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Resumo

O ensino experimental das Ciéncias no 1.° Ciclo do Ensino Béasico (CEB) pode
constituir um elemento fundamental para que a escola se converta num lugar de prazer,
satisfacdo e realizacdo pessoal, onde as criangas fazem coisas de que realmente gostam.
Compete a escola fomentar o desenvolvimento de competéncias sociais, cognitivas e
afectivas, que permitam aos alunos serem cidaddos mais autobnomos, criticos e
responsaveis.

A diversificada formacdo de professores do 1.°CEB, associada a fraca qualidade
cientifica de alguns manuais escolares de Estudo do Meio, principal recurso para alguns
professores, levou a necessidade premente da criacdo do programa de formacdo na area
das ciéncias experimentais.

Considera-se que o desenvolvimento do Programa de Formacdo de Professores
em Ensino Experimental das Ciéncias no 1.° Ciclo (PFEEC), do Ministério da
Educacao, € relevante para o desenvolvimento de competéncias nos professores e para a
aquisicdo de uma literacia cientifica nos alunos, capaz de os tornar cidaddos
responsaveis e criticos numa sociedade de constante mudanca.

O presente estudo teve como principal objectivo conhecer os impactos do PFEEC
nas praticas pedagagicas dos professores do 1.° ciclo do ensino basico.

Nesta investigacdo, de natureza quantitativa, participaram cento e dez (110)
professores do 1.° CEB do distrito de Braganca. Foi utilizado como método de recolha
de dados o inquérito por questionario.

Os resultados obtidos permitem constatar que o PFEEC foi uma mais-valia para
os professores, pois estes modificaram a sua atitude em relacdo a importancia da
utilizacdo de actividades experimentais nas aprendizagens das criangas e a valorizagdo

do ensino das ciéncias.



Abstract

The experimental teaching of Science in Primary Schools can be an element of
main importance to allow school to transform itself in a place of pleasure, satisfaction
and personal fulfillment, where children do things they really like. It’s the school’s job
to motivate the development of social, cognitive and affective skills, in order to allow
students to become more autonomous, critical and responsible citizens.

The diversified training of Primary School teachers and the poor scientific
quality of some “Estudo do Meio” books, which is the main resource to some teachers,
led to the urgent creation of the training program in the Experimental Science branch.

It is considered that the development of the “Programa de Formacdo de
Professores em Ensino Experimental das Ciéncias” in Primary Schools (PFEEC), of the
Ministry of Education, is relevant to the development of the teachers’ skills and to the
acquisition of a scientific literacy in students able to make them responsible citizens and
critics in a changing society.

The present study had as main objective to know the impact of PFEEC on
teacher’s practices in Primary Schools.

This research, having in its background a quantitative measure, had the
participation of one hundred and ten Primary School Teachers in the District of
Braganga.

To answer the questions it was used as a collection method of data, the enquiry
into the matter was followed by means of suitable questionnaire.

The results obtained allows us to conclude that the PFEEC was a plus in these
teachers’ area, on this account, they have changed their attitude towards the importance
of use of the experimental activities in children’s apprenticeship in an attempt to value

the teaching of the Scientific branch.
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CAPITULO I - INTRODUCAO

1.1 - Consideragdes Prévias

Esta investigacdo procura analisar o impacto do Programa de Formagdo em
Ensino Experimental das Ciéncias nas praticas na sala de aula dos professores do 1.°
Ciclo do Ensino Basico do distrito de Braganca.

Cada vez mais é pedido a escola para formar criancas e jovens com
conhecimentos cientificos, com competéncias cognitivas e estratégias de estudo que os
capacite para serem cidadaos activos e criticos na sociedade actual.

A aprendizagem das ciéncias deve comecar no inicio da escolaridade da crianca,
tal como afirma Caraca (2007),.. sera assim necessario que todo o ensino, do pré-
escolar ao superior, seja solidamente e exclusivamente assente na racionalidade, no
conhecimento cientifico e nos processos do atingir... (p.4). O conhecimento cientifico é
importante para as crianc¢as interpretarem o mundo que as rodeia, comecando com as
primeiras tentativas ndo formais, as concepcdes alternativas, até ao conhecimento
cientifico. Efectivamente,

Todas as criangas possuem um conjunto de experiéncias e saberes que foram acumulando ao

longo da sua vida, no contacto com o meio que as rodeia. Cabe & escola valorizar, reforgar,

ampliar e iniciar a sistematizacdo dessas experiéncias e saberes, de modo a permitir, aos
alunos, a realizacio de aprendizagens posteriores mais complexas. (Caraga, 2007, p.101).

Dai a importancia do ensino/aprendizagem das ciéncias na escola do 1° CEB.

Como tal, compete ao professor do 1.° ciclo uma responsabilidade acrescida,
esperando-se que use processos inovadores, que desenvolva nos alunos competéncias do
pensar, do aprender e do aprender-fazendo. Com efeito, as criangas sdo capazes de
evoluir de um conhecimento manipulativo e meramente sensorial para o0
estabelecimento de relacdes de tipo causal e até para uma interpretacéo de tais relacoes,
com base em modelos explicativos (Sa et al., 1996).

No 1.° CEB existem professores que dizem sentir algumas dificuldades no ensino
das ciéncias, pois, como afirmam Sa e Carvalho (1997), ndo se sentem com confianca e

certezas para ensinar contetdos cientificos, por ndo terem tido na sua formacéo inicial,
1



uma didactica especifica que os capacitasse para uma correcta abordagem das ciéncias,
na sua pratica lectiva.

Na verdade, os resultados de vérios estudos internacionais realizados
periodicamente, como o Programme for International Student Assessment (PISA) e o
Third in International Mathematics and Science Study (TIMSS), indiciam um baixo
desempenho na area da literacia cientifica dos jovens portugueses. No estudo PISA-
2000 (GAVE, 2000) desenvolvido no ambito da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Economico (OCDE) foram apresentados dados preocupantes sobre a
literacia cientifica dos alunos portugueses de 15 anos, porque os resultados sdo
inferiores @ média dos resultados obtidos pelos alunos de outros paises participantes
(Ramalho, 2004).

Esses resultados foram reiterados nas avaliagdes posteriores do PISA (GAVE,
2003, 2006) e permitiram constatar e comparar o funcionamento do sistema educativo
de Portugal com o de outros paises, com o intuito de se poderem tomar decisdes de
ambito nacional. Estes resultados podem ajudar a implementar e a orientar as reformas e
as mudancas de ensino, tal como a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem,
tendo especial atencdo na formacdo de professores e na melhoria dos recursos
didacticos pedagdgicos utilizados nas escolas.

O XVII Governo Constitucional, através do Ministério da Educacéo e devido aos
maus resultados do PISA, implementou o “Programa de Formagdo em Ensino
Experimental das Ciéncias”, para Professores do 1.° CEB. Este programa teve como
objectivos proporcionar uma formacao especializada dos docentes do 1.° Ciclo sobre a
importancia da Educacdo em Ciéncias, desenvolver atitudes de interesse e gosto pelo
ensino da Ciéncia, promover a exploragdo de actividades préticas, laboratoriais e
experimentais, através do aprofundamento e reconstrucdo do conhecimento cientifico.
Visando como finalidade a melhoria das aprendizagens dos alunos.

O Ensino Experimental é fundamental no Ensino das Ciéncias no 1.° CEB. A
realizacdo de experiéncias deve ser contextualizada, para que os alunos as considerem
importantes e com significado. No a&mbito do ensino experimental das ciéncias no 1.°
CEB, coloca-se em destaque a construgdo de conhecimentos e a qualidade do
pensamento reflexivo, em contexto social de comunicagcdo e cooperagdo, em que 0S

alunos:



1. Explicam as suas ideias e modos de pensar sobre questdes, problemas e
fenomenos;

2. Argumentam e contra-argumentam entre si e o professor no fundamento
dessas ideias;

3. Submetem as ideias e teorias pessoais a prova da evidéncia com recurso
a processos cientificos;

4. Recorrem a escrita como forma de comunicacdo, nomeadamente no
desenho de planos de investigacdo, no registo de dados e observacbes e na
elaboracdo de relatorios;

5. Avaliam de forma critica o grau de conformidade das suas previsoes,
teorias e expectativas com as evidéncias;

6. Negoceiam as diferentes perspectivas pessoais sobre o resultado das
experiéncias, tendo em vista a construcédo de significados enriquecidos, uma vez
partilhados por um maior nimero de alunos (Sé e Varela, 2004, p. 35-36).

A presente investigacdo, que tem como tema central o ensino experimental das
ciéncias no 1.° CEB, deve-se ao facto da investigadora, docente do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico ter frequentado os dois anos de formacdo do Programa e ter sempre presente na
sua pratica pedagogica o ensino experimental.

Tendo em conta os aspectos apresentados pela Direccdo Geral de Inovacao e de
Desenvolvimento Curricular (DGIDC) considera-se de extrema importancia e,
particularmente, um trabalho motivador, avaliar se o Programa de formagdo fez com
que os professores do distrito de Braganca passassem a aplicar nas suas praticas
pedagdgicas o ensino experimental.

Esta dissertacdo ndo pode ser vista como algo que conduz a conhecimento
«acabado» e definitivo. Pelo contrario, € um contributo para a analise e compreenséo
desta realidade que é o ensino no 1.° CEB e, em particular, o ensino experimental das
ciéncias.

Acreditando na importancia da educacdo em ciéncias para a promocao da literacia
cientifica, tendo em conta os objectivos do programa de formacao, o presente trabalho
partiu do seguinte problema: Qual o impacto do Programa de Formacdo em Ensino
Experimental das Ciéncias nas praticas pedagdgicas dos professores do 1.° CEB do
distrito de Braganca?



Esta dissertacdo inicia-se com o capitulo I, Introducdo, no qual se apresenta uma
breve reflexdo baseada em alguns autores sobre o ensino das ciéncias, e se justifica a
pertinéncia da problematica envolvida no estudo. Sera também apresentado o problema
em estudo, as questdes e a importancia do estudo.

Segue-se o capitulo I, relativo ao enquadramento tedrico, que € constituido por
sub-capitulos. Aborda-se primeiro o ensino das ciéncias no curriculo do ensino basico
em Portugal; as questdes do ensino experimental e da sua importancia; a problematica
da formacdo de professores e em particular da formacdo continua indispensavel para o
desenvolvimento profissional dos professores. Da-se énfase ao Programa de Formacao
em Ensino Experimental das Ciéncias no distrito de Braganca, elemento principal do
nosso estudo. Para encerrar este capitulo, proceder-se-4 a uma abordagem da tematica
dos manuais escolares, vistos como principal recurso didactico.

No capitulo 11, designado por Metodologia, delimitar-se-4 e fundamentar-se-ao as
metodologias adoptadas e as técnicas de investigacao utilizadas.

No capitulo 1V, proceder-se-a a apresentacdo, a analise e interpretacdo dos dados
obtidos através dos instrumentos utilizados. Finalmente, no capitulo V, serdo
apresentadas as conclusdes do estudo no que diz respeito as praticas pedagdgicas de
ciéncias dos professores do 1.° CEB, do distrito de Braganca, que realizaram o PFEEC.



1.2- Problema em estudo

Um bom professor ndo é apenas o que domina os contelidos programéticos a
leccionar, mas também aquele que compreende como a ciéncia funciona, que utiliza
estratégias de ensino diversificadas, que domina as competéncias de comunicacédo e que,
sobretudo, possua paixd@o e interesse pela ciéncia (Osborne e Dillon, 2008). Assim a
sociedade conseguira dar resposta aos desafios de uma Educacdo em Ciéncias para o
século XXI, tomando o aluno como sujeito da aprendizagem.

Com este trabalho de investigacdo pretende-se avaliar o impacto do programa de
formacéo no ensino experimental das ciéncias, nas praticas pedagogicas dos professores
do 1.° CEB, do distrito de Braganca.

1.3 -Questdes de investigacao

Em funcdo do problema, pretende-se responder as seguintes questdes de
investigacéo:

- Os professores que frequentaram o Programa realizam actividades

experimentais?

- Com que frequéncia as realizam?

- Como e porque as realizam?

- Porque néo as realizam?

- Avaliam as actividades experimentais?

- O que avaliam nessas actividades?

Para responder a estas questdes, foi utilizado como método de recolha de dados um

inquérito por questionario aplicado aos professores que participaram no referido

programa de formacao.



1.4-Objectivos do estudo

Decorrente das questdes iniciais, pretendeu-se dar cumprimento aos seguintes
objectivos de investigacao:

- Caracterizar as praticas didactico-pedagogicas dos professores do 1.° CEB.

- Identificar que actividades realizam com os alunos.

- Conhecer as dificuldades da implementacdo das actividades experimentais na

pratica pedagogica.

1.5- Importancia do estudo

Na altura em que a Educacdo em Ciéncias, é tdo importante no dia-a-dia das
criancas, e tendo em consideracdo os objectivos do PFEEC, torna-se relevante que as
praticas pedagdgicas dos professores sejam analisadas, com o intuito de certificar e de
regular todo o processo de ensino e de aprendizagem.

O Governo justificou o fim do Programa de Formacdo em Ensino Experimental
das Ciéncias do 1.° Ciclo com o cumprimento dos objectivos propostos, conforme
relatdrio final 2010: O desenvolvimento deste Programa contribuiu largamente para um
aprofundamento de conceitos e de conhecimentos cientificos na area das Ciéncias
Experimentais ... permitindo o desenvolvimento profissional dos professores envolvidos
e, consequentemente, a melhoria das aprendizagens dos alunos (DGIDC, 2010).

Tendo em conta todos estes aspectos apresentados pela DGIDC é de extrema
importancia e particularmente um trabalho motivador, avaliar se o programa de
formagéo fez com que os professores do 1.° CEB do distrito de Braganca, introduzissem

nas suas praticas pedagdgicas o ensino experimental.



CAPITULO Il — Enquadramento Tedrico

2.1- O Ensino das Ciéncias no Curriculo do Ensino Basico em Portugal

Em Portugal, s6 em 1975-76, o ensino das Ciéncias apareceu explicitamente e
pela primeira vez, no curriculo do 1.° Ciclo do E.B., integrando a denominada area de
Meio Fisico e Social; nesta area incluiam-se temas de ciéncias experimentais que
apelavam a aquisicdo de conhecimentos cientificos e ao desenvolvimento de
capacidades processuais, atitudes e habitos de pensamento (Tenreiro-Vieira, 2002).

Novos programas foram introduzidos, em 1978-1979, até que em 1986, com a
publicacdo da nova Lei de Bases do Sistema Educativo, surgiram novas mudancas.

