe, 180 (28,8%) a 11.2 classe e 212 (34,0%) a

12.2 classe.

8.2.2. Variavel “sexo”
O grafico da Figura 2 apresenta a distribuicdo dos/as alunos/as pela variavel

“sex0”. Verifica-se que a maioria (52,2%) dos inquiridos é do sexo feminino.

298

0,
305 (47.8%) m Masculino

(52,2%) ® Feminino

Figura 2: Distribuicio das frequéncias absolutas (ni) e relativas expressas em percentagem (fi) para a
variavel “sexo”, relativamente & amostrade alunos/as. N = 623.
Fonte: elaboragéo da autora.

No gréfico da Figura 3 apresenta-se a distribuicdo das frequéncias cruzando as
variaveis “curso” e “sexo”. A sua analise permite perceber que o curso de MF €é o que

exibe maior percentagem de alunos do sexo masculino (63,6%). Os demais cursos tém,
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no global da amostra, proporc¢des de mulheres sensivelmente equilibradas. No curso de
BQ a prevaléncia de mulheres é de 70,7% e no curso de HG ¢é de 57,6%.
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Figura3: Cruzamento dadistribuicdodas frequéncias absolutas (ni) e relativas expressas em percentagem

(f)) das variaveis “curso” e “sexo”, relativamente & amostrados/as alunos/as. N = 623.
Fonte: elaboragéo da autora.

8.2.3. Variavel “idade”
No gréfico da Figura 4 apresenta-se a distribuicdo das frequéncias para a variavel
“idade”.
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Figura4: Distribuicdo das frequéncias absolutas (ni) e relativas expressas em percentagem (fi) para a

variavel “idade”, relativamente & amostra dos/as alunos/as. N = 605.
Fonte: elaboragéo da autora.

Verifica-se que a classe com maior frequéncia é a que diz respeito as idades

compreendidas entre 18 e 22 anos (49,6%) seguida do grupo de alunos/as com idades
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igual ou inferiores a 17 anos (40,3%). A idade média amostral é de 18,7 anos (STDEV =

3,50), com o valor de 18,0 anos de mediana e de moda.

8.2.4. Variavel ““concecdes epistemoldgicas™

A informacdo recolhida e analisada permitiu tomar decisdes acerca da consisténcia
interna de cada item e das dimensBes do questionario. A consisténcia interna dos itens de
resposta em escala ordinal foi calculada através do parametro Alfa de Cronbach (). Os
dados revelamfiabilidade baixa (Murphy & Davidshofer, 1988) em cada variavel (Tabela
13). Se considerarmos o conjunto das 56 perguntas que compdem a variavel “concecfes
epistemoldgicas”, a fiabilidade determinada é entre moderada a elevada, com um valor
médio do « de 0,812.

Tabela 6: Alfa de Cronbach dos itens com escala ordinal, relativos as variaveis Cat_1 — Cat_4 dos
questionarios dos/as alunos/as.

Grupo de Perguntas N.° de itens a a std(*)
Cat_1: Imagem da Ciéncia 14 0,605 0,638
Cat_2: Modelo didatico pessoal 14 0,734 0,771
Cat_3: Teoria da aprendizagem 14 0,705 0,726
Cat_4: Metodologia de ensino 14 0,581 0,615

(*) — Alfa de Cronbach baseado nos itens estandardizados.
Fonte: elaboragdo da autora.

8.2.4.1. Categoria 1l — “Imagem da Ciéncia”
Os resultados que se seguem (Tabela 14) dizem respeito ao grau de concordancia
relativamente a 14 afirmacBes relacionadas com a varidvel “imagem da Ciéncia”

(dimenséo ).

Tabela 7: Conceches epistemoldgicas relativamente a dimensdo | (“imagem da Ciéncia”), manifestadas
pelos/as alunos/as.

Perguntas DT* D* A* AT* NS* N X* X IQR*
(Y) @ @) ®) ®)
ni ni ni ni ni

(%) (*0) (*0) (%) (*0)

1. Toda a investigagdo cientifica comeca 8 7 196 393 13 617 5 5 1
com a observagao sistematicado fenémeno
que seestuda. 13) (()) (318) (63,7) 21

2. O conhecimento humano é produto da 6 12 240 323 34 615 5 5 1
interagdo entre o pensamento e a realidade.
(L.0) (20) (39.0) (52,5) (5.5)
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Tabela 14 (continuagdo): Concecles epistemoldgicas relativamente @ dimensao | (“imagem da Ciéncia™),
manifestadas pelos/as alunos/as.

Perguntas DT* D* A* AT* NS* N X X+ IQR*
1) @ @) ®) ®3)
Ni Ni Ni Ni Ni
(%) (%) (%) (%) (%)

3. O pensamento dos seres humanos esté
condicionado por aspetos subjetivos e

emocionais. 29 (129 (93 (85  (164)
4. O investigador estd sempre condicionado,

18 79 241 175 101 614 4 4 2

na suaatividade, pela hipétese que intui 11 31 214 a1 105 602 4 4 1
acerca do problema investigado. (18) 1) (35,5) (40,0) (17.4)
5. Na observagdo darealidade é impossivel

42 86 177 86 216 607 3 3 1

evitar um certo grau de deformagdo que o
observador introduz. (6,9) (14'2) (292) (14'2) (35,6)

6. A eficacia e a objetividade do trabalho

cientifico é seguir fielmente as fases 6 7 158 405 34 610 5 5 1
ordenadas do método cientifico: observagéo, (1,0) ) (25,9) (66,4) (5,6)

hipéteses, experimentacéo e elaboragio de ' ' ' ' '

teorias.

7. A metodologia cientifica garante

totalmente a objetividade e o estudo da 6 2 218 313 48 606 5 5 1
realidade. @) Gy @0 BL) (19

8. O observadorndo deve agir sob influéncia

de teorias anteriores sobre o programa 221 120 103 109 62 615 2 2 3
investigado. (359) (195 (16,7) 17,7) (10,2)

9. O conhecimento cientifico é gerado

gracas a capacidade que tém os seres 1 20 199 354 35 619 5 5 1
humanos para perguntarproblemas e (18 (3.2 (32,1) (57,2) (5,7)

imaginar possiveis solugdes aos mesmos.

10. Através da experiéncia, o investigador 10 1 146 a1 15 616 5 5 1

comprova sea suahipotese de trabalho é
verdadeira ou falsa. (1y6) (1y8) (23Y7) (70'0) (2,9)
11. As hipoteses dirigem o processo da

investigacao cientifica. 8 2 272 21 81 614 4 4 1
(1.3) (36) (44.3) (37,6) (132)

12. A experimentacédo utiliza-se em certos

tipos de investigacdo cientifica, enquanto 32 114 191 206 62 605 4 4 2

em outras néo. (5:3) (18,8) (31,6) (34,0 (10,2)

13. As teorias cientificas obtidas ao final de

um processo metodol6gico rigoroso sao um 8 35 231 221 17 618 4 4 2

reflexo da verdadeira realidade. 1,3 (5,7) (37,4) (36,7) (18,9)

14. A ciéncia evoluiu historicamente

mediante a acumulacéo sucessivadas teorias 8 30 248 286 50 622 4 4 1

verdadeiras, explicativas dos fenomenos 1,3 (48 (39,9) (46,0) (8,0)

naturais.

* DT - Discordo totalmente. D — Discordo. C — Concordo. CT — Concordo totalmente. NS — Néo sei. Estou indeciso/a. X — Mediana. X — Moda.
IQR — Interquartile range.
Fonte: elaboragéo da autora.

\

Uma primeira anélise & informacdo da Tabela 14 revela que 33,2% dos/as
inquiridos/as esta de acordo com o quadro teérico apresentado e 45,3% totalmente de
acordo. Nesta dimensdo, 11,4% manifesta a sua indecisdo. No grafico da Figura 5
apresentam-se as frequéncias relativas, em percentagem, de concordancia, de

discordancia e de indecisao para esta dimensao.
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Figura 5: Concordancia, discordancia e desconhecimento / indecisdo relativamente a dimenséo |

(“imagem da Ciéncia”), para a amostra de alunos/as.
Fonte: elaboracéo da autora.

No grafico da Figura 6 representam-se os valores modais dos itens da dimenséo |I.

O valor modal desta dimenséo é 4 (totalmente de acordo).

Valores modais
w

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Perguntas

Figura 6: Distribuicdo dos valores modais da dimensé&o | (“imagem da Ciéncia”), para a amostra de
alunos/as.

Fonte: elaboragéo da autora.

As trés afirmacdes que reinem maior consenso, a hivel da concordancia, com
95,5% e 93,7% e 92,3% de escolhas, respetivamente, sdo: “Toda a investigacao cientifica
comega com a observacdo sistematica do fendmeno que se estuda”, “Através da
experiéncia, o investigador comprova se a sua hipotese de trabalho é verdadeiraou falsa”
e “A eficaciae a objetividade do trabalho cientifico é seguir fielmente as fases ordenadas
do método cientifico: observacao, hipoteses, experimentacdo e elaboracdo de teorias”. A
proposicdo “Na observacdo da realidade é impossivel evitar um certo grau de deformacéo
que o observador introduz”, de natureza racionalista, é a Unica que congrega percentagem

de concordancia abaixo de 50% (43,4%). A maior percentagem de resposta de acordo
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total regista-se no item 10 (“Através da experiéncia, o investigador comprova se a sua
hipotese de trabalho é verdadeira ou falsa”) (70,0%), enquanto o valor maximo para o
simples acordo € atribuido a proposicéo “As hipoteses dirigem o processo da investigacdo
cientifica” (44,3%).

O item “O observador ndo deve agir sob influéncia de teorias anteriores sobre o
programa investigado” é o que reune maiores escolhas de discordancia (55,4%),
registando os maiores valores para a opcao de desacordo total (35,9%) e de simples
desacordo (19,5%). Todos os demais itens recebem discordancias globais com valores
inferiores a 24,1%. As proposicOes “A eficacia e a objetividade do trabalho cientifico é
seguir fielmente as fases ordenadas do método cientifico: observacgdo, hipoteses,
experimentacdo e elaboracao de teorias” e “Toda a investigagédo cientifica comeca com a
observacdo sistematica do fendmeno que se estuda” sdo as tém menor taxa de
discordancia, respetivamente 2,1% e 2,4%. O maior valor de desacordo total verifica-se
no item *“O observador ndo deve agir sob influéncia de teorias anteriores sobre o programa
investigado”.

No global, a dimensdo | (“imagem da Ciéncia”) reuniu 78,5% de concordancia e
11,0% de desacordo. A média percentual de indecisdo é de 11,4%, superior a média de
discordanciaem 0,4 pontos. A afirmacao “Na observacao da realidade € impossivel evitar
um certo grau de deformacdo que o observador introduz” foi a que criou maior
instabilidade no momento da decisdo, congregando 35,6% de indecisos. O item “Toda a
investigacéo cientifica comega com a observacéo sistematica do fendmeno que se estuda”
€ 0 que se apresenta mais seguro com menos indecisdo entre os respondentes (2,1%).

A analise destes resultados possibilita identificar os niveis de formulagdo sobre a
imagem da ciéncia que os alunos destacam. Estas perspetivas revelam que para se obter
conhecimento cientifico é necessario recorrer ao método cientifico, como procedimento
rigido e objetivo. Ao ser considerado que através da experiéncia o investigador comprova
se a sua hipotese de trabalho € verdadeira ou falsa (95,5%) é revelada uma tendéncia
empirista-experimentalista. As teorias prévias sdo consideradas importantes para o
observador assentar as suas ac¢6es. Os resultados revelam indecisdo quanto ao certo grau
de deformacdo que o observador introduz, inferindo-se uma fragilidade no rigor logico
da formulacdo da imagem da Ciéncia.

O grafico da Figura 7 representa a correlagdo de dispersdo entre as proposic¢des “O
investigador esta sempre condicionado, na sua atividade, pela hipdtese que intui acerca
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do problema investigado” (variavel 4) e “O observador ndo deve agir sob influéncia de

teorias anteriores sobre o programa investigado” (variavel 8).
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Figura7: Diagrama de dispersao entre as variaveis 4 e 8, para a amostrade alunos/as.
Fonte: elaboracgéo da autora.

Pese embora as duas proposi¢oes se enquadrem na subcategoria “conceitos prévios”
da dimensdo | “imagem da ciéncia”, o coeficiente de correlacdo de Pearson é moderado
(r = 0,53 paraum nivel de significancia de p< 0,05; r? = 28%).

Relativamente as limitacdes do empirismo e do racionalismo, a dispersdo das
repostas as perguntas 3 e 5 (Figura 8) também ndo revela um coeficiente de correlacdo
para além de moderado (r = 0,50 para um nivel de significancia de p< 0,05; r? = 25%).
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Figura8: Diagrama de dispersao entre as variaveis 3 e 5, para a amostra de alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Quando se coloca em confronto as questbes 2 e 9 (Figura 9), percebe-se uma
correlagdo muito forte entre o relativismo epistemoldgico e a ciéncia e as capacidades
humanas (r = 0,98 para um nivel de significancia de p< 0,05; r?> = 97%).
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Figura9: Diagrama de dispersao entre as variaveis 2 e 9, para a amostra de alunos/as.
Fonte: elaboragéo da autora.

As posicdes sobre a objetividade do método cientifico e a validade das teorias
cientificas também permitem apurar uma correlagdo muito forte (r = 0,93 para um nivel
de significancia de p< 0,05; r? = 86%) (Figura 10).
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Figura10: Diagramade dispersao entre as variaveis 7 e 13, paraa amostra de alunos/as.
Fonte: elaboragéo da autora.

8.2.4.2. Categoria 2 — “Modelo didatico pessoal™

Os resultados que se seguem (Tabela 15) dizem respeito ao grau de concordancia
relativamente a 14 afirmacdes relacionadas com o modelo didatico pessoal.
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Tabela 8: Concegdes epistemoldgicas relativas a dimensao Il (“Modelo didatico pessoal’), manifestadas
pelos/as alunos/as.

Perguntas DT* D* c* CT* NS* N X X* IQR*
® @ @) @)
N; n; ni N; ni
(%) (%) (%) (%) (%)
15. A Didatica considera-se, na 2 12 166 395 45 620 5 5 1
atualidade, uma disciplina cientifica.
(03) (19 (268 (637 (7.3)
16. A Didatica deve definir as normas e 1 2 157 436 23 619 5 5 1
principios que guiam e orientam a pratica
educativa. 02) 03 (54 (04 @D
17. A Didatica pretende descrevere
compreender 0s processos deensinoe de 0 8 225 367 22 622 5 5 1
aprendizagem que ocorrem na aula. 0,0) (13 (362  (59,0) (35)
18. O objetivo basico da Didatica é
1 5 113 482 17 618 5 5 0

definir as técnicas mais adequadas parase
alcangar um ensino de qualidade. 0,2) (08 (183)  (780) (2,8)
19. Um bom livro de texto é um recurso
assumidamente indispensavelpara o

ensino das ciéncias. (1,9 45 (352 (50,2 (8,1
20. O professordeve planificar, com todo
o detalhe, as tarefas a realizar na aula

para evitar surpresas. 0,6) 1,3) (14,6) (82,5) (1,0)
21. Os professores devemtornar

12 28 218 311 50 619 5 5 1

compativeis as tarefas de ensino com as 5 13 218 362 25 623 5 5 1
de investigagdo dos processos que 08) (1) (350  (58,1) (4,0)
desenvolvemnas suas aulas.
22. Os alunos/as devemintervir, em
54 108 194 184 81 621 4 4 3

geral, diretamente naplanificacdo e na
avaliagéo das atividades na suaaula. (8 7) (17 4) (31 2) (29 6) (13 0)
23. Os objetivos educativos organizados e

hierarquizados segundo o grau de 7 13 210 224 105 619 4 4 1
dificuld_ade con_s_tituem o ir_wstrumento ) @) (43,6) (36,2) 17,0)
essencialque dirige a pratica docente.
24. A organizacdo escolar deve basear-se
em grupos e horarios flexiveis. 2 12 236 343 26 619 5 5 1
0.3) (19 @8y (554 42
25. O trabalho em sala de aula deve ser
1 1 264 316 26 618 5 5 1

organizado principalmente em torno do
contetdo de cada area. 02 1.8) @2,7) (51,1) %2
26. A avaliagdo deve centrar-se na

medicdo do nivel alcangado pelos/as 10 15 214 368 1 618 5 5 1
alunos/as sobre os objetivos definidos. (16) 2.4) (34,6) (59,5) 18)

27. Os processos de ensino-aprendizagem

que serealizam em cada aula sédo 3 18 24 226 81 622 4 4 1
fendmenos complexos em que muitos (05) 29 47,3) (36,3) (13,0)

fatores estdo envolvidos.
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Tabela 15 (continuacéo): Concecdes epistemoldgicas relativas a dimensédo Il (“Modelo didatico pessoal™),
manifestadas pelos/as alunos/as.

Perguntas DT* D* C* CT* NS* N X+ IQR*
@) (2) 3) @)
n; Ni ni ni ni
(%) %) (%) (%) (%)
28. A Didatica desenvolve-se através de
pesquisas tedrico-praticas. 2 5 24 347 48 616 5 5 1
0,3 08 (347 (56,3) (7.8

* DT - Discordo totalmente. D — Discordo. C — Concordo. CT — Concordo totalmente. NS — N&o sei. Estou indeciso/a.X — Mediana. X —
Moda. IQR - Interquartile range.
Fonte: elaboracdo da autora.

Uma primeira analise a informacdo da Tabela 15 revela que a maioria dos/as
inquiridos/as concorda com o quadro tedrico apresentado nesta dimenséo (89,3%), tendo
6,5% manifestado o seu desconhecimento ou indecisdo. No grafico da Figura 11
apresentam-se as frequéncias relativas, em percentagem, de concordancia, de
discordancia e de indecisao para esta dimensao.
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Figura 11: Concordancia, discordancia e desconhecimento / indecisao relativamente a dimenséo Il

(““modelo didatico pessoal’), para a amostra de alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

No gréfico da Figura 12 representam-se os valores modais dos itens da dimenséo
Il. O valor modal desta dimensdo é 5 (“concordo totalmente™).
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Figura12: Distribuicdo dos valores modais da dimensao Il (“modelo didatico pessoal™’), para a amostra
de alunos/as.

Fonte: elaboragfio da autora.

Dez itens acolheram maior preferéncia de concordancia, sendo 0s quatro maiores,
com frequéncias superiores a 95%, a saber: item 20 (*O professor deve planificar, com
todo o detalhe, as tarefas a realizar na aula para evitar a improvisacao”) (97,1%), item 18
(“O objetivo basico da Didatica é definir as técnicas mais adequadas para se alcangar um
ensino de qualidade™) (96,3%), item 16 (“A Didéatica deve definir as normas e principios
que guiam e orientam a pratica educativa”) (95,8%) e item 17 (“A Didética pretende
descrever e compreender 0s processos de ensino e de aprendizagem que ocorrem na aula™)
(95,2%).

A consideracgéo de que 0s processos de ensino e aprendizagem que se realizamem
cada aula sdo fenébmenos complexos em que muitos fatores estdo envolvidos foi o item
que congregou maior consenso de acordo total (47,3%), pese embora a proposicao “O
professor deve planificar, com todo o detalhe, as tarefas a realizar na aula para evitar a
improvisacdo” tenha reunido a maior percentagem de simples concordéncia (82,5%). No
global, a taxa de concordancia é de 56,2% e a de concordancia total de 33,1%.

Nesta dimensdo o grau médio de discordancia com o quadro tedrico apresentado é
considerado reduzido (4,2%), com um valor maximo registado de 26,1% na proposicao
22 (“Os alunos devem intervir, em geral, diretamente na planificacdo e na avaliagcdo das
atividades na sua aula”) e um valor minimo de 0,5% na afirmacgdo 16 (“A Didatica deve
definir as normas e principios que guiam e orientam a pratica educativa”).

Apresenta-se aqui a anuéncia ao papel magistral do professor, com a participacao
reduzida do aluno no processo em ensino, remetido mais a um papel passivo, distanciando

o modelo didatico pessoal do que vem sido defendido na bibliografia mais recente sobre
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esta tematica. Podemos associar esta descricdo do modelo didatico a uma visao de carater
mais tecnicista, como continuidade de uma tendéncia tradicional associada a receituario
e prescri¢des universais com sucesso para todo/a e qualquer aluno/a. Em sintese, trata-se
da elaboracao pessoal de um modelo didatico como norma e com principios que guiam e
orientam toda a pratica educativa.

O maior desconhecimento / a maior indeciséo recai sobre o facto de os objetivos
educativos organizados e hierarquizados segundo o grau de dificuldade constituirem o
instrumento essencial que dirige a pratica docente (17,0%). Poucas davidas surgem
acerca da missdo do professor em planificar, com todo o detalhe, as tarefas a realizar na
aula para evitar a improvisacéo (1,0% de desconhecimento). O valor modal da dimenséo
é de 5 (“Acordo total”). O reconhecimento da importancia de uma planificacdo detalhada
realizada pelo professor vai ao encontro do defendido pela literatura, nomeadamente por
Rosério, Ferreirae Guimaraes (2001).

No gréafico da Figura 13 representa-se a correlacdo entre as duas proposi¢oes que
caraterizam o papel do/a professor/a e o papel dos/as alunos/as: item 21 (“Os professores
devem tornar compativeis as tarefas de ensino com as de investigacdo dos processos que
desenvolvem nas suas aulas”) e item 22 (“Os alunos devem intervir, em geral, diretamente
na planificacdo e na avaliacdo das atividades na sua aula”). O coeficiente de correlacéo
de Pearson determinado ¢ forte (r = 0,89 para um nivel de significancia de p<0,05; r? =
79%). A linha de pensamento de professor-investigador esta aqui presente. A importancia
das a¢des colaborativas de professores e alunos agindo em comunidades de préaticano seu
contexto escolar, conforme a defendeu Neto (2007), encontra-se refletida nestes

resultados.
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Figural13: Diagramade dispersao entre as variaveis 21 e 22, para a amostrade alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

De seguida, cruzam-se as respostas dos alunos/as relativamente as variaveis sobre
0 papel dos objetivos e o papel dos conteddos na organizacdo do processo de ensino e
aprendizagem: item 23 (“Os objetivos educativos organizados e hierarquizados segundo
o0 grau de dificuldade constituem o instrumento essencial que dirige a pratica docente”) e
item 25 (*O trabalho em sala de aula deve ser organizado principalmente em torno do
contetido de cada area”).

Neste caso, a analise do grafico da Figura 14 deixa perceber uma correlacdo muito
forte entre estas duas variaveis, com r = 0,93 para um nivel de significancia de p< 0,05;
r’ = 86%.
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Figural4: Diagramade dispersao entre as variaveis 23 e 25, para a amostrade alunos/as.
Fonte: elaboracdo da autora.
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Se correlacionarmos, agora, o papel dos objetivos com o papel da avaliagédo
detetamos uma correlacédo igualmente forte com r = 0,84 para um nivel de significancia
de p< 0,05; r>=70% (Figura 15).

70
60 o
50
40

30

Pergunta 23
)

20
10

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0
Pergunta 26

Figura15: Diagramade dispersao entre as variaveis 23 e 26, para a amostra de alunos/as.
Fonte: elaboragéo da autora.

Por ultimo, procuramos averiguar como se relaciona o papel cientifico da Didatica
com o carater investigativo desta &rea cientifica na educacao, com o célculo da correlagdo
entre as variaveis 15 (“A Didatica considera-se, na atualidade, uma disciplinacientifica”)
e 28 (“A Didatica desenvolve-se através de pesquisas tedrico-praticas”) (Figura 16). O
coeficiente de Pearson determinado é forte (r = 0,98 para um nivel de significancia de p<
0,05; r? = 96%).
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Figural6: Diagramade dispersao entre as variaveis 15 e 28, para a amostrade alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.
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8.2.4.3. Categoria 3 — “Teorias da aprendizagem”
Os resultados que se seguem (Tabela 16) dizem respeito ao grau de concordancia

relativamente a 14 afirmacdes relacionadas com as teorias da aprendizagem.

Tabela9: Concegdes epistemoldgicas sobreadimensdo Il (“teorias da aprendizagem’”), manifestadaspelos
alunos/as.

Perguntas DT* D* c* CT* NS* N X*  X* IQR*
® @ @) @)
ni ni ni ni ni
(%) (%) (%) (%) (%)
29. Asideias espontaneasdos/as alunos/as 5 14 223 330 43 615 5 5 1

sobre um determinado assunto deveriamser
o0 ponto de partida para a aprendizagem dos () @3 (36,3) (3,7) 7.0
conteldos cientificos com eles relacionados.

30. Uma aprendizagem seré significativa 3 21 141 438 19 622 5 5 1

quando o/aaluno/a for capaz de aplicar
situacdes novas. (0.5) (34) (22,7) (70,4) (31

31. Os/As alunos/as aprendemcorretamente

quando ndo deformam o conteddo das 30 31 1 232 69 619 4 4 1
explicacOes verbais do/a professor/aoua 49 6.0) (40,5) (375) (11,1)
informagdo que leem nos textos.
32. Os/As alunos/as tém capacidade de
55 65 196 251 50 617 4 5 2

desenvolverde forma espontanea, porsiso,
as concegdes sobre 0 mundo natural e social (8,9) (10,5) (31,8) (40,7) (8,1)
que os rodeia.

33. Quando o/a professor/aexplica um
conceito cientifico de modo claro e o/a

aluno/a esta atento, produz-se (10) 23) (233) (71,9) (16)
necessariamente aprendizagem. ' ' ' ' '

6 14 144 445 10 619 5 5 1

34. As aprendizagens cientificas essenciais

que os/as alunos/as devemrealizar na escola 5 16 342 166 84 613 4 4 1
estdo relacionadas sobretudo com a 09 (2.6) (55,8) @1.1) (13,7)

compreensdo e a relagdo entre os conceitos.

35. Os/As alunos/as estdo mais capacitados

para compreender um conteudo se o 1 9 188 407 18 623 5 5 1
puderem relacionar com os conceitos 0,2) (1,4) (30,2) (65,3) (2,9)

prévios que ja possuem.

36. A aprendizagem das ciéncias é

significativa quando o/aaluno/a tem um 1 6 163 430 19 619 5 5 1
interesse pessoalrelacionado com o que 02 (1,0) (26,3) (69,5) 31

aprende. ' ' ' ' '

37. Para aprender o conceito cientifico, é

necessario que o aluno faca um esforgo para 34 64 209 262 54 623 4 5 1
gravar na sua memoria. (5’5) (10’3) (33’5) (42’1) (8,7)

38. Quando os/as alunos/asrespondem

corretamente as perguntas que lhes faz o/a 14 42 154 3 39 620 5 5 1
professor/a,demonstram que aprenderam. 23 6.9) (24,8) (59,8) 6.3)

39. O/A professor/adeve corrigir 0s erros

concetuais dos alunos/as, explicando-lhes a 7 10 180 414 9 620 5 5 1
interpretacdo correta dos mesmos tantas w1 (16) (29,0) (66,8) (15)

vezes quantas sejam necessario.
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Tabela 16 (continuagéo): Concegdes epistemoldgicas sobre a dimenséo Il (“teorias da aprendizagem’), manifestadas
pelos alunos/as.

Perguntas DT* D* c* CT* NS* N X X+ IQR*
1) @ 3 @)
n; n; Ni n; n;

(%) (%) (%) (%) (%)

40. O desempenho dos/as alunos/aspode ser
mais ou menos competente de acordo as 2 287 239 47 614 4 4 1

capacidades inatas que possuem. 23) (4.4) (46,7) (38,9) @7
41. Para que os/as alunos/as aprendamde

maneira significativa é importante que se 5 12 175 403 19 614 5 5 1
sintam capazes de aprender por si mesmos. 08) 20) (285) (65,6) 32

42. A aprendizagem cientifica dos/as

alunos/as deve ndo s6 abranger informacdes 6 12 281 217 101 617 4 4 1
e conceitos,mas ao mesmo tempo, 0s (1,0) (1,9) (45Y5) (35’2) (16,4)

processos carateristicos da metodologia

cientifica.

* DT - Discordo totalmente. D — Discordo. C - Concordo. CT — Concordo totalmente. NS — N&o sei. Estou indeciso/a. X — Mediana. X — Moda.
IQR - Interquartile range.
Fonte: elaboracdo da autora.

A leitura analitica dainformacdo da Tabela 16 permite concluir que amaioria dos/as
alunos/as inquiridos/as esta de acordo com a posicao tedrica apresentada sobre as teorias
de aprendizagem (87,1%). O desconhecimento e/ou a indecisdo sobre o conteudo do
quatro tedrico sé reuniu 6,7% das respostas.

No gréafico da Figura 17 representam-se as frequéncias relativas, em percentagem,
de concordéancia, de discordancia e de indecisédo para esta dimensao.

100,0 -
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30,0 1 m Discodancia
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10,0
0,0 -

29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42
Perguntas

Figura 17: Concordancia, discordancia e desconhecimento / indeciséo relativamente & dimensao Il
(“teorias de aprendizagem”).
Fonte: elaboracéo da autora.

No grafico da Figura 18 representam-se 0s valores modais de cada item que

constituem a dimensdo Ill. O valor modal desta dimensdo é 5 (“acordo total”).
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w
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Perguntas

Figura18: Distribuicdo dosvalores modais da dimensao Il (*“teorias de aprendizagem™).
Fonte: elaboragdo da autora.

Esta dimenséo regista quatro itens com valores de concordancia superiores a 95%:
itens 36 (“A aprendizagem das ciéncias é significativa quando o aluno tem um interesse
pessoal relacionado com o que aprende”) e 39 (“O professor deve corrigir 0s erros
conceptuais dos alunos, explicando-lhes a interpretagcdo correta dos mesmos tantas vezes
guantas sejam necessario”), ex aequo (95,8%); item 35 (“Os alunos estdo mais
capacitados para compreender um contelldo se o puderem relacionar com 0s conceitos
prévios que ja possuem”) (95,5%) e item 33 (*Quando o professor explica um conceito
cientifico de modo claroe o aluno esta atento, produz-se necessariamente aprendizagem”)
(95,2%). Nenhuma proposicao regista valor inferior a 72,5%, encontrado na afirmacéo de
que “Os alunos tém capacidade de desenvolver de forma espontanea, por si sé, as
concecdes sobre o mundo natural e social que os rodeia”.

O item que reuniu maior consenso de concordancia total € o 34 (“As aprendizagens
cientificas essenciais que os alunos devem realizar na escola estao relacionadas sobretudo
com a compreensdo e a relacdo entre os conceitos”), com 55,8% de escolhas, sendo que
quando o professor explica um conceito cientifico de modo claro e o aluno esta atento se
produzir necessariamente aprendizagem reunir a simples concordancia de 71,9% dos
inquiridos.

Se se dirigir a atencdo para as discordancias com o quadro tedrico, verifica-se que
0 valor madximo ndo ultrapassou 19,4 pontos percentuais, registado na proposicédo “Os
alunos tém capacidade de desenvolver de forma espontanea, por si s, as concecdes sobre
o mundo natural e social que os rodeia”. O item gerador de menor discordancia é
considerar-se que a aprendizagem das ciéncias € significativa quando o aluno tem um

interesse pessoal relacionado com o que aprende (1,2%), relacionando-se com o item “Os
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alunos estdo mais capacitados para compreender um contetdo se o puderem relacionar
com 0s conceitos prévios que ja possuem”, que congregou apenas 0,2% de discordancia
total. A média da discordancia global € de 6,2%, inferior em 5 pontos percentuais ao
desconhecimento e/ou indecisao.

O interesse dos/as alunos/as pelos contetidos (item 36) é referido como importante
para a aprendizagem em anuéncia com a literatura (Bonito, Pires, Cid, Trindade, Saraiva,
Saragoca et al., 2009; Porlan, 1989; Rebelo & Marques, 2000). Tambem a referéncia a
pertinéncia dos conceitos prévios para a aprendizagem vai ao encontro dos autores
estudados (Ausubel, Novak & Hanesian, 1978; Pearson, 1984; Sousa, Silvano & Lima,
2018). Os/as inquiridos/as revelam uma linha de pensamento préxima de uma teoria
construtivista, porém é revelada uma contraposicdo que defende que os processos de
aprendizagem estdo relacionados com o bindmio transmissdo-rececdo, sendo nesta
perspetiva a aprendizagem a apropriacdo de significados produzidos por um sujeito
externo aquele que aprende (Cfr. item 33).

No grafico da Figura 19 representa-se a dispersdo entre as proposicoes “As ideias
espontaneas dos alunos sobre um determinado assunto deveriam ser o ponto de partida
para a aprendizagem dos contetdos cientificos com eles relacionados” e “Os alunos tém
capacidade de desenvolver de forma espontanea, por si sO, as conce¢des sobre 0 mundo
natural e social que os rodeia”, relacionando-se o papel das representaces dos/as
alunos/as na aprendizagem com o0 seu conhecimento espontaneo.
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Figura19: Diagramade dispersao entre as variaveis 29 e 32, para a amostra de alunos/as.
Fonte: elaboragéo da autora.

O calculo do coeficiente de Pearson revela uma correlacdo muito forte entre as

variaveis 29 e 32 (r = 0,99 para um nivel de significancia de p< 0,05; r> = 98%).
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Se se correlacionar o papel das representacfes dos/as alunos/as na aprendizagem
com a aprendizagem significativa (“As ideias espontaneas dos alunos sobre um
determinado assunto deveriam ser o ponto de partida para a aprendizagem dos conteddos
cientificos com eles relacionados” e “Uma aprendizagem serda significativa quando o
aluno for capaz de aplicar situacGes novas™) percebe-se, pela leitura do gréafico da Figura
20, que existe uma correlacdo muito forte (r = 0,94 para um nivel de significancia de p<
0,05; r? = 88%).
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Figura20: Diagramade dispersao entre as variaveis 29 e 30, para a amostrade alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

No gréfico da Figura 21 representa-se a dispersdo entre a construcdo tedrica da
aprendizagem significativa e a da meta-aprendizagem (“Uma aprendizagem sera
significativa quando o aluno for capaz de aplicar situagcdes novas” e “A aprendizagem
cientifica dos alunos deve ndo sé abranger informacgBes e conceitos, mas ao mesmo
tempo, 0s processos caracteristicos da metodologia cientifica”).
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Figura2l: Diagramade dispersao entre as variaveis 30 e 42, para a amostrade alunos/as.
Fonte: elaboracdo da autora.

134



Entre asvaridveis 30 e 42 encontrou-se uma correlacdo moderada (r = 0,67 para um
nivel de significancia de p< 0,05; r?> = 44%). A correlagdo maxima é encontrada no
cruzamento das variaveis sobre aprendizagem significativa (item 30 - “Uma
aprendizagem serd significativa quando o aluno for capaz de aplicar situagcdes novas”) e
0 papel do interesse dos/as alunos/as e a aprendizagem (item 36 — “A aprendizagem das
ciéncias é significativa quando o/a aluno/a tem um interesse pessoal relacionado com o
que aprende”), com um coeficiente de Pearson igual a um, para um para um nivel de
significancia de p< 0,05 (r?> = 99%) (Figura 22).
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Figura22: Diagramade dispersao entre as variaveis 30 e 36, para a amostra de alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

8.2.4.4. Categoria 4 — “Metodologias de ensino™
Os resultados que se seguem (Tabela 17) dizem respeito ao grau de concordancia

relativamente a 14 afirmacdes relacionadas com as metodologias de ensino.

135



Tabela 10: Concecdes epistemoldgicas da dimensdo IV (“metodologias de ensino™), manifestadas pelos/as
alunos/as.

Perguntas DT* D* c* CT* NS* N X+ X IQR*
1) @) 3) @)
Ni Ni Ni Ni Ni
(%) (%) (%) (%) (%)
43. Os/As alunos/as aprendem 2 6 172 433 6 619 5 5 1
corretamente os conceitos cientificos
quando realizam atividades praticas. 03 1.0 @78 (700 10
44, Qualquer que seja o contexto de 114 95 161 133 107 610 3 4 2
ensino, a realizacdo de problemas na aula é
a melhor alternativa ao método magistral (18,7) (156) (26:4) (218) 175

do ensino das ciéncias.