Mais tarde, com a reestruturacdo dos Planos Curriculares do 1.° CEB, a area de
Meio Fisico e Social passou a designar-se por Estudo do Meio. Esta mudanca teve como
pressupostos metodoldgicos a exploracdo activa de contextos reais, valorizando-se o
trabalho pratico em experiéncias de descoberta (DGEB, 1990).

Efectivamente, o programa do 1.° CEB integra as Ciéncias da Natureza (CN) na
area de Estudo do Meio (EM) referindo que as CN concorrem para a referida area com
conceitos e métodos, a par com outras disciplinas cientificas, como sejam a Historia, a
Geografia e a Etnografia, entre outras. Embora as referidas disciplinas cientificas
possam ser tomadas em conjunto na area disciplinar do EM, as CN distinguem-se delas
a nivel de conceitos e métodos (DGEB, 1990). A ordem dos blocos e dos conteidos
apresentados no Estudo do Meio obedece a uma logica, contudo néo significa que estes
sejam abordados na sala de aula, com essa sequéncia.

A Organizagdo Curricular e Programas do 1.° CEB aponta para uma estrutura

aberta e flexivel do curriculo, em que:

os professores deverdo recriar 0 programa, de modo a atender aos diversificados pontos
de partida e ritmos de aprendizagem dos alunos, aos seus interesses e necessidades e as
caracteristicas do meio local. Deste modo, podem alterar a ordem dos contedidos, associa-
los a diferentes formas, variar o seu grau de aprofundamento ou mesmo acrescentar outros
(2004, p. 102)

Na verdade, a reforma curricular de 1990 trouxe, logo nos principios orientadores,
recomendagdes que sugerem a promocdo de uma pratica de ensino experimental e

construtivista das Ciéncias; por outro lado, também reforca a componente de Ciéncias.



Tendo em conta o caracter que esta disciplina é uma area interdisciplinar e
intradisciplinar o seu caracter globalizador ndo pode dispensar os contributos
especificos das varias ciéncias que a integram. Desta forma, e segundo Rold&o (1995), a
area do Estudo do Meio tem potencialidades para vigorar como eixo estruturador do
curriculo do 1.° ciclo, na medida em que oferece um conjunto de contetdos teméticos
que permitem, numa gestdo bem organizada, articular as aprendizagens das restantes
areas.

Recentemente, diplomas legais introduziram novas alteracGes na Organizacéo
Curricular e Programas do 1.° CEB (ME-OCP, 2004). Na opinido de Varela (2007), as
alteragBes mais significativas incidem nas finalidades prioritarias da escola e numa
abordagem didactica renovada das diversas areas curriculares, incluindo a componente
de Ciéncias, nomeadamente:

i) valorizagdo das aprendizagens experimentais nas diferentes areas e disciplinas

do Ensino Baésico, em particular, e com o caracter obrigatério no ensino das

ciéncias (Decreto-Lei n.° 6/2001);

i) adopcdo de um curriculo escolar orientado para o desenvolvimento de

competéncias dos alunos em que se explicita que o raciocinio, a comunicacao e as

atitudes constituem importantes dominios de uma forma transversal com as

diversas formas de conhecimento (CNEB, 2001);

iii) existéncia de referéncias no curriculo que indiciam uma maior valorizacdo da

dimensao social na construcao das aprendizagens dos alunos:

os alunos trazem para a escola um conjunto de ideias, preconceitos, representacdes,
disposi¢cdes emocionais e afectivas e modos de accdo préprios. ME-OCP, 2004, p:
101,102)

De acordo com a matriz curricular do 1.° ciclo (ME, 2006), as areas curriculares
disciplinares de Lingua Portuguesa, Matematica, Estudo do Meio e Expressdes sdo de
frequéncia obrigatoria, assim como as areas curriculares ndo disciplinares de Formacao

Civica, Area de Projecto e Estudo Acompanhado.



2.1.1- A area de Estudo do Meio e o Ensino das Ciéncias

Segundo o Curriculo Nacional do Ensino Bésico (DEB, 2001), o Estudo do Meio
€ uma érea curricular disciplinar que promove o desenvolvimento e aquisicdo de
conceitos, e engloba as actividades de indole cientifica. O programa desta area pretende
contribuir para uma compreensao progressiva das inter-relacdes entre a Natureza e a
Sociedade (DEB, 2004, p.101). Esta area, pela sua especificidade, é entendida como um
conjunto de elementos, fendGmenos e acontecimentos que ocorrem no meio envolvente e
no qual adquirem significado a vida e a ac¢éo das pessoas.

Relativamente a integracdo das Ciéncias da Natureza na area de Estudo do Meio
no curriculo do 1.° CEB, estdo presentes concepgdes de “ciéncia integrada”, quer no que
diz respeito a integracdo das ciéncias da natureza com as disciplinas tradicionalmente da
area das ciéncias sociais, quer no que concerne a integracdo das diferentes
especialidades cientificas das CN.

Segundo Carvalho (1998) citando Brown a expressdo de “ciéncia integrada”
apresenta quatro significados diferentes:

a) unidade de todo o conhecimento;

b) unidade conceptual das ciéncias;

c) processo unificado de investigacdo cientifica;
d) estudo interdisciplinar.

Alguns indicadores reforcam a presenca destas concepcbes nos documentos
oficiais:

- refere-se a unidade de todo o conhecimento, com o0 argumento de que a crianga

se apercebe da realidade como um todo globalizado, pretendendo-se a

compreensdo das inter-relacGes entre a Natureza e a Sociedade (DGEBS, 1990) e

que todas as areas curriculares actuem em convergéncia (DEB, 2001);

- refere-se a unidade conceptual das ciéncias, visto que se considera os diferentes
dominios relacionados entre si (DEB, 2001). Por exemplo, no bloco “a descoberta
das inter-relagdes entre a natureza ¢ a sociedade” esta relagdo esta particularmente

assumida, visto que se incluem conceitos relativos as actividades produtivas



nacionais em inter-relacdo com conceitos relativos a qualidade do ambiente, no
ambito das CN (DGEBS, 1990);

- considera-se um processo unificado de investigacdo cientifica, pois pretende-se
0 desenvolvimento de uma atitude cientifica nos alunos através do seu
envolvimento na planificacdo e execucdo de experiéncias e pesquisas e na
realizacdo de actividades investigativas que permitam a apropriacéo dos processos
cientificos (DEB, 2001), pressupondo, na nossa opinido, a existéncia de um

método de investigacdo comum as disciplinas integradas no EM.

- valoriza-se o processo de ensino-aprendizagem por resolucdo de problemas e

desenvolvimento de projectos a partir de temas ou questdes geradoras que

impliquem saberes de diferentes disciplinas cientificas incluidas na area de EM,

entre outras (DEB, 2001).

Apesar das orientacdes curriculares, a verdade é que as CN tém ainda hoje uma
expressdo muito pontual e residual nas praticas lectivas em geral, como o confirmam
diversos estudos entre eles um realizado por (S4, 2000).

Para Harlen (1999), a falta de percepcdo da importancia do ensino de Ciéncias
para criancas leva os professores a desenvolver uma postura negativa em relacdo ao
ensino dessa area, levando-os a dar mais atencédo as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica.

Fonseca (2001) considera que, com os modelos tradicionais de ensino vigentes no
nosso pais, o potencial das criancas e jovens que frequentam a escola esta muito longe
de ser aproveitado e transformado: em vez de pensadores autbnomos, teremos meros
imitadores acriticos de informacao.

N&o tem sido suficiente acolher no curriculo inovacgdes didacticas em ciéncias,
que visam romper com praticas de ensino ha anos enraizadas nas nossas escolas (S4,
2002; Rebelo, 2007). E, pois, necessario que exista uma preocupacdo mais cuidadosa
com os problemas inerentes a aplica¢do das orientacfes em contexto de sala de aula, de
modo a garantir uma transposi¢do didactica congruente com as finalidades e os
principios orientadores do curriculo. Nesse sentido, parece apontar o Despacho n.°
19575/2006 que define os tempos minimos semanais para a leccionagdo dos programas

das areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio, tendo em vista o reforgo
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dos saberes bésicos e o desenvolvimento das competéncias essenciais nos primeiros
anos de escolaridade:

8 horas para a Lingua Portuguesa (incluindo uma hora diéaria para a leitura);

e 7 horas para a Matematica;

o5 horas para o Estudo do Meio (metade para o Ensino Experimental das

Ciéncias);

5 horas para serem geridas de forma flexivel nas areas das expressdes e restantes

areas curriculares.

Apesar de estar definido o tempo na area de Estudo do Meio e para as actividades
experimentais, as Ciéncias da Natureza ndo aparecem como area especializada. Além
disso, o despacho mostra como o ensino das ciéncias nas escolas do 1.° CEB néo é
valorizado equitativamente quando comparado com o saber ler, escrever e contar.

No entanto, segundo Varela (2009), as actuais prioridades da politica educativa
mostram como a componente de ciéncias experimentais tem alcancado uma grande
visibilidade, em consonancia com o reconhecimento da sua importancia educativa nos
primeiros anos de escolaridade.

Para este aspecto apontam a organizacdo do PFEEC e a divulgacdo pelo
Ministério da Educacdo, em Outubro de 2010, das Metas de Aprendizagem para a
Educacéo Pré-Escolar e para o Ensino Bésico (DGIDC, 2010).

No caso do Estudo do Meio, as Metas de Aprendizagem para o final do 1.° ciclo,
integram as diversas especialidades cientificas (Geografia, da Histéria e das Ciéncias
Naturais e Fisico-Quimicas), dando-lhes um sentido curricular convergente, e
organizando-as em trés dominios integradores: localizagdo no espago e no tempo;
conhecimento do meio natural e social e dinamismo das inter-relagGes natural-social.

Como o presente trabalho de investigacdo esta direccionado para a actividade
experimental, apresentam-se as metas de aprendizagem relacionadas com esse tipo de
actividades até ao final do 1.° Ciclo:

- O aluno até ao 2.° ano, identifica e verifica propriedades de diferentes materiais,

condi¢Bes em que se manifestam e formas de alteracdo do seu estado fisico, e

manipula pequenos dispositivos para fins especificos;

- distingue materiais segundo as suas propriedades, associando-0s a possibilidade

de serem usados no fabrico de objectos;
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- identifica caracteristicas da luz relacionadas com o0s objectos: propagacdo em
linha recta, necessidade da luz para a visdo dos objectos, relacdo luz-sombra,
efeitos da incidéncia de luz em diferentes materiais;

- identifica a existéncia do ar, 0 seu peso e a sua relagdo com o comportamento de

objectos;

- demonstra pensamento cientifico (prevendo, experimentando) verificando o

comportamento de diferentes objectos em contacto com agua (flutuacéo,

afundamento), com a luz e com o ar.

- O aluno até ao 4.° ano, identifica factores (variaveis) que podem influenciar o

comportamento  (flutuacdo/afundamento, dissolugdo) de materiais/objectos

diferentes na 4gua e em outros liquidos e qual o efeito da variacdo de cada um
deles;

- descreve o ciclo da &gua, identificando as mudancas de estado que ocorrem, e

participando em processos laboratoriais para a sua verificagao;

- demonstra pensamento cientifico (prevendo, planificando, experimentando,...),

explicitando os diferentes factores (variaveis) que podem influenciar as

caracteristicas e fenébmenos estudados;

- explica o funcionamento de roldanas, alavancas, molas e péndulos, organizando

montagens adequadas;

- identifica em situacBes do dia-a-dia ou laboratoriais fendmenos, tais como:

diferentes formas de precipitacdo atmosférica; deslizamento de objectos ao longo

de rampas de inclinagdo variavel e revestidas com diferentes materiais; pressao
atmosférica;

- descreve em que consiste a dissolugdo de um material em agua e que este

fendmeno é mais rapido quando o soluto se dissolve em menos tempo naquele

solvente (DGIDC, 2010).

As metas de aprendizagem referidas mostram, mais uma vez, que as orientagdes
oficiais apontam para uma valorizacéo do ensino experimental das ciéncias nas salas de
aula do 1.° ciclo do ensino basico.

E neste quadro que o ensino experimental das ciéncias no 1.° ciclo é uma das

prioridades que todos os professores devem implementar com “afinco e persisténcia”.
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2.1.2- Literacia cientifica

As novas exigéncias e finalidades educativas tém-se materializado no conceito de
literacia, entendido como o conjunto de competéncias que se deve possuir para resolver
diferentes tarefas em diversos contextos de interesse pessoal e social, assim como a
compreensdo de conceitos basicos necessarios para o conseguir (Acevedo-Diaz, 2007).

E exigido & escola que forme jovens com capacidades/competéncias para serem
considerados cientificamente literados, sendo estes capazes de utilizar o conhecimento
cientifico em prol da sociedade.

A importancia concedida a literacia cientifica € posta em evidéncia no relatorio
Beyond 2000: Science Education for the Future (Millar e Osborne, 1998; Millar,
Osborne e Nott, 1998). A primeira das recomendacBes apresentadas nesse relatorio
refere que o curriculo de Ciéncias (dos cinco aos 16 anos) deve ser visto como promotor
da literacia cientifica.

Os estudos PISA - 2000 e PISA - 2003, realizados no &mbito da OCDE, também
tém fornecido dados fundamentais sobre o funcionamento do sistema educativo de um
pais, com vista a tomada de decisdes de ambito nacional. Esses resultados tém
influenciado as reformas/mudancas no ensino, com especial énfase nos processos de
ensino e de aprendizagem, na formagdo de professores e na melhoria dos recursos
didactico-pedagogicos que sdo utilizados nas escolas.

O estudo PISA - 2006 incidiu especialmente sobre a area das ciéncias (os dois
ciclos anteriores, PISA - 2000 e PISA - 2003, incidiram sobre as competéncias de
leitura e matematica) o que permitiu caracterizar a literacia cientifica, ou seja, as
competéncias cientificas dos alunos de 15 anos. Para isso definiu o conceito de literacia
cientifica como a capacidade dos alunos aplicarem o0s seus conhecimentos e
analisarem, raciocinarem e comunicarem com eficiéncia, a medida que colocam,
resolvem e interpretam problemas numa variedade de situagdes concretas (GAVE,
2007, p.6).

Os resultados das avaliagcfes ciclicamente divulgados revelam baixos niveis de
literacia cientifica, leitura e matematica dos alunos portugueses de 15 anos no final da
escolaridade obrigatdria, em comparacdo com a média dos seus colegas dos paises da
OCDE (GAVE, 2000, 2003, 2007).
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Autores como (Martins. I. e Veiga. M. 1999) encontram na pouca importancia
atribuida a uma educacéo cientifica desde os primeiros anos de escolaridade as raizes

para esse insucesso dos alunos portugueses.

2.2- Educagdo em Ciéncias nos primeiros anos de escolaridade

As razbes a favor da Educacdo em Ciéncias desde os primeiros anos de
escolaridade tém sido invocadas em diversos estudos e incluem argumentos de natureza

diversa. Referem-se algumas:

- Responder e alimentar a curiosidade das criancas, fomentando um sentimento de
admiracdo, entusiasmo e interesse pela Ciéncia e pela actividade dos cientistas
(Cachapuz, Praia e Jorge, 2002; Martins, 2002; Pereira, 2002);

- Ser uma via para a construcdo de uma imagem positiva e reflectida acerca da
Ciéncia (as imagens constroem-se desde cedo e a sua mudanca ndo é facil)
(Martins, 2002);

- Promover capacidades de pensamento (criativo, critico, metacognitivo,...) tteis
noutras areas/disciplinas do curriculo e em diferentes contextos e situagdes,
como, por exemplo, de tomada de decisdo e de resolucdo de problemas

pessoais, profissionais e sociais (Lakin, 2006; Tenreiro-Vieira, 2002);

- Promover a construgdo de conhecimento cientifico Gtil e com significado social,
que permita as criancas e aos jovens melhorar a qualidade da interaccdo com a
realidade natural (Santos, 2001; Fumagalli, 1998).

Numa sociedade cada vez mais dominada pela Ciéncia e Tecnologia, a escola
deve preparar os alunos para pensar de forma critica e criativa, e capacita-los a tomar
decisbes mais informadas (Krasilchik, 2000). Este € um dos principais argumentos
apontados para atribuir as Ciéncias um lugar nos curriculos dos primeiros anos de
escolaridade (Hart-Davis, 2006; Harlen, 2007). A familiaridade com as ideias cientificas
€ na sociedade dos nossos dias, tdo importante como a familiaridade com os ndmeros,
as percentagens e as diversas formas de linguagem (Harlen, 2007). Contudo, existem

outras raz0es sobre a importancia que as ciéncias assumem na educacéo infantil.
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Harlen (2007), aponta as seguintes razdes:

a) contribuir para que as criancas compreendam o mundo que as rodeia; b) desenvolver
formas de descobrir coisas, comprovar ideias e utilizar as evidéncias; c) desenvolver ideias
que, em vez de obstaculizarem, ajudem a aprendizagem posterior das ciéncias; d) gerar
atitudes mais positivas e conscientes sobre as ciéncias enquanto actividade humana. (p.22).

Por detrds destas ideias sobre a importancia da educacdo em ciéncias podem
considerar-se as concepgdes construtivistas do conhecimento, em que aprender e
ensinar, € mais do que um mero processo de repeticdo e acumulacdo de conhecimentos,
implica transformar a mente de quem aprende, a qual deve reconstruir a nivel pessoal 0s
produtos e processos culturais com a finalidade de apropriar-se deles (Pozo e Crespo,
1998).

A construcdo do conhecimento é influenciada por factores de natureza
sociocultural presentes no contexto onde o individuo se encontra inserido (Richardson,
1997; Alemany, 2000; Mason, 2007), através das relacGes que este estabelece com 0s
grupos sociais (Hodson e Hodson, 1998).

Outros autores realcam a importancia das interacches sociais para o0
desenvolvimento. O desenvolvimento do pensamento € uma consequéncia da
aprendizagem: a aprendizagem promove o desenvolvimento, e o desenvolvimento do
pensamento promove melhores niveis de aprendizagem. Assim, a interac¢do com outras
criancas mais capazes ou com o professor, sdo factores determinantes para o

desenvolvimento do pensamento (Vygotsky, 1987, 1998). Para Vygotsky (1987)

O que a crianca € capaz de fazer hoje em cooperagdo serd capaz de fazer sozinha amanh&.
Portanto, o Unico tipo positivo de aprendizagem é aquele que caminha a frente do
desenvolvimento, servindo-lhe de guia; deve voltar-se ndo tanto para as fungdes j& maduras,

mas principalmente para as fungées em amadurecimento. (p.89):

E ao longo dos primeiros anos de escolaridade que as fungdes psicoldgicas
superiores estdo em fase de amadurecimento (Vygotsky, 1987). Por isso, esses
primeiros anos apresentam-se como um periodo Optimo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangcas em interacGd0 com 0S Seus pares e com outros mais
capazes.

Também Brooks e Brooks (1997) referem os principios que devem guiar o
trabalho de um professor construtivista, principios esses que se evidenciam em

actividades de educacgdo em ciéncias, particularmente por via experimental.
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Em sintese, o requisito mais importante para a constru¢cdo de um “ambiente
construtivista” € que o professor se consciencialize da importancia das interaccdes
"educador-educando" e “educando-educando”, e que todos os processos de
aprendizagem passem necessariamente por uma acgdo do sujeito da aprendizagem e
sobre 0 objecto. S6 a partir destas interaccGes é que pode dizer-se que estamos "a

construir" conhecimento.

2.2.1- O Ensino Experimental

As actividades experimentais de ciéncias podem dar um contributo significativo
as funcgdes psicoldgicas superiores em fase de amadurecimento, nos primeiros anos de
escolaridade (Vygotsky, 1987). E nesse periodo que se estabelecem e desenvolvem os
processos, 0s conceitos e as atitudes basicas (Harlen, 2007) e as actividades
experimentais promovem oportunidades excelentes para uma aprendizagem centrada na
accdo e na reflexdo sobre a propria accdo e, sendo essencialmente actividades que
envolvem trabalho em grupo, promovem oportunidades excelentes para as criangas
confrontarem ideias, de aprenderem a respeitar a sua vez, de respeitar a opinido dos
outros, de exprimir a sua opinido com correccao e de cooperar com 0 grupo.

Por outro lado, se as criancas aprendem fazendo e aprendem a pensar sobre o
que fazem, ja possuem as suas construcdes mentais espontaneas, ideias que dao sentido
a sua experiéncia do quotidiano - as concepgdes alternativas (CA's) ou ideias prévias.

Essas CA's, muitas das quais apresentam uma logica interna apreciavel, séo
persistentes e ndo sdo ultrapassadas com estratégias de ensino tradicionais, mas
interagem com aquilo que se ensina na escola (Furid, Solbes & Carrascosa, 2006),
sendo muitas vezes causa de insucesso.

O ensino experimental € um meio Util para encorajar os alunos a descobrir e a
ultrapassar as suas proprias CA’s, dando-se assim a mudanga conceptual, e a aquisi¢cdo
do conhecimento cientifico.

O objectivo do trabalho experimental ¢ fomentar o entusiasmo, apoiar a
curiosidade e treinar as capacidades mentais das criancas (S& & Varela, 2004)
contribuindo para sustentar a curiosidade nata dos alunos pelo mistério e o gosto da

descoberta, a0 mesmo tempo que favorece uma efectiva mudanga conceptual.
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Segundo S& (2000, p.9), sdo igualmente importantes em qualquer experimentacao
0 antes, o durante e o depois, ou seja: a) planificar e prever; b) executar procedimentos,
fazer medicOes, observacgdes e registar; c) explicar, interpretar e avaliar.

Efectivamente, o “antes” contribui para predispor a estrutura mental da crianca
para uma mais facil aquisicdo de conceitos cientificos, ao incentivar os alunos ao
dialogo a partir das suas davidas ¢ concepgdes; o “durante” permite a crianga, através de
brincadeiras, testes e observacOes, sentir a insuficiéncia das suas concepgdes é o
“depois” que permite construir um novo conceito, fazer a ligacdo entre conceitos
cientificos e interpretar o mundo. Assim, também se inibe o enraizamento das
concepgdes alternativas. O processo experimental reflexivo, citando S& (2000, p.9),

caracteriza-se por:

a) uma atmosfera de liberdade de comunicagdo e cooperagdo propicia a criatividade, em
gue as criangas argumentam e contra-argumentam entre si e com o adulto;

b) submetem as suas ideias e teorias pessoais a prova da evidéncia com recurso aos
processos cientificos;

c) procedem a registos sistematicos das suas observacdes e dados da evidéncia;

d) avaliam criticamente o grau de conformidade das suas teorias, expectativas e previsées
com as evidéncias.

Além dos aspectos referidos, e ao contrério do que muitas vezes se ouve, as aulas
experimentais sdo um contexto privilegiado para o desenvolvimento da comunicagédo
oral, escrita e matematica. Nestas actividades as criancas sao estimuladas a falar,
descrevendo e interpretando o que observam, promovendo-se a leitura aquando da
pesquisa, estimulando-se o desenho e a escrita aquando da realizacdo de registos e
desenvolvendo-se o pensamento légico matematico, quando se efectuam classificacoes,
seriacdes, medicdes e calculos.

A verdade é que o enorme potencial de desenvolvimento e aprendizagem das
criangas, aliado a sua natural curiosidade e interesse pelos fendmenos fisico-naturais,
continua a ndo ser, ou a ser pouco explorado em muitas escolas do 1.° ciclo.

Recorrendo a Porlan (1998), diriamos que a situagdo actual corresponde a um
processo de desumanizagdo, cujo resultado se traduz num condicionamento e
domesticacdo das potencialidades das criancas e das estratégias de pensamento e
actuacdo, em que o natural se converte em artificial, o interessante em aborrecido e 0

espontaneo em imposto (p.22).
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Os estudos sobre a importancia da educagdo em ciéncia e de novas abordagens na
construcdo de saberes ndo tém tido, por si s, efeitos significativos na renovacdo das
praticas pedagogicas e consequente melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos
(S4, 2002; 2003); em muitos casos, o modelo utilizado reproduz modelos tradicionais e
centra-se num ensino transmissivo/informativo, baseado em actividades isoladas para
“dar” aos alunos informag¢des sobre os conteudos referidos nos manuais, nao indo ao
encontro do ensino construtivista. Quando ndo se aproveitam em contexto de sala de
aula as potencialidades de desenvolvimento de um ensino de base experimental, estdo a
negligenciar-se, ou a ndo aproveitar-se 0s anos correspondentes ao 1.° CEB, que nédo sé
constituem uma propor¢do quantitativamente importante na educacdo infantil, como
representam um potencial de aprendizagem muito importante. De acordo com Sa e
Varela (2007, p.16):

As criancas estdo em idade 6ptima para uma genuina aprendizagem de atitudes e competéncias
de investigagdo e experimenta¢do, que terdo uma importancia fundamental em futuras
aprendizagens e na sua formacao. Se esse tempo ndo é devidamente utilizado na promogéo de
tais competéncias e atitudes, resulta dai uma perda irreparavel, sem possibilidade de
recuperagdo mais adiante. O tempo 6ptimo passou e nao tem retorno.

O ensino experimental das Ciéncias no 1.° CEB pode constituir um elemento
fundamental para que a escola se transforme num lugar de prazer, satisfacdo e
realizacdo pessoal, onde as criancas fazem coisas de que realmente gostam (Sa, 2002;
Charpack, 2005).

Realmente, o professor do 1.° CEB assume um papel fundamental, pois cabe-lhe
uma responsabilidade acrescida na educacdo dos alunos esperando-se que implemente
processos inovadores, que desenvolva nos alunos competéncias do pensar, do aprender
e do aprender-fazendo.

Também Rebelo (2007) afirma que a consecucdo de um novo paradigma de
educacdo cientifica e a implementagdo efectiva de inovagbes curriculares acontecem
sempre pela accdo dos professores e, portanto, as mudancas s6 chegam as salas de aula
se 0s proprios professores as compreenderem, valorizarem e foram capazes de as
implementar.

No entanto, segundo Sa (2002), a questdo fundamental que se coloca aos
professores é: como é que tudo isto se faz?
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2.3- Formacéo de professores

Em Portugal, a experiéncia tem demonstrado que a introducdo nos programas de
temas de Ciéncias e de novas abordagens construtivistas ndo tem, por si sd, produzido
efeitos significativos na renovacao das praticas pedagogicas e consequente melhoria da
qualidade das aprendizagens dos alunos (Sa, 2002; 2003); ndo tem sido suficiente
acolher no curriculo inovagdes didacticas em ciéncias, que visam romper com praticas
de ensino ha anos enraizadas nas nossas escolas (S&, 2002; Rebelo, 2007).

Se os diplomas legais do Ministério da Educacdo, nomeadamente nos seus
principios orientadores, remetem para o professor a competéncia de orientar todo um
processo de ensino-aprendizagem em que os alunos se devem tornar observadores
activos com capacidade para descobrir, investigar, experimentar e aprender (ME-OCP,
2006, p.115), entdo os docentes devem possuir uma boa formacdo em ciéncias/ensino
experimental.

No entanto, cada professor tem o seu modelo de ensino que foi construido ao
longo da sua vida profissional. De acordo com Martins (2002), o modo como o
professor ensina ciéncias é influenciado pela imagem que o mesmo tem sobre ela e a
forma como decorre o processo ensino/aprendizagem depende da sua motivacgdo, saber

e experiéncia préatica. Tharp et al (1996, p.1), salientam que:

...nenhuma reforma tera qualquer efeito na aprendizagem dos alunos se ndo actuar
através das actividades de ensino e aprendizagem ao nivel da aula. E irénico que haja
tanta agitacdo a volta da reforma a outros niveis e que se preste tdo pouca atencao a
este caminho comum face a aprendizagem. Abordar a reforma a outros niveis é como
mover blocos de granito de um lado para o outro de uma obra, com muito gasto e
esforgo, sem uma imagem clara de como deve ser o edificio.

E, pois, fundamental a formagcao de professores.

2.3.1- Evolugédo da Formacéo de professores em Portugal

O curso do magistério primario, depois denominado 1.° ciclo do ensino basico,
sofreu modificagdes, alteraces e ajustes a nivel curricular dos planos de estudos, ao

longo dos anos.
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De acordo com Ferreira e Mota (2009) apesar de diversos entraves, a formacéo de
professores teve uma notoria expansao no inicio do século XX, durante a 12. Republica,
e foram introduzidas importantes inovacOes institucionais. Em 1926, a ditadura
procurou limitar a profissionalizacdo dos professores e também a sua formacéo, e 0s
anos trinta foram uma época de verdadeira regressdo no sistema de formagdo. Foi
preciso esperar pelo fim do regime, para que fossem introduzidas importantes alteracfes
na formacdo de professores, impostas pelas mudancas ideoldgicas e pela expansdo do
sistema educativo. A verdade é que a formacdo inicial dos professores, feita através do
Curso do Magistério Primario, que permitia a aquisicao de habilitacdo profissional para
0 ensino primario, e que vigorou durante quatro décadas, desde a sua reentrada em
funcionamento em 1942 até ao final da década de oitenta ndo estava em sintonia com as
novas orientacoes.