45, Para ensinar ciéncias é necessario

explicar cuidadosamente as questdes para 1 2 211 387 12 613 5 5 1
facilitar a aprendizagem do/aestudante. 02) 03) (34,4) (63,1) 2.0)

46. A biblioteca e o arquivo de classe sédo

recursos imprescindiveis para o ensino das 8 6 222 341 8 620 4 5 1
ciencias. (1.3) (1,0) (35.8) (55,0) 6.9)

47. O/A professor/adeve programar locais 4 4 266 317 o7 68 5 5 1

de interesse que cubram o mesmo
contelido, a fim de respeitar o principio da (06) (0.6) (43,0) (51,3) (4.4)
teoria com a prética.

48. O contacto com a realidade e o

trabalho em laboratério séo 7 4 185 386 32 614 5 5 1

imprescindiveis para a aprendizagem 1,0 0,7 (30,1) (62,9) (5,2)

cientifica.

49, Cada professor/aconstroia suapropria

metodologia para o ensino das ciéncias. 46 4 210 282 4 60 4 5 1
(7.4 (6,6) (339) (455) (6,6)

50. Os métodos de ensino das ciéncias
178 138 104 28 164 612 2 1 2

baseados ematividades investigativas dos
alunos/as néo promovem a aprendizagem (29,1) (22,5) (17,0) (4,6) (26,8)
de conteddos cientificos.

51. A aprendizagem das ciéncias baseada
no trabalho com o livro didatico ndo
motiva os/as alunos/as. (243) (36,3) (11,9) (8,2) (19'3)

52. E conveniente que na aula de ciéncias

149 222 73 50 118 612 2 2 1

os alunos/as trabalhem formando equipas. 17 23 24 248 32 614 4 4 1
(28 37 (47,9 (40,4) (52)

53. A maioria dos livros sobre ciéncia
125 222 97 61 110 615 2 2 2

experimental ndo fornece a compreensdo e
aaprendizagem dos/as alunos/as. (20,3) (36,1) (15,8) (9,9 17,9)

54. O ensino das ciéncias baseado na
explicacdo verbal da matéria favorece a 55 91 232 118 118 614 4 4 1

memorizagdo mecanica do conteddo. (9,0) (14,8) (37,8) (19,2) (19,2)
55. A maneira correta de aprender é aplicar

0 método cientifico na sala de aula. 16 24 200 324 55 619 5 5 1
(26) (39 (323) (52,3) (89
56. O método de ensino é o caminho para
13 148 418 32 618 5 5 1

o conteldo cientifico.
(%)) (21 (239 (67,6) (52
* DT - Discordo totalmente. D - Discordo. C — Concordo. CT — Concordo totalmente. NS — N&o sei. Estou indeciso/a. X — Mediana. X —

Moda. IQR - Interquartile range.
Fonte: elaboragdo da autora.
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A andlise da informacdo da Tabela 117 revelaque um grupo superior a %4 concorda
com o quadro tedrico apresentado acerca das metodologias de ensino (77,9%). Nesta
dimensdo regista-se uma indecisdo e/ou desconhecimento de 11 pontos percentuais,
correspondendo ao segundo valor mais elevado nas quatro dimensdes estudadas. No
grafico da Figura 23 apresentam-se as frequéncias relativas, em percentagem, de

concordancia, de discordancia e de indecisdo para a dimenséo 1V.
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Figura 23: Concordancia, discordanciae desconhecimento/ indecisdo relativamente a dimensao IV

(“‘metodologias de ensino™), para a amostrade alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

No gréfico da Figura 24 representam-se os valores modais dos itens da dimenséo
IV. O valor modal desta dimens&o € de 5 (“acordo total”).
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Valores modais
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Figura?24: Distribuicdo dos valores modais da dimensao IV (“‘metodologias de ensino’), para a amostra

dos/as alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Nesta dimensdo, duas proposicOes registam valores de concordancia global
superiores a 97%, em particular o item “Os alunos aprendem corretamente 0s conceitos
cientificos quando realizam atividades préaticas” (97,8%) e o item “Para ensinar ciéncias
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é necessario explicar cuidadosamente as questfes para facilitar a aprendizagem do
estudante” (97,6%), acompanhadas por outras 4 proposic¢des que apresentam frequéncias
relativas superiores a 90 pontos percentuais. A menor concordancia global verifica-se
com o facto de que “Qualquer que seja o contexto de ensino, a realizacdo de problemas
na aula é a melhor alternativa ao método magistral do ensino das ciéncias” (48,2%). Se
se dirigir a atencdo isoladamente para o acordo e para o total acordo encontram-se, com
menores frequéncias, respetivamente, os itens 54 (“O ensino das ciéncias baseado na
explicacao verbal da matéria favorece a memorizacdo mecénica do conteido”) (19,2%) e
53 (“A maioria dos livros sobre ciéncia experimental ndo fornece a compreensédo e a
aprendizagem dos/as alunos/as”) (20,3%).

O item “Qualquer que seja o contexto de ensino, a realizacdo de problemas na aula
é a melhor alternativa ao método magistral do ensino das ciéncias” é o que congrega
maior discordancia global entre os/as respondentes (34,3%). Cerca de 57% dos itens
registam frequéncias relativas iguais ou inferiores a 8,5 pontos percentuais de
discordancia global, com o menor valor (0,5%) encontrado na proposi¢cdo 45 (“Para
ensinar ciéncias é necessario explicar cuidadosamente as questdes para facilitar a
aprendizagem do estudante”). A média da discordancia global é de 11,6% nesta
dimenséo.

O gréfico da Figura 25 representa a dispersao entre as proposi¢coes “Para ensinar
ciéncias é necessario explicar cuidadosamente as questdes para facilitar a aprendizagem
do estudante” e “A aprendizagem das ciéncias baseada no trabalho com o livro didatico
nao motiva os/as alunos/as”, relacionando a motivacdo com a exposi¢do magistral do/a
professor/a. O calculo do coeficiente de Pearson permite perceber uma correlacéo
moderada (r = 0,66 paraum nivel de significancia de p< 0,05; r? = 44%) entre estas duas

variaveis.
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Figura25: Diagramade dispersao entre as varidveis 45 e 51, para a amostrade alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

De seguida perscrutou-se a relagdo entre variaveis ao nivel dos recursos e dos
materiais didaticos: “A bibliotecae o arquivo de classe sdo recursos imprescindiveis para
0 ensino das ciéncias” e a “A maioria dos livros sobre ciéncia experimental ndo fornece
a compreensao e a aprendizagem dos alunos/as” (Figura 26). A correlacéo entre estes dois

itens é moderada (r = 0,59 para um nivel de significancia de p< 0,05; r? = 35%).
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Figura26: Diagramade dispersao entre as variaveis 46 e 53, para a amostra de alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Igualmente moderada é a correlagdo entre as proposi¢des as metodologias que
adotam as atividades praticas e a resolucdo de problemas (r = 0,58 para um nivel de
significancia de p< 0,05; r? = 34%) (Figura 27), assim como o papel do/a professor/a na
definicdo das metodologias (“Cada professor/a constroi a sua propria metodologia para o
ensino”) e o do/a aluno/a como investigacdo em sala de aula (“Os métodos de ensino das

ciéncias baseados em atividades investigativas dos/as alunos/as ndo promovem a
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aprendizagem de contetdos concretos”) (r = 0,57 para um nivel de significancia de p<
0,05; r2 = 32%) (Figura 28).
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Figura27: Diagramade dispersao entre as variaveis 43 e 44, para a amostrade alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.
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Figura28: Diagramade dispersao entre as variaveis 49 e 50, para a amostrade alunos/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Numa perspetiva tecnologico-experimental, 97,8% dos/as alunos/as considera que
para a compreensdo dos conceitos cientificos € importante a realizacdo de atividades
praticas, anuindo com a literatura da especialidade (e.g., Bonito, Pires, Cid, Trindade,
Saraiva, Saragoga et al., 2009; Gil, Carrascosa e Martinez, 2000). O papel do professor
como mediador da aprendizagem é manifestado por 97,6% dos inquiridos tal como tem
vindo a ser desenvolvido por autores da atualidade (Trindade & Cosme, 2010). Ainda
nesta perspetivainstrumental, apesar uma anuéncia menor (48,2%), os alunos consideram
que qualquer que seja o contexto de ensino, a realizacdo de problemas na aula ndo ¢ a
melhor alternativa ao método magistral do ensino das ciéncias, encontrando-se com o

defendido por De Jou & Sperb (2006). Por outro lado, a explicacdo verbal ndo é
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considerada favorecedora da aprendizagem por 97,6% dos alunos, e os livros sobre
ciéncia experimental ndo fornecem a compreensdo e a aprendizagem, 0 que Se aproxima
mais de um modelo tradicional-transmissivo.

Considerando que cada uma das 4 categorias do questionario, relativo as conce¢oes
epistemoldgicas, apresenta um conjunto de 14 perguntas, procedeu-se a analise das
variaveis de modo agregado. Foram reunidos os itens 1-14, 15-28, 29-42 e 43-56 em
quatro novas variaveis (Cat_1; Cat_2; Cat_3; Cat_4), que correspondem as categorias do

guestionario (Tabela 18).

Tabela 18: Analise agregada das novas variaveis, paraa amostra dos/as alunos/as.

Variavel n X (STDEV)* X* Min* Méx* IQR*
Cat 1 435 4,07 (0,38) 407 2,86 5,00 043
Cat_2 435 443 (0,33) 443 343 5,00 0,43
Cat 3 435 436 (0,38) 436 3,00 5,00 0,57
Cat_4 435 3,86 (0,38) 386 2,79 5,00 043

* X (STDEV) - Média (Desvio Padrdo). X* — Mediana. Min — Minimo. Max — Méaximo. IQR - Interquartile Range.
Fonte: elaboragdo da autora.

De seguida, procedeu-se a testes de normalidade para as varidveis agregadas
(Tabela 19).

Tabela 19: Testes de normalidade paraas variaveis agregadas, para a amostra dos/as alunos/as.

n Teste de KS* Teste de Shapiro-Wilk

Variavel Estatistica p-value Estatistica p-value
Cat_1 435 0,059 0,001 0,991 0,008
Cat_2 435 0,085 0,000 0,977 0,000
Cat_3 435 0,078 0,000 0,968 0,000
Cat_4 435 0,059 0,001 0,993 0,032

Teste de KS*: Teste de Kolmogorov-Smirnov com correcéo de Lilliefors.
Fonte: elaboragéo da autora.

Todos os p-values sdo inferiores a 0,05, levando a rejeicdo da hipotese nula, das
variaveis poderem ser provenientes de distribui¢cbes normais.

Numa anélise mais detalhada, procurou-se analisar se existem diferencas
estatisticamente significativas (para cada uma das novas variaveis) em funcdo das
variaveis “sexo”, “idade”, “habilitacGes académicas — curso” e “habilitacbes académicas
—ano”.

Relativamente a variavel “sexo”, dados os p-values obtidos (Tabela 20), o teste de
Kolmogorov-Smirnov com correcao de Lillifors, e o teste de Shapiro-Wilk, apontam para
a rejeicdo da hipotese nula da normalidade (& excecdo das classes masculinas

relativamente as varidveis Cat_1 e Cat_4).

141



Tabela 11: Cruzamento das variaveis ““sexo” com as novas “categorias”, para a amostra dos/as

alunos/as.

Variavel Classe n Teste de KS* Teste de Shapiro-Wilk
Estatistica p-value Estatistica p-value

Masculino 214 0,074 0,006 0,987 0,052

Cat_1 Feminino 221 0,096 0,000 0,983 0,008
Masculino 214 0,095 0,000 0,973 0,000

Cat_2 Feminino 221 0,085 0,001 0,977 0,001
Masculino 214 0,075 0,005 0,968 0,000

Cat_3 Feminino 221 0,089 0,000 0,964 0,000
Cat 4 Masculino 214 0,066 0,025 0,992 0,286
- Feminino 221 0,079 0,002 0,986 0,029

Fonte: elaboracdo da autora.

Assim sendo, as comparacgdes entre classes deverdo ser realizadas num contexto

nao parametrico, atraves da realizacdo do teste U de Mann-Whitney (Tabela 21). A

mesma conclusdo pode ser retirada fazendo a analise com a exclusdo de casos pairwise.

Tabela 12: Teste de U de Mann-Whitney para o cruzamento das varidveis “sexo” com as novas
““categorias™, para a amostra dos/as alunos/as.

Média

Teste U de Mann-

Teste t de comparag&o

Variavel Classe n (STDEV) Me Whitney de médias

Masculino 251 4,10 (0,40) 4,14

Cat_1 Feminino 270 4,02 (0,38) 4,00 0,009* 0,032*
Masculino 279 4,41 (0,36) 443

Cat_2 Feminino 293 4,41 (0,36) 4,43 0,860 0,881
Masculino 279 4,31 (0,38) 4,36

Cat_3 Feminino 296 4,33 (0,42) 4,36 0,380 0,518
Masculino 266 3,86 (0,37) 3,86

Cat_4 Feminino 289 3,84 (0,41) 3,86 0651 0,608

Fonte: elaboracdo da autora.

Apesar do teste mais adequado para a realizacdo das comparacdes entre classes ser

0 teste U de Mann-Whitney, o resultado do teste t de comparacdo de médias é sempre

concordante com o primeiro, ao nivel de significancia de 0,05. As diferencas entre

medianas (ou médias) entre 0s sexos masculino e feminino s6 sdo consideradas

significativas para a variavel Cat_1. Pretendendo-se testar se a mediana (ou media) da

classe masculina pode ser considerada significativamente maior do que a mediana da

classe feminina, basta dividir por dois o p-value bilateral apresentado na tabela, uma vez

que o p-value procurado é o que corresponde ao teste cuja hipdtese alternativa esta de

acordo com a tendéncia da amostra. Assim sendo, uma vez que o p-value unilateral obtido

é menor que 0,05, pode-se concluir, que a mediana da classe masculina devera ser
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significativamente superior @ mediana da classe feminina, no que diz respeito a variavel
Cat 1.

No que diz respeito a variavel “idade” (Tabela 22), de acordo com os p-values
obtidos para o teste de Shapiro-Wilk, apenas as comparac@es entre classes relativas a
variavel Cat_4 podem ser realizadas num contento parameétrico, atraves da realizagdo de
uma ANOVA.

Tabela 13: Cruzamento das variaveis “idade” com as novas “categorias™, para a amostra dos/as
alunos/as.

Variavel Classes n Estatistica p-value Estatistica p-value
<17 178 0,098 0,000 0,974 0,002
18 -22 210 0,071 0,011 0,986 0,033
Cat_1 23-27 31 0,124 >0,200 0,979 0,795
>28 8 0,272 0,084 0,838 0,072
<17 178 0,093 0,001 0,978 0,006
18 -22 210 0,098 0,000 0,973 0,000
Cat_2 23-27 31 0,145 0,097 0,934 0,058
>28 8 0,159 >0,200 0,979 0,958
<17 178 0,087 0,002 0,967 0,000
18 - 22 210 0,076 0,005 0,971 0,000
Cat_3 23-27 31 0,144 0,101 0,923 0,029
>28 8 0,173 >0,200 0,897 0,272
<17 178 0,074 0,020 0,988 0,139
Cat 4 18 - 22 210 0,065 0,029 0,993 0,409
- 23-27 31 0,083 >0,200 0,984 0,914
>28 8 0,225 >0,200 0,948 0,690

Fonte: elaboracdo da autora.

As comparac0es entre classes paraas restantes variaveis deverdo ser realizadas num
contexto ndo parameétrico, através da realizagdo do teste de Kruskal-Wallis. De acordo
com o teste de Kolmogorov-Smirnov com a correcdo de Lilliefors, todas as comparacoes
multiplas deverdo ser realizadas num contexto ndo paramétrico (Tabela 23). Fazendo a
analise com a exclusdo de casos pairwise, todas as comparacdes maltiplas deverdo ser

realizadas, igualmente, num contexto ndo paramétrico.
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Tabela 14: Teste de Kruskal-Wallis para o cruzamento das variaveis “‘sexo’ com as novas ““categorias”,
paraa amostra dos/as alunos/as.

Variavel Classe n Média (DP) Me Teste de Kruskal- ANOVA paramétrica

Wallis
<17 4,05 (0,37) 4,00
18 - 22 4,05 (041) 4,07
Cat_1 23-27 511 4,22 (0,40) 421 0,037* 0,034*
>28 4,21 (0,35) 407
<17 441 (0,32) 443
18 - 22 4,39 (0,39) 4,43
Cat_2 23-27 557 4,52 (0,36) 457 0,013* 0,021*
>28 4,64 (0,26) 464
<17 4,35 (0,36) 4,36
18 - 22 4,29 (0,44) 429
Cat_3 23-27 560 4,42 (0,36) 443 0,201 0,116
>28 4,37 (0,38) 4,36
<17 3,82 (0,36) 3,86
18 -22 3,84 (0,40) 3,86
Cat 4 23 .97 542 394 (0,40) 393 0,242 0,076
>28 4,06 (0,50) 3,96

Fonte: elaboragdo da autora.

Apesar de, no caso das variaveis Cat_1e Cat_2, as compara¢es multiplas deverem
ser realizadas num contexto ndo paramétrico, os resultados sdo concordantes para o teste
de Kruskal-Wallis e paraa ANOVA paramétrica. Considera-se, entdo, que, relativamente
as variaveisCat_1 e Cat_2, as diferencas entre as classes da varidvel “idade” deverdo ser
significativas. Vejamos, de seguida, as compara¢Bes multiplas, num contexto ndo
paramétrico, através da realizacdo de todas as comparagdes possiveis entre pares com o

teste U de Mann-Whitney. Os resultados apresentam-se na Tabela 24.

Tabela 15: Comparacdes multiplas num contexto ndo paramétrico paraas variaveis Cat_1e Cat_2, para
aamostra dos/as alunos/as.

p-value bilateral? p-value unilateral®
Variavel Comparagdes entre as classes
1-2 1,000 0,500
1-3 0,044* 0,022*
1-4 1,000 0,500
Cat 1 2-3 0,136 0,068
2-4 1,000 0,500
3-4 1,000 0,500
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Tabela 24 (continuagdo): Comparagdes multiplas num contexto ndo paramétrico para as variaveis Cat_1e Cat_2,

para a amostra dos/as alunos/as.

p-value p-value unilate ral®
Variavel Comparacdes entre as classes bilateral®
1-2 1,000 0,500
1-3 0,157 0,079
1-4 0,074 0,037*
Cat_2
2-3 0,206 0,103
2-4 0,090 0,045*
3-4 1,000 0,500

P-value bilateral’: p-value fornecido pelo teste de U de Mann-Whitney, com a corre¢do de Bonferroni, para o teste bilateral de
comparagdo de medianas. P-value unilateral’: p-value fornecido pelo teste de U de Mann-Whitney, com a correcio de Bonferroni,
para o teste unilateral cuja hipdtese alternativa esta de acordo com a tendénciada amostra (ver tabela anterior onde figuram as médias

e medianas de cada classe).
Fonte: elaboragéo da autora.

Ao nivel de significancia de 0,05, ha razdes para se considerar que:
Cat 1,

e Para a variavel

a mediana da Classe 3 (variavel “idade”) é

significativamente superior a mediana da Classe 1 (variavel “idade”);

e Para a varidvel Cat 2,

a mediana da Classe 4 (variavel “idade”) é

significativamente superior a mediana da Classe 1 (variavel “idade”);

e Para a varidvel Cat 2,

a mediana da Classe 4 (variavel “idade”) é

significativamente superior a mediana da Classe 2 (variavel “idade”).

Relativamente a variavel “Habilitacdes académicas — Curso”, os dados apresentam-

se na Tabela 25.

Tabela 16: Cruzamento das variaveis “habilitacdes académicas — curso” com as novas “categorias”,
paraa amostra dos/as alunos/as.

Teste de KS*

Teste de Shapiro-Wilk

Variavel Classe n Estatistica p-value Estatistica p-value
HG 125 0,066 >0,200 0,988 0,355

cat 1 BQ 122 0,082 0,041 0,978 0,046
- MF 188 0,067 0,039 0,990 0,234
HG 125 0,104 0,002 0,968 0,004

Cat 2 BQ 122 0,074 0,096 0,987 0,288
- MF 188 0,105 0,000 0,974 0,002
HG 125 0,101 0,003 0,965 0,003

Cat 3 BQ 122 0,149 0,000 0,909 0,000
- MF 188 0,079 0,007 0,981 0,011
HG 125 0,068 >0,200 0,981 0,080

Cat_4 BQ 122 0,112 0,001 0,970 0,008
MF 188 0,074 0,013 0,986 0,053

Fonte: elaboracéo da autora
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De acordo com o resultado de ambos os testes todas as compara¢fes maltiplas

deverdo ser realizadas num contexto ndo parametrico (Tabela 26).

Tabela 17: Teste de Kruskal-Wallis para o cruzamento dasvariaveis “habilitacdes académicas — Curso
com as novas ““categorias™, para a amostra dos/as alunos/as.

Variavel  Classe n Média (STDEV) Me Teste de Kruskal- ANOVA paramétrica

Wallis

HG 4,01 (043) 4,00

BQ 4,03 (0,37) 4,00 * *
Cat 1 ME 522 411 (038) 407 0,043 0,041

HG 4,33 (042) 4,43

BQ 4,42 (0,36) 443 * -
Cat_2 ME 573 446 (031) 450 0,008 0,002

HG 4,24 (0,40) 4,29

BQ 4,45 (043) 457 . .
Cat_3 ME 576 431 (036) 429 <0,001 <0,001

HG 3,82 (0,46) 3,79
Cat_4 BQ 555 3,88 (0,37) 3,93 0,169 0,355

MF 3,84 (0,34) 3,86

Fonte: elaboracdo da autora.

Apesar de, para todas as variaveis Cat_1, Cat 2, Cat 3 e Cat_4, as comparac0es
maltiplas deverem ser realizadas num contexto ndo paramétrico, os resultados séo
concordantes para o teste de Kruskal-Wallis e para a ANOVA paramétrica. Podemos,
entdo, considerar que, relativamente as varidveis Cat_1, Cat 2 e Cat_3 as diferencas entre
as classes da variavel “Habilitacdes académicas — Curso” deverdo ser significativas.
Passemos, entdo, a realizacdo das comparagdes maltiplas, num contexto ndo paramétrico,
através da realizacdo de todas as comparagfes possiveis entre pares com o teste U de

Mann-Whitney. Os resultados apresentam-se na Tabela 27.

Tabela 27: Comparag¢desmultiplas numcontextondoparamétrico paraasvariaveis Cat_1,Cat_2e Cat 3,
para a amostra dos/as alunos/as.

= R i a R i b
Variavel Comparagdes entre as p-value bilateral p-value unilateral
classes
1-2 1,000 0,500
1-3 0,082 0,041*
Cat 1 2-3 0,141 0071
1-2 0,319 0,160
Cat 2 1-3 0,005* 0,003*
2-3 0,624 0,312
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Tabela 27 (continuacéo): Comparagdes multiplas num contexto ndo paramétrico para asvariaveis Cat 1,
Cat_2e Cat_3,paraaamostrados/asalunos/as.

Variavel Comparagdes entre as p-value bilate ral? p-value unilateral
classes
2-3 0,624 0312
1-2 0,000*** 0,000%***
Cat_3 1-3 0,696 0,348
2-3 0,000*** 0,000%**

P-value bilateral’: p-value fornecido pelo teste de U de Mann-Whitney, com a corre¢do de Bonferroni, para o teste bilateral de
comparagdo de medianas. P-value unilateral’: p-value fornecido pelo teste de U de Mann-Whitney, com a correcdo de Bonferroni,
para o teste unilateral cuja hipdtese alternativa esta de acordo com a tendénciada amostra (ver tabela anterior onde figuram as médias
e medianas de cada classe).
Fonte: elaboragéo da autora.

Ao nivel de significancia de 0,05, ha razdes para se considerar:

a) Paraa variavel Cat_1, a mediana da Classe 3 (variavel “habilitacdes académicas
— curso”) é significativamente superior a mediana da Classe 1 (variavel
“habilitacGes académicas — curso™);

b) Paraa variavel Cat_2, a mediana da Classe 3 (variavel “habilitacGes académicas
— curso”) é significativamente superior a mediana da Classe 1 (variavel
“habilitacGes académicas — curso);

c) Paraa varidvel Cat_3, a mediana da Classe 2 (varidvel “habilitaces académicas
— curso”) é significativamente superior a mediana da Classe 1 (variavel
“habilitacbes académicas — curso”);

d) Paraa varidvel Cat_3, a mediana da Classe 2 (varidvel “habilitaces académicas
— curso”) é significativamente superior a mediana da Classe 3 (variavel

“habilitacfes académicas — curso”).

No que diz respeito a varidvel “habilitacbes académicas — ano”, os dados
apresentam-se na Tabela 28.

Tabela 28: Cruzamento dasvariaveis “habilitacdes académicas —ano” com as novas ““categorias”, para
a amostra dos/as alunos/as.

Variavel Classe n Teste de KS* Teste de Shapiro-Wilk
Estatistica p-value Estatistica p-value
10.° 164 0,106 0,000 0,974 0,004
Cat 1 11.° 119 0,062 >0,200 0,986 0,256
- 12.° 152 0,079 0,021 0977 0,013
10.° 164 0,117 0,000 0,964 0,000
Cat_2 11.° 119 0,080 0,057 0,975 0,025
12.° 152 0,111 0,000 0,967 0,001
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Tabela 28 (continuagdo): Cruzamento das variaveis “habilitacdes académicas — ano” com as novas
““categorias™, para a amostra dos/as alunos/as.

Variavel Classe n Tegte de KS* Tes.te de Shapiro-Wilk
Estatistica p-value Estatistica p-value
10.° 164 0,146 0,000 0,953 0,000
Cat 3 11.° 119 0,093 0,014 0,974 0,022
- 12.° 152 0,111 0,000 0,956 0,000
10.° 164 0,109 0,000 0,981 0,022
Cat 4 11.° 119 0,057 >0,200 0,990 0,542
12.° 152 0,070 0,064 0,984 0,080

Fonte: elaboracdo da autora.

De acordo com o resultado de ambos os testes todas as comparagdes multiplas

deverdo ser realizadas num contexto ndo parametrico (Tabela 29).

Tabela 29: Cruzamento das variaveis ““habilitagdes académicas —ano’ com as novas ““categorias™ em
contexto ndo paramétrico, paraa amostra dos/as alunos/as.

., Média Teste de ANOVA
Variavel Classe n (STDEV) Me Kruskal-Wallis paramétrica
10.° 4,04 (0,39) 4,00
11.° 4,16 (0,40) 414 - Sk
Cat 1 120 522 399 (0.38) 400 <0,001 <0,001
10.° 4,40 (0,32) 443
11.0 4,47 (0,38) 4,50 . .
Cat_2 120 573 438 (0.39) 443 0,023 0,037
10.° 4,40 (0,36) 443
11.° 4,30 (0,44) 4,36 . N
Cat_3 120 576 426 (0.39) 429 0,003 0,001
10.° 3,86 (0,36) 3,93
Cat_4 11.° 555 3,91 (043) 3,93 0,006* 0,010*
12.° 3,78 (0,39) 3,79

Fonte: elaboracdo da autora.

Apesar de, para todas as varidveis Cat_1, Cat_2, Cat 3 e Cat 4, as comparacfes
multiplas deverem ser realizadas num contexto ndo paramétrico, os resultados sdo
concordantes para o teste de Kruskal-Wallis e para a ANOVA parametrica. Podemos
entdo considerar que, relativamente a todas as variaveis Cat_1, Cat 2, Cat 3 e Cat 4 as
diferengas entre as classes da varidvel “habilitacbes académicas — ano” deverdo ser
significativas. Passemos, agora a realizacdo das compara¢des multiplas, num contexto
nao paramétrico, atraves da realizacédo de todas as comparacgdes possiveis entre pares com

o teste U de Mann-Whitney. Os resultados apresentam-se na Tabela 30.
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Tabela 18: Comparagdes multiplas num contexto ndo paramétrico paraas variaveis Cat_1, Cat_2, Cat 3
e Cat_4, paraaamostra dos/as alunos/as.

= R i a R i b
Variavel Comparagdes entre as p-value bilate ral p-value unilateral
classes
1-2 0,005* 0,003*
cat 1 1-3 1,000 0,500
—= 2-3 0,001* 0,001**
1-2 0,051 0,026*
1-3 1,000 0,500
Cat 2 2.3 0,044* 0,022
1-2 0,161 0,081
1-3 0,002* 0,001*
Cat 3 2.3 0,624 0312
1-2 0,930 0,465
Cat 4 1-3 0,073 0,037*
2-3 0,006 0,003*

P-value bilateral’: p-value fornecido pelo teste de U de Mann-Whitney, com a corre¢do de Bonferroni, para o teste bilateral de
comparagdo de medianas. P-value unilateral’: p-value fornecido pelo teste de U de Mann-Whitney, com a corregéo de Bonferroni,
para o teste unilateral cuja hipotese alternativa esta de acordo coma tendéncia da amostra (Cfr. tabela anterior onde figuram as médias
e medianas de cada classe).
Fonte: elaboragdo da autora.

a)

b)

c)

d)

e)

f)

Ao nivel de significancia de 0,05, ha razdes para crer que:

Para a variavel Cat_1, a mediana da Classe 2 (variavel “habilitacGes académicas
— ano”) é significativamente superior a mediana da Classe 1 (variavel
“habilitacbes académicas — ano”);

Para a variavel Cat_1, a mediana da Classe 2 (variavel “habilitacdes académicas
— ano”) é significativamente superior a mediana da Classe 3 (variavel
“habilitacGes académicas — ano”™);

Para a variavel Cat_2, a mediana da Classe 2 (variavel “habilitacdes académicas
— ano”) é significativamente superior a mediana da Classe 1 (variavel
“habilitacGes académicas — ano™);

Para a variavel Cat_2, a mediana da Classe 2 (variavel “habilitacGes académicas
— ano”) é significativamente superior a mediana da Classe 3 (variavel
“habilitacbes académicas — ano”);

Para a variavel Cat_3, a mediana da Classe 1 (variavel “habilitacGes académicas
— ano”) é significativamente superior a mediana da Classe 3 (variavel
“habilitacbes académicas — ano”);

Para a variavel Cat_4, a mediana da Classe 1 (variavel “habilitacdes académicas
— ano”) é significativamente superior a mediana da Classe 3 (variavel

“habilitacGes académicas — ano”™);
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g) Paraa varidvel Cat_4, a mediana da Classe 2 (varidvel “habilitagdes académicas
— ano”) e significativamente superior a mediana da Classe 3 (variavel
“habilitacbes académicas — ano”).

Com o intuito de se determinar as variaveis em estudo (“sexo”, “habilitagdes
académicas — curso” e “habilitacdes académicas — ano™) que se revelam preditores das
concecdes epistemologicas (CE), recorreu-se a utilizagdo de um modelo de regressédo
logistica. Foi criada a variavel CE a custa da soma das variaveis Cat_1, Cat 2, Cat 3 e
Cat_4, com igual coeficiente de ponderacdo. Dada a elevada colinearidade entre a
variavel CE e qualquer uma das variaveis Cat_1, Cat 2, Cat 3 e Cat_4, nenhuma destas
altimas pode ser incluida como variavel preditor neste modelo. A variavel CE foi
transformada no sentido de tomar valores numa escala continua como é expectavel de
acordo com o modelo de regressdo linear classico. O output obtido foi o seguinte (Tabela
31):

Tabela 19: Modelo de regresséo logistica para a variavel “concecfes epistemologicas™ (CE), para a
amostra dos/as alunos/as.

Parametros Coeficientes ndo estandardizados Teste de Hipoteses
B Erro padrao Estatisticat p-value
Constante 2,448 0,013 184,853 <0,001***

Fator (sexo = 1) 02 - - -
Fator (sexo = 2) 0,003 0,010 0,260 0,795
Fator (curso = 1) 02 - - -
Fator (curso = 2) 0,032 0,013 2574 0,010*
Fator (curso = 3) 0,009 0,012 0,746 0,456
Fator (ano = 1) 02 - - -
Fator (ano = 2) 0,018 0,012 1,538 0,125
Fator (ano = 3) -0,028 0,012 -2,457 0,014*

Varidvel dependente: CE (Modificada). Modelo: (Intercetar), Sexo, Curso, Ano.? - O nivel 1 de cada variavel fator é definido como
o nivel de referéncia. Definido para zero por este parametro ser redundante. * Correlagdo significativa (0,01< p-value< 0,05); **
Correlagdo muito significativa (0,001< p-value<0,01); *** Correlacdo altamente significativa (p-value< 0,001).

Fonte: elaboracdo da autora.

Para este modelo obteve-se um valor de coeficiente de determinacdo, R? = 0,047 e
RZjustado = 0,036, valores que podem ser considerados muito baixos. No entanto, todas as
variaveis preditores incluidas no modelo sdo de natureza categorica, o que contribui para
diminuir fortemente os coeficientes de determinacdo mencionados.

A avaliacdo da significancia global do modelo de regresséo através da realizagao
da ANOVA resulta num p-value = 0,0009233, o que significa que 0 modelo tem
significado estatistico. No que diz respeito aos pressupostos do modelo de regressao, a
normalidade apenas pode serassumida paraum nivel de significancia de 0,001, de acordo
com o teste de Kolmogorov-Smirnov com corregéo de Lilliefors (p-value =0,01002) ou

de acordo com o teste de Shapiro-Wilk (p-value = 0,001288).
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A equacdo estimada para este modelo é dada por:

CE =2,448 + 0,003 sexoy + 0,032 curso() + 0,009 cursog) + 0,018 anog) - 0,028 anog

De seguida, investigou-se a associagdo entre as variaveis Cat_1, Cat 2, Cat 3 e
Cat_4. Uma vez que as variaveis envolvidas se situam numa escala continua (mas
resultam da agregacdo de variaveis que estavam numa escala ordinal) para testar a
correlagdo entre elas podemos usar duas medidas, ambas adequadas nesta situagéo (e
cujos testes ndo paramétricos associados sdo mais potentes do que o teste do Chi-
Quadrado, valido para testar a existéncia de correlacédo entre variaveis categoricas). Estas
medidas sdo o coeficiente de correlacdo tau b de Kendall e o coeficiente de correlacéo
rho de Spearman (Tabela 32 e Tabela 363).

Tabela 20: Correlacdes ndo-paramétricas (Kendall’stau_b), para a amostra dos/as alunos/as.

Cat 1 Cat 2 Cat 3 Cat 4
Cat_1 Coeficiente 1 0,408 0,297 0,270
p-value - 0,001** 0,001** 0,001**
n 522 493 493 477
Cat_2 Coeficiente 1 0417 0,298
p-value - 0,001** 0,001**
n 573 538 518
Cat_3 Coeficiente 1 0,390
p-value - 0,001**
n 576 530
Cat 4 Coeficiente 1
p-value _
n 555

* Correlagdo significativa (0,01< p-value< 0,05); ** Correlagdo muito significativa (0,001< p-value< 0,01); ***
Correlagdo altamente significativa (p-value <0,001).
Fonte: elaboracéo da autora

Tabela 21: Correlacdes Nao Paramétricas (Spearman’srho), para a amostra dos/as alunos/as.