Os anos oitenta foram marcados pela diversificagdo dos modelos e modalidades
de formacdo, mas também pela consolidacdo das ciéncias da educacgdo e pelo direito a
formacédo continua consagrada na lei de bases do sistema educativo (LBSE, 1986).

De acordo com Carlos Fontes (2010), em 1896 as escolas normais estavam
reduzidas a quatro, duas em Lisboa e duas no Porto, mas 0s sucessivos governos
monarquicos eram acusados de incapazes de resolver o problema do analfabetismo em
Portugal. Com a 1.2 Republica, ocorreu a reforma do ensino primario, datada de 1911,
que englobava o ensino infantil e o0 ensino normal primario. Dois escritores e pedagogos
estdo por detras desta reforma: Jodo de Barros e Jodo de Deus, autor da famosa “cartilha
maternal”, método de ensinar a ler que foi utilizado até aos anos 30.

S6 em 1945 foram criadas as escolas normais em Vila Real, Evora, Braganca e
Coimbra e o curso passou a ter dois anos de duracao.

Em 1974-75 era condicdo para aceder ao curso, com duracéo de 2 anos, possuir 0
5.2 ano do liceu; em 1977-78 alargou-se para 3 anos a duracdo, mantendo o 5.° ano
como cldusula de entrada.

A partir de 1979 foi exigido o 7.° ano do liceu, ou 2.° ano complementar como
habilitacdo académica para ingressar no curso, continuando a ser a sua duracdo de 3
anos.

O ano de 1982 marca o inicio da formacédo de professores nas Escolas Superiores

de Educacéo (ESE). Os primeiros cursos destinavam-se a formar educadores de infancia
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e professores do ensino primério, tinham a duracdo de 3 anos, e conferiam o grau de
bacharelato.

As alteracbes introduzidas na Lei de Bases do Sistema Educativo com a
modificacdo das habilitagfes para a docéncia no 1.° ciclo do ensino basico consagraram,
pela primeira vez, a licenciatura como habilitacdo minima para o exercicio da docéncia.
Desde os anos 90, ha condic¢des de igualdade, ao nivel de habilitagdes profissionais, de
todos os educadores e professores do ensino ndo superior em Portugal (Lei n.° 115/97,
de 19 de Setembro de 1997).

As mudancas educativas reclamadas e previstas na legislagcdo requerem um novo
perfil de saberes e competéncias profissionais que muitos dos docentes, apesar de terem
recebido uma formacdo inicial de indole profissionalizante, ndo tiveram oportunidade
de desenvolver na sua totalidade.

A extincdo das Escolas do Magistério Primario e a criacdo das ESE representam
uma alteracdo profunda na politica educativa. O estado deixou de ser o responsavel pela
elaboracdo dos planos de estudo, sendo as ESE responsaveis por essa elaboracéo.

Neste periodo, anos noventa, a caracteristica mais relevante aparece no dominio
da formacdo-profissionalizagdo traduzida por um plano de estudos de maior
aprofundamento cientifico (Quadro 1) (Pereira et al, 2007, p.211). O professor passa a
ser visto como especialista, bivalente, reflexivo e investigador, com uma solida
formacdo técnico/cientifica e centrado nas relagcdes ensino /aprendizagem dos alunos.
Esta realidade contrapGe o modelo dos anos setenta e oitenta a que ao professor cabe a
tarefa de psicopedagogo centrado na relacdo educativa e a sala de aula.
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Quadro 1- Caracterizagao dos planos de formagéo dos professores,

segundo Pereira et al (2007, p.211).

De 1970 a 04/74

De 1974 a 1980

Década de 1980

Década de 1990

Baixa exigéncia
Académica

Formacéao
pedagdgica
Deficitaria.

Estereotipica
(género).

Nivel secundario

Estado

Exame de

Valorizacdo académica
e profissional

Curriculo
profissionalizante,
Interdisciplinar,
valorizador das areas
de expressao.

Emergéncia da area de
Ciéncias da Educacao.

Nivel médio.

Avaliacédo continua

Intensificacdo da
dimenséo técnica

Curriculo
profissionalizante,
interdisciplinar e
valorizador das areas de
expressdo

Pedagogia por objectivos
(padronizagéo da accéo e
do pensamento
pedagogicos.

Nivel médio
Avaliacéo sumativa

Academizacdo
(atenuacdo da
dimensdo
profissionalizante)

Autonomia
institucional

Aprofundamento
cient./disciplinar.

Intensificagéo do
trabalho de pesquisa

Nivel superior
Avaliacéo sumativa

A diversidade de formacgdes dos professores do ensino priméario/do 1.° CEB,
tornou ainda mais premente a necessidade de formacdo continua. As mudancas na
formacdo de professores tém continuado. Com o Processo de Bolonha foi organizada
uma formacdo em dois ciclos: o 1.°ciclo é pensado como charneira de um processo que
permite formar docentes desde a educacdo pré-escolar ao 2.° ciclo do Ensino Bésico; o
2.° ciclo de formacdo corresponde a uma especializacdo/ profissionalizacdo que permite
aos professores concluirem a sua formacdo inicial com o grau de mestre. Mas, apesar de
ja serem evidentes incongruéncias e desequilibrios, ainda é cedo para avaliar todas as
consequéncias deste novo modelo de formacéo para a docéncia na educagao pré-escolar

e noensino do 1.°e do 2.° C EB (Ferreira & Mota, 2009).

2.4 - Formagao continua de professores

A formacgdo continua aparece frequentemente como sindnimo de educacdo de

adultos, aperfeicoamento, formacdo em servigo, reciclagem, desenvolvimento
profissional ou desenvolvimento dos professores. Para Sparks e Loucks-Horsley (1990)
define-se como o processo que melhora o conhecimento, competéncias ou atitudes dos
professores (p. 234-235).
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A primeira Lei de Bases do Sistema Educativo, reconhece no plano dos
principios, o direito dos professores a uma formacéo continua (LBSE, 1986), mas s6 em
1992 a mesma foi institucionalizada (Decreto-Lei 249/92, de 9/11 - regime juridico da
formacéo continua). O primeiro programa FOCO foi iniciado nesse ano e permitiu, pela
primeira vez em Portugal, criar as condi¢@es para um programa de formagdo continua
que aposta na mobilizacdo das comunidades educativas e na melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem (Netprof, 2010). A partir dai, a formacdo continua arranca
numa escala sem precedentes.

Na verdade, a formacdo inicial € um aspecto importante, mas tem de ser
complementada por uma formacdo ao longo da vida que contemple dominios e niveis de
aprofundamento muito variados (nas vertentes cientifica de base, educacional e prética,
privilegiando uma dptica integradora e multidisciplinar), virada para as necessidades
dos professores. Essa formacao ¢ indispensavel para o desenvolvimento profissional dos
professores e para suprir as diferengas e lacunas de formagéo de muitos professores
formados de acordo com os modelos mais antigos, desadequados face a novas

exigéncias. Como reconhece Perrenoud,

(...) nem todos os professores primarios possuem competéncias incisivas em cada
disciplina que devem ensinar, em particular na matematica e nas ciéncias. Podemos, entéo,
facilmente duvidar da sua capacidade para desenvolver nos seus alunos uma relacéo
activa com o saber, de os iniciar numa procura epistemoldgica, numa curiosidade
fundamental, visto que eles mesmos manifestam uma relagdo ‘escolar’, pouco critica e
pouco auténoma, relativamente aos saberes que aprendem. (2004, p.54).

Em 1990 deram-se importantes avancos na institucionalizacdo da formacao
continua, nomeadamente para efeitos de progressdo na carreira. Foi aprovado e
regulamentado o Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Basicos e Secundario, consagrando-se um vasto conjunto de
principios de enorme relevancia sobre a formag&o dos professores.

Fontes (2010) refere que no 1.° Congresso Nacional de Formacdo Continua de
Professores, realizado em Aveiro em 1991, foi salientado que as formacdes realizadas
estavam desajustadas, pois havia desarticulacdo entre as necessidades de formacéo dos
professores e a oferta formativa; a falta de organizagcdo e de apoio das institui¢coes
responsaveis pela formacdo, nao reflectindo melhorias nas préaticas dos professores.

23



Para Watson e Manning (2008), a implementagédo efectiva de novas pedagogias
exige um programa de formacéo e desenvolvimento profissional que:

i) envolva os professores num processo colaborativo a longo prazo, relacionado
com 0 seu ensino e a aprendizagem dos seus alunos;

ii) se direccione para as necessidades especificas dos professores nos contextos
dentro dos quais trabalham e tenha em conta a implementacao da nova pedagogia nesses
contextos;

iii) providencie apoio aos professores na implementacdo da nova pedagogia nas
suas escolas;

iv) promova a reflexdo sobre como a nova pedagogia pode ser aplicada em
contexto de conteudos curriculares especificos, nos quais os professores a deverdo
implementar.

Actualmente, o conceito de formag&o continua tem vindo a ser substituido pelo de
Desenvolvimento Profissional, mais apropriado para traduzir a concepg¢ao do professor
como profissional do ensino (Fontes, 2010). Além de uma conotacdo evolutiva,
valoriza-se uma abordagem da formacéo de professores que tem em conta o seu caracter
contextual, organizacional e orientado para mudanca, superando assim a sua dimens&o
mais individualista de aperfeicoamento pessoal.

Segundo Ponte (1998), a perspectiva da Formacdo Continua baseada em acc¢des de
reciclagem passou a ser encarada como um processo de reflexdo do professor, sobre a
sua prépria experiéncia espelhando a ideia de desenvolvimento profissional, ou seja, a
ideia que a capacitacdo do professor para o exercicio da sua actividade profissional é
um processo que envolve multiplas etapas e que em Ultima andlise estd sempre
incompleto (p. 59).

A comparagdo entre as logicas de formacgédo e de desenvolvimento profissional

segundo Ponte (1998) ¢ apresentada no Quadro 2.
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Quadro 2- Formagdo Continua/Desenvolvimento Profissional, segundo Ponte (1998).

Formacéo

Desenvolvimento profissional

Associada a ideia de «frequentar» cursos.

Acontece segundo multiplas formas
(projectos, troca de experiéncias, leituras,
reflexdes).

O professor assimila os conhecimentos

transmitidos, num sentido de fora para dentro.

O professor decide quais as questdes que sdo
do seu interesse considerar, 0s projectos que

pretende desenvolver e 0 modo como os quer
implementar.

Focaliza-se nas lacunas que o professor Maximiza-se o seu melhor.

manifesta.

Compartimenta-se em disciplinas e temas. O professor € visto como um todo nos seus

aspectos cognitivos, afectivos e relacionais.

Parte da teoria e dificilmente chega a pratica A teoria e a pratica complementam-se.

(Adaptado de Ponte, 1998)

Valorizando-se a légica de Desenvolvimento Profissional, o professor passa a ser
considerado como sujeito de formacdo, autbnomo e responsavel pelo seu plano de
formacdo. As instituicdes de formacao é-lhes atribuido o papel de diversificar as ofertas
de formacdo, respondendo as necessidades dos docentes, promovendo 0s contextos
colaborativos de trabalho.

Um aspecto que é considerado importante por (Ferreira, 1994), e que foi adoptado
também em Portugal, foi a accdo da formacdo em contexto real de sala de aula. Para
este autor, a profissionalizacdo dos professores depende da capacidade de construir um
conhecimento que garanta a sua autonomia em contexto de sala de aula. Neste sentido, a
formagdo continuada torna-se uma definicdo impar, no que diz respeito a
aprendizagem permanente e para o desenvolvimento pessoal, cultural e profissional.

E na escola, no contexto de sala de aula, que os professores enfrentam e resolvem
os problemas, elaboram e modificam procedimentos, criam e recriam estratégias de
trabalho e, com isso, vdo promovendo mudancas pessoais e profissionais.

Koch e Appleton (2007) consideram que a implementacdo de uma pratica

construtivista do ensino das ciéncias na escola do 1.° ciclo requer um acompanhamento
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dos professores por académicos de reconhecido mérito na area e em contexto de
aprendizagem.

O Programa de Formacdo em Ensino Experimental das Ciéncias contemplou
também sessdes de acompanhamento dos professores formandos em sala de aula, pelos

formadores.

2.4.1 — O Programa de Formacéo em Ensino Experimental das Ciéncias

Com o objectivo de manter uma formacdo capaz de responder aos desafios
prementes da sociedade contemporanea, de melhorar o conhecimento dos conteudos e
dos processos fundamentais, e permitir aos professores o recurso a metodologias de
ensino baseadas na experimentacédo e na investigacao, capazes de contribuirem para que
todos os cidadaos atinjam a literacia cientifica, nomeadamente ao nivel do 1.° CEB, foi
desenvolvido o Programa de Formacdo em Ensino Experimental das Ciéncias dos
professores do 1.° CEB (PFEEC) (Despacho n° 2143 de 9 de Fevereiro de 2007).

A escolha do Ministério da Educacgdo assenta em diversas razdes: o reduzido grau
de sofisticacdo dos meios técnicos necessarios, a menor exigéncia de espacos proprios
para a realizacdo da actividade experimental, dado o caracter multidisciplinar do 1.°
ciclo, e a importéncia de iniciar a aprendizagem das ciéncias numa fase em que a
curiosidade das criancas esta particularmente desperta.

Esta formacdo foi tanto mais importante, se considerarmos que muitos dos
docentes ndo tiveram, na sua formacéo inicial, um contacto importante com a area das
ciéncias.

De acordo com o Despacho n.°2143/2007 de 9 de Fevereiro e o Despacho n.°
701/2009 de 9 de Janeiro, a finalidade principal do Programa era a melhoria das
aprendizagens dos alunos relativamente ao trabalho experimental, através de boas
praticas de ensino-aprendizagem.

Assim, sdo objectivos do PFEEC:

a) Compreender a relevancia de uma adequada educacdo em Ciéncias para todos

capazes de mobilizar os professores do 1.° do Ensino Basico para desenvolver

uma intervencdo inovadora no ensino das Ciéncias nas suas escolas;
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b) Desenvolver uma atitude de interesse, apreciacdo e gosto pelo conhecimento
cientifico e pelo ensino das Ciéncias;

¢) Adquirir conhecimento didactico de conteddo relativo ao ensino das Ciéncias
nos primeiros anos de escolaridade, tendo em consideracgdo as actuais orientaces
curriculares para o Ensino Bésico das Ciéncias Fisicas e Naturais, da Educagdo
Tecnologica e do Estudo do Meio, bem como a investigagdo recente em Didactica
das Ciéncias;

d) Explorar situacdes didacticas para o ensino das Ciéncias no 1.° ciclo do ensino
bésico;

e) Conceber, implementar e avaliar actividades praticas, laboratoriais e
experimentais para o ensino das Ciéncias no 1.° ciclo do ensino basico. (DGIDC,
2006).

Para o desenvolvimento do PFEEC, o Ministério da Educacdo estabeleceu

protocolos com os Estabelecimentos de Ensino Superior com responsabilidade na

formacdo inicial de professores, com os agrupamentos escolares e as escolas de 1.°

CEB. O acompanhamento do programa foi feito por uma Comissao Técnico-Consultiva,

com o apoio técnico e logistico da Direcgdo-Geral de Inovacdo e de Desenvolvimento
Curricular - DGIDC.

O programa envolveu a producdo e disponibilizacdo de recursos didacticos para

Formadores de Professores e para Professores: a Comissdo Técnico-Consultiva de

Acompanhamento concebeu o Guido do Formador e 6 Guifes Didacticos, organizados

segundo tematicas articuladas com o Curriculo Nacional e o Programa do 1.° CEB.

O Programa foi financiado pelo Ministério da Educacdo através do PRODEP.

2.4.2 -Programa de Formacéao no distrito de Braganca

A ESE de Braganca foi a instituicdo responsavel pela implementacdo deste

Programa no distrito de Braganca.

Segundo o plano de formacdo (DGIDC, 2006), o Programa de Formacéo

compreendeu sessbes de tipologia diversa e com diferentes intervenientes, estando

sempre presente, um Formador:
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- Sessbes Plenarias (SP) com todos os professores formandos (PF) da Instituicdo
(num maximo de 60);

- SessBes de Grupo (SG) em grupo de 8-12 PF (em func¢éo do agrupamento dos
PF, dos anos de escolaridade em que estdo a leccionar ou do Formador comum);

- SessOes de Escola (SE) em grupo de 4-6 PF (professores formandos da mesma
escola/ agrupamento);
- Sessfes de Acompanhamento em Sala de Aula (SA) Formador - PF de

observacao de praticas lectivas em sala de aula, seguidas de reflexao.

Ao considerar diferentes tipos de sessdes, 0 PFEEC permitiu dar oportunidade
para os PF progredirem de ambientes mais abrangentes, envolvendo mais professores e
contemplando questfes mais genéricas, para ambientes mais restritos, com grupos mais
pequenos de PF com afinidades, até a situacdo da sessdo singular, onde o PF é apoiado
directamente pelo Formador.

As sessdes plenarias assumiram o formato tedrico-ilustrativo. As sessfes de grupo
e de escola foram de cariz tedrico-préatico e pratico, direccionadas para a preparacao,
execucdo e discussdo com e pelos professores formadores das actividades préaticas a
desenvolver em sala de aula, bem como a analise e reflexdo de textos de referéncia
sobre as tematicas da formacdo. As sessbes de acompanhamento corresponderam a
trabalho do PF em sala de aula com os alunos, acompanhados pelo Formador e,
posteriormente, a analise da sesséo e reflexao.

O Quadro 3 mostra os dados relativos aos anos em que decorreu 0 programa na

ESE de Braganca.

Quadro 3- Populagdo envolvida no PFEEC no distrito de Braganca.

Ano Formadores Prof. Escolas Agrupamentos | Alunos
formandos
2006/07 3 49 28 11 700
2007/08 5 167 61 15 2500
2008/09 5 178 62 16 2204

Adaptado de Pires, D. (2009), poster apresentado na 4.2 Sec¢do Plenaria do PFEEC
no ano lectivo 2008/2009, na ESE de Braganga.
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No primeiro ano em que decorreu o PFEEC, aderiram apenas 49 professores,
pertencentes a 28 escolas, envolvendo 700 alunos. Foram acompanhados por 3
formadores.

Em 2007/2008 o pessoal docente envolvido aumentou significativamente para
167, pertencentes a 61 escolas e abrangendo 2500 alunos. Os professores formandos
foram acompanhados por 5 formadores.

No dltimo ano em que decorreu o PFEEC no distrito de Braganca, apesar de o
namero de professores envolvidos ter chegado aos 178, pertencendo a 62 escolas,

verificou-se um decréscimo de alunos, 2204.

2.5 - Manuais escolares

A Lei de Bases do Sistema Educativo (L.S.B.E., 1986; L.S.B.E., 2005), mais
concretamente no artigo 41.° alinea 2, consagra 0 manual como um dos recursos
privilegiados para a realizacdo da actividade educativa.

A importancia dos manuais escolares pode afirmar-se a partir do papel que todos
os intervenientes na educacdo lhe conferem, sejam os professores e alunos, sejam as
proprias familias. Os manuais escolares continuam a ser, para alguns professores, o
principal recurso didactico de apoio para o desenvolvimento do curriculo,
particularmente no ambito das Ciéncias (Sa, 1999; Santos, 2002; Figueiroa, 2003).

Segundo Figueiroa (2003), o manual escolar influencia significativamente o que
se ensina nas aulas e define o curriculo; o manual orienta o professor sobre os contetidos
programaticos, sobre o que ensinar, em que sequéncia. Refere ainda que muitos
professores depositam toda a confianga nos manuais escolares, porque admitem que o
seu conteudo e cientifica e pedagogicamente correcto, vendo nos mesmos uma
“autoridade” do conhecimento. A verdade € que os professores ndo se sentem
preparados para proporcionarem as criangas um ensino de qualidade na &rea das CN,
limitando-se muitas vezes a usar 0s manuais escolares, que além de omissdes graves,
apresentam, por vezes, erros.

Na realidade, os manuais seguem um modelo mais ou menos uniforme e, muitas

vezes, tradicional. De acordo com Varela (2009) a andalise dos manuais escolares de
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Estudo do Meio permite verificar a ocorréncia de graves erros cientificos; por outro
lado, de um modo geral, pode facilmente deduzir-se que as ditas “experiéncias” dos
manuais ndo foram sequer realizadas pelo autor nem parece que o sejam pelos
professores, nem pelos alunos. Figuram nos manuais como “prova” de que cumprem o
programa oficial. A titulo de exemplo, a imagem de um circuito electrico, com a
lampada acesa, mas sem bateria ou pilha.

Apesar destas deficiéncias, 0 Manual ¢ o recurso mais utilizado por todos na
escola. Face a estas circunstancias, tem-se sugerido a necessidade de reorganizar o papel
do manual na formacdo dos professores e nas préaticas, conforme Levinson e Hebrard,
(2002, p.161) (...) poderia ser interpretado como um guia para o professor, uma fonte
de ideias, e ndo algo a ser colocado a frente dos alunos como um texto oficial e
definitivo.

Tendo em conta a grande variedade de formacges e, em muitos casos, a deficitéria
formagéo dos professores do 1.° Ciclo para o ensino das ciéncias, considerando também
a importancia dos professores para uma mudanca no ensino das ciéncias (no que ensinar
e no modo de ensinar) tornam-se necessarios recursos didacticos que veiculem a
perspectiva de conteldo, de avaliacdo, de ensino, capazes de impulsionar as novas
praticas de ensino em sala de aula conforme Powell e Anderson (2002).

Resolver-se-ia, assim também, a escassez de recursos didacticos alternativos, um
dos principais problemas que se colocam aos professores quando pretendem introduzir
inovacdo curricular (Martins, 2001; Acevedo-Diaz, 2004). Como alerta Martins (2002,
p. 88) para além dos manuais escolares serem o recurso dominante, sucede que 0s seus
autores sdo, maioritariamente, professores do mesmo nivel de ensino, o que pode ser
um indicador das orienta¢Ges das praticas nas salas de aula.

Atendendo aos varios pontos expostos ao longo deste trabalho, € fundamental uma
educacdo cientifica para todos, que fomente nos alunos uma ciéncia contextualizada,
promotora do desenvolvimento de competéncias ligadas ao saber, ao saber-fazer, ao
saber-aprender e ao saber-ser, onde o conhecimento seja util e utilizavel (Cachapuz,
Praia e Jorge 2002).

Torna-se importante assim, avaliar o impacto do programa de formac&o no ensino
experimental das ciéncias, nas praticas pedagdgicas dos professores do 1.° CEB do

distrito de Braganca.
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CAPITULO Il — Metodologia

Para alcancar o0s objectivos deste estudo, optou-se por recorrer a analise
documental e ao inquérito por questionrio. Esta é uma técnica de recolha de dados que
consiste em colocar uma série de questdes a um conjunto de inquiridos, em geral
representativos de uma populacdo, e que tem por objectivo o0 conhecimento de opinides,
crencas, interesses ou expectativas.

O inquérito por questionario é adequado ao estudo extensivo de grandes conjuntos
de individuos (normalmente através da medida de certos atributos de uma amostra
representativa), mas tem importantes limitagdes quanto ao grau de profundidade da
informagao recolhida.

Ferreira (2005, p.167) afirma a sua natureza quantitativa e a sua capacidade de
objectivar informacdo conferem-lhe o estatuto maximo de exceléncia e autoridade
cientifica.

Os questionarios podem incluir questdes:

- Quantitativas abertas (quando os numeros ndo sdo fornecidos) e fechadas
(quando o inquirido tem numeros para escolher);

- Qualitativas fechadas (com opcdes de escolha) e abertas (quando a resposta é
livre e requer construcéo de texto).

No entanto, e apesar da sua natureza genericamente quantitativa, a utilizacdo de
questdes abertas num questionario exige que se recorra também a técnicas de analise de
conteddo, de natureza qualitativa.

A anélise de contelido representa um instrumento de pesquisa para determinar a
presenca de algumas palavras ou conceitos dentro de um texto e, a partir da analise dos
dados (qualitativa e/ou quantitativa) e das relagdes entre eles, fazer inferéncias sobre as
mensagens contidas no texto. De acordo com Bardin (2006), realizam-se inferéncias
fundadas na analise tematica, organizam-se categorias de analise e, posteriormente,
contabiliza-se a frequéncia com que essas inferéncias ocorrem.

As vantagens e 0s inconvenientes do inquérito por questionario estdo sintetizados

no Quadro 4.

31



Quadro 4- Vantagens e limites do inquérito por questionario.

VANTAGENS LIMITES

1) Torna possivel a recolha de informagdo | 1) O material recolhido pode ser superficial.
sobre grande ndmero de individuos.

2) Permite comparagfes precisas entre as | 2) A padronizacdo das perguntas ndo permite
respostas dos inquiridos. captar diferencas de opinido significativas ou
subtis entre os inquiridos.

3) Possibilita a generalizagdo dos | 3) As respostas podem dizer respeito mais ao
resultados da amostra a totalidade da | que as pessoas dizem que pensam do que ao
populacéo que efectivamente pensam.

(adaptado de Almeida, 1994)

No que diz respeito a pesquisa bibliografica e documental, foram analisados, além
dos planos de formacéo, dos documentos curriculares e da legislacéo, obras de autores

de referéncia no dominio do ensino das ciéncias, em particular do ensino experimental.

3.1- O Inquérito por questionario

O questionario a aplicar aos professores foi estruturado em duas partes, uma
relativa aos dados pessoais e profissionais dos inquiridos (que permitira caracterizar a
amostra) e outra relativa aos dados de opinido sobre a pratica pedagdgica e sua
implementacdo do ensino experimental. Seguiram-se as fases previstas por Almeida
(1994):

a) Planeamento: procurou-se definir o tipo de informacdo a obter tdo claramente
quanto possivel para atingir os objectivos do estudo; procedeu-se ainda a delimitagéo
rigorosa da populacdo e da amostra a considerar.

b) Preparacdo do instrumento de recolha de dados: procedeu-se a redaccdo do
projecto de questionario, tentando compatibilizar os objectivos do inquérito com um
tipo de linguagem acessivel aos inquiridos; para cada uma das questdes de investigacao

definidas foram concebidas uma ou varias perguntas (Quadro 5).
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Quadro 5- Relagdo entre as questdes de investigagdo e as do inquérito.

Questbes do inquérito

Caracterizacdo da amostra 11,12,13,1415¢e16

Questdes de investigacdo

Os professores que realizaram o Programa

realizam actividades experimentais? 23e24

Com que frequéncia as realizam? 21e211

Como e porque as realizam? 2.2,25,26,2.7,28,3e3.1
Porque ndo as realizam? 5

Avaliam e o que avaliam nas actividades | 3.2,3.3¢e4

experimentais?

c) Trabalho no terreno: realizou-se um pré-teste do questionario, ensaiando com
um grupo de oito professores com caracteristicas idénticas aos da amostra. Depois de
recolhidos os dados do pré-teste, o questionario foi aperfeicoado até a sua forma final.

Seguidamente, foi distribuido pelos catorze agrupamentos de escolas do distrito
de Braganca, de acordo com informacéo disponibilizada pelos respectivos directores, o
qual os fez chegar aos respectivos professores, através dos coordenadores de
departamento do 1.° ciclo.

d) Anélise dos resultados: esta fase incluiu, além de outras operacles, a
codificacdo das respostas, o apuramento e tratamento da informacdo, a andlise de
contetido nas perguntas abertas e a categorizacdo das respostas.

Atendendo aos objectivos deste trabalho, a anélise dos dados corresponde no
essencial, a analise estatistica e a analise de conteudo das perguntas qualitativas abertas.
Os dados foram tratados no programa Microsoft Office Excel 2007.

Nas perguntas em que os inquiridos tiveram de sequenciar/graduar as opgoes,
além de considerar a distribuicdo de frequéncias, recorreu-se as medias ponderadas de
forma a evidenciar as respostas mais ou menos significativas.

Os resultados obtidos foram organizados em graficos ou quadros em funcdo das
variaveis expressas.

e) Apresentacdo dos resultados: concretizada através do presente relatorio.
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3.2- Populagéo e amostra

A populagdo em estudo correspondia aos duzentos e cinquenta professores do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico do distrito de Braganca que realizaram o programa de formacao
no ensino experimental das ciéncias, nos anos 2006 a 2009, e que foram responsaveis de
turma, pelo menos um ano, entre 2006/2007 a 2009/2010. Era objectivo do estudo
abranger o maior nimero possivel de professores, de acordo com as caracteristicas da
metodologia inquérito por questiondrio - quanto maior o numero de individuos
estudados maior a viabilidade do estudo, permitindo fazer de uma forma mais segura as
possiveis generalizacdes.