Cat 1 Cat 2 Cat 3 Cat 4
Cat_1 Coeficiente 1 0,548 0,407 0,372
p-value - 0,001** 0,001** 0,001**
n 522 493 493 477
Cat_2 Coeficiente 1 0,562 0,413
p-value - 0,001** 0,001**
n 573 538 518
Cat_3 Coeficiente 1 0,530
p-value - 0,001**
n 576 530
Cat_4 Coeficiente 1
p-value -
n 555

* Correlagdo significativa (0,01< p-value< 0,05); ** Correlagdo muito significativa (0,001< p-value< 0,01); ***
Correlagdo altamente significativa (p-value< 0,001).
Fonte: elaboragdo daautora.
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8.3. Estudo Il — Estudo com professores/as

8.3.1. Variavel ““habilitacbes académicas™

Os dados relativos a varidvel “habilitacdes académicas” apresentam-se no grafico
da Figura 29. Verifica-se que 65,4% dos/as professores/as tém o grau de licenciatura e
34,6% obteve certificacdo em pos-graduacdo (incluindo os cursos que atribuiram grau

académico de mestrado).

3 3
(11,5%) (11,5%)

6
(23,1%) 4 H Bacharelato
| ® | icenciatura
Pés-graduagao

m Mestrado

17
(65,4%)

Figura29: Distribuicdo das frequéncias absolutas (ni) e relativas expressas em percentagem (fi) para a
variavel “habilitacdes académicas”, para a amostra de professores/as. N = 29. Note-se que o nimero de
respostas é superior ao numero de respondentes, uma vez que trés sujeitos possuem mais que um grau
académico.

Fonte: elaboragdo da autora.

No que diz respeito a designacdo do curso, cada um dos trés professores com o grau
de bacharelato frequentou, respetivamente, o curso de Ciéncias da Educagdo — Historia,
o0 de Ciéncias da Educagdo — Matematica e o de Ciéncias Fisico-Quimicas. Relativamente
ao grau de licenciatura, os cursos frequentados sdo os seguintes: Ciéncias da Educacéo —
Geografia (nj = 1), Ciéncias da Educacdo — Historia (nj = 1), Ciéncias da Educacdo —
Mateméatica (n; = 2), Ciéncias da Educacdo — Geografia (nj = 1), Computa¢do (n; = 1),
Fisica (ni = 1), Fisica e Astronomia (n; = 1), Fisica Eletrdnica (n; = 1), Historia (ni =2) e
Matematica (n; = 2).

Nas pos-graduacdes frequentadas incluem-se Gestdo Escolar e Superviséo (ni = 1),
Lideranca e Gestdo Pedagogica (ni = 1) e Supervisdo e Gestdo Pedagogica (ni = 2).

Por ultimo, os/as professores/as com o grau de mestrado frequentaram,
respetivamente, o curso de Geografia (ni = 1), o de Historia (ni = 1) e o de Pedagogia do

Ensino Superior (n; = 1).
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8.3.2. Variavel “sexo”
No grafico da Figura 30 apresenta-se a distribuicdo dos/as inquiridos/as pela
varidvel “sexo”. Verifica-se que mais de % (76,9%) é do sexo masculino.

6
(23,1%

m Masculino

H Feminino

20
(76,9%)

Figura30: Distribuicdo das frequéncias absolutas (n) e relativas expressas em percentagem (fi) paraa
variavel ““sexo”, para a amostra de professores/as. N = 26.
Fonte: elaboragéo da autora.

8.3.3. Variavel “idade”
No gréafico da Figura 31 apresenta-se a distribuicdo das frequéncias para a variavel
“idade”. A distribui¢do das idades, pelas duas classes criadas (< 50 anos e > 50 anos)

apresenta 8,4 pontos percentuais de diferenca, sendo maior o grupo com idade > 50 anos.

13
1
<

10 11 12 13 14

Figura31l: Distribuicdo das frequéncias absolutas (ni) e relativas expressas em percentagem (i) para a
variavel “idade”, paraa amostra de professores/as. N = 24.
Fonte: elaboragdo da autora.

153



A média das idades dos/as professores/as é de 49,5 anos, com as classes modais de

50 e 53 anos. O valor apurado para a mediana é de 51 anos, com STDEV de 5,74.

8.3.4. Variavel “tempo de servi¢o”

Todos/as os/as inquiridos/as declaram que tém a categoria profissional de
professor/a efetivo/a. Cerca de 80% dos docentes tem mais de 20 anos de tempo de
servigo e apenas um docente é novel (<5 anos) (Figura 32). A média tem o valor de 26,4

anos (STDEV = 7,19) e a mediana o de 28,0 anos. A classe modal é a de 32 anos de

Servico.
25
20
(80,0%)
20
15
10
3
> 1 1 (12,0%)
0
(4,0%) 00%) (4,0%) .
0 [ |

<5 6-10 11-15 16-20 >20

Figura32: Distribuicdo das frequéncias absolutas (ni) e relativas expressas em percentagem (fi) para a
variavel “tempo de servigo” para a amostrade professores/as. N = 25.
Fonte: elaboragdo da autora.

Com esta distribuicdo de frequéncias ndo € possivel fazer comparacdes entre 0s
grupos, por ndo ser possivel a realizacdo de testes de hipGteses em contexto paramétrico
ou ndo paramétrico com tao poucas observagdes por grupo. Foi necessaria elaborar uma
nova divisdo por classes, considerando-se apenas duas classes: < 25 anos (n; = 10; fi =
40%) e > 25 anos (n; = 15; fi = 60%).

8.3.5. Variavel “concecdes epistemoldgicas”
A informacdo recolhida e analisada permitiu tomar decisfes acerca da consisténcia

interna de cada item e das dimensdes do questionario. A consisténcia interna dos itens de

resposta em escala ordinal foi calculada através do parametro alfa de Cronbach (). Os
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dados revelamfiabilidade baixa (Murphy & Davidshofer, 1988) em cada variavel (Tabela
34). Se considerarmos o conjunto dos 56 itens que compGem a variavel “concecdes

epistemologicas”, a fiabilidade determinada é entre moderada a elevada, com um valor

médio do « de 0,812.

Tabela 22: Alfa de Cronbachdos itens comescala ordinal, relativos as varidveis Cat_1-Cat_4,paraa
amostra de professores/as.

Grupo de Itens N.° de items a a std(*)
Cat_1: Imagem da Ciéncia 14 0,761 0,752
Cat_2: Modelo Didatico Pessoal 14 0,858 0,865
Cat_3: Teoria da Aprendizagem 14 0,561 0,566
Cat_4: Metodologia de Ensino 14 0,631 0,649
Cat_5: Desenvolvimento Profissional 35 0,743 0,799

(*) — Alfa de Cronbach baseado nos itens estandardizados.
Fonte: elaboragéo da autora.

8.3.5.1. Categoria 1 — “Imagem da Ciéncia”
Os resultados que se seguem (Tabela 35) dizem respeito ao grau de concordancia

relativamente a 14 afirmacdes relacionadas com a dimenséo | (“imagem da Ciéncia”).

Tabela 23: Concecdes epistemoldgicas dadimensao | (“imagem da Ciéncia’), manifestadas pelos/as professores/as.

Itens DT* D* c* cT* NS* N X X* IQR*
(Y @ @) ®) ®)
ni ni ni ni ni
(%) (%) (%) (%) (%)
1. Toda a investigagdo cientifica comeca 1 1 14 10 0 26 4 4 1

com a observagéo sistematicado fenémeno

que seestuda. 38 (38 (538) (385) 0,0

2. O conhecimento humano é produto da 0 0 13 11 1 25 4 4 1
interagdo entre o pensamento e a realidade.

(0,0) (0,0) (52,0) (44,0) 40
3. O pensamento dos seres humanos esta
condicionado por aspetos subjetivos e 1 5 9 3 6 24 4 4 2
emocionas. @2 (08 @75 (125 (250
4. O/A investigador/aesta sempre
condicionado, na suaatividade, pela 1 3 10 9 3 26 4 4 2
hip6tese que intui acerca do problema (3.9) (11,5) (385) (34,6) (11,5)
investigado. ' ' ' ' '
5. Na observacéo darealidade é impossivel
evitar um certo grau de deformagéo que o 1 3 12 4 5 2 4 4 1
observadorintroduz. (4,0) (12,0) (48,0) (16,0) (20,0)
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Tabela 35 (continuagéo): Concecdes epistemoldgicas da dimenséo | (“imagem da Ciéncia’’), manifestadas pelos/as
professores/as.

Itens DT* D* Cc* CT* NS* N X* X* IQR*
1) (2) 4) 5) 3)
ni ni ni ni ni
(%) (%) (%) (%) (%)

6. A eficacia e a objetividade do trabalho

cientifico é seguir fielmente as fases 1 1 6 16 1 2 5 5 1
ordenadas do método cientifico: observacao, 4,0) 4,0) (24,0) (64,0) 4,0)
hip6teses, experimentacdo e elaboracéo de
teorias.
7. A metodologia cientifica garante
0 2 13 7 4 26 4 4 1

totalmente a objetividade e o estudo da
realidade. ©0 (@) (00 (269 (154

8. O observadorndo deve agir sob influéncia
de teorias anteriores sobre o programa

investigado. (240) (80 (%0 (40 60
9. O conhecimento cientifico é gerado

gragas a capacidade que tém os seres 0 2 12 n 1 26 4 4 1
humanos para perguntar problemas e 0,0) @7 (46,2) (423) (38)
imaginar possiveis solugdes aos mesmos.
10. Através da experiéncia, o/a
0 1 14 9 2 26 4 4 1

investigador/acomprova se a suahipotese
de trabalho é verdadeira ou falsa. 00) (39 (53,8) (34,6) a7
11. As hip6teses dirigem o processo da

investigagao cientifica. 0 2 15 9 0 26 4 4 1
(0,0) (7.7) (57,7) (34.6) (0,0)
12. A experimentacdo utiliza-se em certos
3 5 8 5 4 25 4 4 2

tipos de investigacao cientifica, enquanto
em outras ndo. (120)  (200) (32,0) (20,0) (16,0)
13. As teorias cientificas obtidas ao final de
um processo metodoldgico rigoroso saoum
reflexo da verdadeira realidade. 0,0) @7 (65,4) (11,5) (15,4)

14. A ciéncia evoluiu historicamente .

mediante a acumulagdo sucessiva das teorias 2 0 1 n 1 25 4 4 1

verdadeiras, explicativas dos fenémenos (8,0) (0,0) (44,0) (44,0) (4,0)
naturais.

0 2 17 3 4 26 4 4 0

* DT — Discordo totalmente. D — Discordo. C — Concordo. CT — Concordo totalmente. NS — N&o sei. Estou indeciso/a. X — Mediana. X — Moda. IQR
— Interquartile range. a — Multiple modes exist. The smallest value is shown.
Fonte: elaboracdo da autora.

Uma primeira analise a informacdo da Tabela 35 revela que a maioria dos/as
inquiridos/as (77,0%) concorda com o quadro tedrico apresentado nesta dimensao, tendo
9,6% manifestado o seu desconhecimento ou a sua indecisdo. No grafico da Figura 33

apresentam-se as frequéncias relativas, em percentagem, de concordancia, de

discordancia e de indecisdo para esta dimensé&o.
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Figura 33: Concordancia, discordancia e desconhecimento / indecisdo relativamente & dimenséo |

(“imagemda Ciéncia”), para a amostra de professores/as.
Fonte: elaboragéo da autora.

No grafico da Figura 34 representam-se os valores modais dos itens da dimensao I.

O valor modal da dimensdo e 4 (“concordo”).

5 -

Valores modais
w
,

Figura34: Distribuicdo dos valores modais da dimensao | (“imagem da Ciéncia’), para a amostra de
professores/as.

Fonte: elaboragdo da autora.

As trés afirmagdes que reuniram maior consenso, a nivel da concordéancia global,
com frequéncias acima dos 90 pontos percentuais, sdo, a saber “O conhecimento humano
é produto da interacdo entre o pensamento e a realidade”, com 96,0% e “Toda a
investigacdo cientifica comeca com a observagéo sistematica do fendmeno que se estuda”
e “As hipdteses dirigem o processo da investigacdo cientifica”, ambas com 92,3%. A
proposicdo “O pensamento dos seres humanos esta condicionado por aspetos subjetivos
e emocionais” congregou a menor percentagem de concordancia global (50,0%). O maior

acordo total (e o menor simples acordo) regista-se no item 6 — “A eficacia e a objetividade
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do trabalho cientifico é seguir fielmente as fases ordenadas do método cientifico:
observacdo, hipdteses, experimentacdo e elaboracdo de teorias” — com 64,0% e 24%,
respetivamente.

O item 8 (O observador ndo deve agir sob influéncia de teorias anteriores sobre o
programa investigado™) é o que retune maiores escolhas de discordancia global (40,0%),
seguido do facto de a experimentacao se utilizar em certos tipos de investigacéo cientifica,
enquanto em outras nao (item 12), com 32,0% de escolhas. Com excec¢do da proposicao
3, todas as demais tém valores até 16%. No global, a dimensdo “imagem da ciéncia”
reuniu 13,3% de discordancia.

A média percentual de desconhecimento / indecisdo é inferior a média de
discordancia em 3,7 pontos percentuais. A afirmagdo “O pensamento dos seres humanos
estd condicionado por aspetos subjetivos e emocionais” foi a que criou maior
instabilidade no momento da deciséo, congregando 25,0% de indecisos. Os itens “Toda
a investigacdo cientifica comega com a observacdo sistematica do fenOmeno que se
estuda” e “As hipdteses dirigem o processo da investigacao cientifica” sdo 0s que geraram
maior confian¢ca no momento da deciséo, registando a frequéncia nula.

Os resultados revelam que os/as professores/as tendem a manifestar que o
conhecimento humano € produto da interacdo entre o pensamento e a realidade indo ao
encontro do que ensina Bunge (1980), que defende que no conhecimento cientifico e no
conhecimento vulgar hd uma intencdo de racionalidade e de objetividade e que existe uma
relagdo de continuidade e de descontinuamente entre eles. A importancia das hipdteses
no processo da investigacédo cientifica € reconhecida pelos/as professores/as, vinculando-
se ao defendido por Porrua e Pérez (1992). Os/as participantes no estudo tendem a
discordar de que o observador ndo deve agir sob influéncia de teorias anteriores que esta
de acordo com as ideias de Oizerman (1976), ao referir que 0s conceitos e as evidéncias
sdo discutiveis.

O grafico da Figura 35 representa a dispersdo entre os itens 4 (*O investigador esta
sempre condicionado, na sua atividade, pela hiptese que intui acerca do problema
investigado™) e 8 (*O observador ndo deve agir sob influéncia de teorias anteriores sobre

0 programa investigado”).
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Figura35: Diagramade dispersao entre as variaveis 4 e 8 para a amostrade professores/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Pese embora as duas proposicoes se enquadrem na subcategoria “conceitos prévios”
da dimensdo “imagem da ciéncia”, o coeficiente de correlacdo de Pearson é fraco (r =
0,44 para um nivel de significancia de p< 0,05; r? = 19%). Relativamente as limitagdes
do empirismo e do racionalismo, a dispersdo das respostas nos itens 3 e 5 (Figura 36)
revelam um coeficiente de correlacdo muito forte (r = 0,91 para um nivel de significancia
de p< 0,05; r? = 82%).
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Figura36: Diagramade dispersao entre as variaveis 3 e 5, para a amostra de professores/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Quando se coloca em confronto as questdes 2 (“O pensamento dos seres humanos
estd condicionado por aspetos subjetivos e emocionais”) e 9 (“O conhecimento cientifico
¢ gerado gracas a capacidade que tém os seres humanos para perguntar problemas e
imaginar possiveissolucfes aos mesmos”) (Figura 37), percebe-se uma correlagdo muito

forte entre o relativismo epistemoldgico, a ciéncia e as capacidades humanas (r = 0,99

para um nivel de significancia de p< 0,05; r? = 98%).
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Figura37: Diagramade dispersaoentre as variaveis 2 e 9, para a amostra de professores/as.
Fonte: elaboracdo da autora.

As posicdes sobre a objetividade do método cientifico e a validade das teorias
cientificas também permitem apurar uma correlacdo muito forte (r = 0,92 para um nivel
de significancia de p< 0,05; r? = 86%) (Figura 38).

Item 7

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0
Item 13

Figura38: Diagramade dispersao entre as variaveis 7 e 13, paraa amostra de professores/as.

Fonte: elaboracdo da autora.

8.3.5.2. Categoria 2 — “Modelo didatico pessoal”
Os resultados que se seguem (Tabela 36) dizem respeito ao grau de concordancia

relativamente a 14 afirmacdes relacionadas com o modelo didatico pessoal.
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Tabela 24: Concegdes epistemoldgicas relativas a dimensédo Il (“modelo didatico pessoal’”), manifestadas
pelos/as professores/as.

Itens DT* D* c* CT* NS* N X+ IQR*
1) (2) 3) )
Ni Ni ni Ni Ni
(%) (%) (%) (%) (%)
15. A Didética considera-se, na atualidade, 0 0 12 12 2 26 4 42 1
uma disciplina cientifica.
0,0) 0,0 (46,2) (46,2) 7
16. A Didatica deve definir as normas e 0 0 9 14 1 24 5 5 1

principios que guiam e orientam a préatica

educativa. 00 (00 @5 (83 (42

17. A Didatica pretende descrevere

compreender 0s processos de ensino e de 0 2 15 9 0 26 4 4 1

aprendizagem que ocorrem na aula. (0,0) @7 (57,7) (34,6) (0,0)

18. O objetivo basico da Didatica é definir

as técnicas mais adequadas parase alcangar 0 1 12 13 0 26 5 5 1

um ensino de qualidade. (0,0) (398) (46,2) (50,0) (0,0)

19. Um bom livro de texto é um recurso

assumidamente indispensavelpara o ensino 1 1 12 7 3 24 4 4 2

das ciéncias. @2 @2 (00 (02 (125

20. O/A professor/adeve planificar, com

todo o detalhe, as tarefas a realizar na aula 0 0 5 20 0 3 5 5 0

para evitar surpresas. 0,0) 0,0) (20,0 (80,0) 0,0)

21. Os/As professores/as/asdevemtornar

compativeis as tarefas de ensino com as de 0 0 16 9 1 26 4 4 1

investigacdo dos processos que (0,0) (0,0) (61,5) (34,6) (38)

desenvolvemnas suas aulas.

22. Os/As alunos/as devemintervir, em

geral, diretamente naplanificacdo e na 4 9 5 4 2 2 2 2 2

avalia(;éo das atividades na suaaula. (16 7) (37 5) (20 8) (16 7) (8 3)

23. Os objetivos educativos organizados e

hierarquizados segundo o grau de 0 2 19 3 2 % 4 4 0

dificuldade constituem o instrumento 0,0) @7 (73,1) (11,5) a7

essencial que dirige a pratica docente. ' ' ' ' '

24, A organizacdo escolar deve basear-se

em grupos e horarios flexiveis. 1 5 12 4 4 26 4 4 2
@8 (192 (462  (154) (154

25. O trabalho em sala de aula deve ser 1 2 1 9 5 - 4 4 5

organizado principalmente em torno do
conteido de cada area. 4,0) ©0) (44,0) (36,0) ©0)

26. A avaliacdo deve centrar-se na medigdo
do nivel alcangado pelos alunos sobre os

objetivos definidos. (3y8) (0,0) (423) (50'0) (3,8)
27. Os processos de ensino-aprendizagem

1 0 11 13 1 26 5 5 1

que serealizam em cada aula s&o fendmenos 2 1 13 8 2 % 4 4 1
complexos em que muitos fatores estdo @7 (3.9) (50,0) (30,8) a7
envolvidos. ' ' ' ' '
28. A Didética desenvolve-se através de
1 0 15 9 1 26 4 4 1

pesquisas tedrico-praticas.
(3.8 0,0 (57,7 (34,6) (38

* DT - Discordo totalmente. D — Discordo. C — Concordo. CT — Concordo totalmente. NS — N&o sei. Estou indeciso/a.X — Mediana. X —
Moda. IQR - Interquartile range.a — Multiple modes exist. The smallest value is shown.
Fonte: elaboragéo da autora.

Numa leitura analitica a informacdo da Tabela 36 percebe-se que a maioria dos/as
inquiridos/as concorda com o quadro teorico apresentado nesta dimenséo (84,4%), tendo

5,9% manifestado o seu desconhecimento ou indecisdo. No grafico da Figura 39
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apresentam-se as frequéncias relativas, em percentagem, de concordancia, de

discordancia e de indecisdo para esta dimensé&o.
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Figura 39: Concordancia, discordancia e desconhecimento / indeciséo relativamente a dimensao Il

(““‘modelo didatico pessoal’), para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboracéo da autora.

No grafico da Figura 40 representam-se os valores modais dos itens da dimenséo
Il. O valor modal da dimensdo €é 4 (“concordo”).
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Figura40: Distribui¢do dos valores modais da dimenséo Il (“‘modelo didatico pessoal’), para a amostra

dos/as professores/as.
Fonte: elaboracdo da autora.

Nesta dimensdo ha um item que ndo deixou qualquer davida aos/as respondentes,
conduzindo que a totalidade va no sentido da concordéncia, considerando-se que o/a
professor/a deve planificar, com todo o detalhe, as tarefas a realizar na aula para evitar a

improvisacdo (item 20). No que ao modelo didatico pessoal diz respeito, 50% das
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proposi¢des apresentadas registam concordancias globais superiores a 90%. As duvidas
surgem acerca dos/as alunos/as intervirem, em geral, diretamente na planificacdo e na
avaliacdo das atividades na sua aula (item 22), com menor taxa de acordo (37,5%).

Se se olhar para o desacordo global com o quadro teérico, verifica-se que 4 itens
registam frequéncia zero (itens 15, 16, 20 e 21), aumentando para 7 itens no desacordo
total. O papel dos/as alunos/as na participacdo das atividades da sala de aula (planificacao
e avaliacdo), como se disse, gerou a maior discordancia entre os/as professores/as
inquiridos/as, ultrapassando metade do grupo (54,2%).

O desconhecimento e a indecisdo registam valor inferior a discordancia, mas é nula
em trés itens (17, 18 20). O facto de a organizagédo escolar se basear em grupos e horarios
flexiveis gerou alguma instabilidade, agregando 15,4% de inquiridos/as indecisos/as.

Garcia (2004) defende que o objeto de estudo da Didatica € o processo de ensino e
aprendizagem, dando primazia ao processo de ensino, submetendo a sua consideragéo o
processo interativo entre as teorias de ensino, o ensino, os problemas, o professor, 0s
objetos e a escola. A anuéncia ao defendido por Gomez (2010) € com os resultados
encontrados aqui verificada, pois denota-se a pertinéncia da tarefa educativa como
facilitadora e orientadora do processo em que o individuo reconstitui 0s seus sistemas de
interpretacdo e acdo que incorporam de forma interativa conhecimentos, habilidades,
emocdes, atividades e valores.

No gréafico da Figura 41 representa-se a dispersao das respostas aos itens 21 e 22.
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Figura4l: Diagramade dispersao entre as variaveis 21 e 22 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Fica claro que mais de 50% dos/as inquiridos/as discorda que os/as alunos/as
intervenham, diretamente na planificacdo e avaliagdo das atividades na sala de aula;
todavia, nenhum/a discorda da possibilidade de tonar compativeis as tarefas de ensino
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com as de investigagdo nos processos de planeamento das aulas. O coeficiente de Pearson
detetou uma correlacdo negativa desprezivel entre o papel dos/as aluno/as e o papel dos/as
professores/as (r = -0,09 para um nivel de significancia de p< 0,05; r? = 1%).

Procurou-se, de seguida, uma relacdo entre o papel dos objetivos e o papel dos
conteudos no modelo didatico pessoal, cruzando os itens 23 e 25 (Figura 42). O
coeficiente de Pearson indica uma correlacdo forte entre estas duas variaveis (r = 0,79
para um nivel de significancia de p< 0,05; r? = 62%).
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Figura42: Diagramade dispersao entre as variaveis 23 e 25 para a amostra de professores/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Entre o papel dos objetivos e o papel da avaliacdo, todavia, encontra-se uma
correlacdo moderada (r = 0,59 para um nivel de significancia de p< 0,05; r? = 35%)
(Figura 43).
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Figura43: Diagramade dispersao entre as variaveis 23 e 26 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboragdo da autora.
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A relacdo entre o carater cientifico da Didatica e a sua acdo na investigacao
educativa é percebidacomo muito estreita, com uma correlacdo muito forte (r = 0,94 para
um nivel de significancia de p< 0,05; r? = 88%) (Figura 44).
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Figura44: Diagramade dispersao entre as varidveis 15 e 28 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

8.3.5.3. Categoria 3 — “Teorias da aprendizagem”
Os resultados que se seguem (Tabela 37) dizem respeito ao grau de concordancia e

discordanciarelativamente a 14 afirmacdes relacionadas com as teorias da aprendizagem.

Tabela 37: ConcegBes epistemoldgicas relativamente & dimensao Il (“teorias da aprendizagem’’), manifestadas
pelos/as professores/as.

Itens DT* D* c* CT* NS* N X*  X* IQR*
@) @ ®) @)
n; n; n; n; n;
(%)
(%) (%) (%) (%)
29. Asideias espontaneasdos/as alunos/as 3 4 10 4 5 26 4 4 2

sobre um determinado assunto deveriamser
0 ponto de partida para a aprendizagem dos (L5 (154) (385) (154) (192
conteddos cientificos com eles relacionados.

30. Uma aprendizagem sera significativa 1 0 11 10 2 24 4 4 1

quando o/aaluno/a for capaz de aplicar
situacdes novas. @2 (00 @8 @D 6I

31. Os/As alunos/as aprendemcorretamente
quando ndo deformam o contetdo das 1 5 12 6 2 26 4 4 1

explicacBes verbais do/a professor/aoua (398) (19.2) 462) (23,1) @7
informacdo que leem nos textos.
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Tabela 37 (continuagdo): Concecdes epistemolodgicas relativamente a dimensao Il (“teorias da aprendizagem),
manifestadas pelos/as professores/as.

Itens DT* D* c* CcT* NS* N X* X* IQR*

1) (2 3 @)

Ni Ni Ni Ni Ni

(%)
(%) (%) (%) (%)

32. Os/As alunos/as tém capacidade de
desenvolverde forma espontanea, porsiso, 2 2 12 5 5 26 4 4 1
as concegdes sobre 0 mundo natural e social @7 @7 (46,2) (19.2) (19.2)
que os rodeia. ' ' ' ' '
33. Quando o/a professor/aexplica um
conceito cientifico de modo claro e o/a 1 4 13 8 0 2 4 4 1
aluno/a esta atento, produz-se (39 (15,4) (50,0) (30,8) ©0,0)
necessariamente aprendizagem.
34. As aprendizagens cientificas essenciais
que os/as alunos/as devemrealizar naescola 0 3 18 0 4 25 4 4 1
estdo relacionadas sobretudo com a (o) (12,0) (72,0) (0,0) (16,0)
compreensao e a relagdo entre os conceitos.
35. Os/As alunos/as estdo mais capacitados
para compreender um conteudo se o 1 0 14 10 1 26 4 4 1
puderem relacionar com os conceitos (39) 00) (53,8) (385) 39
prévios que ja possuem. ' ' ' ' '
36. A aprendizagem das ciéncias é
significativa quando o/aaluno/a tem um 0 0 13 9 3 e 4 4 1
interesse pessoalrelacionado com o que 00) 00) (52,0) (36,0) (12,0)
aprende.
37. Para aprender o conceito cientifico, é

3 1 9 2 1 26 2 2 2

necessario que o/a aluno/a faca um esforgo
para gravar na suamemaria. (11,5) (42,3 (34,6) (&) (3.8)
38. Quando os/as alunos/asrespondem

corretamente as perguntas que Ihes faz o/a 1 3 13 7 2 26 4 4 1
professor/a, demonstram que aprenderam. (39) (11,5) (50,0) (26,9) @7
39. O/A professor/adeve corrigir os erros
concetuais dos/as alunos/as, explicando-lhes 0 3 15 7 1 26 4 4 1
a interpretacdo correta dos mesmos tantas 0,0) (11,5) (57,7) (26,9) (38)
vezes quantas sejam necessario.
40. O desempenho dos/as alunos/aspode ser
3 5 11 3 4 26 4 4 2

mais ou menos competente de acordo as
capacidades inatas que possuem. (11,5) (19.2) 423) (11,5) (15,4)
41. Para que os/as alunos/as aprendamde

maneira significativa é importante que se 0 0 19 5 2 26 4 4 0
sintam capazes de aprenderpor si mesmos. 00) 00) (73,1) (19.2) a7

42. A aprendizagem cientifica dos/as

alunos/as deve ndo s6 abranger informagdes 0 1 14 7 4 26 4 4 1
e conceitos, mas ao _mesmo tempo, OS. (0'0) (3,8) (53y8) (26,9) (15,4)

processos carateristicos da metodologia

cientifica.

* DT - Discordo totalmente. D — Discordo. C — Concordo. CT — Concordo totalmente. NS — N&o sei. Estou indeciso/a. X - Mediana. X — Moda.

IQR — Interquartile range.
Fonte: elaboracdo da autora.

Uma leitura analitica da Tabela 37 permite apreender que o acordo global com o
quadro tedrico apresentado € perfilhado por 74,3% dos/as inquiridos/as. A indecisdo e o
desconhecimento ocuparam 10% dos/as professores/as, tornando a dimensdo Ill como a
segunda com maior valor neste campo. No grafico da Figura 45 representam-se as
frequéncias relativas, em percentagem, de concordancia, de discordancia e de indeciséo

para cada item desta dimenséo.
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Figura45: Concordancia, discordancia e desconhecimento / indeciséo relativamente & dimensao Il

(“teorias de aprendizagem).
Fonte: elaboragdo da autora.

No gréfico da Figura 46 apresentam-se 0s valores modais dos itens da dimensdo I11.

O valor modal desta dimens&o é 4 (“concordo”).

5 -

Valores modais
w

29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42
Itens

Figura46: Distribuicio dosvaloresmodais dadimenséo Ill (*teorias daaprendizagem’), paraa amostra
dos/as professores/as.

Fonte: elaboragdo da autora.

Na dimenséo Il registam-se dois itens com frequéncias relativas superioresa 90%:
“Os/As alunos/as estdo mais capacitados para compreender um conteido se o puderem
relacionar com os conceitos prévios que ja possuem” (item 35) e “Para que os/as alunos/as
aprendam de maneira significativa é importante que se sintam capazes de aprender por si
mesmos” (item 41), ambos com 92,3%. Estas ideias vdo de encontro do explanado na
literatura estudada, nomeadamente em Ausubel, Novak e Hanesian, (1978) e Sousa,
Silvano, Lima (2018), que defende que para a aprendizagem de informacdo complexa é
fundamental o processo de construcdo, adotando os organizadores prévios forma
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destacada. Relativamente a importancia da aprendizagem por si mesmo, também esta se
encontra na linha defendida por lzuzquiza (1982).

Somente uma proposicdo tem nivel de concordancia global abaixo de 50%: “Para
aprender o conceito cientifico, é necessario que o/a aluno/a faga um esforco para gravar
na sua memoria” (42,3%). A maior concordancia total diz respeito ao facto de se
considerar que aprendizagem so serasignificativa quando o/aaluno/a for capaz de aplicar
o0 aprendido a situacbes novas (41,7%). Estes resultados apontam para o defendido por
Pichert e Anderson (1977), que consideram determinante 0 recurso a marcos mentais para
a organizacdo do pensamento e para a aprendizagem. Evidencia-se aqui a importancia do
aluno no processo de aprendizagem.

Relativamente a discordanciacom o quadro tedrico, regista-se uma média global de
15,7%. Destaca-se a maior discordancia com a afirmagdo de que para aprender um
conceito cientifico € necessario que o/a aluno/a faca um esfor¢o para gravar na sua
memoria, congregando mais de metade dos/as respondentes (53,8%). Os demais itens tém
taxas de resposta abaixo de 31%. O consenso, ao nivel da auséncia de discordancia,
revela-se com os itens “A aprendizagem das ciéncias é significativa quando o/a aluno/a
tem um interesse pessoal relacionado com o que aprende” e “Para que os/as alunos/as
aprendam de maneira significativa € importante que se sintam capazes de aprender por si
mesmos” (0%, ex aequo).

A posicdo sobre o conhecimento espontaneo dos/as alunos/as gerou a maior
inseguranca. Cerca de 19,2% dos/as inquiridos/as apresentam davidas sobre a proposicao
“Os/As alunos/as tém capacidade de desenvolver de forma espontanea, por si sO, as
concecdes sobre o mundo natural e social que os rodeia”.

No diagrama da Figura 47 representa-se a dispersdo entre o papel das
representacOes dos/as alunos/as na aprendizagem (item 29) e o conhecimento espontaneo

dos/as alunos/as (item 32).
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Figura47: Diagramade dispersao entre as variaveis 29 e 32 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboragéo da autora.

O coeficiente de Pearson apurado revela uma correlacdo muito forte entre o facto
de as ideias espontaneas dos/as alunos/as sobre um determinado assunto deverem ser o
ponto de partida para a aprendizagem dos contetidos cientificos com eles relacionados e
o0 dos/as alunos/as possuirem capacidade de desenvolver de forma espontanea, por si so,
as concecOes sobre o mundo natural e social que os rodeia (r = 0,97 para um nivel de
significancia de p< 0,05; r2 = 93%).

Por outro lado, entre o papel das representacdes dos/as alunos/as na aprendizagem
e 0 conceito de aprendizagem significativa, a correlacdo encontrada é apenas moderada
(r = 0,65 paraum nivel de significancia de p< 0,05; r? = 43%) (Figura 48).
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Figura48: Diagramade dispersao entre as varidveis 29 e 30 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Expectava-se uma forte correlagdo nas respostas dos/as professores/as

relativamente a aprendizagem significativa (item 30) e ao aprender a aprender (item 42),
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0 que veio a comprovar-se com um coeficiente de Pearson muito forte (r = 0,90) para um
nivel de significancia de p< 0,05 (r? = 82%) (Figura 49).
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Figura49: Diagramade dispersao entre as variaveis 30 e 42 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboracdo da autora.

Por dltimo, perscrutaram-se relacdes entre a aprendizagem significativa e o
interesse dos/as alunos/as e a aprendizagem (Figura 50). O coeficiente de Pearson
calculado releva uma correlagdo muito forte entre as variaveis 30 e 36 (r = 0,98) para um
nivel de significancia de p< 0,05 (r? = 95%).
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Figura50: Diagramade dispersao entre as variaveis 30 e 36 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

8.3.5.4. Categoria 4 — “Modelo didatico pessoal™
Os resultados que se seguem (Tabela 38) dizem respeito ao grau de concordancia

relativamente a 14 afirmacdes relacionadas com as metodologias de ensino.
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Tabela 38: Concecdes epistemoldgicas relativamente a dimensdo IV (“metodologia de ensino”),
manifestadas pelos/as professores/as.

ltens DT* D* c* CT* NS* N X X+ IQR*
1) (2) 3) )
Ni Ni Ni Ni Ni

) (v) (%) %) %)

43. Os/As alunos/as aprendemcorretamente 0 0 15 9 1 25 4 4 1
0s conceitos cientificos quando realizam

atividades praticas. 00 00 (60,0) (36,0) “0

44. Qualquer que seja 0 contexto de ensino, 0 3 12 3 8 26 4 4 1
arealizagdo de problemas na aula é a melhor

alternativa ao método magistral do ensino 00 115 (462 (1L5) (30.8)

das ciéncias.

45, Para ensinar ciéncias é necesséario

explicar cuidadosamente as questdes para 0 1 16 9 0 26 4 4 1
facilitar a aprendizagem do estudante. 0,0) (3.9) (61,5) (34,6) 00)
46. A biblioteca e o arquivo de classe sdo

0 1 16 8 1 26 4 4 1

recursos imprescindiveis para o ensino das
ciencias. (00 (38 (615) (308 (39
47. O/A professor/adeve programar locais
de interesse que cubram o mesmo contetdo,
a fim de respeitar o principio da teoria com 0,0) (3.9) (65.4) (30,8) 00)
a prética.