Contudo e devido aos concursos de 2009/2010, cerca de 40 professores deste grau
de ensino e que realizaram o PFEEC na ESE de Braganca foram colocados fora do
distrito diminuindo assim o numero de professores no estudo; acresce ainda a
aposentacdo de cerca de 10 docentes. Dos 200 professores ainda no distrito, em Outubro
de 2010, quando se iniciou o estudo, 50 ainda aguardavam colocacdo na bolsa de
recrutamento e, portanto foram excluidos da amostra.

Procedeu-se ao levantamento dos docentes gque se encontravam ainda no distrito, da
seguinte forma: foram contactados telefonicamente, os directores dos 14 Agrupamentos
de Escolas do distrito de Braganca, no sentido de saber quantos dos seus professores
tinham realizado o PFEEC; apds essa recolha de dados, foi enviado para os
Agrupamentos um pedido de autorizacdo (anexo I) e 0s respectivos questionarios
(anexo 1), num total de 170. Os mesmos foram distribuidos aos professores através dos

coordenadores de departamento do 1.° Ciclo.

3.3- Caracterizacdo da amostra

A amostra representativa da populagdo em estudo foi constituida por 110
professores que responderam ao questionario.
A caracterizacdo da amostra fez-se a partir das respostas a primeira questdo do

questionario, considerando as seguintes variaveis — género, idade, habilitacdes
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academicas, tempo de servico, situacao profissional e anos que leccionam. O Quadro 6

apresenta os dados de caracteriza¢do da amostra.

Quadro 6- Caracterizagao da amostra.

F. Abs. | F.Rel.

Sexo F 9% | 87%
M 14 13%

[30 - 40[ 4 4%

Idade [40 - 50[ 55 50%
[50-60[ 50 45%

> 60 1 1%

Tempo [15-20[ 13 12%
Servico [20 - 25] 38 34%
[25 - 30[ 26 24%

> 30 33 30%

Situacéo Quadro de Agrupamento 49 44%
Profissional Quadro Zona Pedagogica 61 56%

Do total de inquiridos, a maioria (87%) é do género feminino, como é comum na
docéncia do 1.° Ciclo do EB.

Em relacdo a idade, verifica-se que 50% dos respondentes se situa na faixa etaria
dos 40-50 anos e 45% na faixa etaria dos 50-60 anos (Gréaficol). Estes resultados
mostram que os professores do 1.° ciclo do distrito j& tém bastante idade e que muitos
destes professores estariam perto da aposentacdo caso nao tivesse havido reestruturagdo

na carreira docente e das condicdes legais.

Idade

4%
1%
M [30- 40
i [40-50([
M [50-60(
M>60

Grafico 1-Caracterizagdo da amostra - distribuicao etaria.
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Quanto ao tempo de servico, estes docentes sdo também detentores de muitos
anos de experiéncia profissional, ndo se encontrando entre os inquiridos professores
com tempo de servico inferior a 15 anos e s6 12% dos docentes dizem ter entre 0s 15-20
anos de servigo. O grande grupo da amostra situa-se entre os 20-30 anos de servigo
(58%) e os que ttm mais de 30 anos (30%), fazendo do grupo de docentes envolvidos

no estudo, profissionais com muita experiéncia (Gréafico 2).

Tempo de servico

H[15-20]
M [20-25]
i [25-30[
M <30

Grafico 2- Caracterizagdo da amostra - distribuicdo em fungéo do tempo
de servico.

Dos 110 professores, 55% pertencem ao quadro de zona pedagdgica e 45% ao
quadro de agrupamento, ndo se verificando professores contratados neste grau de ensino
e nesta amostra. De referir que, apesar de muitos anos de experiéncia, mais de metade
dos professores ndo tém uma situacao profissional estavel, podendo ser deslocados para
diversos agrupamentos do distrito.

Quanto as habilitacdes académicas, apenas 7 docentes possuem bacharelato; os
restantes possuem licenciaturas ou equivalentes, quer licenciaturas em ensino, quer
Cursos de Estudos Superiores Especializados e Complementos de Formacao (Grafico
3). Neste ultimo grupo esta incluido o maior nimero de docentes (55,5%).
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Freq. Abso.

Huabilitacdes Académicas
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61
e
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Ensino

Grafico 3- Caracterizacdo da amostra - distribuicdo em funcéo das habilitagdes académicas.

A andlise do Gréafico 4 permite verificar que existe diversidade quanto a
actividade docente desenvolvida nos anos em que decorreu 0 programa, € no ano
2009/2010, ano em gue houve concursos. Ha a salientar o elevado nimero de docentes
na situacdo de apoio, nos anos em que decorreu 0 PFEEC, devido ao encerramento de
229 escolas, em 2006/2007, ficando a funcionar apenas 92 em todo o distrito de
Braganca (D.R. Portaria 127-A/2007), facto que mostra que um grande grupo de
professores que frequentou o programa ndo tinha turma atribuida e realizou as
actividades previstas em turma ‘“emprestada”, quer dizer, numa turma da
responsabilidade de outro colega. Os docentes incluidos na categoria Outros,
desempenhavam cargos directivos, ensino especial e projectos.

A composicgédo das turmas, com alunos de 1, 2 ou mais anos de escolaridade, ndo
se revelou motivo de entrave para a realizagdo das actividades experimentais. O mesmo
ndo acontece, quando os professores ndo tém a sua turma propria, sendo este factor uma
grande limitacdo e obstaculo para uma sequente e continua realizacdo do trabalho
experimental com os alunos, como a nossa propria experiéncia sentiu.

Apo0s o concurso de docentes de 2009/2010, a maioria de docentes ja tem turma

atribuida, diminuindo consideravelmente o niumero de professores em situacao de apoio.
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Em anexo (anexo Ill) esta representado um quadro relativo a distribuicdo dos

inquiridos em funcdo da actividade docente desenvolvida, com maior detalhe.

Freq. Abso.
80 Actividade Docente
70 - 60

60 1 51 23

50 1 il
40 -
30 -
20 -
10 - -
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N
) 8
|
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Gréfico 4 -Caracterizacdo da amostra - distribuicdo da actividade docente.

1.7- Quantos anos.frequentouo PFEEC?

M1lano

M2 anos

Grafico 5- Distribuicdo dos inqueridos em funcéo da frequéncia do PFEEC.

De acordo com a leitura do Gréfico 5, 53% dos professores frequentou durante

dois anos o PFEEC, mais de metade da totalidade da amostra.
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CAPITULO IV - Apresentacio e analise dos resultados

Atendendo aos objectivos deste trabalho, os dados da analise estatistica e da
analise de conteddo das perguntas abertas sobre as praticas implementadas nas salas de
aula sdo apresentados em graficos e quadros.

De um modo geral, as respostas indicam que 82% dos professores dedicam ao
ensino do Meio Fisico 5 ou 6 horas, quer dizer, mais tempo que o regulamentado pelo
Despacho n.° 19 575/2006, o qual refere que para o Estudo do Meio sdo destinadas
cinco horas lectivas de trabalho semanal, metade das quais em ensino experimental das

Ciéncias. (Quadro 7)

Quadro 7- Tempo em horas dedicado semanalmente ao ensino do Meio Fisico.

2.1- Quanto tempo (em horas) dedica semanalmente, em média, ao ensino do Meio Fisico?

Tempo Frequéncia absoluta Frequéncia relativa
6h 11 10%
5h 79 2%
4h 9 8%
90 min 1 1%
1h 1 1%
N/R 9 8%

Ja quanto ao tempo destinado ao trabalho experimental, 53% das respostas
indicam que os professores dedicam até 2 horas por semana para as actividades
experimentais. Apenas 13 docentes estdo a cumprir o determinado pelo despacho, pois
referem dedicar 2 horas e 30 minutos semanalmente ao ensino experimental. No
entanto, ha ainda alguns docentes que ndo as realizam semanalmente e outros que as
realizam de acordo com os temas a tratar (15%), ndo tendo tempo predefinido; 38% dos
professores dedicam semanalmente entre 1 a 2 horas as actividades experimentais e
15% dos professores referem dedicar apenas 1 hora; 15% dos professores inquiridos

(N/R) néo responderam a esta questdo (Grafico 6).
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2.1.1-E as actividades experimentais de ciéncias?

M [até 1h [
E[lh-2h]
 [2h - 2.30h]

M Depende dos temas
M N/ realizo semanal/

M N/ responderam

Gréafico 6- Tempo em horas semanais dedicado as actividades experimentais.

Questionados os docentes quanto a manipulacdo de materiais nas actividades
experimentais, a quase totalidade dos inquiridos afirmam que realizam actividades
experimentais com recurso a manipulacdo de material; apenas 2 docentes ndo utilizam

manipulacdo de material para as realizarem e 2 nao responderam.

Quadro 8- Actividades com recurso a manipulacdo de materiais.

2.2- Prop0e a realizacdo de actividades experimentais com recurso a manipulagéo de material?

Actividades com

recurso a materiais N/R Néao Sim IX més | 2X més | 3X més
Freqg. Absoluta 2 2 106 41 23 5
Total 69

O conjunto dessas respostas dos docentes mostra incongruéncias; 41 docentes
realizam actividades experimentais com manipulagdo de materiais apenas 1 vez por
més; no entanto, mais de metade dizia que utilizava mais de uma hora por semana.

Quanto a questdo Indique 2 temas em relagdo aos quais propde aos alunos, a
realizacao de actividades experimentais do manual, o tema Germinagao surge como o
mais referido pelos docentes, seguido dos temas Propriedades dos Materiais, Agua,
Mudancas de Estado e Electricidade.

Os temas menos utilizados sdo o Som, o Solo, A luz, Sombras e Imagens e

Dissolucéo (Gréfico 7).
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2.3-Indique 2 temas em relagio aos quaispropde aos alunos arealizacio de actividades

Freq. Abso. experimentais do mannal.
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Gréfico 7- Temas propostos para Act. Exp. do manual.

Segundo alguns autores (como foi referido na p. 29) os docentes utilizam o
manual como principal recurso didactico. Procurou-se, entdo, testar a opinido dos
professores quanto a organizacao dos manuais de Estudo do Meio no que respeita as
actividades experimentais (Actv. Exp.) e constatou-se que 56% dos professores
inquiridos ndo concorda com a organizagao dos manuais.

Para as respostas dadas a pergunta, Porqué (Quadro 9), foi feita a analise de
conteldo e criadas categorias de andlise, nas quais foram introduzidas as respostas
dadas pelos inquiridos, estas assinaladas em varias categorias de anélise. Os 23 docentes
que ndo concordam com a organizacdo dos manuais escolares, referem que estes
apresentam “Poucas propostas sobre Actv. Exp”; e que “Deveriam contemplar mais
Actv. Exp. e maior rigor cientifico”; o item de resposta “As actividades experimentais
encontram-se no ultimo bloco” € salientado por 21 docentes, sendo que 17 docentes ndo
concordam pelo facto de que “As Actv.Exp. deveriam aparecer em fungdo dos temas”.
Apenas 8 professores afirmam que estas sdao “Actv.Exp. mal estruturadas/Nao
contemplam o método POCE e sugere sempre as respostas através de imagens ”, igual

numero (8) refere que “Alguns livros ja trazem protocolos razodveis”.
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Contudo 33 docentes nédo responderam, apesar de referirem que ndo concordavam
com a organizacdo dos manuais de Estudo do Meio, no que respeita as actividades

experimentais.
2.4.1-Porqué?

Quadro 9- O porqué da ndo concordancia da organizagdo dos manuais de E.M.

Categorias de analise Freq. Absoluta

Poucas propostas sobre Actv. Exp./Deveriam contemplar mais
Actv. Exp. e maior rigor cientifico. 23
As actividades experimentais encontram-se no Gltimo bloco.

21
As Actv.Exp. deveriam aparecer em funcéo dos temas.

17
Actv.Exp. mal estruturadas / Ndo contemplam o método POCE,
sugere sempre as respostas através de imagens. 8
Alguns livros ja trazem protocolos razoaveis. 8
N/R 33

Dando continuidade a questdo anterior, os docentes foram questionados sobre se
Respeita a ordem e organizacdo do manual, e a maioria dos inquiridos (63%) ndo
respeita a ordem e organizacdo do manual, mas 41 docentes obedecem e seguem 0
manual, tal qual ele se apresenta.

Efectivamente, quando se pediu para ordenar uma série de alternativas por ordem
decrescente da realizacdo em sala de aula, a resposta mais frequente na categoria 1, foi
“Altero a sequéncia das Actv. Exp. do manual” (32 respostas), seguida de “Altero a

ordem dos temas ” (23 respostas) (Quadro 10).

Quadro 10 - Como organiza as actividades experimentais do manual?

Se respondeu N&o, como organiza as actividades experimentais do manual?

Numere-os por ordem decrescente de realizacdo, sendo 1 o que realiza menos.

Freq. Absoluta
Categorias 1 2 3 | Total | Média P
Altero a ordem dos temas. 23 32 14 | 69 1,86
Articulo as Actv. Exp. ¢/ os temas abordados nas aulas. 14 10 45 | 69 2,44
Altero a sequéncia das Actv. Exp. do manual. 32 27 10 | 69 1,68
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Considerando a média ponderada das respostas nas varias categorias, 0 que 0s
docentes referem claramente ser mais comum € “Articulo as actividades experimentais
com os temas abordados nas aulas”, resposta que sO aparece com alguma relevancia na
categoria 3 (45 respostas), quer dizer, s6 depois de articularem as actividades
experimentais com os temas abordados nas aulas e alterarem a ordem dos temas
propostos nos manuais € que o0s professores procuram alterar a sequéncia das
actividades experimentais do manual.

Quanto a realizacdo de actividades experimentais ndo incluidas no manual, as
respostas indicam que 44% dos docentes propdem aos seus alunos actividades nao
incluidas no manual, sobre tematicas diversas.

No que diz respeito aos temas de ciéncias trabalhados através de actividades
experimentais, as respostas dos professores podem ter sido influenciadas pelo ano que
leccionam, uma vez que os documentos oficiais consideram que determinados temas
deveréo ser abordados em alguns anos de escolaridade, enquanto outros o serdo noutros
anos. Por exemplo, segundo o programa curricular de Estudo do Meio, os temas
Flutuacdo, Dissolucdo (utilizando a agua), Propriedade dos Materiais e Som sao
referidos nos contetdos do 1.° ano de escolaridade; No 2.° ano, apenas deverdo ser
abordados os temas Ar e Propriedade dos Materiais; Os temas Alavancas, Imanes, Luz,
Germinacao e Solo sdo temas apresentados para 0 3.° ano. No 4.° ano de escolaridade
s&0 mencionados novamente os temas Ar, Som, Propriedades dos Materiais, Agua e,
ainda, Electricidade.

Face a isto, as respostas dos professores podem ter sido condicionadas pelos anos
de escolaridade que leccionam ou tém leccionado mais vezes.

A distribuicdo das respostas dos professores consta do Grafico 8.
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2.6.1-Em caso afirmative em relacio a que temas?
Freq. Abso.
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Gréfico 8- Temas em sdo propostas Act. Exp. ndo incluidas no manual de EM.

Pode observar-se que os temas para 0s quais o0s professores propdem actividades
experimentais extra-manual, sdo os temas Luz, Sombras e Imagens (com 19 respostas)
e Flutuacdo, seguidos da Germinacdo, Electricidade e Dissolucdo, todos temas
trabalhados no PFEEC. As respostas menos frequentes (2, 3 ou 4 respostas) dizem
respeito a tematicas que ndo foram abordadas no programa de formacéo e que também
sdo temas pouco trabalhados nos manuais escolares (Grafico 8). Os temas com menor
referéncia sdo Alavancas, imanes, Propriedades dos materiais, Som e Ar. De referir, no
entanto, que o tema Propriedades dos materiais aparece explicitamente no programa do
1.°,do 2.° e do 4.° anos de escolaridade.

Como foi pedido nos inquéritos aos professores que referissem os temas que mais
utilizam nas actividades experimentais incluidas ou ndo no manual, achamos

pertinente fazer um estudo comparativo das respostas a estas duas questdes (Grafico 9).
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Comparaciio entre os temas apresentados o manial e temas ndo apresentados
1o maniial,

Solo Wl 4
Alavancas [J 2

Imanes || 2

Luz, Sombras e imagens ([N 2N

Som [ 1
Propriedade dos materiais | [NEEGEGZSE Nao incluidos
® Do manual
Ar @ NS

Electricidade |G INNZERNNN
Agua/ Mudancas de estado -__
Germinagio  [IEIGH NN
Dissolucao  [HEN 2N
Flutuagao [N NN

0] 20 40 60

Freq. Abso.

Grafico 9- Comparagdo entre temas propostos e 0s ndo propostos do manual.

Assim, conclui-se que os temas: Germinagdo, Mudancas de estado, Electricidade
e Flutuac&o incluidos no manual, sdo os mais referidos. E de salientar que o tema Luz,
Sombras e Imagens é o mais representativo dos temas ndo incluidos no manual, mas que
foi trabalhado no PFEEC.

Quanto a questdo sobre a necessidade de guibes ou protocolos experimentais
para que os alunos realizem actividades experimentais, as respostas consideram
claramente a importancia destes documentos orientadores.

O grande grupo, 91% dos inquiridos, utiliza guifes nas actividades experimentais.
Estes sdo maioritariamente para 77 docentes de elaboragdo propria, os restantes referem
retirar esses guides de outros manuais, utilizar os do Programa PFEEC e recorrer a

internet, conforme (Grafico 10).
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Freq. Abso. - ‘e ~
2.7.1-Quando utiliza guides, estes séo?
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Gréfico 10- Proveniéncia dos guides.

Do ponto de vista tedrico, como foi referido, um dos aspectos que recomenda o
recurso a actividades experimentais nas aulas de ciéncias é a possibilidade do trabalho
em grupo. Muitos autores, como Vygotsky (2001) referem, também que o trabalho é
mais frutifero quando os grupos de aprendizagem sdo equilibrados em termos das suas
capacidades e sdo constituidos por elementos de diferentes niveis de desempenho,
estilos de aprendizagem, género e diferencas étnicas e sociais.

Assim, quando inquiridos sobre Utiliza o trabalho de grupo nas actividades
experimentais, 91% dos inquiridos responde afirmativamente e tém claro a importancia
de os alunos trabalharem em grupos heterogéneos, consideram esse 0 critério mais
referido para organizarem as turmas; 70 docentes referem fazé-lo em ‘“grupos
heterogéneos” (Gréfico 11).

Treze professores organizam os “grupos com 3/4/5 elementos” e oito docentes
fazem-no referindo outras estratégias (aleatoriamente, ordem alfabética, grupo de 2
alunos, grande grupo e alunos de varios anos de escolaridade). Para 4 docentes, 0s
grupos sao “organizados por anos de escolaridade”. Apenas 2 professores referem

‘“ . . . ’ 2
organizar os grupos de acordo com o material disponivel”.
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2.8.2-Como organiza os grupos?
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Gréfico 11- Organizagdo dos grupos.

Quanto ao tipo de actividades utilizadas no ensino das ciéncias, a analise das
respostas aos inquéritos permite concluir que as actividades menos utilizadas nas
praticas pedagogicas de ciéncias sdo a “Visualizacdo de filmes”, o “Uso das novas
tecnologias”, € as “Actividades de pesquisa e Resolugdo de problemas”. Contrapondo,
as actividades mais utilizadas sdo: “ Actividades experimentais segundo os processos P-

O-C-E”, “Debate entre alunos” e "Actividades de pesquisa” (Gréfico 12).

3- Assinale os dois tipos de actividades que Qrepos usa e qiie mais usa
nas suas priticas pedagogicas de Ciéncias.
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Gréfico 12-Actividades que menos e mais usa na pratica pedagogica.
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Relativamente a avaliacdo das actividades experimentais, a maioria dos
professores inquiridos faz avaliacdo (93%), porque consideram que a avaliacdo
“Permite avaliar os conhecimentos” (39 respostas), e “Avaliar se os alunos conseguem
aplicar os conhecimentos a novas situagoées” (19 respostas). Dez docentes néo
responderam a esta questdo (Grafico 13).

As respostas mostram a preocupacdo dos docentes com as questdes do

conhecimento do contedido cientifico.

Freq. Abso.
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25 19
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Grafico 13- Porque realiza a avaliagdo das Act. Exp. através de situagdes de aplicacéo.

Continuando com as questfes sobre a avaliacdo, foi pedido aos docentes que
assinalassem as competéncias que sdo avaliadas aquando do processo da avaliacdo das
aprendizagens dos alunos; 42% dos inquiridos afirmou avaliar as competéncias
cognitivas simples, o que mostra a relagdo com o grafico 13, onde refere a preocupacgéo
de avaliar conhecimentos; 26% dos docentes avaliam as competéncias cognitivas
complexas, 19% avalia as competéncias socio-afectivas e 13% avalia as competéncias

psicomotoras (Grafico 14).
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3.3-Quando avalia as aprendizagens dos alunos, nesta dred, o
que avalia?

® C cognitivas simples
B . cognitivas complexas

M Competéncias
psicomotoras

H Competéncias socio-
afectivas

Grafico 14- Competéncias avaliadas.

Os docentes parecem estar conscientes da importancia da realizagdo das
actividades experimentais; assim, 58% dos inquiridos referem que o objectivo que
ambicionam com as actividades experimentais ¢ “Desenvolver as competéncias
propostas no Estudo do Meio” seguindo-se 39% dos docentes que ambicionam

“Aumentar a literacia cientifica”, conforme mostra o Grafico 15.

4- Aponte qual (is) o (s) ebjectivo (s) que ambicionacom a
realizacio das actividades exp erimentais.

B pumentar a literacia
cientifica

EDesenvolveras
competéncias propostas
noPrograma Est. Meio

= Qutros

= Nioresponderam

Grafico 15- Objectivos esperados com a realizagdo das Act. Exp.

Finalmente, o questionario procurava conhecer a existéncia de obstaculos para a
implementacdo do ensino experimental das ciéncias. Pediu-se aos docentes para
numeraram os itens de escolha por ordem decrescente de importancia, sendo o0 nimero

1 para 0o maior obstaculo e assim sucessivamente.
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Os dados recolhidos encontram-se no Quadro 11; mostram que 0 argumento
“Falta de tempo para cumprir o0 programa das outras areas” é o 1.° factor indicado por

36 respostas e 0 2.° referido por 31 respostas.

Quadro 11- Obstaculos na implementagéo do ensino experimental.

5- Indique os obstaculos que considera existir na implementacdo do ensino experimental das Ciéncias.
(Numere-os por ordem decrescente de importéncia, 1 para o maior obsticulo, 2 para seguinte...)

Freq. absoluta
Itens de escolha 1 2 3 4 5 6 7 | Total | Méd.P

Exige mais trabalho do professor,

12 |16 |17 | 24 | 24 | 9 3 105 3,67
dentro e fora da sala

Falta de tempo para cumprir 0

programa de Estudo do Meio 1727|3114 8 | 4| 4 105 | 297

Falta de tempo para cumprir 0

programa das outras areas 3631|1810 7 | 1] 2] 105 ]| 235

Falta de equipamento didactico

. 24 115119 12| 9 |19 | 7 | 105 4,49
para realizar as Actv. Exp.

Falta de formacdo em Ciéncias 4156910 )17 )54 105 5,69

Auséncia de motivacao para este

trabalho 4 | 6| 2 |15|26| 36|16 | 105 5,14

S 10 | 5 10 | 19 | 20 | 18 | 23 | 105 4,71
Facilita a indisciplina

O argumento “Falta de tempo para cumprir o programa de Estudo do Meio” é
invocado em 17 respostas em primeiro lugar, mas 31 respostas consideram-no apenas
em 3.%; 12 respostas consideraram que “Exige mais trabalho do professor, dentro e fora
da sala”, mas este factor tem 0 maximo de respostas apenas em 4.° lugar (24 respostas).
O motivo “Falta de equipamentos para realizar as actividades ” surge com 24 respostas
em 1.° lugar e com 19 no 3.° e 6.° lugares. “Auséncia de motivacao para este trabalho”
apenas € indicado com alguma relevancia em 5.° e 6.° lugares, por 26 e 36 respostas
respectivamente. O item “Falta de formacao em Ciéncias” € um argumento indicado
por 54 respostas em 7.° lugar.
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Para analisar as respostas a esta questdo, além de considerar as frequéncias
absolutas de cada item de escolha e por ordem de preferéncia, recorreu-se também a
média ponderada.

Verifica-se claramente, com base nesse critério, que o maior obstaculo para a
realizagao do ensino experimental ¢ “Falta de tempo para cumprir o programa das
outras areas” seguido de “Falta de tempo para cumprir o programa de Estudo do
Meio”, e que, ao contrario do que muitas vezes se considera, 0os docentes nao
reconhecem a “Falta de formacdo em ciéncias” (o factor menos relevante, so foi
considerado o principal factor por 4 respostas), contudo a caracterizagdo da amostra
revela-nos que estes docentes possuem bastante tempo de servico e uma formacao
inicial com baixa exigéncia académica. (Quadro 11).

Em jeito de conclusdo, foi pedido aos inquiridos que registassem a sua opinido
sobre o PFEEC. Nao responderam 17 docentes; as respostas dadas pelos restantes
inquiridos foram sujeitas a um processo de analise de contetido. Depois de uma primeira
leitura das respostas, foram criadas 5 categorias de analise. Numa segunda analise, as
respostas dadas pelos docentes foram enquadradas nessas categorias, de forma a

permitir uma representacdo do conteudo capaz de esclarecer acerca da opinido da

amostra.
Quadro 12- Opinido sobre o PFEEC.
6- Registe a sua opinido sobre o PFEEC
Categorias de resposta Freq. Abs.

Extensa e muito exigente 5
Aumentou a motivacdo nos professores para implementacdo do Ens. Exp. 29
Desenvolveu o conhecimento profissional do professor 17
Contribuiu para a aquisicao de estratégias e recursos a utilizar na sala de aula 31
Contribuiu para a melhoria da literacia cientifica nos alunos 6
N&o responderam 17

Os dados do Quadro 12 mostram que, de acordo com 31 professores respondentes,
o PFEEC foi um contributo para a aquisicdo de estratégias e recursos a utilizar na

sala de aula; por exemplo “...permitiu-me reflectir as minhas préaticas pedagogicas...
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apesar de j& realizar Act. Exp. ndo utilizava a sequéncia POCE”.
Afirmam 29 docentes ter aumentado a motivacdo para implementarem o ensino
experimental, constatada pelas afirmagdes “sinto-me mais motivada e enriquecida a
nivel de conhecimentos, para realizar as actividades experimentais”, “motivagdo para
realizar mais vezes as actividades experimentais”. Referem 17 professores que 0
programa desenvolveu o conhecimento profissional, como mostram as respostas “foi de
grande importancia, pois na formacao inicial existiu uma grande lacuna nesta drea”;
“de extrema importdncia para a aquisi¢do de conhecimentos e troca de ideias, lamento
que o programa nao tenha continuidade”.

Para 5 docentes o PFEEC foi extenso e exigente, sendo exemplo de algumas
respostas tais como: “muito util, mas exigente para o professor”, “achei demasiada
exigéncia na elaboracéo do portefolio”.

Apenas 6 respostas apontam para resultados do PFEEC em termos dos alunos:
Contribuiu para a melhoria da literacia cientifica dos alunos, sendo exemplo de
respostas: “Propoe aos alunos actividades experimentais com orientagdio POCE,
aumentando os conhecimentos cientificos dos alunos”’, “Aumentou a literacia cientifica
dos meus alunos”. Todas as outras respostas se centram no professor e na sala de aula.

Com base nestes resultados, pode inferir-se o impacto do PFEEC na melhoria das
praticas pedagodgicas em relacdo as actividades experimentais. O PFEEC teve um
impacto positivo no desenvolvimento social, pessoal e profissional dos professores, bem
como na melhoria da qualidade e quantidade das actividades experimentais. Estas
passaram a ser realizadas com alguma sequéncia e regularidade e ndo de forma
esporadica, descontextualizada e isolada. Aumentou também nos professores a
confianca e a seguranca na realizacdo destas actividades, pois durante o PFEEC
desenvolveram competéncias para uma implementacdo autdnoma, confiante e de rigor

cientifico.
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CAPITULO V - Conclusdes e Limitagtes do Estudo

A educacdo cientifica tem um papel relevante no desenvolvimento da literacia
cientifica, promovendo competéncias necessarias para o envolvimento dos cidadaos na
discussdo de questdes actuais. Compete a escola estimular o desenvolvimento de
conhecimentos, as capacidades de resolucdo de problemas e de tomada de decisdo, e as
atitudes inerentes a ciéncia e ao trabalho cientifico, necessarias para o desenvolvimento
pessoal, social e interventivo dos nossos jovens. Dai que, de acordo com Martins (2002,
p. 18) aprender Ciéncias desde os primeiros anos parece ser uma via promissora para
mais e melhores aprendizagens no futuro.