48. O contacto com a realidade e o trabalho
em laborat6rio sdo imprescindiveis para a
aprendizagem cientifica. (0,0) 00 (500  (50,0) 0,0)
49. Cada professor/aconstroia suapropria

metodologia para o ensino das ciéncias. 5 10 8 1 2 26 2 2 2
(192) (385 (308) (38 7
50. Os métodos de ensino das ciéncias
7 7 8 1 3 26 2 4 3

baseados ematividades investigativas dos/as
alunos/as ndo promovem a aprendizagem de (269 (269 (308 (39 (11,5)
conteudos cientificos.

51. A aprendizagem das ciéncias baseadano
trabalho com o livro didéatico ndo motiva
os/as alunos/as. (26,90 (346) (308) (38) (38)
52. E conveniente que na aula de ciéncias

7 9 8 1 1 26 2 2 3

os/as alunos/as trabalhem formando equipas. 0 0 18 2 6 26 4 4 1
0,0 00 (692 ()] (23,1)
53. A maioria dos livros sobre ciéncia
2 1 6 2 5 26 3 2 2

experimental nédo fornece a compreenséo e a
aprendizagem dos/as alunos/as. @7 423 (231 @7 (19,2)
54. O ensino das ciéncias baseado na

explicacdo verbal da matéria favorece a 0 2 15 5 4 2 4 4 1
memorizacdo mecanica do contetdo. 0,0) @7 67,7) (19,2) (15,4)
55. A maneira correta de aprender é aplicar
0 método cientifico na sala de aula. 0 0 13 9 4 26 4 4 1
(0,0) 00 (5000  (346) (154)
56. O método de ensino é o caminho para o
0 1 13 9 3 26 4 4 1

conteddo cientifico.
(0,0) (3,8) (50,0) (34,6) (11,5)

* DT - Discordo totalmente. D — Discordo. C — Concordo. CT — Concordo totalmente. NS — N&o sei. Estou indeciso/a.X — Mediana. X —
Moda. IQR - Interquartile range.a — Multiple modes exist. The smallest value is shown.
Fonte: elaboragéo da autora.

A analise da informagdo relativa a dimenséo IV revela que 76% esta em acordo

global com a posicdo tedrica apresentada (49,8% esta de acordo e 26,2% esta em acordo
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total). A dimensdo “modelo didatico pessoal” € a que regista maior valor de
desconhecimento ou de inseguranca dos/as inquiridos/as, com um valor de 11,1%.

No gréafico da Figura 51 representam-se as frequéncias relativas, em percentagem,
de concordéncia, de discordancia e de indecisdo para esta dimensao.
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Figura 51: Concordancia, discordanciae desconhecimento/ indecisdo relativamente a dimensao IV

(““‘modelo didatico pessoal™).
Fonte: elaboragdo da autora.

Na Figura 52 apresentam-se os valores modais de cada item da dimensdo IV. O

valor modal para o “modelo didatico pessoal” é de 4 (“acordo”).
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Figura52: Distribuicio dos valores modais dadimensao IV (“‘modelo didatico pessoal’’), paraa amostra

dos/as professores/as.
Fonte: elaboracéo da autora.

Uma analise mais fina a informacdo da Tabela 38 permite identificar um unissono
de concordancia relativamente ao papel do contacto com a realidade e o trabalho em

laboratorio para a aprendizagem cientifica (item 48, 100%). Também S&-Chaves defende
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gue o conhecimento integra caracteristicas do individuo e do quotidiano. Para além deste
item, 28,6% dos demais apresentam frequéncias relativas superiores a 90%.

A menor concordancia surge sobre a situacdo de cada professor/a construir a sua
propria metodologia para o ensino (34,6%). Este resultado apresenta-se na linha de
diversos investigadores que defendem que apenas é compreensivel a metodologia
cientifica se as estratégias escolhidas pelo professor/a tiverem na base um processo de
resolucdo de problemas (Coelho, 2017; Garcia, 2000; Neto, 1998; Pereira, 2000; Sierra,
2017; Sousa, 2013).

Ao nivel da discordancia, nota-se que varia entre 0% e 57,7%, com uma média de
11,4%. Quatro itens registam frequéncia nula de discordancia global (itens 43, 48, 52,
55). Na continuidade do que se disse, o item “Cada professor/a constroi a sua propria
metodologia para o ensino” (item 49) gerou a maior discordancia, com o valor maximo.

O desconhecimento ou a indecisdo preencheu o pensamento de 30,8% dos/as
inquiridos/as relativamente ao item 44 (“Qualquer que seja 0 contexto de ensino, a
realizacdo de problemas na aula é a melhor alternativa ao método magistral do ensino das
ciéncias”), seguido da decisdo sobre a conveniéncia de os/as alunos/as trabalharem em
aulas de ciéncias formando equipas (item 52, 23,1%). Os demais itens registam
frequéncias até 19,3% de desconhecimento / indecisao.

No grafico da Figura 53 representa-se a dispersao entre as respostas aos itens 45 e
51.

40,0
35,0 °
30,0 °

25,0

20,0

Item 45

15,0
10,0
50

0,0
0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0
Item 51

Figura53: Diagramade dispersao entre as varidveis 45 e 51 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboracdo da autora.

Entre as subdimensdes de andlise exposicdo magistral do/a professor/a e a
motivacdo, encontrou-se uma correlacao desprezivel, com um coeficiente de Pearson de

r = 0,10 para um nivel de significancia de p< 0,05 (r?> = 1%).

173



Entre os recursos e os materiais curriculares encontrou-se, também uma correlacéo
desprezivel (r = -0,07) para um nivel de significancia de p< 0,05 (r? = 1%) (Figura 54).
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Figura54: Diagramade dispersao entre as variaveis 46 e 53 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboracgéo da autora.

De seguida, investigaram-se relacGes entre as atividades préaticas e a realizacdo de
problemas, cruzando as variaveis 43 e 44. O coeficiente de Pearson encontrado € de r =
0,66 para um nivel de significancia de p< 0,05 (r? = 44%), revelando uma correlagdo

moderada (Figura 55).
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Figura55: Diagramade dispersao entre as variaveis 43 e 44 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboracgéo da autora.

Por ultimo, cruzaram-se o papel do professor com a investigacao realizada pelo/a
aluno/a (itens 49 e 50), encontrando-se um coeficiente de Pearson de r = 0,88 para um

nivel de significancia de p< 0,05 (r? = 77%), revelando uma correlacéo forte (Figura 56).
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Figura56: Diagramade dispersao entre as variaveis 49 e 50 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboracdo da autora.

Considerando que cada uma das 4 subcategorias do questionario, relativo as
concecdes epistemoldgicas, apresenta um conjunto de 14 itens, procedeu-se a analise das
variaveis de modo agregado. Foram reunidos os itens 1-4, 15-28, 29-42 e 43-56 em quatro
novas variaveis (Cat_1; Cat 2; Cat_3; Cat_4), que correspondem as subcategorias do

questionario (Tabela 39).

Tabela 39: Analise agregada das novas variaveis, paraa amostra de professores/as.

Variavel n X (STDEV)* X* Min* Max* IQR*
Cat_1 17 3,92 (0,27) 393 343 443 0,43
Cat 2 17 3,90 (0,40) 407 343 479 0,61
Cat_3 17 3,75 (0,36) 3,71 321 4,36 0,68
Cat 4 17 3,63 (0,32) 3,57 293 4,36 0,36
Cat 5 17 3,73 (0,26) 3,77 331 417 046

* X (STDEV) - Média (Desvio Padrdo). X* — Mediana. Min — Minimo. Max — Méaximo. IQR - Interquartile Range.
Fonte: elaboragéo da autora.

De seguida, procedeu-se a testes de normalidade para as varidveis agregadas
(Tabela 40).

Tabela 25: Testes de normalidade paraas variaveis agregadas, para a amostrade professores/as.

Variavel n qute de KS* Te_ste de Shapiro-Wilk
Estatistica p-value Estatistica p-value
Cat_1 17 0,079 >0,200 0,990 0,999
Cat_2 17 0,147 >0,200 0,957 0,577
Cat_3 17 0,126 >0,200 0,952 0,496
Cat_4 17 0,157 >0,200 0,959 0,604
Cat 5 17 0,151 >0,200 0,959 0,615

Teste de KS*: Teste de Kolmogorov-Smirnov com correcdo de Lilliefors.
Fonte: elaboragéo da autora.
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Todos os p-values sdo superiores a 0,05, levando a ndo rejeicdo da hipdtese nula,
das variaveis poderem ser provenientes de distribuicbes normais. Verificando-se a
normalidade de todos os grupos envolvidos (relativamente as variaveis “sexo”, “idade” e
“tempo de servico™) os testes de comparacdes entre grupos poderéo ser realizados num
contexto paramétrico. Considerando a exclusdo de casos pairwise, apenas a variavel
Cat_1 se comporta de maneira diferente do descrito acima, ndo devendo ser assumida a

distribuicdo Normal.

Numa anélise mais detalhada, procurou-se analisar se existem diferencas
estatisticamente significativas (para cada uma das novas varidveis) em funcdo das
variaveis “sexo”, “idade”, “tempo de servico”. Relativamente a variavel “sexo (Tabela
41), o facto de haver apenas duas observacOes na classe da categoria feminino, em
qualquer varidvel analisada, impede a realizagdo de qualquer teste de hipoteses acercada
normalidade das distribui¢cdes. As comparacdes entre grupos deverdo ser realizadas num
contexto ndao paramétrico, sejaqual for avariavel Cat_1 aCat 5. Considerando aexclusdo
de casos pairwise, continua a haver situagcdes em que a realizagdo do teste de KS ndo é
possivel (porque a dimensdo da amostra é de apenas 4 observacdes). No entanto,
considerando o resultado do teste de Shapiro-Wilk, apenas a varidvel Cat_1 ndo devera
ser analisada num contexto paramétrico, uma vez que ambos 0s grupos masculino e
feminino podem ser considerados como provenientes de popula¢des Normais, para todas
as restantes variaveis, Cat_2, Cat_3, Cat_4 e Cat_5.

Tabela 26: Teste de U de Mann-Whitney para o cruzamento das varidveis ““sexo” com as novas
““categorias”, para a amostrados/as alunos/as.

. Teste de KS* Teste de Shapiro-Wilk
Variavel Classe n — —
Estatistica p-value Estatistica p-value
Cat 1 Masqu!ino 15 0,104 >0,200 0,986 0,996
- Feminino 2 0,260 - - -
Cat 2 Masqu!ino 15 0,121 >0,200 0,974 0,917
= Feminino 2 0,260 - - -
Cat 3 Masc_u!ino 15 0,114 >0,200 0,954 0,585
- Feminino 2 0,260 - - -
Cat 4 Masc_u!ino 15 0,134 >0,200 0,970 0,859
- Feminino 2 0,260 - - -
Cat 5 Masqu!ino 15 0,109 >0,200 0,967 0,815
- Feminino 2 0,260 - - -

Teste de KS*: Teste de Kolmogorov-Smirnov com corregéo de Lilliefors.
Fonte: elaboracdo da autora.

Apesar de ndo ser 0 mais adequado neste caso, também foi realizado o teste t de
comparacdo de médias entre grupos e os resultados coincidentes com os do teste U de

Mann-Whitney (p-values apresentados para a situacdo de igualdade de varidncias,
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assuncdo verificada pelos p-values correspondentes do teste de Levene, francamente

acima do valor critico de 0,05) (Tabela 42).

Tabela 27: Teste de U de Mann-Whitney e teste t de comparagéo das médias para as variaveis em estudo.

Variavel Classe n Média Me Teste U de Mann- Teste t de comparagéo de

(STDEV) Whitney médias
Masculino 16 3,80 (0,54) 3,89

Cat_1 Feminino 5 4,03 (0,27) 4,07 0,398 0,383
Masculino 17 3,98 (0,54) 4,00

Cat_2 Feminino 4 4,43 (0,48) 4,46 0,144 0,149
Masculino 18 3,78 (0,39) 3,68

Cat_3 Feminino 4 3,86 (0,34) 3,82 0,652 0,708
Masculino 20 3,68 (0,40) 3,68

Cat_4 Feminino 5 3,73 (0,26) 3,64 0,818 0,793
Masculino 20 3,75 (0,34) 3,74

Cat.5 Feminno 4  350(018) 353 04t 0373

Fonte: elaboragéo da autora.

No que diz respeito a variavel “idade” (Tabela 43), todos os p-values considerados,
relativos quer ao teste de Kolmogorov-Smirnov com correcdo de Lilliefors quer
relativamente ao teste de Shapiro-Wilk sdo bastante superiores ao nivel de significancia
de 0,05. Assim, véo ser consideradas as comparacdes entre as duas classes de idade num
contexto paramétrico, com base no teste t de comparacdes de médias. Considerando a
exclusédo de casos pairwise e o resultado do teste de Shapiro-Wilk, as comparacdes entre
grupos para as variaveis Cat 1 e Cat 5 deverdo ser realizadas num contexto ndo
paramétrico uma vez que é de crer que pelo menos um dos grupos nao devera ser

proveniente de uma populacdo Normal.

Tabela 28: Cruzamento das variaveis “idade” com as novas “categorias”, para a amostra de
professores/as.

Teste U de Testetde
Variavel Classe n Média (STDEV) Me Mann-Whitney ~ comparagéo de
médias
<=50 8 3,83 (0,28) 3,75
Cat 1 >50 12 3,86 (0,62) 393 0,343 0,910
<=50 9 4,10 (0,40) 4,00
Cat_2 >50 11 4,09 (0,67) 414 0,710 0,987
<=50 10 3,79 (0,34) 3,79
Cat_3 >50 11 3,80 (043) 3,64 0,973 0,973
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Tabela 43 (continuacdo): Cruzamento das varidveis “idade” com as novas “categorias’, para a amostra
de professores/as.

Teste U de Teste tde
Variavel Classe n Média (STDEV) Me Mann-Whitney  comparagdo de
médias
<=50 10 3,68 (0,39) 3,64
Cat 4 >50 13 3,69 (0,38) 3,64 0,832 0,933
<=50 11 3,69 (0,37) 354
Cat 5 >50 11 3,79 (0,29) 3,80 0270 0474

Fonte: elaboracdo da autora.

Nesta comparacdo o teste t de comparagdo de médias € mais adequado do que o
teste U de Mann-Whitney, pois é mais potente e 0 contexto paramétrico pode ser usado.
No entanto os resultados sdo concordantes para qualquer variavel agregada, ndo havendo
indicios de haver diferencas significativas entre as médias (ou medianas) para as duas
classes de idade.

Na Tabela 44 apresentam-se 0s testes KS e Shapiro-Wilk para a variavel “tempo de

servico”.

Tabela 29: Testes KS e Shapiro-Wilk para a variavel “tempo de servico™.

Variavel Classe n Teste de KS* Teste de Shapiro-Wilk
Estatistica p-value Estatistica p-value

Cat 1 <=25 7 0,214 >0,200 0,939 0,627
- >25 10 0,147 >0,200 0,975 0,934
Cat 2 <=25 7 0,120 >0,200 0,985 0,979
- >25 10 0,175 >0,200 0,907 0,258
Cat 3 <=25 7 0,187 >0,200 0,970 0,896
= >25 10 0,177 >0,200 0,937 0,518
Cat 4 <=25 7 0,201 >0,200 0,950 0,732
— >25 10 0,168 >0,200 0871 0,103
Cat 5 <=25 7 0,190 >0,200 0,953 0,756
- >25 10 0,138 >0,200 0,930 0,444

Fonte: elaboragdo da autora.

Todos os p-values considerados, relativos quer ao teste de Kolmogorov-Smirnov
com corregédo de Lilliefors quer relativamente ao teste de Shapiro-Wilk séo bastante
superiores ao nivel de significancia de 0,05. Assim, vao ser consideradas as comparacdes
entre as duas classes do tempo de servi¢o num contexto paramétrico, com base no teste t
de comparacGes de médias (Tabela 45). Considerando a exclusdo de casos pairwise e 0
resultado do teste de Shapiro-Wilk, as comparacdes entre grupos para as varidveis Cat_1,
Cat_2 e Cat 5 deverdo ser realizadas num contexto ndo paramétrico uma vez que é de

crer que pelo menos um dos grupos ndo devera ser proveniente de populacdo Normal.
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Tabela 30: Teste t para as duas classes do tempo de servico.

Teste Ude Mann-  Teste t de comparacgéo

Variavel Classe n Média (STDEV) Me Whitney de médias

<=25 9 387 (0,33) 379

Cat 1 >25 12 3,85 (0,59) 3,96 0,382 0,951
<=25 8 3,99 (0,47) 393

Cat_2 >25 13 4,12 (0,61) 421 0,301 0,627
<=25 9 3,65 (0,32) 357

Cat_3 >25 12 3,89 (0,40) 3,86 0,169 0,163
<=25 10 3,62 (043) 354

Cat_4 >25 15 3,73 (0,33) 3,79 0,285 0,470
<=25 8 3,70 (0,41) 3,59

cat 5 >25 15 375 (0,29) 380 0357 0,742

Fonte: elaboragdo da autora.

Nesta comparacdo o teste t de comparacdo de medias é mais adequado do que o
teste U de Mann-Whitney, pois é mais potente e 0 contexto parameétrico pode ser usado.
No entanto os resultados sdo concordantes para qualquer variavel agregada, ndo havendo
indicios de haver diferencas significativas entre as médias (ou medianas) para as duas
classes de tempo de servigo.

Foi testado um modelo de regresséo linear com o objetivo de avaliar em que medida
as variaveis Cat_1, Cat 2, Cat 3 e Cat_4 sdo capazes de predizer o DP, medido pela
variavel Cat_5. Foram ainda incluidos os fatores “sexo” e “tempo de servico”. A variavel
Cat 5 foi transformada no sentido de tomar valores numa escala continua como é
expectavel de acordo com o modelo de regresséo linear classico.

O output obtido foi o seguinte (Tabela 46):

Tabela 31: Teste de hipdteses considerando as variaveis Cat_1-Cat_4 como preditores davariavel Cat_5.

R Coeficientes ndo estandardizados Teste de Hipdteses
Parametros beta Erro padrdo Estatisticat p-value
Constante 4432 0,310 14,297 0,000***
Cat_1 -0,155 0,090 -1,717 0,117
Cat_2 0,029 0,064 0,449 0,663
Cat_3 -0,024 0,077 -0,318 0,757
Cat_4 0,191 0,092 2,070 0,065
Fator (sexo=1) 0? - - -
Fator (sexo=2) -0,071 0,066 -1,079 0,306
Fator (TS=1) 0 - - -
Fator(TS=2) 0,064 0,046 1,374 0,199

Variavel dependente: Desempenho Profissional (Cat_5 Modificada). Modelo: (Intercetar), Cat_1, Cat_2, Cat_3, Cat_4, Sexo, Tempo
de Servigo. ® - O nivel 1 de cada variavel fator é definido como o nivel de referéncia.

Definido para zero porque este parametro é redundante. * Correlacdo significativa (0,01< p-value< 0,05); ** Correlagdo muito
significativa (0,001< p-value<0,01); *** Correlagdo altamente significativa (p-value< 0,001).

Fonte:elaboragdo da autora.

Para este Modelo 1 obteve-se um valor de coeficiente de determinacdo, R? = 0,628

e RZ%justado = 0,406. Num modelo de regressdo linear simples o coeficiente de
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determinacdo representa a proporgéo de variabilidade da variavel dependente Y que pode
ser explicada pelo modelo de regresséo linear, isto &, pela sua dependéncia relativamente
a variacao da variavel independente, x. No modelo de regressao linear mdltipla, todas as
variaveis explicativas contribuem para o aumento do valor deste coeficiente mesmo que
ndo sejam significativas no modelo e dai a utilizacdo do coeficiente de determinacdo
ajustado que devera ser tdo mais proximo de 1 possivel. N&o é o que se pode dizer neste
modelo, em que o valor do coeficiente ajustado é relativamente baixo, mas a inclusdo de
variaveis categoricas (variaveis dummy) contribuem por norma para um baixo valor
destes coeficientes.

A avaliacdo da significancia global do modelo através da realizacdo da ANOVA

resulta na Tabela 47:

Tabela 47: Significancia total - ANOVA.

ANOVA
Modelo 1 Soma de df Médiada somade Estatistica F p-value
quadrados quadrados
Regresséo 0,091 6 0,015 2,819 0,071
Residuos 0,054 10 0,005

Total 0,145 16
Varidvel dependente: Desempenho Profissional (Cat_5 Modificada).
Variaveis explicativas ou preditoras: (Constante), Cat_1, Cat_2, Cat_3, Cat_4, Sexo, Tempo de servigo.
Fonte: elaboracdo da autora

O p-value obtido da tabela da ANOVA da regressdo conduz a ndo rejeicdo da
hipotese nula para um nivel de significancia inferior a 0,071. Para um nivel de
significancia desta ordem, a modelo de regressdo ndo é considerado significativo como
um todo. Foi entdo aplicado o método Stepwise de selecdo de variaveis, o que resultou na
eliminacdo de todas as variaveis do modelo a excecdo da Cat_4. A tabela de regresséo
associada a este modelo 2, assim como a tabela da ANOVA correspondente apresentam-
se de seguida (Tabela 48 e Tabela 49).

Tabela 48: Teste de hipoteses com o método de Stepwise para a Cat_4.

Parametros Coeficientes ndo estandardizados Test_e de Hipoteses
beta Erro padrao Estatisticat p-value
Constante 3,904 0,224 17,454 0,000***
Cat 4 0,183 0,061 2,974 0,009*

Variavel dependente: Desempenho Profissional (Cat_5 Modificada).
Fonte: elaboracdo da autora.
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Tabela 49: ANOVA paraaCat_4.

ANOVA
Modelo 2 Soma de df Médiada somade EstatisticaF p-value
quadrados quadrados
Regresséo 0,054 1 0,054 8,846 0,009*
Residuos 0,091 15 0,006

Total 0,145 16
Variavel dependente: Desempenho Profissional (Cat_5 Modificada).
Varidveis explicativas ou preditoras: (Constante), Cat_4.
Fonte: elaboragéo da autora.

Para este Modelo 2 obteve-se um valor de coeficiente de determinacdo, R? = 0,371
e RZ%justado = 0,329. O p-value obtido da tabela da ANOVA da regressdo conduz a rejeicdo
da hipotese nula de ndo significancia do modelo para um nivel de significancia de 0,05.
Os pressupostos do modelo de regressdo foram validados, tendo-se verificado que se pode
assumir que os residuos sdo ndo correlacionados e seguem distribuicdo Normal (teste de
Kolmogorov-Smirnov com corregéo de Lilliefors, p-value > 0,200, teste de Shapiro-Wilk,
p-value = 0,705).

A equacdo estimada para o Modelo 2 é:

DP =3,904 + 0,183 Cat_4

De seguida, investigou-se a associacdo entre as varidveis Cat_1, Cat 2, Cat_3,
Cat_4 e Cat_5. Uma vez que as variaveis envolvidas se situam numa escala continua (mas
resultam da agregacdo de variaveis que estavam numa escala ordinal) para testar a
correlagdo entre elas podemos usar duas medidas, ambas adequadas nesta situagéo (e
cujos testes ndo paramétricos associados sdo mais potentes do que o teste do Chi-
Quadrado, valido para testar a existéncia de correlacédo entre variaveis categoricas). Estas
medidas sdo o coeficiente de correlacdo rho de Spearman e o coeficiente de correlacéo
tau_b de Kendall (Tabela 50 e Tabela 51).
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Tabela 32: Correlacdes Ndo Paramétricas (Kendall’s tau_b), para a amostra de professores/as.

Cat_1 Cat_2 Cat_3 Cat 4 Cat 5
Cat_1 Coeficiente 1 0,545 0,374 0,404 0,216
p-value - 0,001** 0,036 0,014* 0,205
n 21 20 18 21 19
Cat 2 Coeficiente 1 0,320 0,372 0,297
p-value - 0,072 0,022* 0,073
n 21 18 21 20
Cat_3 Coeficiente 1 0,446 0,200
p-value - 0,006** 0,214
n 22 21 21
Cat_4 Coeficiente 1 0,510
p-value - 0,001**
n 25 23
Cat_5 Coeficiente 1
p-value -
n 24

* Correlagéo significativa (0,01 <p-value< 0,05); ** Correlagdo muito significativa (0,001 <p-value<0,01); *** Correlagdo altamente

significativa (p-value<0,001).
Fonte: elaboragdo da autora.

Tabela 33: Correlacdes Ndo Paramétricas (Spearman’srho), para a amostra de professores/as.

Cat_1 Cat_2 Cat_3 Cat_4 Cat_5
Cat_1 Coeficiente 1 0,695 0,490 0,524 0,253
p-value . 0,001** 0,039* 0,015* 0,295
n 21 20 18 21 19
Cat_2 Coeficiente 1 0,432 0,529 0410
p-value . 0,073 0,014* 0,072
n 21 18 21 20
Cat_3 Coeficiente 1 0,599 0,301
p-value . 0,004** 0,186
n 22 21 21
Cat_4 Coeficiente 1 0,645
p-value : 0,001**
n 25 23
Cat_5 Coeficiente 1
p-value .
n 24

* Correlagdo significativa (0,01 <p-value< 0,05); ** Correlagdo muito significativa (0,001 <p-value< 0,01); *** Correlagdo

altamente significativa (p-value< 0,001).

Fonte: elaboracdo da autora.

8.3.5.5. Categoria 5 — “Desenvolvimento profissional”

Os resultados que se seguem (Tabela 52) dizem respeito ao grau de concordancia e

de discordancia relativamente a 35 afirmacdes relacionadas com o DP dos/as

professores/as.
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Tabela 34: Concecdes sobre o DP manifestadas pelos/as professores/as.

Itens DT* D* c* cT* NS* N X* X* IQR*
() @ ®) @)
n; n; n; n; Ni

&) %) %) () (%)

57. Na minha escola conhecemos as fungdes 1 4 11 4 5 26 4 4 2
de cada docente.
(38 (192 (423 (154 (192

58. Os/As professores/ascom poucos anos 2 8 6 1 9 26 3 3 2
de servigo sdo apoiados nestaescola.
(77 (308 (231 (38  (349)

59. E a propria escola que sugere temas de 2 3 12 3 6 26 4 4 1
debate para os/as professores/as
frequentarem as agdes de formagéo. @ 115 (462 (1L3) @31

60. Ja estou cansado/ade frequentar tantas

acoes de formagdo. 14 8 2 2 0 26 1 1 1
(538) (308  (7.7) (7.7) (0,0)

61. Nas aces de formagédo, aprendo sempre

algo novo. 1 2 12 11 0 26 4 4 1
(38 (77 462 (423 (00

62. Procuro frequentar agdes de formagoes

sobretemas de interesse daescola. 0 3 16 6 1 2 4 4 1
(00 (115 (615 (231) (39

63. Muitas vezes, frequento agGes de

8 6 7 3 2 26 2 1 3

formacdo, que nadatém de interesse para o
meu trabalho como professor/a. (308 (@31 (269 (11,5) @7

64. Frequento a¢des de formagdo porque
gosto de estar com 0s outros/as colegas a

aprender. 115 (192 43 @) (38
65. Para ser um/a bom/a professor/atenho

3 5 11 6 1 26 4 4 2

de me sentirbem. 0 2 16 7 1 2 4 4 1
(0,0) (77 (615  (269) (38)

66. Quando planifico acredito que vou

ensinar o que é mais importante. 0 3 9 n 3 2 4 s 1
(00 (115 (348 (423 (119

67. Os objetivos estdo bem claros nas

minhas planificaces. 1 0 16 9 0 26 4 4 1
(38 (00 (615 (346  (00)

68. Sinto-me obrigado/a a cumprir um

programa. 1 5 12 5 3 26 4 4 1
(38 (1920 (462 (1920 (115

69. Quero desenvolveras minhas

capacidades enquanto profissional e pessoa. 1 0 s 19 1 2 5 s 1
B8 (00 (192 (731 (39

70. Quando tenho problemas nas aulas,

procuro a ajuda dos/as meus/minhas 1 0 n 14 0 2 5 5 1

colegas. (38  (00) (423 (538  (00)

71. A planificacdo é desnecesséria.

17 4 2 1 1 25 1 1 1

(680)  (160)  (80) (4.0) (4.0)

72. Se fosse uma pessoainibida,

dificilmente seria um/a bom/a professor/a. 3 2 13 3 4 25 4 4 1
(1200  (80) (5200 (1200 (160)

73. Quando planifico tenho em contao

resultado de avaliacdes anteriores. 0 3 18 4 1 2 4 4 0
(00 (115 (692 (154  (38)

74. Entendo que a planificacdo é apenas

uma previsdo do meu trabalho. 1 6 10 7 2 26 4 4 3
(38 (1) (385 (69 (77

75. As planificagdes das aulas séo feitas em

7 6 6 2 5 26 3 1 3

conjunto com os meus/minhas colegas.
(269 (Bl (231) (7.7) (19.2)
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Tabela 52 (continuagdo): Concecdes sobre o DP manifestadas pelos/as professores/as.

Itens DT* D* Cc* cT* NS* N X* X* IQR*
® @ ® @)
n; n; N; n; n;

) () (%) (%) (%)

76. Elaborar uma planificacdo implica

treino. 2 4 14 4 2 26 3 1 1

7n (154 (38 (154 (7))
77. Quando planifico, tenho em conta 0s

interesses que 0s alunos manifestam nas 1 3 12 9 1 26 4 4 1

aulas. (38 (115 (462 (346) (39

78. Ao planificar tento diversificar as .

minhas estratégias. 0 0 13 13 0 26 5 4 1
(00 (00 (500) (500)  (00)

79. Se os/as alunos/as ndo aprendem, tento

ensinar com outros métodos. 0 1 12 13 0 26 5 5 1
(0,0) (38 (462  (50,0) (0,0)

80. Quando avalio os/as meus/minhas

alunos/as avalio o meu préprio trabalho. 0 0 11 15 0 % s 5 1
00 (00 (@423 (G700

81. Ao ensinarestou a contribuir para a .

formagdo dos/as meus/minhas alunos/as 0 0 13 13 0 26 5 4 1

como um todo. 00 (00 (500 (500)  (0,0)

82. Enquanto profissional conhego os meus

direitos e deveres. 0 0 14 12 0 26 4 4 1
(00) (00 (538 (462 (00

83. O meu desenvolvimento profissional

0 0 7 19 0 26 5 5 1

passapela vontade de aprender cada vez
Mals. 00 (00 (@69 (B (00

84. Sou professor/aporque me sinto
responsavel pela educagao dos/as

meus/minhas alunos/as. (0'0) (7Y7) (26,9) (57'7) (7Y7)
85. JA muitas vezes me confronteicom a

0 2 7 15 2 26 5 5 1

falta de recursos para implementar o que 0 2 15 6 3 26 4 4 0

planifiquei. 00 @7 G (@B (WS

86. Sinto-me motivado/a para continuara

ser professor/a. 0 1 10 12 3 26 4 5 1
(0,0) (38 (385 (462 (1L5)

87. Nas minhas aulas procuro inovar.

0 0 12 14 0 26 5 5 1

(00 (00 (462 (538 (00

88. Ser professor/ahoje envolve muitos

riscos. 2 6 9 4 4 25 4 4 2
(80) (2400 (360 (160) (160)

89. Se pudesse, mudavade profisséao.

13 3 3 2 5 26 2 1 2

(5000 (115 (115 (7.7) (192)

90. Quando tirei o curso, ndo sabia o que era

ser professor/a. 4 13 6 1 2 % 2 2 2
(154) (500) (81 (39 @7

91. Adquiri competéncias para o0 meu

desenvolvimento profissional, frequentando 0 1 n 13 1 26 5 5 1

acbes de formagao. (0,0) (38 (423)  (50,0) (3.8)

* DT - Discordo totalmente. D — Discordo. C — Concordo. CT — Concordo totalmente. NS — N&o sei. Estou indeciso/a.X — Mediana. X —
Moda. IQR - Interquartile range.a — Multiple modes exist. The smallest value is shown.
Fonte: elaboracdo da autora.

Para analise dos resultados, nos termos do quadro teérico e concetual, 0s itens 60,
71 e 89 foram corrigidos, por terem sido construidos na negativa. Globalmente, mais de

% dos/as professores/as inquiridos/as concorda com o quadro tedrico apresentado
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%

(76,5%). O consenso total surge em 6 itens: “Ao planificar tento diversificar as minhas
estratégias® (item 78), “Quando avalio os meus alunos avalio o meu proprio trabalho”
(item 80), “Ao ensinar estou a contribuir paraa formagdo dos meus alunos como um todo”
(item 81), “Ao ensinar estou a contribuir paraa formagdo dos meus alunos como um todo”
(item 82), “O meu desenvolvimento profissional passa pelavontade de aprender cada vez
mais” (item 83) e “Nas minhas aulas procuro inovar” (item 87).

A posicao que reuniu menor acordo global (26,9%) diz respeito ao facto dos/as
inquiridos/as desconhecerem o que seria ser professor, quando tiraram 0 curso, pese
embora esse mesmo curso os habilitasse para a profissao de docente (item 34), tendo sido
esta a proposicdo que gerou maior desacordo global (65,4%). O menor simples acordo
registou-se no desejo de mudanca de profissdo (11,5%), ainda que 52% dos/as
professores/as considere que, na atualidade, esta envolve muitos riscos (item 88). O maior
acordo simples diz respeito ao processo de planificacéo da atividade letiva, tendo em
consideracdo o resultado de avaliacdes anteriores (69,2%). Mas o maior acordo total € a
vontade dos/as professores/as em desenvolverem as suas capacidades enquanto
profissionais e pessoas (73,1%), ainda que nédo frequentem acGes de formacdo que nada
tenham interesse para o seu trabalho (53,9%).

A média do desconhecimento / indecis@o sobre cada item é de 7,5%, registando o
maior valor no item 58 (“Os professores com poucos anos de servico sao apoiados nesta
escola”) com 34,6%. No grafico da Figura 57 representam-se as frequéncias relativas, em
percentagem, de concordancia, de discordancia e de indecisdo para esta dimensdo. A

mediana tem o valor 4.

100,0 1
90,0 -
80,0 -
70,0 -
60,0 -
50,0 - Desconhecimento/ Indecisdo
40,0 - = Concordéancia
30,0 - = Discodancia
20,0 |
10,0 -
0,0 -

57 58 59 60 61 62 63 64 65 66 67 68 69 70 71 72 73 74 75 76 77 78 79 80 81 82 83 84 85 86 87 83 89 90 91
Perguntas

Figura57: Concordancia, discordancia e desconhecimento/ indecisao relativamentea dimensao DP, para
aamostra de professores/as.
Fonte: elaboracdo da autora.
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No grafico da Figura 58 representam-se 0s valores modais dos itens da variavel DP.

O valor modal desta dimenséo € de 4 (“acordo”™).

5 -

Valores modais

57 58 59 60 61 62 63 64 65 66 67 68 69 70 71 72 73 74 75 76 77 78 79 80 81 82 83 84 85 86 87 88 89 90 91
Itens

Figura58: Distribuicio dos valores modais da dimens&o ““desenvolvimento profissional”’, paraa amostra
dos/as professores/as.
Fonte: elaboragéo da autora.

Analisando cada subcategoria considerada, os resultados dispdem-se do seguinte
modo (Tabela 53):

Tabela 35: Concegdes sobre o DP: analise por subcategoria.

Itens DT* D* Cc* CT* NS* N
@ @) ®) 4)
N n; n; n; n;
(%) (%) (%) (%) (%)

1. Percecdo da organizagdo / gestéo e

autonomia da escola 1 4 1 4 5 26

(38) (19,2) (42,3) (154) (19,2)
2. Planificagdo

2.1 Planifica¢do: construcéo e

elaboragéo. 3 3 9 8 2 25
(1000 (110 (361 (309 (7.0)

2.2. Planificagdo: implementacéo e

desenvolvimento. 0 3 14 5 3 2
(19) (135 (5200  (212)  (115)

2.3. Planificag&do: avaliacéo. 0 0 1 15 0 26
(00) (0,0) (42,3) (57,7 (0,0)

3. Profisséo / formagéo inicial e

continua. 4 4 9 ! 2 2
(145 (159 (387 (268 (7.1)

4. Interagdo social 1 4 9 7 4 2%
(G75) (154  (B27)  (288) (179

5. Motivagdo / realizacdo / satisfagéo / 1 ) 9 1 3 2%

carateristicas pessoais
(4,8) (6,3) (34,6) (42,7) (11,7)
* DT - Discordo totalmente. D — Discordo. C — Concordo. CT — Concordo totalmente. NS — N&o sei. Estou indeciso/a.
Fonte: elaboragdo da autora.
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No gréfico da Figura 59 representam-se as frequéncias relativas, em percentagem,
de concordancia, de discordancia e de indecisao para as sete subcategorias consideradas

para o DP.

100,0 +
8,6

90,0 | 192 48 — = 173
80,0 -
70,0 -
60,0 -
50,0 - Desconhecimento/ Indecisio
40,0 - m Concordancia
30,0 - m Discordancia
20,0 -
10,0
0,0 - T T T ] T T T
1 21 2.2 23 3 4

5

%

Subcategorias

Figura 59: Concordancia, discordancia e desconhecimento / indecisdo relativamente as vérias
subcategoriasdo DP, paraaamostrade professores/as. 1 — Perce¢éo da organizagdo / gestdo e autonomia
da escola; 2.1 - Planificagdo: construgdo e elaboracdo; 2.2 — Planificacdo: implementacdo e
desenvolvimento; 2.3 - Planificacdo: avaliacao; 3 — Profisséo / formacao inicial e continua; 4 — Interagdo
social; 5 — Motivacdo / realizacdo/ satisfagdo / carateristicas pessoais.

Fonte: elaboragéo da autora.

A analise do grafico da Figura 59 permite verificar que a subcategoria que reuniu
maior discordancia ¢ a relativa a “Profissdo / formacao inicial e continua” (23,0%). O
total consenso reuniu-se na subcategoria “Planificacdo: avaliacdo”. Todas as
subcategorias apresentam frequéncias de concordéncia global com o quadro teorico
superiores a 57%. O maior desconhecimento / indecisdo verifica-se na subcategoria
“Percecdo da organizacdo / gestdo e autonomia da escola” (19,2%), seguida da
subcategoria “Interacdo social” (17,3%).

No gréfico da Figura 60 representa-se a dispersdo entre as respostas aos itens 61 e
91.
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0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0
Item 91

Figura60: Diagramade dispersao entre as variaveis 61 e 91 para a amostra dos/das professores/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Entre a aprendizagem de algo de novo e a aquisi¢cdo de competéncias para o DP nas
acoes de formacdo encontrou-se uma correlagdo muito forte, com um coeficiente de
Pearson de r = 0,98 para um nivel de significancia de p< 0,05 (r2 = 95%). De seguida,
procurou-se correlacdo entre a procura de agdes de formagcdo com interesse para a escola
e aquelas cujo objetivo é desenvolver as capacidades do/a professor/a enquanto
profissional e pessoa (Figura 61). Os resultados deixam claro que o interesse do/a
professor/a € em acbes de formacdo que contribuam para o seu DP, afastando-se,
estranhamente, daquelas que a escola necessita para melhorar a capacitacdo dos seus
profissionais. A correlacdo é desprezivel, com um coeficiente de Pearsonde r = 0,29 para
um nivel de significancia de p< 0,05 (r? = 9%).

80,0
70,0
60,0

50,0

40,0

Item 62

30,0
20,0 °

10,0

[
0,0 e

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0
Item 69

Figura61: Diagramade dispersao entre as variaveis 62 e 69 para a amostra dos/das professores/as.
Fonte: elaboracdo da autora.
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No gréfico da Figura 62 representa-se a dispersdo entre as variaveis “A planificacdo
é desnecessaria” (item 71) e “Quando planifico, tenho em conta os interesses que 0S
alunos manifestam nas aulas” (item 77). Como era expectavel, a correcdo encontrada é
moderada, com r = 0,58 para um nivel de significancia de p< 0,05 (r?> = 33%).

50,0
45,0 e
40,0
35,0 °
30,0
25,0
20,0
15,0
10,0
50 o

0,0
0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0 80,0
Pergunta 77

Pergunta 71

Figura62: Diagramade dispersao entre as variaveis 71 e 77 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboragéo da autora.

De seguida, cruzou-se a variavel 77 com a variavel 79 (Figura 63). Verifica-se que
os/as professores/as quando planificam as suas sessoes letivas ttm com consideragao os
interesses que os alunos manifestam, alterando os métodos de ensino se detetam que 0s
alunos revelam dificuldades de aprendizagem. O céalculo do coeficiente de Pearson
permite perceber uma correlacdo muito forte (r = 0,96 para um nivel de significancia de

p< 0,05; r2 = 92%) entre estas duas variaveis.
60,0
50,0 )
40,0

30,0

Item 77

20,0
10,0
0,0 ®

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0
Item 79

Figura63: Diagramade dispersao entre as variaveis 77 e 79 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboragéo da autora.
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Como se viu anteriormente, ainda que cerca de 84,7% dos/as inquiridos/as sentem-
se motivados/as para continuarem a ser professores/as mas, conseguindo, 61,5% mudaria
de profissdo. Cruzando estas duas variaveis (item 86 e item 89), sem corrigir o item,
encontra-se uma correlagdo negativa moderada, isto €, se uma aumenta a outra sempre

diminui (r =-0,64 para um nivel de significancia de p< 0,05; r? = 41%) (Figura 64).

60,0
50,0 ®

40,0

Item 86
w
o
o

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0
Item 89

Figura64: Diagramade dispersao entre as variaveis 86 e 89 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Por ultimo, procurou-se correlacdo entre os objetivos estarem bem claros nas
planificacdes (item 67) e o facto desta ser desnecessaria (item 71) (Figura 65). Como era
expectavel, com o item ndo corrigido, encontrou-se um correlacdo negativa fraca entre as
duas variaveis (r = -0,37 para um nivel de significancia de p< 0,05; r?> = 14%).

80,0

700 o

60,0

50,0

40,0

30,0

20,0

10,0 °

0,0
0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0
Item 71

Item 67

Figura65: Diagramade dispersao entre as variaveis 67 e 71 para a amostra dos/as professores/as.
Fonte: elaboragdo da autora.

Em sintese, parece claro que os/as professores/as inquiridos preconizam um

professor orientado para o aluno, no sentido do seu desenvolvimento pessoal e social. O
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protagonismo magistral do professor na aula dissipa-se passando este a desempenhar um
papel de moderador entre 0 conhecimento e o aluno. Sendo ele o ator que medeia as
aprendizagens reconhece-se o seu um papel decisor no processo educativo. Ainda assim,
esta consciéncia surge unicamente da pratica docente e ndo decorre da formacdo inicial,
gue se inibiu de apresentar a carreirade professor com o0s seus elementos caraterizadores.

A formacdo continua do docente gera, todavia, algumas posi¢des antagonicas, na
medida em que muitos docentes ndo frequentam acbes que contribuam para 0 seu
desenvolvimento pessoal, preferindo apenas as que tém relevancia para o seu trabalho
como professor/a. Outro aspeto de destaque tem a ver com o trabalho em equipa, ja que
as planificacdes das sessOes letivas nem sempre sdo feitas em conjunto com 0s seus
colegas. Por ultimo, ¢ sentido que os professores noveis necessitam de maior apoio e que

escola ndo intervém nesse dominio como elemento contributivo.
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CAPITULO 9. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS
- ENTREVISTAS

9.1. Enquadramento

Neste capitulo séo apresentados e discutidos os resultados conseguidos atraves da
realizacdo das entrevistas aos professores. A organizagdo dos dados alicerca-se nas
categorias que constituem o guido da entrevista, atendendo aos objetivos do trabalho e
procurando encontrar respostas as questdes de investigacao. Este capitulo divide-se nos
seguintes subcapitulos: imagem da ciéncia (9.2.), modelo didatico (9.3.), teoria da

aprendizagem (9.4.) e metodologia de ensino (9.5.)

9.2. Categoria 1 — “Imagem da Ciéncia”

As respostas dos/as entrevistados/as denotam falta de enfoque na imagem daciéncia
gue transmitem da disciplina que lecionam. Desta forma, fica por ler se transmitem uma
imagem racionalista ou uma outra empirista dessa ciéncia. Os/As entrevistados/as
afirmam que a Ciéncia estd ao alcance de todos (EO1) e apresentam-na como importante
para a vida (E10). Associam a teoria a pratica (E05, E011) e indicam que a producdo e a
criacdo técnica e cientifica visam contribuir para a popularizacdo da Ciéncia e da
tecnologia (E08).

A imagem que transmito é dar a conhecer aos alunos que temos uma histéria.
A nossa meta como historiadores é dar a conhecer aos alunos todo o processo
histrico até ao momento atual. (E03)

Com o decorrer do tempo e as formagdes que temos tido, temos aliado ateoria
a praticaporque na alturaas aulas eram meramente tedricas, isto é, por faltade
dominio de manuseamento de algumas técnicas de laboratério. (E11)

Osl/as professores/as manifestam diferentes abordagens, quando questionados/as
relativamente ao trabalho da metodologia cientifica, com os/as seus/suas alunos/as.
Quando aplicada, nem todas as etapas (observagdo, formulacdo de hipdteses,

experimentacdo e verificagdo, enunciagdo de leis e teorias) sdo percorridas (E02, E10).

Para trabalhar um conteddo temos de ter bases cientificas. Nds ndo podemos
trabalhar de formaempirica. E temos que buscar autores, referéncias onde nos
temos, devemos nos basear para transmitir um determinado conteddo. (E02)

Tratamos de ver os métodos em que se enquadra os melhores alunos que nés
temos, os melhores métodos para com eles trabalhar e algumas teorias
cientificas, mas normalmente caimos no método socratico, na resolucédo dos
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problemas a partir de um problema, a partir dai dando respostaaesse problema,
vamos dando solucgéo as nossas aulas. (E10)

Realizam principalmente nos trabalhos praticos, demonstracdes de algumas
leis, em laboratérios de Fisica. Temos o laboratdrio equipado a nivel da
provincia de Luanda. NOs congregamos parte dos alunos, demos
primeiramente a parte tedrica e posteriormente marcamos as aulas de
laboratério. Ai vemos a aplicacdo da cientificidade que nds demos na teoria.
(E11)

Para formarmos um conceito, nds usamos por exemplo um conceito de
algoritmo de trabalho. Este algoritmo de trabalho é orientado pelo professor e
manipulado pelo aluno. Tem o primeiro passo, tem o segundo, tem o terceiro,
até chegar a formagdo de conceito. Isto interagindo com os alunos, usando
sempre 0o método de elaboragdo conjunta, porque eu vejo que este é um método
que permite a interacdo do professor — aluno, tem caracter bilateral. O
professor ensina, orientae o aluno recebe ainformacgéo e manipula. (E12)

Quando falamos de Fisica é necessario o uso da metodologia cientifica. Os
meus alunos trabalham com base em métodos. O método da elaboragédo
conjunta consiste em participar ativamente quer o professor quer o aluno. E
nessa participacdo ativa professor/aluno que hd maior participacao por parte
do professor sobabase da orientacéo. (EQ7)

As teorias cientificas, na palavra dos/as participantes, sdo trabalhadas adotando

metodologias ativas (E01, E05, EQ7). Utiliza-se o método cientifico (E02), consideram-

se os conceitos prévios (E03, E06, E10, E12) e demonstra-se como se pode aplicar ateoria

a pratica (E08, E10).

Mostrar aos alunos que a melhor forma deles poderem apreender ou
compreender os conhecimentos relacionados € fazendo do aluno um sujeito
ativo, ou o principal elemento, no processoda sua prépria aprendizagem, no
processo de ensino-aprendizagem. (E01)

Usando métodos participativos e recorrendo a exemplares ou maquetes
representativos darealidade. (E05)

Devem ser trabalhadas através do método cientifico. O método cientifico
traduz-se em observagdo, depois da observagdo nds criamos hipoteses, dessas
hipdteses, que séo varias respostas que nos vamos dando a um determinado
assunto, vamos trabalhando as experiéncias. E depois de nds trabalharmos as
experiénciastemos de verificar se essas nossas experiéncias se sdo verdadeiras
ou sdo falsas. Se elas forem verdadeiras, entdo as teorias podem ser validadas.
Mas também séo validadas depende, porque as teorias também sdo faliveis.
(E02)

Mas o método que mais me interessa é o método indutivo e 0 método dedutivo
uma vez que os alunos ja trazem as suas vivéncias, as suas experiéncias, ja
trazem conhecimentos. (E06)

Muitas das vezes partimos ja do conhecimento que o préprio aluno teme nds
tratamos apenas de dar algumas bases cientificas a este conhecimento e
partindo dessas teorias tratamos de relaciona-lacom a vida prética do aluno.
Tudo que a gente faz procura sempre buscar uma relagcdo com a vida prética
do aluno. (E10)

Relativamente & definicdo de “conhecimento”, os/as entrevistados/as apresentam

diferentes percecdes. E apresentado um conjunto de informacdes sistematicas que s&o
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passadas aos/as alunos/as (E01), como “tudo o que é adquirido” (E02, E06, E08, E10) e
que usamos para abordar uma ciéncia (E03), como “manifestacdo de sabedoria” (E05),
como “reflexo da realidade objetiva que o sujeito detém” (E07) e como “informacéo
devidamente organizada” (E12). Fica fragil a associacdo de “conhecimento” a forma de
apropriacdo do mundo em resultado da reflexdo-acdo, provada pela atividade onde
assenta a compreensdo das coisas e que leva a apropriacdo de significados. A dicotomia
acao-conhecimento, pratica-teoria e praxis-processo cognitivo, pouco surgem nas
respostas. Apenas um entrevistado refere uma perspetiva construtivista na construcdo do

conhecimento:

E a aquisicdo de véarias competéncias no ramo do saber que nds construimos
juntamente com o0s alunos e as teorias que temos aplicado sdo teorias
construtivistas. Dai a construcéo do conhecimento juntamente com o aluno e
ndo apenas a transmissdo. (E11)

Surge, ainda, no discurso de um participante, a referéncia a equilibrios atingidos
entre 0 que se sabe e 0 que € essencial aprender, que tem carater provisorio,como se de

um descontinuo se tratasse.

O conhecimento € o conjunto de informagédo devidamente organizada. Esses
conhecimentos podem servarios e uns merecem ser provados e outros ndo. Os
que ndo sdo provados podem ser aceites e podem ndo seraceites, pode tererro.
E o conhecimentointerno, é ideiade algo. (E12)

A distincdo entre “conhecimento cientifico” e “conhecimento ordinario” é abordada
de forma clara, todavia, com fragilidades concetuais. Os sujeitos referem que o
conhecimento cientifico é formal (EO1, EO3, E10, E11) e tratado nas vérias ciéncias, O
conhecimento cientifico é entendido como o resultado da investigagéo cientifica baseado
no método cientifico, verificado e tendo por base o conhecimento empirico (E06). Este
tipo de conhecimento passa, também, pela observacdo e a experimentacdo. Apds a
comprovacdo, os/as entrevistados/as defendem que podemos postular com toda a certeza
gue é conhecimento cientifico, sem deixar de admitir que o conhecimento cientifico pode
falhar.

Por outro lado, o conhecimento ordinario, segundo os/as entrevistados/as, é 0 que
geralmente se denomina de senso comum e que decorre da aprendizagem informal (EO1,
E03, E10, E11). Este conhecimento sera aquele que se adquire no quotidiano sem
comprovacdo cientifica (E02, E05, EO7, E08, EQ9, E12). O conhecimento empirico
permite resolver questdes do quotidiano (E04). Estas concec¢des afastam-se notoriamente

das atuais correntes epistemologicas e, em particular, das defendidas por Bunge (1980).
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Para o autor, o conhecimento ordinario é adquirido com experiéncia, enriquece-se,
corrige-se ou rejeita-se recorrendo a investigagdo. Nao sendo especializado, constitui o
ponto de partida parao conhecimento cientifico. Bunge (1980) continua, defendendo que
o conhecimento cientifico excede o conhecimento ordinario, pois tem inicio quando este
deixa de resolver os problemas ou de os formular. N&o se trata de um aprofundamento
nem como um refinamento do conhecimento ordinario, uma vez que a sua natureza é
distinta.

O conhecimento cientifico é sistematizado é formal e é tratado dentro das
varias ciéncias, enquanto o conhecimento ordinério, é o que geralmente nés
chamamos o senso comum decorrente daaprendizagem informal. (E01)

O conhecimento cientifico é comprovado, verificado. Tem por base o
conhecimento empirico, vulgar ou ordinario passando por varios processos até
a sua comprovagdo. Passa pela observagédo, a experimentacéo e a verificagao.
Ap6s a comprovacdo podemos postular com toda a certeza que é o
conhecimento cientifico. Mas também temos que ver gque este conhecimento
cientifico pode falhar, pode ser inexato entdo é isso que nds temos que ter em
conta e alids quando nds vamos ensinar temos também que nos inclinar por
essa vertente. O conhecimentowulgar é aquele que se baseia em informagdes
obtidas por meio da convivéncia social. (E06)

O conhecimento cientifico tem caracteristicas como a objetividade, a
generalidade, a sistematicidade, a verdade, € relativa é o conhecimento que nés
lidamos com os alunos. Os alunos antes de aprenderem por exemplo definicdo
de welocidade eles ja vm com conhecimento empirico. O conhecimento
empirico que é aquele que tem em fungéo da sua experiénciaquotidiana. Mas
quando recebem amatéria, ja ganham outra definicdo mais cientifica. (E07)

O conhecimento wlgar € obtido por processos cognitivos que utilizamos
naturalmente na nossa vida corrente, observa-se comparam-se observacdes e
delas elaboram-se intelectualmente os resultados. O conhecimento cientifico é
obtido através dos processos rigorosos de analise, observacédo, reflexdo e
demonstracéo e experimentacdo. (E08)

O conhecimento cientifico baseia-se na ciéncia, na demonstragdo, na
comprovacdo da wveracidade de um determinado fenémeno. E ja o
conhecimento ordinario ouempirico, também pode-se dizer, € o conhecimento
desordenado, um conhecimento que ndo tem uma base cientificae muitas
vezes carece de comprovacao. (E09)

O papel do erro na Ciéncia é abordado, apenas, por dois dos entrevistados. Na sua
perspetiva esta estreitamente ligado ao caracter dindmico das sociedades (E01). O que
num determinado momento fora aceite pode vir a ser refutado e provado que aquele
conhecimento aceite, nessa época, agora ja ndo o é (E01). E ainda referido que o erro
pode desempenhar um importante papel no avango da Ciéncia, por constituir ponto de

partida para novas teorias (E02), o que se aproxima do defendido por Bachelard (1977).

O erro da ciénciatema ver com o caréter dindmico das sociedades. A medida
que as sociedades vao evoluindo, o que num determinado momento foi aceite
como certo e como verdade, depois de dez, vinte, trinta ou quarenta anos se
nao tanto, se ndo mais, pode ser que apareca alguém que refute e prove que
aquele conhecimento aceite numa determinada altura, ja ndo o é. Esta
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estreitamente ligado ao caracter dinamico das sociedades. (E01)

O erro nem sempre é visto como um aspeto negativo. Ele desempenha um
importante papel no avango da ciéncia porque € a partir do erro que nos

podemos criar outras teorias e desenvolver muitas vezes aquelas que existem.
(E02)

O erro que é natural, é um suporte parao conhecimento. E com base neste erro
que NGS superamos 0S NOSsos proprios conhecimentos. E com base nesses
conhecimentos que podemos saber sobre o conteldo do estudo e construir o
conhecimento a partir dele. (E08)

O erro na ciéncia deve ser aproweitado e tem sido aproweitado porque o erro
permite melhorar. Permite corrigir ajuda-nos a melhorar e a chegar a verdade.
(E09)

Ser 0 ponto de partida para a busca de novos conhecimentos, para a busca de
novas teorias. E a partir do erro que a gente vai buscar outros horizontes, vai
tentar procurar investigar, saber. A gente trata de corrigir primeiro, assim
tratamos de dar bases para que o proprio aluno se vai dando conta de que aqui
devia ter feito isso ou devia ter feito aquilo. (E10)

O erro € importante, tem um papel importantissimo na ciéncia. Em primeiro
lugar permiteacorrecdo. Sé corrigindo é que nds vamos aprender; em segundo
lugar leva ao avango da ciéncia; a ciénciaavanca errando a medida que nos
vamos detetando o erro vamos investigando cada vez mais. (E12)

9.3. Categoria 2 — “Modelo didatico”

Os/As entrevistados/as caraterizam de forma diversa o0 modelo didatico que usam.
O modelo construtivista é referido por um maior nimero de professores/as (EOL, E02,
E11), sendo também referida a teoria historico-cultural de Vygotsky. Os/as inquiridos/as
inferem que o modelo magistral do/a professor/a predomina. Ainda assim, sdo usados
recursos tecnolégicos, nomeadamente o projector multimedia e o computador, como
elementos motivadores para a aprendizagem (E04, E06, E08). O/A professor/a adota
também o papel orientador/a (E09) no processoo de ensino e aprendizagem recorrendo a
guestionamento oral e ao dialogo horizontal (E03), tornando, na sua perspetiva, a aula
mais ativa e participativa (E04, E06, E08). Os planos de aulas sdo reconhecidos com

muito importantes e orientadores das propias aulas (E12).

Modelo construtivista. Procura fazer uma aula ativa e participativa. Levar o
aluno a construir o proprio conhecimento. (E01)

Tem que criar-se uma participagéo ativaentre aluno e professor. S6 assim com
essa participagdo e com uma elaboragdo conjunta é possivel. Os recursos
didaticos facilitam o processo ensino/aprendizagem pela clareza que
proporcionam. (E04)

Tenho utilizado o modelo construtivistaporque eu me revejo nele uma vez que
€& um modelo que d& mais seguranca na transmissdo e construcdo dos
conhecimentos juntamente com o0s alunos. Eu tenho o papel de organizar as
aulas através dos planos de aula que sdo planos que um professor tem que
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utilizar, cumprindo de acordo com a turma que tem. Aquisi¢do de
conhecimentos pelos alunos acontece porgue nds ndo vamos para sala apenas
para transmitir mas também colher algumas experiéncias por parte dos alunos.
Os recursos didaticos sdo muito importantes, uma vez que incentivam a
aprendizagem do aluno. A presenca desses recursos de ensino é uma pedra
basilar para que o aluno tenha conhecimentos solidos. (E11)

O modelo didético que eu utilizo durante as minhas aulas é o modelo histdrico-
cultural de Vygotsky. Este método tem paramim uma grande significacéo que
eu acho que é o mais sensato, 0 mais realista. O professor é um guia, é um
orientador. O mesmo professor pode converter arealidade das potencialidades
¢ a zona do desenvolvimento préximo. Em relacéo aos recursos didaticos nos
podemos inseri-los no processo de ensino/aprendizagem. O plano de aula
constitui um guia para o processo de ensino e aprendizagem e tem fases
fundamentais. Tem a introducao, desenvolvimento e a parte da conclus&o.
Entretanto, antes de qualquer planificagdo de aula eu recorroabibliografiae a
partir dessa dosificagdo que vou planificar a minha aula. (E07)

Alguns/mas professores/as ndo se referem a um conceito de Didatica atual, mas
antes a aspetos que ndo passam além da arte de ensinar, tal como definiu Nérici (1960), e
do estabelecimento de normas de atuacdo (EO1, EO4, EO6, EO7, EO8, EQ9, E10, E11, E12)
em cada disciplina (E02), sem deixar de a citar como “ciéncia”. A Didatica associa-se 0
estudo e a técnica do ensino em todos 0S seus aspetos praticos e operacionais, podendo
ser definida como a técnica de estimular, dirigir, encaminhar o decurso da aprendizagem
na formacdo do individuo (EO05). E a ciéncia que leva o professor a conhecer varios
métodos que podem ser usados no processo de ensino e de aprendizagem. (E03; E05),
conceito que encontra eco em Garcia (2004), ao defender que o seu objeto de estudo é o

processo de ensino e aprendizagem.

E aciénciaque ditaas normas ou leis do processo de ensino/aprendizagem. E
a disciplinaque, de uma formageral, vai dar ferramentas para que o professor
possa desempenhar com éxito, zelo e com um certo a vontade a sua atividade.
(EO1)

A didatica é uma ciéncia, é a arma que o professor usapara dar a sua aula. Os
conhecimentos gerais para dar a sua aula, para poder ser um profissional. A
didatica é uma ciéncia. (E02)

A didatica é a arte de ensinar. A didatica é uma disciplina pedagdgica que nos
fornece métodos e técnicas para o “saber fazer”. E a partir dai, nés podemos
também conjugar os outros pilares da educacdo do “saber fazer”, do “saber
ser”, do “saber conviver” juntos. (E06)

A didaticaé uma disciplinatécnicaque tem como objetivo especifico atécnica
de ensino, direcéo técnica da aprendizagem. A didatica, estuda a técnica do
ensino em todos 0s seus aspetos praticos e operacionais, podendo ser definido
como a técnica de estimular, dirigir, encaminhar o decurso da aprendizagem
na formacdo do Homem. (E05)

A didética é o processo ou entdo a ciénciaque leva o professor a conhecer
varios métodos que podem ser usados no processo de ensino e de
aprendizagem. (E03)
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9.4. Categoria 3 — “Teoria da aprendizagem”

A psicologia cognitiva ensina que a aprendizagem é um processo construtivo de
saberes que resulta da interagéo entre o que o/a aluno/a domina, a informacéo que acolhe
e 0 que efetua durante esse mesmo processo.

O conceito de aprendizagem é definido pelos/as entrevistados/as de forma variada.
Num enquadramento no paradigma da instru¢do (Trindade & Cosme, 2010), alguns/mas
entrevistados/as entendem a aprendizagem como um processo durante o qual o/a aluno/a
se apropria de certos conhecimentos sob a orientacdo do/a professor/a (EO1, E02, EO4,
E11) e assimila (E08), novos padrdes e novas formas de perceber, mais ou menos
conscientemente, de pensar e de agir (E05). Serd a base do processo de ensino e
aprendizagem (EO05). A aprendizagem € ainda exposta indo ao encontro do paradigma
pedagdgico da aprendizagem (Trindade & Cosme, 2010), como o saber elaborar as
informacGes, generalizar tudo isso, fazer a sintese, analise e a comparacdo, abstracéo.
(E12).

E um processo durante o qual o aluno se apropriade certos conhecimentos sob
a orientacao do professor. (E01)

A aprendizagem é aquilo que ndés adquirimos sdo os valores, os habitos, as
habilidades, que podem ser modificadas com o tempo. A aprendizagem
comega na familia, na sociedade. O que n6s aprendemos na escola sdo
conteddos cientificos que nos sao transmitidos. E eles podem ser modificados
consoante o tempo porque também muitas vezes as aprendizagens ndo sdo bem
transmitidas. (E02)

A aprendizagem é um processo de aquisi¢do e assimilagdo mais ou menos
consciente, de novos padrées e novas formas de perceber, de ser, de pensar e
de agir. (E05)

A aprendizagem ndo é s6 assimilac@o de conhecimentos. Quando o aluno
assimile, elabore as suas préprias informagdes, consiga elaborar as suas
préprias informag6es, manipular as informacdes, colocé-las na pratica estamos
em presenca do processo de aprendizagem porque para aprender tem de
interligar, saber processar as informagdes. Saber elaborar as informacdes,
generalizartudo isso, fazer a sintese, andlise, a comparacdo, abstragao, estamos
dentro do processo daaprendizagem. (E12)

Um pensamento que integra a metacognic@o revela a capacidade de pensar sobre o
proprio pensamento e sobre o pensamento dos outros. Esta é uma forma de autorreflexdo.
A consciéncia e a autorreflexdo do/a aluno/a é, segundo o0s/as entrevistados/as, trabalhada
na suas aulas. A expressdo dos/as professores/as revelam concecdes diversas e singulares
e poucas adiantam & questdo colocada. E manifestado que a autorreflexdo é trabalhada ao

levar o/a aluno/a a refletir, em cada agéo que desenvolve durante a aula (E01), que vai ao
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encontro do defendido por Weinert (1987). A autorreflexdo do/a aluno/a permite que
os/as docentes avaliem o dominio de determinada matéria (E03), para além de
trabalharem a consciéncia por forma a que valorizem a aula (E04).

A reflexdo acerca dos conhecimentos anteriores dos/as alunos/as é realizada e
motivada com vista ao diagnéstico do seu conhecimento cientifico (E06), refletindo
acercado trabalho realizado, dos seus resultados e das mudancas a fazer para os melhorar
(EQ7). Nas aulas, os/as alunos/as elaboram as suas proprias reflexdes (E08). A
autoconsciéncia € desenvolvida para que os/as alunos/as sejam mais aplicados/as e
encararem 0 processo de ensino com maior responsabilidade (E09). Tal estratégia pode
ser feita a partir de alguns trabalhos onde o/a aluno/a deve refletir (E10). Incentiva-se,
também, a reflexdo acerca dos objetivos do curso que se frequenta (E11). Conduzir os/as
alunos/as a pensar, a analisar, a refletir, a comparer e a generalizar (E12) traduz uma
perspetiva que se aproxima do defendido por De Jou e Sperb (2006).

Trabalhar a autoconsciénciado aluno a partir de alguns trabalhos onde o aluno
deve refletir. Trabalhos que podem ndo estar diretamente ligados a disciplina;
ligar a disciplina a sua vida pratica, a sua vida pessoal, em que ele comenta
algumas situacdes. Ele proprio vai buscar aquilo que ele reflete, aquilo que ele
V& nessasituacéo. (E10)

Os sujeitos inquiridos referem que trabalham a motivacdo e reconhecem-lhe
importancia no que respeita as suas implicagdes na aprendizagem, o que vai ao encontro
de apresentado pelos autores estudados (Deci, 2000; Rebelo & Marques, 2000). Expdem
que a motivacdo é trabalhada nas suas aulas, deixando os/as alunos/as a vontade. Fazem-
no relacionando os contetidos da disciplina com a vida préatica de cada um/a (E10). A
motivacdo, segundo os/as entrevistados/as, ativa a aprendizagem e essa € a razdo da sua
pertinéncia (E01). A motivacgdo é referida como uma das fases importantes na execucdo
de uma aula (E02), no despertar do interesse do/a aluno/a para a aprendizagem (E02). E
levada a efeito com uma retrospetiva da aula anterior (E03) e deve ser mantida ao longo
da aula (EO4, E05, EO8, EQ9, E11, E12). A motivacdo torna a aula dindmica e apelativa
(E12).

O aluno para poder adquirir novos conhecimentos tem que estar motivado. E
nestabase que o aluno vai despertar paraa aquisi¢cdo de novos conhecimentos.
(E08)

A motivacao € o ponto preponderante numa aula. Ela deve estar em todas as
fases da aula porque temos de estar motivados em toda a aula, manter os alunos
sempre com um astral alto durante o decorrerdaaula. (E11)

A motivagio é como um estimulo. E algo que incentiva o aluno durante o
processo de ensino e aprendizagem. Sem a motivacdo a aula torna-se
mondtona, o aluno perde o interesse. Entdo é necessario nds motivarmos os
nossos alunos para que tenham aquela vontade de aprender. Eu motivo ao
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longo da aula, na introdugéo, no desenvolvimento e na conclusdo. A aula tem
de ser dinamica e ndo monotona. (E12)

Os/As professores/as manifestam diversas formas de desenvolver estratégias com
vista a promocdo da aprendizagem e da pericia reconhecendo dificuldades na sua
implementacdo e a importancia do seu desenvolvimento, como apresentam autores
diversos (Anzai, 1991; Bonito, 2012; Lave & Wenger, 1991; Rogofff, 1990). E exposto
que as estratégias usadas visam a participacdo de todos/as os/as alunos/as de forma ativa
(EO01, E10). O/A professor/a surge como orientador (E02, E04), fazendo uso de debates,
de discussdo e de didlogo. Os/as alunos/as vao questionando (E02, E09).

Sédo adotadas estratégias diferenciadas (E05, E06). A periciaé um processo que nao
é adquirido rapidamente, todavia, a habilidade vai sendo alcancada no decorrer do
processo (E06, E08). Para desenvolver destreza € necessario que o/a aluno/a realize
muitas praticas de laboratorio, exercicios de aplicacdo utilizando as foérmulas, as
definiges, interpretacbes (E07). E manifestado que a falta de materiais e as turmas
numerosas dificultam a pericia (E11). Problemas sociais e problemas de sadde afetam o

processo de ensino e a periciado/a aluno/a (E12).

Sao desenwvolvidos exercicios acompanhados pelo professor para ajudar a
ultrapassar as dificuldades encontradas. (E04)

As nossas turmas sdo bastante numerosas e isso tem dificultado o processo da
atividade docente. Tenho dividido a turma em grupos mais reduzidos e
atribuo temas diferentes e véo trabalhando na aula e depois fazem a discussédo
e tem sido proweitoso. (E09)

Em seminéarios que agente faz, aqueles trabalhos que os alunos vao investigar.
Dar temas para eles ireminvestigar e desenvolver esse tema, tais defesas dos
seminérios, ficam ai a querer provar de que sdo bons. Aparecem trabalhos
excelentes que muitas vezes até servem para alguns professores usarem nas
suas atividades. (E10)

O acompanhamento daaprendizagem individual dos/as alunos/as ndo se apresenta
facil em fungdo do elevado nimero de alunos/as por turma (EO05, E06, E09, E11). E
referido, porém, que é realizado a partir das suas préprias abordagens na sala de aula
(E01), através da realizacdo de provas escritas, provas orais e de trabalhos emgrupo (E02,
E10, E12), recorrendo a perguntas de controlo (E03), através dos exercicios diarios e das

tarefas (EO4) e da atencdo diferenciada (E07, E08).

E dificil acompanhar uma turma numerosa. Ainda assim pauto pelo principio
de atencdo diferenciada. Vou orientado algumas atividades especificas para os
alunos que eu notar que tém alguma dificuldade em compreender uma
determinada matéria e trabalho com os outros a0 mesmo ritmo e vou sempre
avaliando se realmente esse aluno ja atingiu o nivel ou estd a melhorar nesse
sentido. (E09)
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Acompanho a aprendizagem individual na prépriacontribui¢do dos alunos. Os
alunos ajudam o professoraconstruiraaula. A partir das suas abordagens, das
abordagens que eles proprios fazem na propria sala de aula, nds temos a
possibilidade de fazer um acompanhamento individual. (E01)

Com turmas numerosas sentimos dificuldades em atender de forma particular
as atividades dos alunos porque s6 no fim é que nds demos conta de alunos
mais polémicos, aqueles que precisam de muita ajuda mas geralmente o
aproveitamento tem sido acima dos 60 por cento. (E11).

No que respeita ao processamento da informagdo no ensino e na aprendizagem,
os/as entrevistados/as manifestam concordancia total relativamente ao ajuste de
estratégias de codificacdo de conteddos a aprender. Ao nivel da recuperacdo de
informacdo, resguarda-se que recordar é diferente de reconhecer. Fomentam a reflexdo
acerca do uso das proprias estratégias, ajudam os/as alunos/as a serem mais conscientes
no plano metacognitivo e fomentam a elaboracdo e incentivam-nos/as a processar em
profundidade.

A resolucdo de problemas ¢ trabalhada nas aulas, segundo os sujeitos. Todavia, as
respostam nem sempre apontam para um dominio esclarecido do tema. E manifestado
que os/as alunos/as sdo aconselhados/as a seguir todos aqueles procedimentos que dizem
respeito a resolucdo de problemas matematicos (a leitura do texto, a interpretacdo, a
extracdo dos proprios dados e depois € 0 equacionar da situacdo) (EO1, E10, E11, E12).
A resolucdo de problemas esclarece as duvidas (EO05), relaciona-se com atividades
experimentais e faz uso de formulas e graficos (EQ7). O trabalho de laboratorio apresenta-

se como um tipo de resolucéo de problemas (EQ09).

Aconselhamos os alunos a seguirem todos aqueles procedimentos que dizem
respeito a resolucdo de problemas mateméticos como a leitura do texto, a
interpretacdo, a extracdo dos préprios dados e depois € o equacionar da
situacdo ou sejaa traducdo. (E01)

Usando uma situagdo problematicae os alunos chegam a sair desta situagdo
problematica, ai estamos a resolver um problema e em Biologia ha muitos
casos destes usando sempre situacdes problematicas para o aluno refletir,
analisar e sair da situacéo em que se encontra. (E12)

9.5. Categoria 4 — “Metodologia de ensino”

O trabalho dos pré-conceitos dos/as alunos/as na aula é referido por todos os
sujeitos (EO1, E02, EO3, E04, EO05, E07, E09, E10, E11). E-lhe atribuido valor,

aproveitando os pré-conceitos para, com eles, se apresentar novos conceitos (E05, E06,
EQ7, E11, E12). Estas concegdes vao ao encontro do trabalho de Lave e Wenger (1991),
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que defendem que a aprendizagem e a memoria constituem algo que os/as alunos/as
constroem, tendo como base o conhecimento prévio. Surge ainda a indicacéo de que com
base no pré-conceito se desenvolve o trabalho, em termos cientificos, para que as

incorrecOes sejam corrigidas (E02, E08).

Os alunos ja trazem as suas nogdes, entdo, ao abordarmos um tema procuro
sempre explorar o que é que 0s alunos tém, o que é que eles sabem sobre o
tema. (E01)

O aluno quando traz um pré-conceito, o professor ndo deve automaticamente
dizer que esté errado, ou cortar o raciocinio do aluno. NOs devemos aceitar o
pré-conceito e na base desse pré-conceito nés vamos trabalhar, em termos
cientificos parapodermos corrigir. (E02)

Os pré-conceitos sdo trabalhados de forma positiva. No inicio da aula ha o
asseguramento do nivel de partida, depois entramos na motivagdo
propriamente dita. O que nds fazemos é colocar umasituagao que vai permitir
que o aluno, pelo conhecimento que ele tem, pelo pré-conceito, ndo lhe vai
permitir dar uma resposta perante uma nova situagdo. Entdo é a partir dali que
nds aproveitamos esses pré-conceitos e, dizer que ndo, apresentando a forma
cientifica. (E09)

Os alunos ja vém, jatém conceitos pré-concebidos. Eles jatém pré-requisitos
porque o que nos fizemos em Biologia é sistematizagdo dos conteudos.
Partindo dos pré-conceitos entra-se em conceitos novos. Quando entro numa
classe que é nova, eu aplico chamada escrita, para ver os conhecimentos que
eles trazem das classes anteriores, fagco um diagnéstico e conheco o perfil de
entrada. (E05)

O trabalho da experiéncia prévia que os/as alunos/as tém relativamente a um
determinado assunto também é realizado e valorizado, o que tende a encontrar-se com o
defendido por Bachelard (1977). Os/As professores/as revelam que o assegurar o nivel de
partida, prevista no plano de aula, esta relacionado com o conhecimento que os/as
alunos/as tém sobre um assunto (E02). O/A professor/a direciona o/a aluno/a no sentido
do aprofundamento dos conhecimentos que ja detém (EO03; E06; E10). E a base para
sistematizar assuntos (E05). A experiéncia prévia que o/a aluno/a tem permite-lhe
formular ou chegar a um pré-conceito (E09). Essas conce¢des prévias que os/as alunos/as
trazem sdo aproveitadas e servem de base, como se disse, para a introdugdo de um

determinado tema (E12).

Colmatando realmente as deficiéncias ou dificuldades que eles trazem desse
conceito prévio, induzindo depois o conceito areter. (E06)

Corrigimos a experiénciaque o aluno tem, muitas das vezes essa experiéncia
envolve a familia e a partir dai entdo, nds incutimos ou fazemos passar a
experiénciaou matéria cientifica. O préprio aluno pode ir comparando aquilo
que ele traz com aquilo que ele vai saber e a partir dai tirar uma concluséo.
(E10)

Essas concegdes prévias que os alunos trazem, ha certas que nos aproveitamos
e servem de base para a introdugdo de um determinado tema. As que nds ndo
aproveitamos, nds falamos mesmo aos alunos para ndo as considerarem. (E12)
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Quando questionados/as quanto ao trabalho da diversidade dos contextos e a
existéncia de conhecimentos diversos sobre um determinado objeto, os/as professores/as
manifestam que tentam chegar a uma uniformizacdo (E01), atender as diferentes etnias e
contribuir para a aceitacdo da diversidade (E02), aproveitando-a para a dar a conhecer
(E03). E também revelado que adequam a linguagem e os exercicios (E04),
contextualizam sempre na realidade em que vivem (E06, E11), adotam abordagens
transdisciplinares envolvendo conhecimentos de diversas disciplinas (EO7, EQ9) e que,

com base nas varias opinides, elaboram uma Unica e considerada certa (E12).

A diversidade que nos temos, leva-nos a ajustar, contextualizar a nossa
realidade porque a educacao é um processo historico, classista, de acordo com
a época em que vivemos. De maneira nenhuma a gente pode comparar, a
educacdo por exemplo do século vinte, porque vivemos em contextos
completamente diferentes. A educacao é um processo dindmico,ametodologia
é um processo dinamico e a didatica também entdo, temos que contextualizar
sempre a realidade em que vivemos. (E06)

A disciplina de Fisica é uma disciplina que trata dos fenémenos fisicos, mas
esses fendmenos estdo relacionados também com outros fenémenos, por

exemplo, quimicos e bioldgicos, ou seja, a disciplina Fisica tem relacio
também com outras disciplinas. (E09)

O trabalho do erro em Ciéncia tende a ndo acontecer, fruto das concecdes
distorcidas sobre o seu papel na construgdo do conhecimento cientifico. Os/As
entrevistados/as reportam-se para o erro cometido pelos/as alunos/as e entendem que
podera promover a aprendizagem (E01, EO3, EO4, E06, E10). Consideram fundamental a
sua correcdo (EO1, EO8, E11, E12) e 0 erro cometido por unva aluno/a ajuda os demais
(E04). O erro é trabalhado através do método cientifico (E02). E revelado que o erro na
ciéncia, provavelmente existira na experimentagdo. Quanto menos erro existir, relativo,
significa que se estd mais proximo da verdade (E09). Neste ultimo dominio, os/as
entrevistados/as aproxima-se aos autores estudados (Bachelard, 1979; Monteil, 1985;

Porrua & Pérez, 1992).

Quando ele é detetado, obrigatoriamente nds temos que corrigir, temos que
aproveitar esse erro paracorrigir e ndo continuar a errar. Acontece também que
h& alunos timidos que ndo colocam as suas davidas e quando alguém comete
um erro, trabalhando esse erro, explicando esse erro ajudam-se também os
demais. (E04)

Em relagdo ao erro dos alunos, o papel do professor, é um papel mediador,
facilitador, entdo eu ndo posso de maneira nenhuma, deixar com que o aluno
tenha um erro, sobreviva com este erro. O meu papel € um papel de facilitar a
comunicagdo de facilitar 0os conhecimentos, os aspetos cognitivos, a
sistematicidade e o que lidar com essasituagéo a ponto de que o aluno, ao sair
da salade aulas, ele tenhaque limar estes erros. Nao posso deixa-los continuar
se ndo ai eu ndo estaria a contribuir para a formatacdo do conhecimento
cientifico. (E06)
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Devemos detetar a causa do erro do aluno ter cometido erros ou tem
dificuldades em acertar e dali trabalharmos conjuntamente. (E11)

O erro dos alunos eu trabalho corrigindo os alunos, na area comportamental,
os erros ortogréaficos, os erros de expressdo oral, erros de conteddo, ha
necessidade mesmo de se corrigir. Trato de corrigir de forma individual. H&
casos em que eu corrijo de forma coletivae ha casos que eu corrijo de forma
individual. (E12)

A descricdo de uma aula tipo é semelhante entre os/as entrevistados/as. Os sujeitos
tendem aaproximar as suas praticas das defendidas por autores estudados (Guidoni, 1985;
Lourengo, 2008; Perkins, 1985). Assim, referem iniciar a aula fazendo uma ligacéo ao
conhecimento anterior, que pode incluir a revisdo e correcdo dos exercicios indicados
para trabalho autonomo na aula anterior. Esta estratégia é considerada promotora da
compreensdo dos temas estudados. A fase inicial da aula é também, indicada como sendo
a de motivacéo (E10).

Segue-se a fase de desenvolvimento, onde o/a professor/a tenta apresentar de
modo claro 0s novos assuntos, procurando sempre ainteracao entre os/as alunos/as e entre
docente e alunos/as. Na terceira fase os/as alunos/as séo colocados/as em atividade para
que trabalhem o pensamento. A aula conclui-se com a marcagéo e a orientagdo da tarefa
ou de exercicios com vista a consolidacdo e aprofundamento dos novos temas estudados
(EO1, EO2, EO3, EO5, E06, EO7, EO8, E09, E11).

Um entrevistado refere-se & preparacdo da aula. Inicia-a com leituras prevé
dificuldades que os/as alunos/as possam vir a apresentar. De seguida, elabora a
planificacdo onde delineia a introducdo, o desenvolvimento, o tipo de exercicios arealizar
(EO4).

Relativamente ao plano de aula, € revelado que nele consta o tema, 0 sumario, 0S
objetivos gerais e especificos, os métodos de ensino, os recursos de ensino, a funcéo
didatica predominante na disciplina, o tipo de aula, as formas de organizagdo e 0s
principios didaticos. Toda a aula tem trés fases didaticas, que vém a ser: introducdo (que

muitos usam a designac¢ao de motivacao), o desenvolvimento e a concluséo (E12).

Comecar pelo asseguramento do nivel de partida. Nesta fase procuramos fazer
uma ligagdo do conhecimento anterior com o conhecimento novo que podem
favorecer a compreensdo do conhecimento novo. Aqui também podemos
incluir, por exemplo, a revisdo e correcdo dos exercicios deixados na aula
anterior. Depois passamos para a fase de desenvolvimento onde o professor
vai tentar apresentar de forma clara os conhecimentos procurando sempre a
interag&o entre os alunos, o professor e 0s alunos. Uma terceira fase que nos
chamariamos de conclusdo, onde eu coloco os alunos em atividade. Mé&os
ocupadas e mentes em acdes. Paracolocé-los apensar e terminariamos ai com
uma marcagdo e a orientagdo datarefaou de exercicios para poder consolidar,
para poder aprofundar os conhecimentosadquiridos. (E01)
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A aula é composta por vérias fases didaticas: introdugdo, desenvolvimento,
conclusdes, atarefa. (E05)

No plano tenho a parte introdut6ria, onde vem um aspeto que é a fungédo
pedagdgica e fungdo psicoldgica depois o desenvolvimento e a Gltima parte
que é a concluséo. Tem objetivos especificos e objetivos gerais, 0s métodos
gue nds utilizamos para essa aula assim como a atividade do professor, a
atividade do aluno. (E03)

Primeirotenho o tema. Tenho de prepara-me, comleituras, paralecionar aaula
e prever dificuldades que osalunos véo apresentar. Depois faco a planificagéo.
Ver como iniciar, a parte da introducdo, o desenvolvimento, o tipo de
exercicio, certos exercicios sdo adequados e outros ndo. (E04)

Os trabalhos de campo / laboratoério, cuja concetualizagdo ndo é conhecida por
todos/as, sdorealizados e valorizados pela maioria dos/as dos/as inquiridos/as. (E01, E03,
EO5, EO6, EQ7, EO8, E09, E10, E11, E12), 0 que dialoga com autores diversos (Brusi,
1992; Orion, 1989; Pedrajas & Garcia Montoya, 1996; Rebelo, Marques & Praia, 2000).
Outros revelam ndo o fazer (EO02, EO4). Lecionando numa escola de formagdo de
professores do segundo ciclo é referido que o trabalho de campo € o que se realiza nas

escolas de aplicacéo (EOL).

Nos trabalhos de campo nds podemos e conseguimos comprovar aquilo que
teoricamente se vai falando. Observamos, interrelacionamos natureza,
sociedade e Homem. Trabalhar em pratica aumenta o grau de conhecimento
cognitivo. O professor € mediador e orientador. (E06)

O aluno, ja no campo sob a diregdo do professor, consegue viver, apalpar,
observar, todos esses fendmenos que foram transmitidos nas aulas tedricas.
(EO8)

Quando nés realizamos trabalho no laboratério, ou trabalho, no campo, que é
mais relacionado com as préticas pedagdgicas uma das a¢des, nas primeiras
semanas foram as observacBes. Observar, primeiro depois anotar, depois
analisar e interpretar. Agora ja no laborat6rio a situagéo também é a mesma.
Agora ai é observar, medir. Ai é como se observar, medir, calcular. Nas aulas
é observar, analisar, interpretacdo, interpretar aaula e dar opinides. (E09)

N&o [faz] muito porque ndo temos muitas condi¢Oes para o fazer. Levamos 0s
alunos a conhecer os instrumentos de laboratorio. Temos alguns videos,
mostramos algumas aulas no laboratdrio. Utilizamos o laboratério quando
temos alguma atividade cientifica, ai preparamos ndo todos, mas um grupo de
alunos para fazer alguma demonstragdo de alguma atividade no laboratério.
Vivemos o problemada confuséo entre o professor de Quimicae o técnico de
laborat6rio. O grande problema que levantamos aqui € que o laboratdrio
precisade um técnico e quando o professor diz ao técnico e este prepara a
experiénciae o professor vai trabalhar. Aqui ndo existe técnico de laboratorio.
(E10)

O papel do professor no trabalho pratico laboratorial consiste em dirigir o
aluno na construcdo de um relatério, de um protocolo e posteriormente apds a
realizacdo dos trabalhos, de um relatério que ele obteve. O papel do aluno
consiste em manusear 0 material para permitir a aprendizagem e quanto ao
trabalho de campo, antes da caminhada ou da ida para 0 campo é um trabalho
que é realizado fora da escolapode ser no patio da escolaou fora da sala ou
nos arredores da escolaou mesmo fora da escola ou numa excursdo. Entéo,
guando os alunos véo para o trabalho de campo levam de partida um relato do
que eles vdo responder com aobservagdo feitano campo. (E11)
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Saimos de uma aula de laboratério agora. O papel do professoré orientare o
papel do aluno é trabalho independente. O aluno trabalha de forma
independente por grupos formados por seis alunos, sob a orientagdo do
professor. (E12)

Os/As professores/as manifestam avaliar as aprendizagens dos/as alunos/as em
diversos formatos. As aprendizagens sdo avaliadas através de trabalhos e da interagdo
entre si (EOL, E03, E12), através de relatorio escrito (E07), de provas escritas e orais, de
trabalhos em grupos e de trabalhos praticos. Alguns/mas dos inquiridos lamentam-se por
nao terem laboratodrio, porque serianele que os trabalhos praticos deveriam ser realizados
(E02, EO5). A importancia de avaliar tem a ver, de acordo com os/as entrevistados/as,
com o processo de ensino e aprendizagem (E09). A avaliacdo é feita nas aulas tedricas e
também nas aulas praticas em trabalho de campo / laboratorio (E10, E11). Tende a ser
manifestado que a avaliacdo decorre tendo em conta o pensar e o compreender (Ramsden,

2006).

Através das interveng8es dos alunos nas aulas € nos momentos de avaliagao.
(E03)

Tenho que comprovar se os objetivos foram alcancados através de um
diagndstico, usando chamada escrita, perguntas orais, trabalhos em grupo,
semindrios e outros, nomeadamente as tarefas a realizar fora da sala de aula e
as préticas no trabalho de campo. Através das tarefas vamos descobrindo qual
¢ a habilidade ou qual é o conhecimento que o aluno detém. (E05)

A avaliagdo é preponderante para sabermos até que ponto 0 processo esta
sendo encaminhado. Usamos a avaliagdo como médias das avaliacdes
continuas, quer dizer toda avaliacdo que nos fizemos em laboratério n6s
introduzimos como nota de avaliagdo continua. Entdo ja nas aprendizagens
também fizemos o mesmo, a soma das avaliagdes que podem ser orais,
praticas, enfim e ou escritas entdo essas provas que sdo dadas e que por norma
deve ser depois de toda a aula realizada o professor deve aplicar uma prova
entdo sdo adicionadas e contadas como avaliacdo continua e atividade
realizada no laboratdrio também faz parte da avaliacdo continua. (E11)

Quanto a promog&o do raciocinio cientifico dos/as alunos/as, os/as entrevistados/as
revelam que os/as ajudam a pensar de forma ldgica, estimulando ou acompanhando o
processo (EO1, EO6). Promovem a investigacdo (E02, EO5), o raciocinio l6gico (E03),
estimulam o pensamento e a verbaliza-lo (E04). Partindo de um problema procuram a
solucdo (EQ7), questionando os/as alunos/as (E08). Partindo de seminérios, de trabalhos
praticos e investigativos, e de debates na sala de aula, os/as inquiridos/as acreditam que
promovem o raciocinio cientifico do/a aluno/a e que passam também alguma informacéo
(E10), com base nos materiais ou documentos cientificos que utilizam no processo de
ensino e aprendizagem (E11). As fases de analise, sintese, comparacao, abstracdo sao
muito usadas para manipular o raciocinio do/a aluno/a (E12). Os sujeitos revelam
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contribuir para o pensamento critico e 0 pensamento criativo que funcionando em

conjunto promovem um raciocinio eficaz (Chaffe, 2000; Seabra 2008).

De maneira muito positiva porque as vezes eles trazem conceitose vivencias
ja de casa, mas eu tenho que leva-los a cientificidade, por exemplo, trazem
determinados conceitos ouumanogao béasicae eu aproveito anocdo basicaque
eles trazem para chegar entdo a elaboracdo do proprio conceito cientifico.
(E06)

Investigar desenvolve o raciocinio. N&o podemos so ser os transmissores e eles
serem passivos. O aluno também é um agente ativo no processo de
ensino/aprendizagem. (E02)

Quem temo papel principal no processode ensino/aprendizagemé o professor.
Mas em relagdo a metodologiade ensino da Fisica que eu dou aos estudantes
assim como pratica pedagdgica, eles necessitam ter essa bagagem para
poderem defender-se naagéo prética, enriquecer os seus conhecimentos como
futuros pedagogos. O conhecimento, é parte da contemplacéo de vida ou
pensamento e estapraticafaz parte de um aspeto fundamental na ciéncia. (E09)

No encerramento das entrevistas foi acrescentado pelos/as entrevistados/as que as

instituicbes de ensino deveriam promover algumas formacdes, principalmente, para

professores/as séniores e que sentem necessidade de formagdo continua (E02), indo ao

encontro dos resultados encontrados relativamente as estratégias para a formagdo

continua e o incremento do DP docente. Foi ainda partilhado. por um dos sujeitos. a

necessidade de se enfatizar a aplicacéo de técnicas de laboratorio nas escolas e que os/as

professores/as tivessem maior capacitagdo para orientar os/as seus/suas alunos/as nos

trabalhos realizados em laboratério, em sala de aula ou no campo. Muitas escolas tém

laboratorios, mas os professores ndo os frequentam por falta de dominio das técnicas de

laboratorio (E11).

As instituicdes de ensino devem promover algumas formagdes principalmente
para professores que jaestamos hé bastante tempo a trabalhar. (E02)

Eu gostariade enfatizar a aplicacdo de técnicas de laboratérios nas escolas e
que os professores fossem mais capazes de levar os alunos a construirem
conjuntamente os trabalhos realizados nos laboratérios, nas salas de aulas ou
os trabalhos de campo, visto que € uma fase em que n6s estamos anos engajar
cada vez mais com a formacdo que tem sido passada aos professores tanto em
Fisicae outras disciplinas em implementarem também os laborat6rios. Muitas
escolas tém laboratdrios, mas os professores ndo os frequentam por falta de
dominio das técnicas de laboratorio. (E11)
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CAPITULO 10. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS
— VIDEOS

10.1. Enquadramento

Neste capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados conseguidos através do
registo video de aulas e também confrontados com os quadros teérico e concetual. A
organizacdo dos dados alicerca-se nas categorias “imagem da Ciéncia”, “modelo
didatico”, “teoria da aprendizagem” e “metodologia de ensino”, objeto também da
matrizes dos questionarios, das entrevista e da observacdo das aulas, atendendo aos
objetivos do trabalho e visando encontrar respostas as questdes de investigagdo. O
capitulo divide-se, por isso, nos subcapitulos: “imagem da Ciéncia” (10.2.), “modelo

didatico” (10.3.), “teoria da aprendizagem “(10.4.) e “metodologia de ensino” (10.5.)

10.2. Categoria 1 — “Imagem da Ciéncia”

As observacdes levadas a efeito expdem diferentes imagens acerca da Ciéncia que
os/as professores/as ensinam. Infere-se a transmisséo de cariz variavel entre 0 empirismo
(P02, P05, P08) e o racionalismo (P01, P03, P04, P07, P09). No decurso das aulas, os
docentes consideraram a validade das teorias cientificas implicita e explicitamente.

O professor introduziu os conteldos de ensino, com aprovacao cientifica
baseados em leis, teorias e conceitos, que de forma sistematizada foram
trabalhados na sala de aula, respeitando arelagéo dialética (professor, matéria
e alunos). (P04)

Foi considerada a validade das teorias cientificas explicitamente e de forma
implicita pelos/as professores/as. No decurso das aulas, verificou-se a correcao dos erros

dos/as alunos/as e 0 seu uso com vista a aprendizagem (P04, PO5).

O erro dos alunos foi abordado por forma a refletir sobre ele e para promover
aprendizagem. (P05)

10.3. Categoria 2 — “Modelo didatico”

Na dindmica das aulas assistiu-se a interacdo dos/as alunos/as com o/a professor/a,
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muitas vezes por via do questionamento de alunos/as diversos/as, langando a resposta

destes a outro colega a fim de apurar a anuéncia ou a discordanciacom a primeira resposta

(P04, P05, P09).

A aula decorreucoma participagéo dos alunos na construcéo de conhecimento
através da apresentagdo de trabalhos, do questionamento e acompanhamento
dos mesmaos. (P04)

A aula foi conduzida no sentido da descobertapelos alunos, orientados pelo
didlogo entre professor e os alunos e alicergcado em teorias cientificas. A
abordagem dos contetidos aconteceu de forma transversal e interdisciplinar.
(PO5)

O professor esteve atento ao trabalho individual dos alunos. Aconteceram
perguntas e respostas, materializagdo da sistematizag&o, organizacéo ldgica,
teoria ligada a pratica, para além da planificacdo da aula. A organizagdo
sequencial da exposi¢do dos conteldos parece ter contribuido para a
participarem ativamente e a interagir de forma sistematica sobre as questdes
expostas. (P09)

As aulas estavam planificada e diversos/as professores/as apresentaram o seu plano

de aula. Foram usados recursos didaticos para desenvolvimento das tarefas planeadas e
abordagem dos contetdos (P01, P02, P06).

O recurso didatico usado na aula foi o péndulo de mola. (P01)

Foram usados recursos didaticos nomeadamente textos, guias do professor,
mapas, gravuras, fotografias, globo, atlas e a bussola. (P02)

A abordagem dos conceitos relacionados ao contetido da aula e o recurso ao
manual didatico tenderam a permitir acompreensdo dos contetdos. (P06)

A motivacao foi gerada e mantida, em alguns casos, no decurso da aula (P02, P03,

P04, P05, PO6):

O professor manteve a motivagdo ao longo da aula através de perguntas aos
estudantes, mantendo-se uma participacdo ativa e permanente. (P02)

O professor comegou aaula fazendo revisdo dos conhecimentos prévios, com
0 objetivo de despertar os alunos para o novo contetido da aula. A participagd
dos alunos durante a fase motivacional foi positivadevido a interagdo mantida
como professor. (P03)

A aula foi conduzida no sentido da descobertapelos alunos, orientados pelo
didlogo entre professor e os alunos (...). A abordagem dos conteudos
aconteceu de formatransversal e interdisciplinar. (P04)

10.4. Categoria 3 — “Teoria da aprendizagem”

As observacdes realizadas permitem afirmar que no decorrer das aulas os/as

professores/as trabalharam a consciéncia do/a aluno/a (P02, P06, P07).
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A participagdo constante e a interacdo entre professor e alunos, durante a aula
revelou uma aprendizagem significativa pelos alunos, bem como o respeito
peladiferencade ideias, permitindo e estimulando areflex&o individual acerca
dos contetdos tratados. No decorrerda aula, a medida que a explicitacao dos
conteldos acontecia, os alunos foram anuindo e participando favoravelmente.
(PO2)

Durante o trabalho desenwvolvido os alunos foram motivados a refletir acerca
da sua aprendizagem. (P06)

Foram dados exemplos de realizadas proximas dos alunos e colocadas questdes
em forma de problema que motivaram os alunos e lhes permitiram a sua
reflexdo. (PO7)

Foram considerados os interesses dos/as alunos/as e a proximidade com a realidade

onde se integram nas abordagens realizadas (P02, P08, P09) e foi promovida a motivagdo
(P02, P03, P04, P05, P06, P08).

Os conteldos foram associados a realidade dos alunos, funcionando este facto
como centro de interesse. (P02)

O professor incentivou os alunos para uma aprendizagem significativa,
baseados em varios pressupostos concetuais, procedimentais e atitudinais.
Deste modo, destacou-se o interesse dos alunos na apreensdo de conteldos
durante o desenvolvimento da aula. (P08)

O acompanhamento das aprendizagens dos/as alunos/as esteve presente nas aulas

assistidas com contributos explicitos para o envolvimento nas atividades desenvolvidas.

(P02, P09).

A participagdo constante e a interacdo entre professor e alunos, durante a aula
revelou uma aprendizagem significativa pelos alunos, bem como o respeito
pela diferencade ideias, patente no acompanhamento individual. (P02)

O professor companhou e clarificou pequenas inquietaces colocadas pelos
estudantes durante a resolucdo dos exercicios praticos, seguindo as
aprendizagens dos alunos. (P09)

10.5. Categoria 4 — “Metodologia de ensino”

As aulas assistidas respeitaram no nivel de partida uma recordatoria de conteddos
abordados em sesses anteriores o desenvolvimento (P01, P02, P03, P04, P05, P07, P08,

P09) sendo que a conclusdo resumindo e agregando os contetidos abordados nem sempre

aconteceu.

A aula foi iniciada com a correg&o de trabalhos por formaa relaciona-lacom
a aula anterior, decorreu de seguida o desenvolvimento e finalizou com a
explicacdo da tarefapara ser efetuadaem casa de formaindividual. (P01)
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A aula decorreu de acordo com as trés fases da aula-modelo. Iniciou com a
recordatdria de que foi trabalhado na aula anterior. No desenvolvimento os
alunos participaram com entusiasmo. (P06)

A aula iniciou com a revisdo da aula anterior, por dois alunos que se
voluntariaram. (P07)

A exposicao magistral do/a professor/a dominou em algumas aulas assistidas (P01,
P03, PO7) e nas demais, em periodos mais ou menos alargados, foi este o posicionamento

do/a docente.

O método utilizado no decorrer daaula durante a abordagem do conteddo foi
0 magistral. (P01)

No desenvolvimento da aula foram considerados como ponto de partida os pre-

conceitos dos/as alunos/as (P04, P06).

Foi aproweitada a exposicao dos conceitos prévios que os alunos levaram para
a aula. Foi dada oportunidade de todos os alunos participarem na aula
ativamente. O professor esteve atento e acompanhou o trabalho dos alunos,
alertando para as imprecisdes detetadas. (P04)

No desenvolvimento os alunos participaram com entusiasmo. Foram
considerados os pré-conceitos dos alunos e deles prosseguiu a aprendizagem
de conceitos cientificos. (P06)

O/A professor/a foi um/a orientador/a do trabalho dos/as alunos/as, que se
apresentaram atentos e envolvidos nas tarefas (P02, P04, P05, P06, PO7). Uma das aulas
decorreu no laboratorio e foi realizado trabalho pratico, promovendo-se o raciocinio
cientifico (P05).

Foram considerados os pré-conceitos dos alunos, desenvolvido trabalho
préatico no laboratério, trabalho colaborativo com orientagéo do professor.
(PO5)

A correcdo dos erros dos alunos aconteceu e foi aproveitada para a aprendizagem
(P04, PO5).

Foram abordadas leis e teorias cientificas e apontadas aplicagfes préaticas das
mesmas e a interdisciplinaridade dos conteldos. Foi considerada a validade
das teorias cientificas. O professor levouos alunos a refletir acercado conteldo
estudado. O erro dos alunos foi abordado por formaa refletir sobre ele e para
promover aprendizagem. (P05)

O contacto com a realidade do/a aluno/a esteve presente na abordagem dos
contetdos em algumas aulas (P02, P06, P09). No final das aulas os/as professores/as
indicaram a tarefa a desenvolver autonomamente fora da sala de aula. No
desenvolvimento destas tarefas objetivavam a investigacdo autonoma do/a aluno/a.
Relativamente a utilizacdo do manual, esta aconteceu apenas em uma aula, por indicacao

do/a professor/a (P06). N&o foram realizados trabalhos de grupo em qualquer sessao.
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Os recursos didaticos foram manuseados e, paralelamente, tratados os
conteldos. Foram usados centros de interesse nomeadamente a abordagem do
tema com base na geografiade Angola. (P02)

Os conteldos foram abordados fazendo a ligagcdo e dando exemplos de
realidades préximas dos alunos, no contexto de Angola. (P06)
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CAPITULO 11. CONSIDERACOES FINAIS

11.1. Enquadramento

Neste capitulo expdem-se as consideracOes finais que resultam do trabalho de
investigacdo realizado, da reflexdo e do confronto com os quadros tedrico e concetual,
baseadas nos objetivos e questdes de investigacdo que o orientam. O capitulo integra trés
subcapitulos. Apresenta as conclusfes (11.2) e finaliza com a apresentacdo de sugestdes
para investigacdes futuras com vista a melhoria das concecdes epistemologicas de
professores, no sentido do melhor contributo na formacdo inicial e continua de

professores, em Luanda (11.3).

11.2. Conclusdes

Na investigacdo realizada pretende-se conhecer em que medida um plano de
desenvolvimento profissional para os professores produz altera¢do nas suas concegoes e
nas suas praticas de ensino. Com enfoque nas subquestdes baseadas na questdo inicial
apresentam-se as conclusdes do trabalho. A dimensdo da tematica contribuiu para que se

formulassem subquestdes para as quais se encontraram as respostas que se apresentam.

1. Quais sdo as concecOes acerca da natureza da Ciéncia dos professores
participantes?

A imagem da Ciéncia que os/as docentes transmitem varia entre uma Visdo
racionalista e uma empirista, sendo que alguns dos sujeitos ndo revelam, efetivamente, a
imagem da Ciéncia que transmitem aos/as seus/suas alunos/as. Numa analise mais fina,
perfilham-se concecbes ligadas a um modelo de relativismo epistemoldgico, que
considera o conhecimento cientifico como produto da interacdo entre o pensamento e a
realidade, posicdo que supera a dos/as alunos/as em 4,5 pontos percentuais. Os/as
alunos/as defendem mais as limitagdes do racionalismo que os/as professores/as,em 17,8
pontos percentuais, e significativamente menos as do empirismo, em 20,6 pontos
percentuais.

A abordagem da metodologia cientifica ndo é adotada na sua plenitude, cumprindo

todas as suas etapas. O papel da observacgdo é acentuadamente destacado, com acordo
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superior de 3,2 pontos percentuais nos/as alunos/as e, pese embora nos testemunhos
declarados sejam referidos os conceitos prévios dos/as alunos/as, estes surgem nos
resultados dos questionarios com acordos que ndo ultrapassam o0s 66%, sendo superior
nos/as docentes apenas 2,95 pontos percentuais relativamente agueles/as. A objetividade
do método cientifico é, deste modo, considerada superiormente pelos/as alunos/as, em
10,8 pontos percentuais, dando os/as docentes igual relevo a validade das teorias
cientificas (e os/as alunos/as um pouco menos) e superior ao papel da histéria da ciéncia,
ainda que os episodios letivos observados ndo deixem transparecer esta Gltima vertente
na importancia atribuida.

Sao usadas, por vezes, metodologias que contam com a sua ativa participacao.
Alguns/mas dos/as docentes associam as teorias cientificas a experiéncias do quotidiano.
A associa¢do conhecimento-apropriagdo do mundo, em consequéncia da reflexdo-acéo
nao se apresenta fortalecida. O conhecimento ordinario e o conhecimento cientifico séo
claramente distinguidos pelos/as professores/as apesar de serem lidos com fragilidades
concetuais. Quanto ao papel do erro em ciéncia, os/as professores/as que o referem,
associam-no ao caracter dindmico da Ciéncia considerando que o que é aceite num
determinado momento podera deixar de ser algum tempo mais tarde. O erro é entendido
também como ponto de partida para novas teorias e, em fun¢do disso, desempenhar um

importante papel no avanco da Ciéncia.

2. Que visdes revelam os professores sobre os processos de ensino e de
aprendizagem?

Os resultados dos questionarios revelam que um modelo didatico pessoal
aproximado ao estado da arte (84,4% para docentes e 89,3% para discentes). A Didatica
é vista como uma disciplina cientifica (92,4% em docentes e 90,5% em alunos), que
realizada pesquisas tedrico-praticas, porém, sobretudo com carater descritivo e normativo
(>92% em ambos os grupos). Numa analise mais fina, a Didatica € considerada de forma
diversasendo tendencinalmente definida como a técnica de estimular, dirigir,encaminhar
0 decurso da aprendizagem na formagdo do individuo e como o caminho que leva o
professor a conhecer varios métodos que podem ser usados no processo de ensino e de
aprendizagem. Reconhece-se o carater complexo da aula; por isso o/a professor/a deve
planificar, com todo o detalhe, as tarefas a realizar (> 96% em ambos 0s grupos), send 0s

planos de aulas reconhecidos com muito importantes e orientadores das aulas.
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Alunos/as e professores/as defedem que os/as docentes devem tornar compativeis
as tarefas de ensino com as de investigacdo dos processos que desenvolvem nas suas aulas
(93,1% para alunos/as e 96,1% para professores/as), todavia, o papel do aluno é objeto de
divergéncia. Enquanto cercade 60,8% dos/as alunos/as considera que devem intervir, em
geral, diretamente na planificacdo e na avaliacdo das actividades na sua aula, os/as
docentes ndo encaram o caso dessse modo, reduzindo-se a concordancia para cerca de
37,5%.

O/A professor/a tem o papel orientador/a no processo de ensino e de aprendizagem
recorrendo a questdes orais e ao dialogo com os alunos. A aula deve ser ativa e permitir
a participacédo dos alunos.

Trabalha-se no sentindo da uniformizagdo, atendendo as diferentes etnias e
concorrendo para a aceitacdo da diversidade. Fazem-se adequacgdes na linguagem e nos
exercicios, contextualiza-se ao meio e vivéncias dos/as alunos/as e adotam-se abordagens
transdisciplinares. A motivacdo € reconhecida como contributo para a aprendizagem e
defende-se que deve ser mantida ao longo da aula, ja que a torna dinamica e apelativa.
Tende a aplicar-se a teoria a prética.

Acerca do erro em ciéncia, as concegOes dos/as docentes tendem a ndo se
apresentar sélidas. E revelado que o erro na ciéncia, provavelmente existird na
experimentacdo. Quanto menos erro existir, relativo, significa que se estd mais proximo
da verdade O erro cometido pelos/as alunos/as promove a aprendizagem, considerando-
se fundamental a sua correcdo

A aula-modelo tende a integrar trés fases: nivel de partida, desenvolvimento e
conclusdo. A planificacdo da aula prevé a introducdo, o desenvolvimento, o tipo de
exercicios a realizar. O plano de aula contém o tema, o sumario, 0s objetivos gerais e
especificos, os métodos de ensino, os recursos de ensino, a funcdo didatica predominante

na disciplina, o tipo de aula, as formas de organizacédo, os principios didaticos.

3. Quais sdo as teorias da aprendizagem implicitas no discurso dos professores
participantes no estudo?

O conceito de aprendizagem é definido pelos/as professores/as de modo diverso,
distanciando-os dos/as alunos/as 12,8 pontos percentuais abaixo. E considerado como um
processo pelo qual o/a aluno/a se apropria de conhecimentos sob a orientacdo do/a

professor/a e os assimila. E também considerada como novos padrdes e novas formas de
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perceber, mais ou menos conscientemente, de pensar e de agir. E a base do processo de
ensino e aprendizagem, o saber elaborar as informacdes, analisar, comparar, generalizar,
sintetizar, abstrair, considerando-se aprendizagem significativa quando se é capaz de
aplicar o conhecimento em situagdes novas.

Cerca de 30,7% dos/as professores/as inquiridos/as discorda que o desempenho
dos/as alunos/as possa ser mais ou menos competente de acordo as capacidades inatas
que possuem, posicao antagonica entre os/as docentes que concordam com a proposicao
em cerca de 85,6%. Os/As professores/as manifestam diversas estratégias com vista a
promocdo da aprendizagem e da pericia reconhecendo a dificuldades na sua
implementacdo e a importancia do seu desenvolvimento. O papel da memoria é
valorizado por cercade % dos/as alunos/as, mas mais de metade dos/as docentes discorda
dessa posicao.

E exposto que as estratégias usadas visam a participacio de todos/as os/as alunos/as
de forma ativa. O/A professor/a surge como orientador que recorre a debates, discussdo
e de dialogo e os/as alunos/as vao questionando. Sao adotadas estratégias diferenciadas.
A periciaé um processo que ndo € adquirido rapidamente. Para desenvolver destreza é
necessario que o/a aluno/a realize muitas préaticas de laboratorio, exercicios de aplicacdo
utilizando as formulas, as definicBes, interpretacdes. E manifestado que problemas
sociais, problemas de saude dos/as alunos/as, a falta de materiais e as turmas numerosas
dificultam o processo de ensino e a pericia

E defendida a importancia do acompanhamento da aprendizagem individual dos/as
alunos/as. Todavia, ndo se presenta facil este acompanhamento quando se regista um
elevado numero de alunos/as por turma. O acompanhamento das aprendizagens dos/as
alunos/as realiza-se através da realizacdo de provas escritas, provas orais e trabalho de
grupo, recorrendo a perguntas de controlo, através dos exercicios diarios, das tarefas e da

atencdo diferenciada.
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4. Que abordagens curriculares utilizam os professores?

As concec0es sobre as metodologias de ensino sdo partilhadas, de igual modo, pelos
dois grupos de sujeitos. Os/As professoras adotam maioritariamente 0 modelo magistral
(com concordancia superior a 96% em ambos 0s grupos) e alguns/mas usam recursos
tecnoldgicos, nomeadamente o projetor multimédia e o computador, considerados
motivadores da aprendizagem. Estas ferramentas sdo consideradas incentivadoras e
facilitadoras da aprendizagem.

A resolucéo de problemas tende a ndo ser trabalhada, sendo defendida por cerca de
48,2% dos/as alunos e por cerca de 57,7% dos/as professores/as. Ndo esta claro para 0s
sujeitos entrevistados, porém, o que significa “resolucdo de problemas”, apontando-se
respostas paraa explicacdo daresolugdo apenas nas disciplinas de Matematica e de Fisica.
Porém, um dos entrevistados refere que a resolucdo de problemas se relaciona com
atividades experimentais. Também por isso, somente metade dos dois grupos perfilha os
métodos de ensino baseados em atividades investigativas.

Apresentam-se diversos modelos didaticos adotados pelos/as docentes, sendo que
0 modelo construtivista € 0 mais comum. Mesmo sendo a teoria historico-cultural de
Vygotsky referida, ainda coexiste 34,6% dos/as docentes que opina que 0 ensino de
ciéncias baseado unicamente no livro de texto € motivador, ainda que o0 ensino meramente
verbal favoreca a aprendizagem mecanica (acordo de 76,9% dos/as docentes).
Comprende-se, pois, que pouco mais de metade dos/as professors inquiridos/as
desconsidere que cada docente constréi a sua propria metodologia para o ensino das
ciéncias; mas curiosamente, os/as seus/suas proprios/as alunos/as concordam cerca de
79,4% que o/a docente o faca, quando ambos os grupos desabonam a qualidade dos livros

escolares.

5. Quais sdo as concegOes dos professores sobre a natureza da Ciéncia, 0s
processos de ensino e de aprendizagem comparativamente as declaradas pelos alunos
participantes no estudo?

A imagem da Ciéncia revelada pelos/as professores/as é a que se manifesta, sem
diferencas expressivas, pelos/as seus/suas alunos/as. A concordancia global com o quadro
tedrico e concetual € superior no grupo de alunos/as (78,5%) comparativamente ao grupo
dos docentes (77,0%), seguindo o mesmo padréo ao nivel da discordancia global (11,0%

no primeiro grupo e mais 2,3 pontos percentuais no segundo grupo). O desconhecimento
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/ indecisdo é menor entre os/as professores/as (9,6% contra 11,0%). Os valores da
mediana e da moda sdo iguais entre os/as professores/as e os/as alunos/as (valor 4 para
ambos).

No grupo dos discentes, o item que registou maior acordo global é o de que “Toda
a investigacdo cientifica comega com aobservagao sistematica do fendmeno que se estuda
(95,5%), que no grupo dos/as docentes registou menos 3,2 pontos percentuais, a par de
as hipdteses dirigirem o processo de investigacdo cientifica (item 11). Neste grupo, a
proposi¢do “O conhecimento humano € produto da interacdo entre 0 pensamento e a
realidade” congregou maior concordéncia global (96,0%) ocupando a quarta posi¢ao nos
discentes (91,5%).

Pode assim conclui-se, que as concecdes epistemologicas da “imagem de Ciéncia”
perfilhadas pelos docentes sdo transmitidas aos/as suas alunos/as, mantendo-se
relativamente estaveis durante os anos de formacdo, revelando até alguns pontos
percentuais inferiores aos destes/as.

Jano que ao modelo didatico diz respeito a situacdo desequilibra-se um pouco mais,
traduzida numa maior identificacdo com o quadro concetual e tedrico por parte dos/as
alunos/as. Assim, o acordo global encontra nos discentes 89,3 pontos percentuais,
enquanto nos/as docentes desde para 84,4%. A discordancia global é de apenas 4,2%
nos/as alunos/as subindo para 5,9% nos/as professores/as, sendo estes/as 0s menos
indecisos (5,9%), uma vez que nos/as alunos/as esse valor se situa seis décima percentuais
acima. A mediana e a moda nos/as alunos/as assume o valor “acordo total”, descendo
para “acordo” nos/as docentes, 0 que € bem revelador das suas distintas posi¢des. No
grupo dos/as docentes, a proposicédo “O professor deve planificar, com todo o detalhe, as
tarefas a realizar na aula paraevitar surpresas” acolheu aunanimidade das escolhas, sendo
também a proposi¢do que maior pontuacdo recebeu no grupo paralelo (97,1%).

O mesmo se passa com o0 item que mereceu menor acordo (“Os alunos devem
intervir, em geral, diretamente na planificacdo e na avaliacédo das atividades na sua aula™),
congregando apenas 37,7% nos/as professores/as e 60,8% entre os/as alunos/as. Ou seja,
de outro modo, a concecdo de que os/as alunos/as devem participar na planificacéo e na
avaliacdo das atividades da aula é a menos perfilhada pelos/as docentes num fator de
divisao de 1,6 relativamente ao grupo de alunos/as, que discordou globalmente desta
proposicao, respetivamente, 54,2% e 26,1%.

O fenémeno entre os dois grupos repete-se na categoria “teoria da aprendizagem”,

com 74,3% de acordo global entre os/as professores/as e 87,1% entre os/as alunos/as. O
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item que congregou maior acordo, entre os/as docentes foi o facto de os/as alunos/as
estarem mais capacitados para compreender um conteddo se o puderem relacionar com
0S conceitos prévios que ja possuem (92,3%), 3,2 pontos percentuais abaixo a valoracao
que recebeu entre os/as discentes. Neste Ultimo grupo é o facto de a aprendizagem das
ciéncias ser significativa quando o/a aluno/a tem um interesse pessoal relacionado com o
que aprende que congregou maior acordo global, com 95,8%, ficando bem acima 7,8
pontos percentuais relativamente ao grupo dos/as professores/as.

A maior discordancia global com o quadro concetual ocorre entre 0s/as
professores/as (15,7%), situada por um fator de multiplicagéo 2,34 superior ao grupo
dos/as alunos/as. A consideracdo de que para aprender o conceito cientifico, & necessario
que o/a aluno/a faga um esforco para gravar na sua memaria reuniu a maior discordancia
entre os/as docentes (53,8%), que nos/as alunos apenas obteve 15,8%. Neste Gltimo grupo
é o facto deles/as terem capacidade de desenvolver de forma espontanea, por si s, as
concecdes sobre o mundo natural e social que os rodeia que gerou mais davidas e maior
desacordo (19,4%), curiosamente 4 pontos percentuais acima do desacordo dos/as
docentes.

A indecisdo / desconhecimento congregou cerca de 10,0% dos/as docentes
enquanto nos/as alunos se ficou pelos 6,7 pontos percentuais. Os valores da mediana e
modais sdo nos/as alunos/as, ex aequo, de 5 e de um valor menos no grupo paralelo.

Por Gltimo, considere-se a categoria “modelo didatico”. Seguindo o padrao anterior,
mas agora de modo menos desequilibrado, o grupo de alunos/as revela maior acordo
global com o quadro tedrico e concetual (77,9%) comparativamente ao grupo de docentes
(76,0%). A consideracdo de que o contacto com a realidade e o trabalho em laboratorio
sdo imprescindiveis para a aprendizagem cientifica fez consenso entre os/as docentes (e
93% de acordo global entre os/as alunos/as), enquanto o facto de que os/as alunos/as
aprendem corretamente 0s conceitos cientificos quando realizam atividades praticas
registou mais acordos globais no grupo paralelo (97,8% contra 96,0% no grupo de
docentes).

Os valores da discordancia global ficaram praticamente a par (11,4% para docentes
e 11,6% para discentes), pese embora a proposi¢ao que gerou maior controvérsia entre
os/as docentes seja a oposi¢cdo a que cada professor constréi a sua propria metodologia
para o ensino das ciéncias (57,7%) e, entre os/as alunos/as o facto de que qualquer que
seja o0 contexto de ensino, a realizacdo de problemas na aula é a melhor alternativa ao

método magistral do ensino das ciéncias (34,2%). A indecisdo e o desconhecimento tém
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precisamente o mesmo Vvalor inteiro (11%) e, ainda que os valores da mediana sigam o
mesmo padrao (acordo), a moda é de acordo total entre os/as alunos/as.

Estes resultados sdo geradores de imensas questdes subsidiarias, que potenciam
novas investigagdes sobre os fendmenos, em particular sobre aspetos de educacdo
informal e ndo formal que influenciam alunos/as a perfilharem posi¢cbes mais
consentaneas com os quadros tedrico e concetual do que as dos seus/as proprios/as

docentes em cursos de formacgdo de professores.

6. Qual o impacto imediato resultante da implementacdo do plano de
desenvolvimento profissional?

Ao nivel da “imagem da ciéncia”, os docentes consideraram, nas suas praticas, a
validade das teorias cientificas implicita e explicitamente e a correcdo dos erros dos/as
alunos/as e 0 seu uso com vista a aprendizagem. O incremento na dinamica verificou-se,
assistindo-se a interagdo dos/as alunos/as com o/a professor/a, muitas vezes por via do
questionamento de alunos/as diversos/as, lancando a resposta destes/as a outro/a colega a
fim de apurar a anuéncia ou a discordancia com a primeira resposta.

Em relacdo ao “modelo didatico” revelado pelos/as professores/as ha a destacar a
planificacdo das aulas e o uso de recursos didaticos para desenvolvimento das tarefas
planeadas e a abordagem dos conteudos. A motivacdo dos/as alunos/as foi mantida no
decurso das aulas, pela maioria dos/as professores/as, apesar do nimero elevado de
alunos/as por turma dificultar a tarefa.

Relativamente a “teoria da aprendizagem”, a realidade proxima dos/as alunos/as
ancorou as abordagens dos conteudos tratados. Registaram-se momentos de trabalho da
consciéncia e da autorreflexdo dos/as alunos/as. Os/As docentes acompanharam as
aprendizagens dos/as discentes, com um envolvimento nas atividades desenvolvidas.

A “metodologia de ensino” revela fases estruturantes, que foram comuns nas
diferentes aulas assistidas nomeadamente o asseguramento do nivel de partida, garantindo
uma recordatdria de contedos abordados em sessdes anteriores e o desenvolvimento. A
fase conclusiva, porém, em forma de resumo agregando os conteddos abordados nem
sempre aconteceu. No desenvolvimento da aula foram considerados como ponto de
partida os pré-conceitos dos/as alunos/as. A exposicdo magistral do/a professor/a
aconteceu com menor frequéncia comparativamente aos resultados encontrados nas

entrevistas. Uma das aulas foi de trabalho pratico e promoveu o raciocinio cientifico e
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decorreu no laboratério. A investigacdo autonoma pelo/a aluno/a foi promovida pelo
desenvolvimento de trabalho autbnomo fora da salade aula. O uso do manual e o trabalho

de grupo nédo foram priorizados.

Os resultados apontam para alguma alteracdo das praticas, inferindo-se uma ligeira
modificacdo das concecdes dos/as professores/as no periodo imediatamente decorrente a
implementacdo do programa de desenvolvimento profissional. O estatuto das concecdes
epistemoldgicas e a sua natureza é de tal monta que ndo seria expectavel esperarem-se
grandes transformacgfes unicamente associadasao contacto com a investigadora e a acéo
de formacdo com a duracdo de 9:00 horas. A investigacdo deixa claros, porém, alguns

aspetos estruturantes:

a) A clara concordancia maioritaria, declarada em questionario, com o0s quadros
tedrico e concetual apresentados, de modo decrescente.

b) A maior concordancia com os quadros tedrico e concetual entre o grupo de
alunos/as do que entre o grupo de docentes. Os/as alunos/as posicionam-se 5,3
pontos percentuais acima dos/as docentes ao nivel do acordo global e 4,3 pontos
abaixo ao nivel da discordancia. A indecisdo é praticamente equivalente
(superior nos/as docentes em 0,2%).

c) Entre os/as professores/as, o grau de concordancia global descresce da categoria
“modelo didatico” (84,4%), passando pela “imagem da ciéncia” (77,0%), a
“metodologia de ensino” (76,0%) e, por ultimo, a “teoria da aprendizagem.
Nos/as alunos/as, o grau de concordancia global desce desde o “modelo
didatico” (89,3%), passando pela “teoria da aprendizagem” (87,1%), pela
“Imagem da ciéncia” (78,5%) e pela “metodologia de ensino” (77,9%).

d) O discurso oral dos/as docentes € significativamente menos rico de contetdo e
significado comparativamente aos resultados encontrados no estudo
guantitativo.

e) Osl/as docentes estdo necessitados e disponiveis para a formacdo continua, em
varios dominios e, particularmente, nas categorias em apreciacao neste trabalho,
que lhes permitiria melhorar os seus desempenhos na formagdo de

professores/as, contribuindo significativamente para o seu desenvolvimento
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profissional (Cfr. que ao nivel do DP existe uma concordancia de 76,5% com o
quadro tedrico estabelecido).

f) A formagdo desenvolvida gerou espetros de alteracBes de comportamento
docente, insuficientes para uma continuidade, em virtude do tipo de formagéo
encetada (pelas limitagcGes apontadas) e pela falta de acompanhamento dos/as
professores/as noveis e dos séniores que, apesar de o serem carecem de

competéncias em muitas areas autoidentificadas.

Estes elementos constituem, porém, contrariamente ao que Se possa pensar, um
alento ao futuro. A vida é um jogo de possibilidades e os contextos, como Bonito (2015)
tem alertado, e bem, sdo determinantes num processo de input, process e output, devendo
ser fortalecidos. Tomando das palavras conclusivas de Bonito (2005):

E preciso dar um sinal claro de incentivo a estes profissionais, que estéo
dispostos a acolherem mais contributos de forma a construirem mais
significativamente os seus significados. E preciso, por outra parte, que a
formagdo de professores decida, efetivamente, adotar para si prdpria os
contributos da epistemologia, e da psicopedagogia, desenvolvendo
pensamentos e a¢des enquadrados nos atuais paradigmas do ensino (...).
Parece-me muito evidente, que ndo se possa aceitar que na formacdo de
professores existam, na mesma instituicdo, varios discursos com pressupostos

antagdnicos, varias atuacdes com fundamentos muito diversos, e uma
separagdo bem claraentre o que se diz (quando se diz) e o que se faz. (p. 562)

Talvez isto implicasse, seguindo a ideia do autor, reconcetualizar completamente a
formacédo de professores em Angola. Parece-nos que este trabalho é um bom principio

para essa consciéncia necessaria.

11.3. Sugestdes para futuros estudos
Face ao estudo realizado coma certeza da importancia da tematica, apresentam-se

orientagdes para futuros trabalhos que prossigam a investigacdo que encetdmos:

- Realizacdo de formacdo continua dos/as docentes, sendo esta uma das
necessidades manifestadas pelos/as professores/as participantes no estudo

realizado;

- Execucdo de praticas supervisionadas de acompanhamento / formacdo que

visem o desenvolvimento de um processo colaborativo de DP. Este processo
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integra o conhecimento, o diagnostico, a conce¢do de um plano de intervencéo,
a operacionalizacdo, a avaliacdo da intervencdo e a reorientagdo com vista a

promover a qualidade;

- Realizacéo de estudos longitudinais, com o objetivo de analisar a evolugédo das
praticas docentes e o levantamento das necessidades de formacao;

- Com base na insuficiéncia de estudos, acerca da tematica estudada, em Angola,
parece importante a realizacdo de uma investigacdo nas escolas de formagéo de
professores nas diversas regides angolanas, objetivando o conhecimento
aprofundado das diferentes realidades. Este conhecimento constituir-se-4
preponderante na criagdo de programas de intervencdo, singularizados e

adaptados as diversidades encontradas.
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Apéndice 1 - Pedido de autorizacdo ao Diretor Provincial de Educacéo de Luanda

Eufrasia L.A.C. Victor Luanda, 25 de Novembro de 2015
Telemdvel-926070940
Excelentissimo Senhor
Director Provincial
de Educacdo de Luanda
Luanda

Assunto: Pedido de autorizagdo para obtencdo de dados numéricos.

Respeitosos cumprimentos.

Eufrisia Licia Afonso Correia Vietor, professora efectiva da Escola de
Formagdo de Professores n® 1093, Garcia Neto, mestre em Ciéncias da Educagao,
pela Universidade de Evora, encontrando-se em fase de pesquisa para a
elaboragdo do projecto de investigagdo da tese, sob orientagdo do Prof. Doutor
Jorge Bonito, no @mbito do Doutoramento em Educaciio, na drea de Gestdo e
Administragdo da Educagio daquela Universidade, acerca do tema
“Contribuicbes para o conhecimento profissional e formagéo inicial e continua
de professores de Histéria e Geografia (Luanda-Angola): Uma investigagéo ~
acgdo sobre as concepgdes epistemoldgicas”, vem, respeitosamente, junto de V.
Excia. requerer a informagdo sobre o mimero de Escolas de Formagio de
Professores, bem como de professores e alunos da especialidade de Geografia
e Historia, cujo objectivo visa, exclusivamente, caracterizar a populagdo-alvo
deste estudo, sendo o seu tratamento confidencial e obedecendo a critérios de
natureza cientifico-pedagégica.

Esclarece a V. Excia. que ja foi autorizada a efectuar a pesquisa na Escola onde
funciona, havendo necessidade de alargar a investigagdo a outras Escolas de
Formagio de Professores, nesta cidade, por indicagéio do seu Orientador.

Junto envia fotocopia da Declaragdo da Universidade de Evora, datada de 8 de
Outubro de 2015.

Pede a V. Excia. Deferimento. Atenciosamente,

G ﬁm‘ RO vl

Eufrasia L. A. C. Victor

0)%
22 )m\i | yn
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Apéndice 2 — Pedido de autorizagdo ao Diretor da Escola de Formacéo de
Professores n.° 1093 — Garcia Neto e comunicacdo da autorizacéo
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ﬂ g:;p“ii/iﬂbm BB« Exmo. Senhor

Do (A 4 Director da Escola de Formagdo
a H( é’P de Professores N2 1093 - Garcia Neto
(el Luanda

Assunto: Pedido de Autoriza;io.

Melhores cumprimentos.

Eufrdsia Licia Afonso Corréa Victor, professora efectiva desta
Institui¢do, que lecciona a disciplina de Etica, nas turmas 1201, 1202 e 1203, bem
como a disciplina de Metodologia de Educagdo Moral e Civica na turma 1201
respectivamente.

Encontrando-se na segunda fase de pesquisa para elaboragdo do projecto de
investigacdo da Tese, sob orienta¢do do Prof. Doutor Jorge Bonito, no &mbito do
Doutoramento em Ciéncias da Educagdo, na especialidade de Educagdo e
Administragdo Escolar, na Universidade de Evora-Portugal, acerca do tema
Contributos para o conhecimento profissional e Formagéo inicial e continug de
Professores de Histdria e Geografia, Biologia e Quimica e Matemdtica e Fisica
(Luanda-Angola):Uma investigagdo- accdo sobre as concepgdes epistemoldgicas.

Vem, respeitosamente, junto de V. Excia. solicitar se digne autorizé-la a gravar
[as entrevistas, que pretende efectuar a alguns professores das especialidades
supracitadas que participaram no preenchimento dos questionarios, sendo o seu
tratamento confidencial e obedecendo a critérios de natureza cientifico-
pedagdgica.

Sem outro assunto por agora, subscreve-se com estima e consideracao.
De V. Excia.

Muito atenciosamente

l._._.._. ’v; = YV el e
Eufrasia L. A. C. Victor
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Apéndice 3 - Termo de consentimento informado

RSy
< >

o UV,
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¢ pyot

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Por favor, leia com atencdo todo o conteudo deste documento. Caso ndo esteja
plenamente esclarecido, ndo hesite em solicitar mais informagoes.

Estimado Professor/a.

Estamos a desenvolver a pesquisa com o tema Contributos para o Conhecimento
Profissional e Formacdo Inicial e Continua de Professores em Luanda: Uma
investigacdo-acao sobre as concegles epistemologicas, no ambito do Programa de
Doutoramento em Ciéncias da Educacdo, na Universidade de Evora-Portugal, sob a
orientacdo do Prof. Doutor Jorge Bonito.

O objetivo principal é conhecer em que medida um plano de desenvolvimento
profissional produz altera¢fes nas concegdes e nas praticas de ensino dos professores de
Historia e Geografia, Biologia e Quimica e de Matematica e Fisica.

Importa salientar que o conhecimento cientifico se vai desenvolvendo em diversos ramos
do saber, onde o investigador deve asseverar toda e qualquer informacédo prestada durante
a execugdo do seu profissionalismo. Dai a necessidade de contar com a sua prestimosa
colaboracédo na realizacdo desta entrevista que serd gravada e mantido o anonimato.
Asseguramos que serd, igualmente, mantida a confidencialidade dos seus dados,
consagrando-se a obrigacao e o dever do sigilo profissional.

- Declaro ter compreendido o objetivo e beneficio do estudo, explicado pela
investigadora que assina este documento;

- Declaro ter-me sido dada oportunidade de fazer todas as perguntas sobre o assunto e
para todas elas ter obtido resposta esclarecedora;

- Declaro ter-me sido assegurado que toda a informacdo obtida neste estudo sera
rigorosamente confidencial e que a minha identidade nunca sera revelada em qualquer
relatorio ou publicacdo, ou a qualquer pessoa ndo relacionada diretamente com este
estudo, a menos que eu venha a autorizar por escrito;

- Declaro ter-me sido garantido que ndo havera prejuizo dos meus direitos se ndo
consentir ou desistir de participar a qualquer momento.

Assim, depois de devidamente informado/a, autorizo a participacdo neste estudo:
(local), (data).
Nome: Assinatura do participante:

Declaro que prestei a informacdo adequada e me certifiquei que a mesma foi entendida.
Nome da investigadora: Eufrasia L.A. C. Victor

Assinatura;
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Apéndice 4 — Questionario para professores

QUESTIONARIO

Caro/a professor/a

Encontro-me a realizar um trabalho de pesquisa com o titulo “Contributos para o conhecimento
profissional e a formacdo inicial e continua de professores em Luanda: Uma investigacdo-acao
sobre as concecdes epistemoldgicas”. O mesmo enquadra-se no programa de doutoramento em Ciéncias
da Educacdo que estou a desenvolver na Universidade de Evora, em Portugal, sob a orientagdo do Prof.
Doutor Jorge Bonito. Tem como finalidade estudar as conce¢des dos professores de Historia e Geografia
sobre a natureza da ciéncia, o0 seu ensino e a sua aprendizagem, definir um plano de capacitacao

profissional e contribuir para a melhoria das praticas de ensino e das aprendizagens realizadas.

Esta pesquisa foi autorizada pela Universidade de Evora e pelo Diretor da Escola de Formacdo de
Professores n.° 109,3 Garcia Neto, Luanda. Por favor, mencione o seu respetivo nome, sendo que, a sua
contribuicdo serd mantida em sigilo. A gestdo dos dados é realizada de modo confidencial e nos termos

do Cadigo Etico da pesquisa cientifica.

Gostaria de contar com a sua colaboracdo, na resposta a este questionario, de modo claro e franco. O
guestionario é constituido por trés partes: Parte | — dados sociodemogréficos; Parte Il — concegdes
epistemologicas sobre a natureza da ciéncia, o ensino e a aprendizagem; Parte |1l — representacfes sobre

0 desenvolvimento profissional.

Agradeco, antecipadamente, o seu interesse e apoio neste assunto. Poderé contactar-me, querendo, para
algum esclarecimento posterior ou para aceder aos resultados do seu questionario, através do meu

enderego eletronico (lucia03victor@hotmail.com) ou telefone (926-070-940).

Muito obrigada pela sua colaboragéo!

Prof.2 Eufrasia Correia Victor
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PARTE |

Dados sociodemograficos

Nome:

Assinale com um X as suas respostas.

1. Sexo: M Dl F D2

2. ldade: ____anos

3. HabilitacBes académicas:

3.1. Bacharelato D1 Qual?
3.2. Licenciatura Dz Qual?
3.3. Pos-graduacdo D3 Qual?
3.4. Mestrado D4 Qual?
3.5. Doutoramento Ds Qual?

4. Estatuto profissional:
4.1. Professor colaborador
4.2. Professor por contrato

4.3. Professor efetivo

w

D000

4.4, Outro Qual?
4
5. Tempo de servico: anos
6. Funcdo/cargo que desempenha na escola:
6.1. Docente
.
6.2. Coordenador/a
4.
6.3. Outra situacédo ual?
¢ Q, ©
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INSTRUCOES

1. Paracada afirmacgdo que se segue assinale com um Unico X a sua opinido tendo em conta a seguinte
escala:

DT D NS C CT

Em que:
DT - Discordo totalmente
D - Discordo

NS — Néao sei/Estou indeciso
C - Concordo
CT - Concordo totalmente
2. Nao existem respostas certas ou erradas.

3. Tome a sua decisdo baseando-se na sua préatica de professor.

4. Por favor, responda todas as questdes abaixo expostas.

PARTE Il

Concec0es epistemoldgicas

DT D NS C CT

1. Toda a investigacao cientificacomecacom a observacdo | [, Q. Q. Q. Q.
sistematica do fenémeno que se estuda.

2. O conhecimento humano € produto da interacao entre o | [, Q. Q. Q. Q.
pensamento e a realidade.

3. O pensamento dos seres humanos esta condicionado por Q. Q. Q. Q. Q.
aspetos subjetivos e emocionais.

4. O/A inwvestigador/a esta sempre condicionado, na sua | [, Q. Q. Q. Q.
atividade, pela hipétese que intui acerca do problema
investigado.

5. Na observagdo da realidade € impossivel evitar um certo | [, Q. Q. Q. Q.
grau de deformagéo que o observador introduz.

6. A eficéciae a objetividade do trabalho cientifico é seguir
fielmente as fases ordenadas do método cientifico: | (4, | W, | W | WDy | Ws
observacao, hipoOteses, experimentagdo e elaboracdo de
teorias.

7. A metodologiacientifica garante totalmente a objetividade Q. Q. Q. Q. Q.
e 0 estudo da realidade.

8. O observador ndo deve agir sob influéncia de teorias | [, Q. Q. Q. Q.
anteriores sobre o programainvestigado.
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DT D NS C CT
9. O conhecimento cientifico é gerado gragas a capacidade
que tém os seres humanos para perguntar problemas e | 4, | W, | W | W, | Ws
imaginar possiveis solugdes aos mesmos.
10. Através da experiéncia, o investigador comprovase a sua Q. Q. Q. Q. Q.
hipdtese de trabalho é verdadeira ou falsa.
11. As hipéteses dirigem o processo da investigacdo | [, Q. . Q. Q.
cientifica.
12. A experimentacdo utiliza-se em certos tipos de | [, Q. . Q. Q.
investigacdo cientifica, enquanto em outras ndo.
13. As teorias cientificas obtidas ao final de um processo Q. Q. Q. Q. Q.
metodoldgico rigoroso sd@o um reflexo da wverdadeira
realidade.
14. A ciénciaewoluiu historicamente mediante aacumulacgéo
sucessiva das teorias wverdadeiras, explicativas dos | d, | W, | W | W | Ws
fendmenos naturais.
15. A didatica considera-se, na atualidade, uma disciplina | [, Q. Q. Q. Q.
cientifica.
16. A didatica deve definir as normas e principios que guiam Q. Q. Q. Q. Q.
e orientam apratica educativa.
17. A didatica pretende descrever e compreender os | ], Q. . Q. Q.
processos de ensino e de aprendizagem que ocorrem na aula.
18. O objetivo basico da didatica € definir as técnicas mais | [, Q. Q. Q. Q.
adequadas para se alcangar um ensino de qualidade.
19. Um bom livro de texto € um recurso assumidamente | [, Q. . Q. Q.
indispensavel para o ensino das ciéncias.
20. O/A professor/adeve planificar, com todo o detalhe, as | [, Q. Q. Q. Q.
tarefas a realizar na aula para evitar a improvisagao.
21.0s/As professores/as devemtornar compativeis as tarefas
de ensino com as de investigagdo dos processos que | L, | W, | W | W | Ws
desenvolvem nas suas aulas.
22. Os/As alunos/as devem intervir,em geral, diretamentena | [, Q. Q. Q. Q.
planificacdo e na avaliacdo das atividades na sua aula.
23. Os objetivos educativos organizados e hierarquizados
segundo o grau de dificuldade constituemo instrumento | (4, | O, | s | W | Ws
essencial que dirige a prética docente.
24. A organizacdo escolar deve basear-se em grupos e | [, Q. . Q. Q.
horarios flexiveis.
25. O trabalho em sala de aula deve ser organizado | [, Q. Q. Q. Q.
principalmente em torno do conteldo de cada area.
26. A avaliagdo dewve centrar-se na medicdo do nivel | 3, | @, | @, | @, | Qs
alcancado pelos/as alunos/as sobre 0s objectivos definidos.
27.0s processos de ensino-aprendizagem que se realizamem
cada aula sdo fendmenos complexosem que muitosfatores | (d; | , | Ws | W | Ws
estdo envolvidos.
28. A didatica desenvolve-se através de pesquisas teorico- | [, Q. . Q. Q.

préticas.
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NS

CT

29. As ideias espontaneas dos/as alunos/as sobre um
determinado assunto deveriam ser o ponto de partida para a
aprendizagem dos conteGdos cientificos com eles
relacionados.

O

(N

B

Q.

B

30. Uma aprendizagem serésignificativa quando o/a aluno/a
for capaz de aplicar situacBes novas.

O

(N

B

Q.

B

31. Os/As alunos/as aprendem corretamente quando ndo
deformam o contetdo das explicacdes verbais do professor
ou a informacdao que leem nos textos.

Q.

(B

B

Q.

Qs

32. Os/As alunos/as tém capacidade de desenvolver de forma
espontanea, por si s6, as concecdes sobre 0 mundo natural e
social que os rodeia.

Q.

(B

s

Q.

Qs

33. Quando o/aprofessor/aexplicaum conceito cientifico de
modo claro e o/a aluno/a esta atento, produz-se
necessariamente aprendizagem.

O

(N

B

Q.

B

34. As aprendizagens cientificas essenciais que os alunos
devem realizar na escolaestdo relacionadas sobretudo coma
compreensdo e arelagéo entre 0s conceitos.

O

(N

B

Q.

B

35. Os/As alunos/as estdo mais capacitados para
compreender um contetido se o puderem relacionar com os
conceitos prévios gue ja possuem.

O

(N

B

Q.

B

36. A aprendizagem das ciéncias é significativa quando o/a
aluno/a tem um interesse pessoal relacionado com o que
aprende.

Q.

(B

s

Q.

Qs

37. Para aprender o conceito cientifico, é necessario que o/a
aluno/a faga um esforco paragravar na sua memdria.

O

(N

B

Q.

B

38. Quando os/as alunos/as respondem corretamente as
perguntas que lhes faz o/a professor/a, demonstram que
aprenderam.

Q.

(B

B

Q.

Qs

39. O/A professor/adeve corrigir 0s erros concetuais dos/as
alunos/as, explicando-lhes a interpretacdo correta dos
mesmos tantas vezes quantas sejam necessario.

O

(N

B

Q.

B

40. O desempenho dos/as alunos/as pode ser mais ou menos
competente de acordo as capacidades inatas que possuem.

Q.

(B

s

Q.

Qs

41. Para que os/as alunos/as aprendam de maneira
significativa € importante que se sintam capazes de aprender
por si mesmos.

Q.

(B

s

Q.

Qs

42. A aprendizagem cientificados/as alunos/as deve ndo so
abranger informagdes e conceitos, mas a0 mesmo tempo, 0s
processos caracteristicos da metodologiacientifica.

O

(N

B

Q.

B

43. Os/As alunos/as aprendem corretamente 0s conceitos
cientificos quando realizam atividades préticas.

Q.

(B

s

Q.

Qs

44, Qualquer que seja o contexto de ensino, a realizagdo de
problemas na aula é a melhor alternativa ao método magistral
do ensino das ciéncias.

O

(N

B

Q.

B

45, Para ensinar ciéncias € necessario explicar
cuidadosamente as questBes para facilitar a aprendizagem
do/a estudante.

Q.

(B

s

Q.

Qs
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46. A biblioteca e o arquivo de classe sdo recursos | [, Q. Q. Q. Q.
imprescindiveis parao ensino das ciéncias.
47.0/A professor/adeve programar ambientes exterior asala
de aula a fim de respeitar o principio daarticulagdodateoria | (4, | U, | W | W | Ws
coma prética.
48. O contacto com a realidade e o trabalho em laboratério | [, Q. . Q. Q.
séo imprescindiveis para a aprendizagem cientifica.
49. Cada professor/aconstréi asua propriametodologiapara | [, Q. . Q. Q.
0 ensino.
50. Os métodos de ensino das ciéncias baseados em
atividades investigativas dos alunos ndo promovem a | U, | W, | s | W | Ws
aprendizagem de contelidos concretos.
51. A aprendizagem das ciéncias baseada no trabalho com o Q. Q. Q. Q. Q.
livro didético ndo motiva os/as alunos/as.
52. E conveniente que na aula de ciéncias os/as alunos/as | [, Q. . Q. Q.
trabalhem formando equipas.
53. A maioria dos livros sobre ciéncia experimental ndo Q. Q. Q. Q. Q.
fornece acompreensdo e aaprendizagem dos/as alunos/as.
54. O ensino das ciéncias baseado na explicagdo verbal da | [, Q. Q. Q. Q.
matéria favorece a memorizagéo mecénicado conteldo.
55. A maneira correta de aprender é aplicar o método | [, Q. . Q. Q.
cientificonasala de aula.
56. Um método de ensino € um caminho para ensinar o Q. Q. Q. Q. Q.
conteddo cientifico.

PARTE III
Desenvolvimento profissional

DT D NS C CT
1. Naminha escolaconhecemos as funcdes de cada docente. | [, Q. . Q. Q.
2. Os/As professores/as com poucos anos de servi¢o sdo | [, Q. . Q. Q.
apoiados nesta escola.
3. E a propria escolaque sugere temas de debate para 0s/as Q. Q. Q. Q. Q.
professores/as frequentarem as acBes de formacdo.
4.Ja estou cansado/ade frequentar tantas agGes de formagédo. | [, Q. . Q. Q.
5. Nas acdes de formacdo, aprendo sempre algo novo. Q. Q. . Q. Q.
6. Procuro frequentar agdes de formagGes sobre temas de | [, Q. . Q. Q.

interesse daescola.

255




DT D NS C CT
7. Muitas vezes, frequento acGes de formagéo, que nada tém | [, Q. Q. Q. Q.
de interesse parao meu trabalho como professor/a.
8. Frequento agGes de formagdo porque gosto de estarcomos | [, Q. Q. Q. Q.
outros/as colegas aaprender.
9. Paraser um/a bom/a professor/atenho de me sentir bem. Q. Q. Q. Q. Q.
10. Quando planifico acredito que vou ensinar o que é mais | [, Q. Q. Q. Q.
importante.
11. Os objetivos estdo bem claros nas minhas planificagdes. | [, Q. Q. Q. Q.
12. Sinto-me obrigado/aa cumprir um programa. Q. Q. Q. Q. Q.
13. Quero desenvolver as minhas capacidades enquanto | [, Q. Q. Q. Q.
profissional e pessoa.
14. Quando tenho problemas nas aulas, procuro a ajuda | [, Q. Q. Q. Q.
dos/as meus/minhas colegas.
15. A planificacdo é desnecessaria. Q. Q. Q. Q. Q.
16. Se fosse uma pessoa inibida, dificilmente seria um/a | [, Q. Q. Q. Q.
bom/a professor/a.
17. Quando planifico tenho em conta o resultado de | [, Q. Q. Q. Q.
avaliagOes anteriores.
18.Entendo que a planificagdo é apenas uma previsdo domeu | [, Q. Q. Q. Q.
trabalho.
19. As planificagdes das aulas sdo feitas em conjunto comos | [, Q. Q. Q. Q.
meus/minhas colegas.
20. Elaborar uma planificagdo implicatreino. Q. Q. Q. Q. Q.
21. Quando planifico, tenho em contaos interesses que oslas | [, Q. Q. Q. Q.
alunos/as manifestam nas aulas.
22. Ao planificar tento diversificar as minhas estratégias. Q. Q. Q. Q. Q.
23. Se os/as alunos/as ndo aprendem, tento ensinar com | [}, Q. Q. Q. Q.
outros méetodos.
24.Quando avalio os/as meus/minhas alunos/asavalio o meu | [, Q. Q. Q. Q.
préprio trabalho.
25. Ao ensinar estou a contribuir para a formagéo dos/es | [, Q. Q. Q. Q.
meus/minhas alunos/as como um todo.
26. Enquanto profissional conheco os meus direitos e | [, Q. Q. Q. Q.
deveres.
27. O meu desenvolvimento profissional passa pela vontade | [, Q. Q. Q. Q.
de aprender cada vez mais.
28. Sou professor/a porque me sinto responsavel pela | [, Q. Q. Q. Q.
educagdo dos/as meus/minhas alunos/as.
29. Ja muitas vezes me confronteicoma faltade recursos | 3, | @, | A, | O, | Qs
para implementar o que planifiquei.
30. Sinto-me motivado/a para continuar a ser professor/a. Q. Q. Q. Q. Q.
31. Nas minhas aulas procuro inovar. Q. Q. Q. Q. Q.
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32. Ser professor/ahoje envolve muitos riscos. Q. Q. Q. Q. Q.
33. Se pudesse, mudava de profisséo. Q. Q. Q. Q. Q.
34. Quando tirei o curso, ndo sabia o que era ser professor/a. | [, Q. Q. Q. Q.
35. Adquiri competéncias para 0 meu desenvolvimento Q. Q. Q. Q. Q.

profissional, frequentando a¢des de formagéo.

FIM
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Apéndice 5- Guido das entrevistas
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PARTE Il

CATEGORIA |1

QUESTOES CONTEXTUAIS

INDICADORES

Imagem da ciéncia

QICL. Na disciplina que ensina, qual é aimagem que
transmite dessa ciéncia?

QIC2. Trabalha com os alunos a metodologia
cientifica da ciéncia que ensina?

QIC3. Como séo trabalhadas as teorias cientificas?
QIC4. O que é para si 0 conhecimento?

QICS5. Como distingue o conhecimento cientifico do
conhecimento ordinario?

QIC6. Qual é o papel do erro na ciéncia? Trabalha o
erro?

Existe referéncia explicita ou implicita a:

Experimentacdo, hipétese, capacidades
humanas,

teorias anteriores, fases da metodologia
cientifica, histéria da ciéncia,
objetividade do método cientifico

Se sim: como?
Se ndo: porqué?

Como?

Opinido ou fundamentacgéo

Como?

CATEGORIA 11

Modelo didatico

QMD1. Gostaria que me caracterizasse o0 seu modelo
didatico

Na aula, qual é o papel dos alunos, o seu
papel como professor (descrever), o dos
conteudos, dos recursos didaticos.
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QMD2. O que é a didatica para si? Como a vé e
como a descreve?

Faz planos de aula? Como funciona?

E uma ciéncia? Porqué?

CATEGORIA 111

Teoria da
aprendizagem

QTAL. Como me pode definir o conceito de
aprendizagem?

QTA2. Trabalha a consciéncia do sujeito e a
autorreflexdo do aluno? Como?

QTAS. Trabalha a motivagdo? Como a trabalha e a
gera? Qual o papel do interesse e da novidade?

A pessoa pensa sobre si prépria?

QUESTOES CONTEXTUAIS

INDICADORES

QTAA4. Que tipo de estratégia usa para promover a
aprendizagem e a pericia?

QTAS. Como acompanha a aprendizagem
individual?

QTAG. Responda sim ou ndo as questdes que se
seguem, relativamente ao processamento da
Informacdo no ensino e na aprendizagem.

1. Ajusta as estratégias de codificacdo ao material
que se vai aprender?

2. A recuperacdo depende do estado da
aprendizagem

Como foi processada a aprendizagem
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3. A aprendizagem aumenta quando o aluno cria o
seu préprio contexto de significado?

4. Recordar é distinto de reconhecer?
5. A recuperacdo é falivel?

6. A pratica distribuida é mais eficaz do que a
pratica massiva?

7. A memoria reconstroéi-se?

8. Fomenta a reflexdo acerca do uso das proprias
estratégias?

9. Procura oportunidades para transferir estratégias?

10. Ajuda o aluno a ser mais consciente no plano
metacognitivo?

11. Fomenta a elaborag&o?
12. Incentiva o aluno a processar em profundidade?

QTAY. Trabalha aresolucdo de problemas?

Separar 0 acessorio do essencial, forma
como o aluno liga a informacdo nova a
informacdo preexistente de modo a
acomoda-la e a mobiliza-la quando é
necessario.

Como?

CATEGORIA IV

Metodologia de
ensino

QMEL. Como trabalha os pré-conceitos dos alunos
na aula?

QME2. Como trabalha a experiéncia prévia que os
alunos tém relativamente a um determinado assunto?
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QMES3. Como trabalha a diversidade dos contextos?
E aexisténcia de conhecimentos diversos sobre um
determinado objeto?

QUESTOES CONTEXTUAIS INDICADORES
QME4. Como trabalha o erro em ciéncia? E o erro Peco que exemplifique:
dos alunos?

1.Teoria como guia da observacéo
2. Conhecimento cientifico construido
3. Ciéncia enquanto atividade social
4. ldeias descontinuistas
5. Importancia do erro
6. Valorizago da hipotese
7. Pluralismo metodoldgico
QMES5. Pode descrever uma aula tipo? Fases e partes:

1. Acalmia e atencéo;

2. Sintese da sessdo anterior (aluno e
/ou professor);

3. Sumério oral do plano de aula;

4. Motivar para a concentracao
(estratégias);

5. Aspetos introdutérios do tema;

6. Desenvolvimento do tema;

7. Praticas pelo professor e pelo aluno;
8. Sintese(s) pelo professor e/ou pelo
aluno;

9. Descompressdo e perspetiva da aula
seguinte.
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QMES®. Relate atitudes do aluno e do professor num
processo de metacognicdo

QMET?7. Faz trabalho de campo/laboratério?

QMES8. Como avalia as aprendizagens?

O professor cria um ambiente que apoie
o desenvolvimento do conhecimento em
todas as suas formas?

Fomenta a autoconsciéncia do aluno?
Promove a auto direcdo do aluno?

O aluno tem consciéncia dos seus
processos cognitivos?

Supervisiona o éxito da aprendizagem?

Identifica o objetivo das tarefas?

Qual o papel do aluno? E o do professor?

Em sala de aula e no campo/laboratorio.

QUESTOES CONTEXTUAIS

INDICADORES

QME9. Como promove o raciocinio cientifico dos
alunos?

Pratica a coordenacdo de um conjunto de
dados com teorias distintas

Ajuda a reconhecer e a comparar teorias
alternativas

Constréi teoria e reflete criticamente
acerca do processo de construcao

Incrementa a consciéncia metacognitiva
do préprio processo de raciocinio
cientifico.
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PARTE VI

ENCERRAMENTO  QUESTOES CONTEXTUAIS OBSERVACOES
Encerramento da QEL. No decurso da entrevista, foi omitido algo de importante? Gostaria de
entrevista acrescentar mais alguma informacao?
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Apéndice 6 — Transcricdo das entrevistas

Entrevista 01

Transcrigdo do ficheiro audio 01

1.1. Caracterizacdo do entrevistado

Codificacéo do sujeito: E1

Sexo masculino. Tempo de servigo 22 anos. 47 anos de idade. Licenciatura em Ciéncias
Pedagdgicas. Professor de Matematica.

1.2. Contextuacéo da entrevista

1.2.1. Meio social/Condig¢des/Contextura

A entrevista decorreu na sala de coordenacdo de Matemdtica, do Instituto Normal de
Educacdo Garcia Neto (INE-GN), no 7 de novembro de 2016, segunda-feira, pelas dez
horas. Sucederam-se boas condi¢des acusticas e de tranquilidade.

O nosso contacto com o entrevistado fez-se em trés momentos. Num primeiro momento,
estabelecemos uma curta conversa, com o elemento da equipa diretiva do INE-GN,
acordando data e hora da realizacdo da entrevista. Numa segunda abordagem,
estabelecemos uma breve conversa com o entrevistado a fim de serem confirmadas a data
e hora do encontro e, no terceiro momento, decorreu um breve dialogo, ja na sala de
reunides, onde explicitimos melhor os nossos objetivos e plano geral do trabalho de
investigacdo que estamos a desenvolver.

Procedeu-se, seguidamente, a gravacdo audio atraves de um telemovel de marca Samsung
do modelo Galaxy — S5, de acordo com a nossa solicitacdo e amavel cedéncia do
entrevistado.

1.2.2. Observaces

O entrevistado revelou-se calmo em toda a entrevista tendo esta decorrido de maneira
agradavel e muito tranquila e num clima de confianca e a vontade. Tal deveu-se também a
simpatia do entrevistado bem como a boa vontade em participar neste trabalho. Referimos
que se revelouum pouco apreensivo em responder as questdes QIC3, QTA6 e QMES.

O entrevistado mostrou-se empenhado no decurso do dialogo. Estabeleceu uma ponte entre
0 que dizia e as suas concegdes e as suas praticas pedagogicas.

1.3. Conteudo da entrevista
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Investigadora (I): Bom dia professor como esta? Bem-disposto, professor [omitido]?

Entrevistado (E): Ah, bem obrigado, professora Eufrasia, muito obrigado.

I: Entdo como é que vai a disposicdo hoje, segunda-feira?

E: Boa, gracas a Deus.

I: Ok. Professor, como é que decidiu ser professor? O que é que o levou a ser professor?

E: E... pronto... na minha situaco foi... € um pouco complicado. Primeiro a... decidi ser
professor porque a... estava a... em noventa... e um ou noventa e dois estava a acabar
de sair das forcas armadas, entdo... vi na profissdo de professor uma forma de poder
contribuir para... o crescimento e o engrandecimento deste pais, ndo é? Tentar passar
Um pouco O que a gente sabia... 0 que eu sei para outras pessoas. Isto motivou-me a

ser... a ser professor

I: Ok. E como chegou a ser professor da disciplinaque leciona?

E: Primeiro... passando pela escola de formagéo de professores, no Sumbe. E depois
passando também pelo Instituto Superior de Ciéncias da Educagdo também no Sumbe,
com especializacdo sempre em Matematica-Fisica no curso médio e Matematica no

ensino superior.

I: Ok. E 0 que sente sobre o que faz?
E: Muita satisfacdo... amor... um certo prazer, ndo é? De poder estar a trabalhar com

jovens, ndo é? Contribuir... para o seu crescimento pessoal, muita satisfacao.

Categoria 1. Imagem da ciéncia

I: Ok. Vamos abordar alguns aspetos interessantes sobre a... 0... 0 conhecimento. Na
disciplina que ensina, qual € a imagem que transmite dessa ciéncia, sendo professor de
Matematica?

E: E... geralmente procuro transmitir a imagem de que é uma ciéncia que esta ao alcance
de... todos. E que todos os estudantes, alunos, tem a capacidade de... de dominar a
Matematica. Procuro sempre passar essa imagem que a Matematica estd ao alcance de
todos os estudantes desde que, como em qualquer outra ciéncia haja uma certa dedicacéo
ou uma maior dedicacéo da parte deles, de todos os estudantes.
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I: Usa 0 método cientifico na transmisséo de conhecimentos?
E: Sim... usamos... e se a Matematica como ciéncia tem um conjunto de métodos
diretamente ligadas a ele, creio que, como ciéncia tem que ser tratada mesmo com

cientificidade e o método cientifico ndo pode ser posto de parte. Usamos sim, usa-se.

I: Ok. Sabe que no processo de ensino existem varias teorias e como... como [03:00]
professor trabalha as teorias cientificas?

E: Como trabalho as teorias cientificas?

I: Sim.

E: E... procurando mostrar aos alunos que... qual é a melhor... a melhor via, a melhor
forma deles poderem apreender ou poder compreender os conhecimentos relacionados,
nesse caso com a ciéncia que nds transmiti... transmitimos, ndo é? Fazendo do aluno
um... um sujeito ativo, ou o principal elemento ou o sujeito principal, no processo da

sua propriaaprendizagem, no processo de ensino/aprendizagem.

I: Professor, 0 que é para si 0 conhecimento?

E: E... 0 conhecimento para mim é um conjunto de informacdes... sistematizado, ndo é?
Um conjunto de informacgfes sistematicas. Dispostos... ou dispostos... referente... V4,
quer dizer, referente a cada uma das ciéncias, neste caso, 0 conhecimento matematico,
ndo €? Um conjunto de informacdes sistematizadas que, nds os professores, e ndo so,

passamos para... para 0S N0SSOS alunos.

I: Muito bem. O que sente sobre o que faz?
E: Eu gosto. Eu gosto do que fago. Gosto mesmo. E faco por vocagéo, por gosto e por

vocacao.

I: Ok, professor. Sabe que existem varios tipos de conhecimento. N6s estamos mais ligados
ao conhecimento cientifico. Mas o0 que € que distingue o conhecimento cientifico do
conhecimento ordinario?

E: Penso que a principal distincdo esta no facto de o conhecimento cientifico ser
sistematizado, enquanto que o conhecimento ordinario, € o que geralmente nos
chamamos 0 senso comum ou comum senso. Quer dizer de... da...ndo sei se diria

corretamente... nem tanto da aprendizagem empirica... mas sim da aprendizagem
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informal, enquanto que o conhecimento cientifico, é sistematizado, é formal, e... é

tratado dentro de...de varias ciéncias, no caso de ciéncia Matematica em particular.

I: A... gostaria que o professor abordasse aqui a questdo... acho que ja ouviu falar do erro
da ciéncia. Quer falar um pouco sobre o erro da ciéncia?
E: A... fica um pouco complicado. Ndo sei se percebi bem a pergunta... é o erro da

ciéncia?

I: Qual é o papel? Perddo... qual é o papel do erro da ciéncia?
E: Mesmo assim estou aqui a fazer um pouco de confuséo. O erroda ciéncia ndo... [06:00]
nao esta ligado aos erros que os alunos cometem ou que noés professores cometemos a

aplicaruma determinada ciéncia, ndo?

I: Ndo, ndo. A ciéncia, nem sempre o conhecimento é linear, é absoluto... o professor tem
exemplo disso... grandes cientistas criaram teorias para... N0 Seu caso teoremas que
depois de um determinado tempo isto perdeu o seu valor... chegou-se a conclusdo que
eram dados errados.

E: Ok...

I: Até que ponto...

E: Sim... sim. Por essa ordem de ideias, penso eu que o erro da ciéncia, tem a ver muito
com a... o caracter dindmico das sociedades. A medida que as sociedades vdo
evoluindo, a medida que as sociedades vao crescendo, o que num determinado momento
foi aceite como certo e como verdade, depois de dez, vinte, trinta ou quarenta anos se
nao tanto, se ndo mais, pode ser que apareca alguém que refute e prove que aquele
conhecimento aceite no... numa determinada altura ja ndo é... a... queria... jd ndo é
viavel ou jando é aceite. Entdo ai ja € um confronto de ideias, para resumir diria que...
0 erro da ciéncia se assim o podemos considerar tem... est estreitamente ligado ao...

ao caracter dinamico das sociedades, ndo é? A evolucao da propria sociedade.

I: Sabe, professor, que 0s nossos manuais contém erros, os conhecimentos sdo cientificos,

mas, a... a maior... algumas das vezes nos recebemos 0s nossos manuais, 0s livros,
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etc... etc... e detetamos erros cientificos. Como é que o professor trabalha este erro, por
favor?

E: Bem, quando detetado, a primeira atuacdo é a correcdo imediata e até porque quem
elaborou 0 manual €... € um homem como nds, € um homem como eu, uma pessoa
como nos, ndo é? Como eu, entdo também esta passivel ou sujeito a erros. E nesse caso
nds, professores e até 0s nossos alunos, temos que ter um certo cuidado ao analisarmos
0s manuais e principalmente quando estivermos a extrair um contetdo, uma matéria e
logo que de... detetarmos um erro podemos fazer uma anotacéo, fazer a devida correcao
para que essa informacdo ndo passe a outros sujeitos. Fazemos a correcéo. E isso.

Categoria 2. Modelo didatico

I: Estd bem, professor. Vamos falar um pouco sobre o modelo didatico. Penso que o
professor tem dominio da didatica e sabe que a didatica é a ciéncia... é a base de
sustentabilidade e a base metodologica da sustentabilidade das demais ciéncias. Eu
gostaria que me caracterizasse 0 modelo didatico que trabalha na sua aula, 0s
conteidos... 0 modelo didatico... [09:00] usa no decorrer das suas aulas.

E: Pode explicar um pouco mais. Nao percebi devidamente a pergunta...

I: Existem varios modelos. Por exemplo ha que segue o modelo construtivista ou entdo
paraser...a... mais concisa, nds temos o modelo, o paradigma tradicional e ha uns, que
hoje, ja deixaram o paradigma tradicional e optaram por outros modelos no processo de
ensino/aprendizagem... como € que o professor processa as suas aulas baseando-se no
modelo... baseando-se no modelo didatico... para melhor... compreensdo dos
contetdos?

E: Bem... penso eu que... como professor de Matematica tento me basear mais no modelo
construtu... construtivista e... sem irmos muito dentro desses modelos, é... procuro
fazer da minha aula é... uma aula ativa e participativa, pronto... serd um modelo pessoal
que eu posso aqui... dizer & professora, entdo, acho que eu uso mais o0 modelo ativo e
participativo. E como as vezes, em muitos casos, nos temos que levar o aluno a construir
0 proprio conhecimento... entdo também, aproveitamos um pouco, aproveito um pouco
do...do modelo construtivista.
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I: Ok. O que tem a dizer sobre os recursos didaticos? Sabe que os recursos didaticos
desempenham um papel importantissimo, até imprescindivel na execu¢cdo duma aula. O
que € que o professor me pode dizer acerca dos recursos didaticos?

E: E... sdo elementos, s&0 meios que ajudam a...a... ajudam a construir o proprio
conhecimento. Porque... penso eu que... dos nossos 6rgaos dos sentidos, a visao é a que
mais nos traz informacgfes para 0... para 0 nOSSO interior ou para... a nossa consciéncia.
Entdo se estiver ai um recurso didatico, meio de ensino, que os alunos possam nao so
ver, como também podem manusear... ai maior é a probabilidade de apreensdo, de
adquirirem um determinado conhecimento. Entdo sdo de extrema importancia para o

processo de ensino/aprendizagem.

I: Ok, professor. Voltamos a falar da didatica. O que é esta disciplina para si? O que é a
ciéncia... a, perddo, a ciéncia, a didatica o que é para si? Como a vé e... como a
descreve?

E: Bem, paramim adidatica... é... é a ciéncia que... dita as normas... todas as normas...
ou leis do processo de ensino/aprendizagem. [12:00]. Descreve o lado comum
farramen... uma ferramenta... um instrumento importantissimo paraa atividade ea vida
do proprio professor. Como qualquer profissdo, ndo é? Tem um conjunto de normas,
tem... existem tratados que oferecem normas paraoutros profissionais... penso gque nos,
professores, as normas principalmente inerentes ao processo de ensino/aprendizagem
envolvendo o professor e o aluno, ndés vamos encontra-la dentro da didatica como... a
disciplinaque, de uma forma geral, vai dar essas ferramentas para que o professor possa
desempenhar com éxito, zelo e com um certo a vontade o seu... a sua atividade, 0 seu

trabalho.

Categoria 3. Teoria da aprendizagem

I: A... passamos para a proxima categoria que € a teoria da aprendizagem. Professor, o que
é que entende por aprendizagem? O que é para si a aprendizagem?

E: E... a... para mim aaprendizagem... é... elaé um processo du... durante o qual ou no
decorrer do qual, o aluno... o aluno apropria-se de... certos conhecimentos sob a

orientacdo de... do professor.

I: J4 agora gostaria também de saber se trabalha a consciéncia do sujeito e a autorreflexao

do aluno? Se sim, como?
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E: E... sim. Trabalhamos. Trabalho. Trabalho sim. E... como? Na nossa disciplina,
particularmente no caso da Matematica, nds estamos sempre a lidar com os calculos e
procuramos chamar sempre a atencdo aos alunos, ndo €? Que antes... nds... n0s em
Matematica temos esse processo... de transformar da linguagem corrente para a
linguagem Matematica entdo isso ja exi...exige... um exercicio de... da consciéncia
e... COMo... COMO... como nos trabalhamos essa a... consciéncia do aluno, ndo é? E
leva-lo a refletir, ndo é? Por cada acdo que ele vai fazer durante a aula... durante... a
aula... particularmente nos periodos de exercitagdo... nos periodos da avaliagdo...

enfim, ndo é? Durante todo o processo de... de ensino, procuramos fazer isso, procuro.

I: Umm, ok. Professor... ja...

E: Desculpe s0, professora, ja se falou do erro, ndo?

I; Ja.
E: Ah, ok

I: Sabe que...dentro das fases didaticas, nés temos uma delas que € muito importante, a
motivacao.
E: Sim, Sim.

I: E eu até tenho dito, [15:00] professor desmotivado, o aluno desmotivado; professor
motivado, aluno motivado. Quer falar um pouco sobre a motivacdo, no processo de
ensino/aprendizagem?

E: Seja como um elemento imprescindivel. Porque penso eu que a motivagdo ativa a
aprendizagem. Se eu estiver motivado estou interessado logo, se estou interessado,
maior é a minha capacidade de... aprender. Maior é a minha capacidade de... adquirir
conhecimentos. Entdo relaciono diretamente da motivagdo com o interesse. Que o aluno
deve ter e que fundamentalmente o professor deve despertar no aluno que se interesse

necessariamente por este ou aquele assunto.
I: Professor, que tipo de estratégia usa para promover a aprendizagem e a pericia?

Que tipo? Se existe... se usa um tipo? E... e... usa varios? Tipos de estratégias para a

promocado da aprendizagem e a periciados seus alunos?
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E: Bem... penso eu... e de acordo com o trabalho que tenho feito, que eu tenho usado...
uma... ndo sei se posso chamar de uma estratégia, mas é uma estratégia mesmo de...
acao e participacdo. Procuro fazer com que... todos eles... participem e sejam ativo...
ativos, perddo... na aula. Entdo, pessoalmente, possa ser até que esteja um pouco fora
dos parametros da ciéncia ou ndo... mas tem sido essa estratégia que eu utilizo nas
minhas aulas, ndo é? De participacdo acdo ou acao e de participacdo para com todos 0s

alunos.

I: E a pericia? Serd que eles ganham pericia, destreza na execucdo de...da re... da
realizacdo da tarefas ou... de trabalhos...

E: Bem... é como... é como tudo, ndo é? Nesse processo...a... cada individuo tem a sua
forma ou tem uma certa velocidade e forma de aprender os conhecimentos. Em alguns,
podemos notar que ha uma certa pericia... ha uma certa... que eles adquirem uma certa
pericia... uma certa aptiddo em... resolver alguns problemas que nos colocamos e ndo
s6 problemas... bem como o proprio uso dos materiais de geometria, no caso da
construgcdo geométrica. Para outros essa pericia, vem com uma certa lentiddo... entdo
temos que insistir mais. Trabalhar mais, chamar mais a atengdo... [18:00] e se possivel,
pedir ou recomendar que tentem trabalhar com aqueles colegas que estdo um pouco mais
avanca.. nem tanto avancados... mas sdo mais rapidos na... na rececao... e no processo

da informagéo... no processamento da informacao.

I: Ok. Como, como o professor acompanha a aprendizagem individual? Disse ha bocado
que had uns sdo mais lentos? Isto € mesmo assim quer na destreza, na aplicacédo, na
execucdo do material? Ou... como acompanha a aprendizagem individual?

E: Bem, em primeiro lugar, diria que... acompanho a aprendizagem individual a...
partindo... em muitos casos partindo da propria obs... observacdo, nem tanto
observacgdo... na propria contribuicdo dos alunos. Eu tenho dito que... os alunos...
ajudam o professor a construir a aula. A aula é contruida entre eu, o professor e os alunos
que estdo do outro lado. Entdo, € nas suas intervencOes ja... nas suas intervencdes,
durante a aula ou mesmo depois da aula, fora da sala de aula... aqui na coordenacao...
ou no corredor... nds podemos ver como € que eles colocam as questdes, a... como é
que resolvem os problemas durante as avaliacGes, entdo... vamos vendo ai que... este
individuo precisade um... de mais acompanhamento... este individuo precisade menos

mas sem descurar que deve também ser acompanhado como aluno... entdo, a partir das
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suas abordagens, das abordagens que eles proprios fazem na propria sala de aula, nos

temos a possibilidade de... fazer um acompanhamento individual.

I: Ok, professor. Responda, nesta proxima questdo, o professor s6 me vai responder sim
ou ndo as questdes que... irei colocar. Ajusta as estratégias de codificacdo ao material
que vai aprender, que se vai aprender?

E: Sim.

I: Ok. A recuperacédo depende do estado da aprendizagem?
E: Sim.

I: A aprendizagem aumenta quando o aluno cria o seu préprio contexto de significado?
E: Sim.

I: Recordar é distinto de reconhecer?
E: Sim.

I: A... arecuperacdo é falivel?
E: Ndo...

I: A prética distribuida é mais eficaz do que a pratica massiva?

E: Sim, sim, sim.

I: A memdria reconstrgi-se?

E: Areconstrucdo da memoria... [21:00] ndo... Sim, sim.

I: Fomenta a reflexdo acerca do uso das proprias estratégias?
E: Sim.

I: Procura oportunidades para transferir estratégias?

E: Sim.

I: Procura oportu... perdéo, ajuda o aluno a ser mais consciente no plano metacognitivo?

E: Sim, sim.
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I: Ajuda o aluno a ser mais... perddo, estou a repetir. Fomenta a elaboragéo?

E: Sim, sim.

I: Incentiva o aluno a processar em profundidade?

E: Sim, esta ja referimos ha um pouco atras, ndo é? E uma das questoes...

I: Trabalha a resolucéo de problemas?
E: Sim.

I: Como?

E: Quando o tema assim o exige... a... particularmente no ensino da Matematica, €... n0s
temos aconselhado os alunos a seguirem todos aqueles procedimentos que... dizem
respeito a resolugdo de problemas matematicos como... a leitura do texto... a
interpretacdo, €... a extracdo dos proprios dados... depois é... 0 equacionar da situacdo
ou sejaa traducdo... damos o texto, porque o texto € dado em lingua portuguesa, nao é?
E dado na nossa lingua corrente como tenho dito mas deve ser paulatinamente por
devidos processos transformado para a linguagem Matematica, que seria, por exemplo,
que conduzisse a uma equacgdo, que levasse a uma equacdo, resolver o problema, levar
a sua resolucdo e... no final de tudo, responder ao problema. Esse... ttm sido essas

orientagdes que nods passamos na resolucdo de problemas que nds trabalhamos.

Categoria 4. Metodologia de ensino

I: Professor, vamos abordar alguns aspetos relacionados com a metodologia de ensino, que
também ¢é a sua area e domina, ndo é? Sei que também trabalha com metodologia e
praticas pedagodgicas e até certo ponto é importantissimo ou imprescindivel para o futuro
professor. Como trabalha os pré conceitos dos alunos na aula?

E: Ok. Conforme eu disse anteriormente, procuro que as aulas sejamativas e participativas.
E... estamos num nivel de ensino, décima primeira classe, décima segunda, aqui 0s
alunos j& trazem as suas nogdes, entdo, ao abordarmos um tema procuro sempre explorar
0 que é que os alunos tém, o que € que eles sabem sobre 0 tema e... paulatinamente, é...
pegar [24:00] aquela informacdo que as vezes aparece um tanto ou quanto dispersa e
fazer uma espécie de filtragem, para chegarmos ao tema em estudo ou o que nds

pretendemos durante a aula.
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I: A segunda pergunta que vou fazer ndo vai fugir a regra da primeira, é a experiéncia. O
professor disse ha bocado que o aluno jatraz consigo uma... um certo conhecimento e
a partir deste conhecimento é explorado em funcéo do nivel académico em que ele se...
enquadra ou encontra-se, certo?

E: Sim, sim.

I: Entdo esta estara ultrapassada... Como trabalha a diversidade dos contextos?

E: Contextos dos alunos...

I: Sim. Contextos e a existéncia de conhecimentos diversos sobre um determinado objeto.

E: E... em muitos casos buscando a unificacdo. Sim, buscando a unificacdo. Porque... as
vezes €... eles aparecem com... contextos diversificados, mesmo. Entdo nds temos...
eu tenho que tentar trabalhar para ver se tentamos buscar uma uniformizagdo. OK.
Buscando a uniformizacdo para que todos tenham a nocdo exata ou aproximada do...
dos conteudos ou dos conhecimentos a serem tratados.

I: Ok, professor. Vimos ha bocado a questdo do... papel da ciéncia, o papel do erro da
ciéncia. E dentro da metodologia de ensino, temos a seguinte questdo. Como trabalha o
erro em ciéncia?

E: E... primeiro, corrigindo... primeiro corrigindo o proprio erro, ndo é? E depois
procurando... ou procurar fazer com que o erro cometido hoje seja um fator de... um
fator de aprendizagem. Entdo... e para que tal aconteca... n6s temos necessariamente
que fazer a devida correcdo. Nao basta apontar, dizer que isto esta errado sem orientar
ou dizer ao aluno como é que deve ser corretamente. Entdo tem sido dessa forma que
nds vamos... que eu tenho tentado trabalhar o erro.

I: Sabe que o erro e importante no processo de ensino/aprendizagem? A... alguns docentes
tém a tendéncia [27:00] de penalizar os alunos quando erram, quando até deveriamos...
a... como é que eu poderei dizer... a... a... ficar, ndo sei se seria o termo, satisfeitos
com o erro... porque o aluno quando erra devemos aproveitar o pro... o erro do aluno
para melhorar. De que forma € que corrige o erro dos alunos?

E: Bem... é... nes... em muitos casos... em muitos casos...€... e... evitando que 0 erro
seja... como é que eu diria? Seja... seja visto de novo pelo aluno, pelo aluno. Entdo
geralmente o que é que eu faco... quando noto que algo esté errado... é... aminha agédo

tem que ser, tem sido, em tentar eliminar este erro cometido pelos alunos e apresentando
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a alternativa ou a forma correta de como é que ele deve resolver o exercicio. Chamando
a atencdo das falhas que ele cometeu, que eles cometeram, que ele cometeu... e

orientando para que facam de forma, de forma correta, de forma certa.

I: Alguns pedagogos dizem que o erro precisa ser usado como instrumento didatico, como
forma de trabalhar e fazer com que os alunos avancem no seu processo de
ensino/aprendizagem, concorda?

E: Sim, concordo. Concordo porque sO6 pelo facto de neste processo de
ensino/aprendizagem, nesse processo didatico/pedagdgico estdo envolvidos seres
humanos, pessoas, entdo, o erro... mesmo ndo querendo, € um elemento que esta sempre
implicita ou explicitamente ai dentro. S6 os humanos... sé erraquem faz. Quem ndo faz
nunca erra... entdo... partindo desse pressuposto, concordo plenamente co o que foi dito

anteriormente.

I: Professor, pode descrever... uma aula... uma aula nova, uma aula de revisdo... uma
aula. Uma aula para si uma aula de Matematica.

E: Sim, vamos tentar. Sim. E... vamos comegar pelo asseguramento do nivel de partida,
que nesta fase nds procuramos fazer uma ligacdo do conhecimento anterior com o
conhecimento novo. Vamos tentar fazer uma ligacdo dos conhecimentos que os alunos
ja trazem, ndo é? Que podem favorecer a compreensdo [30:00] do conhecimento novo.
Aqui também podemos incluir, por exemplo, a revisdo e correcdo dos exercicios
deixados na aula anterior, ndo €? Para depois passarmos paraoutra fase que até chamaria
de fase de desenvolvimento é... onde o professor vai tentar apresentar de forma clara os
conhecimentos novos é... mas ndo de uma forma... ndo de uma forma... interagindo
com os alunos, ndo sendo exatamente um... em vez de ser um... ndo se se diz em
portugués, um... mondélogo mas um dialogo, ndo €? Procurando sempre a interacdo
entre os professores, o professor e os alunos e... uma terceirafase que nds chamariamos
de conclusdo onde nds colocariamos, onde eu coloco os alunos em atividade. Eu tenho
dito a eles é... mentes, como é que eu tenho dito? E... mentes em acdes ou maos
ocupadas e mentes em acOes, ndo €? Para p6-los mesmo a pensar e... terminariamos ai
talvez com uma marcacao e a ou a orientacao da tarefa ou de exercicios para poder, ndo
é? Cons