Como € referido pelo ME (2010), ¢ no 1.° ciclo do Ensino béasico que se
constroem as bases estruturantes do conhecimento cientifico, tecnolégico e cultural,
fundamentais para a compreensdo do mundo, a insercdo na sociedade e a entrada na
comunidade do saber.

Apesar dos progressos alcancados na formacdo inicial de professores do 1.° CEB
em algumas instituicbes de ensino superior, sobretudo com a criacdo de cursos de
licenciatura, é necessario desenvolver medidas para proporcionar formacdo a todos 0s
professores em exercicio sobre o ensino das Ciéncias para este nivel de ensino.
Parafraseando Perrenoud citado na pagina 23 deste trabalho, apraz-nos dizer que nem
todos os professores deste grau de ensino possuem competéncias suficientes para
administrar um ensino de qualidade na area das ciéncias.

De acordo com dados retirados do questionario, nomeadamente o tempo de
servico e as habilitagbes académicas, levou-nos a inferir que a grande maioria dos
docentes tera tido uma formacéo especifica na area da Didactica das Ciéncias com
deficiéncias, pois a sua formacdo inicial foi o curso do Magistério Primario (95
docentes), com uma formacdo pedagogica deficitaria e de baixa exigéncia academica,
de acordo com o quadro 1, da pagina 22 deste trabalho. Apesar de formacdes
posteriores, a formagdo destes professores no dominio das Ciéncias experimentais e a
cultura cientifica sera incipiente existindo também uma fraca motivacdo para a

realizacéo destas actividades.
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O manual escolar adquiriu um destaque inegavel no processo de ensino
aprendizagem e no conjunto dos materiais de suporte pedagdgico. Mas em acordo com
Varela (2009), a analise de manuais escolares de EM permite verificar a ocorréncia de
graves erros cientificos que de um modo geral apresentam as “Experiéncias” sem
obedecerem ao método cientifico, descontextualizadas, e todo o trabalho experimental
encontra-se num so bloco no final do manual.

A finalidade desta investigacdo foi a avaliacdo do impacto do programa de
formacdo para professores do 1.° ciclo do ensino basico em ensino experimental das
ciéncias. Pretendeu-se verificar se os professores que participaram no PFEEC alteraram
as suas préaticas pedagdgicas, em relacdo as actividades experimentais; se o fizeram:
como e porgue as realizam; com que frequéncia séo realizadas; e o que avaliam com a
realizacdo das actividades experimentais.

Como metodologia utilizou-se um inquérito por questionario, aplicado aos
professores do distrito de Braganca que frequentaram o PFEEC.

Através da pesquisa documental e dos resultados obtidos pela aplicacdo dos
inquéritos a que responderam 110 docentes e apresentados no capitulo anterior, pode
considerar-se que o Programa de Formacdo para Professores do 1.° CEB em Ensino
Experimental das Ciéncias com uma adesdo significativa por parte dos professores do
distrito, teve reflexos positivos nos mesmos. Salientamos alguns aspectos que julgamos
fundamentais:

Os professores estdo conscientes da importancia das actividades experimentais e a
maioria realiza-as semanalmente e com recurso a manipulacdo de materiais;

Sessenta e dois docentes ndo concordam com a organizagdo dos manuais no que
diz respeito as actividades experimentais, por serem em pouca quantidade, sem rigor
cientifico e se concentrarem no ultimo bloco do manual;

Para remediar esses problemas, muitos professores dizem alterar a sequéncia e a
ordem dos temas a tratar e propdem outras actividades experimentais ndo incluidas no
manual escolar, especialmente sobre os temas desenvolvidos no PFEEC;

Cem professores referem utilizar guides nas actividades experimentais realizadas
com os seus alunos, guides esses de elaboracdo propria, retirados de outros manuais e
também do PFEEC;
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A importancia de desenvolver atitudes e capacidades de trabalho colaborativo, é
reconhecida pelos professores que dizem organizar correntemente o trabalho em grupos
heterogéneos para a realizacdo das actividades experimentais;

Em relagdo as actividades de Ciéncias, as mais utilizadas sdo as actividades
experimentais segundo o método POCE e o debate entre alunos;

E notéria a consciéncia dos docentes quanto & valorizacdo e importancia das
actividades experimentais, nas aprendizagens das criangas, embora realcem o0 seu
contributo para o desenvolvimento de competéncias cognitivas; efectivamente, quando
questionados sobre a avaliacdo, os docentes dizem que a realizam através de situacdes
de aplicacdo, mas a sua maior preocupacdo € avaliar os conhecimentos e as
competéncias cognitivas simples;

Contudo, os objectivos que ambicionam atingir com a realizacdo das actividades
experimentais, sdo o desenvolvimento das competéncias propostas no programa de
Estudo do Meio, onde constam competéncias de dominios diversos, e aumentar a
literacia cientifica dos seus alunos.

Os professores encontram dificuldades na realizacdo de actividades
experimentais: a falta de tempo para cumprirem o0 programa das outras areas
curriculares e da propria area de Estudo do Meio.

Esta forma de pensar é suportada pelas actuais politicas do Ministério da
Educacao: sé sdo realizadas Provas de Afericdo (4.° ano) e testes intermédios (2.° ano)
nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica; isso contribui para levar os professores a
pensar (e a agir na sala de aula) que a area de Estudo do Meio é menos importante. E
frequente ouvir-se professores dizer, principalmente no inicio do 2.° periodo agora sé
trabalho Lingua Portuguesa e Matematica, porque quero ter bons resultados nas
provas de afericéo.

Apesar de algumas dificuldades, apesar de extenso e exigente, de acordo com
alguns docentes, concluiu-se que o PFEEC serviu para motivar os professores para o
ensino experimental das ciéncias, contribuiu para a aquisicdo de estratégias e recursos
(aplicacdo dos guides, realizagdo de actividades ndo incluidas nos manuais, sobre
Electricidade, Luz, Sombras e Imagens, Germinacdo, Dissolucdo em liquidos e

Flutuacéo).
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Estes dados permitem reflectir sobre a importancia da continuagdo da formagéo
em Ensino Experimental das Ciéncias com abordagem a novos temas.

Apesar do empenho, do rigor e da seriedade com que a presente investigacao foi
desenvolvida, tem-se consciéncia de algumas limitagcGes, nomeadamente, ao nivel da
metodologia utilizada e o facto da investigadora, professora do 1.° CEB e colocada em
Mogadouro também foi factor de grande limita¢do condicionando a gestdo do tempo.

Pensa-se que poderia ser proveitoso a realizacdo de um estudo semelhante, com
métodos e instrumentos de recolha de dados mais diversificados, incluindo a observacao
de aulas, estudo de caso e entrevista, a fim de se poder conhecer melhor as préticas
pedagogicas efectivamente desenvolvidas pelos professores na sala de aula.

O facto do programa de formacdo continua em ensino experimental das ciéncias
ter terminado recentemente, ndo diminui a pertinéncia desta tematica. Nesta perspectiva,
apresentam-se sugestdes para futuros estudos no ambito da formacgdo inicial e
continuada de professores, centradas na importancia do desenvolvimento e da avaliagédo
de competéncias em ciéncias.

E importante promover novas situacdes de aprendizagem na formacao inicial de
professores, proporcionando aos futuros professores a possibilidade de discutir e
reflectir acerca de questdes relacionadas com a Didactica das Ciéncias e, assim,
ultrapassar um dos maiores problemas que se continua a enfrentar para a renovacgdo das
praticas e a melhoria da qualidade de ensino no 1.° CEB: o forte enraizamento das
concepgdes e das praticas tradicionais, que continuam a ter alguma expressao nas nossas
escolas.

Efectivamente, o sistema de formacdo ndo tem sido capaz de habilitar os novos
professores com um solido perfil de competéncias para préaticas renovadas em contexto
de sala de aula.

Acresce a estes aspectos, a auséncia de uma prova de afericdo na area das
Ciéncias no final do 1.° CEB, que podera contribuir para que os professores se sintam
de certa forma legitimados a ndo valorizar essa area curricular. Parece assim, transmitir
a ideia de que as actuais politicas para a promog¢éo da educacéo cientifica no 1.° Ciclo
ndo passam de mais uma moda pedagdgica, em que ndo valera a pena investir e levar

muito a sério (Varela, 2009, p.28).
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As dificuldades e obstaculos anteriormente enumerados sdo determinantes e
certamente minimizam o impacto de avultados investimentos na formacdo dos
professores e no apetrechamento das escolas com materiais e equipamentos.

Para rentabilizar esses investimentos & necessario que, ao nivel da formagao
continua de professores, se continuem a criar oportunidades de formacao, tanto ao nivel
do ensino experimental, como ao nivel da avaliacdo das aprendizagens dos alunos.

Por outro lado, tal como referiram alguns dos participantes neste estudo, muitas
das escolas do 1.° ciclo ainda ndo possuem espacos laboratoriais, nem materiais
adequados ao ensino experimental, pelo que a reformulacdo do parque escolar em curso
deve ter em atencdo a criagcdo de condicOes nas escolas e 0 seu apetrechamento com
materiais e equipamentos que contribuam para o desenvolvimento de actividades
experimentais de ciéncias nos primeiros anos de escolaridade.

Finalmente, considera-se pertinente a realizagdo do estudo sobre o impacto do
PFEEC na préatica dos docentes que o frequentaram, pois, segundo Vieira (2003), os
programas de formacdo de curta duracdo, tém mostrado pouca probabilidade de ter
impacto nas praticas dos professores, reforcando a pertinéncia de uma formacéo
continuada.

Tendo em conta a minha observacdo e constatacdo da realidade das praticas
pedagdgicas, no dominio das actividades experimentais nas nossas escolas, sugiro a
criacdo de um elemento dinamizador por Agrupamento de Escolas de forma a coordenar
e auxiliar os professores na implementacdo das actividades experimentais. Seria
também relevante a criacdo de uma prova de afericdo na area de Estudo do Meio a par
com as areas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Efectivamente, € com alguma tristeza que detectamos que apesar de o0s
professores terem consciéncia da importancia do ensino experimental na pratica

pedagdgica, ndo o realizam com a frequéncia e continuidade que ele merece.
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ANEXO | — Pedido de autorizagdo aos directores dos Agrupamentos de Escolas do
distrito de Braganca, para aplicacdo do questionario

EX™ Sr. Director

Agrupamento de Escolas

Pedido de Autorizacao

Lurdes de Fatima Fernandes Ribeiro Goncalo, portadora do B.l n° 7389010,
professora do QZP de Braganca, residente em Braganca e colocada no agrupamento de
Escolas de Mogadouro. Estando a frequentar o 2° ano do Mestrado em Ensino das
Ciéncias, na Escola Superior de Braganca, IPB, vem solicitar a V. E*® autorizacdo para
aplicar os questionarios aos professores do 1.° Ciclo a leccionar nesse agrupamento e
que frequentaram o Programa de Formag@o no Ensino Experimental das Ciéncias. Os

questionarios sdo imprescindiveis para a realizacdo da investigagao.

Grata pela atencéo

Com os melhores cumprimentos

Pede deferimento

Braganga, 26 de Outubro de 2010

A professora

Lurdes de Fatima Fernandes Ribeiro Gongalo

Vi



ANEXO Il - QUESTIONARIO

Este questionario faz parte de uma investigacdo no ambito do
Mestrado em Ensino das Ciéncias, da Escola Superior de Educacdao de
Braganga e destina-se a professores do 1° Ciclo que tenham realizado o
Programa de Formacdo em Ensino Experimental das Ciéncias. Tem como
principal objectivo avaliar o Impacto do Programa nas metodologias de
ensino utilizadas pelos professores. O resultado deste inquérito visa
contribuir para uma melhoria do processo ensino - aprendizagem dos
alunos, sendo imprescindiveis as respostas fornecidas pelos professores
inquiridos.

Desde ja, grata pela sua colaboracdo através do preenchimento do
mesmo.

O questionario é anénimo e os dados destinam-se a esta investigacao.

Coloque um x ou complete no espaco correspondente

1. Dados pessoais, académicos e profissionais

1.1. Género ] Masculino [l Feminino
1.2. Idade
(< 30 [1 [30 a 40[ ] [40 - 50[ [50- 60[ 0>60

1.3. Habilitacoes académicas

[] Bacharelato em

] Licenciatura em

[] Mestrado em

[J Outra. Qual?

1.4.Experiéncia profissional
Tempo de servico em anos

1.5. Categoria profissional
[ Professor do Quadro de Agrupamento
] Professor do QZP

] Professor Contratado

Vil



1.6. Actividade docente nos anos:

2009/2010: [ICom turma. Que ano(s) [l Outra situagao.
Qual
2008/2009: [ICom turma. Que ano(s) [1 Outra situacao.
Qual
2007/2008: [ICom turma. Que ano(s) [l Outra situacao.
Qual
2006/2007: [JCom turma. Que ano(s) [1 Outra situacao.
Qual

1.7. Quantos anos frequentou o Programa de Formagao em Ensino
Experimental?

11 ano ] 2 anos

2- Actividades de ensino-aprendizagem das ciéncias (Estudo do
Meio)

2.1. Quanto tempo (em horas) dedica, semanalmente, em média ao
ensino do Meio Fisico?

2.1.1 E as actividades experimentais de ciéncias?

2.2. Propoe a realizagao de actividades experimentais com recurso a
manipulacao de material?

CIN&o OSim O 1x/més O 2x/més 3x/més

2.3. Indique 2 temas em relacao aos quais propoe aos alunos a
realizacao de actividades experimentais do manual.

2.4.Concorda com a organizacao dos manuais de Estudo do Meio no
que respeita as actividades experimentais?

LISim 1 Nao
2.4.1.Porqué?

2.5. Respeita a ordem e organizacao do manual?

LISim 1 N&o

Vil



Se respondeu Nao. Como reorganiza as actividades experimentais do
manual?

Numere-os por ordem decrescente de realizacao, sendo 1 o que
realiza menos.

[1Altero a ordem dos temas.
LJArticulo as actividades experimentais com os temas abordados nas aulas.
[]Altero a sequéncia da actividade experimental do manual.

[1Outras alteragoes

2.6. Propoe aos alunos a realizacao de actividades experimentais
nao incluidas no manual?

] Nao ] Sim Cl1ix/més ] 2x/més [13x/més

2.6.1. Em caso afirmativo, em relacao a que temas?

2.7. Utiliza guioes (protocolos experimentais) para orientar os alunos
na realizacao das actividades experimentais?

] Ndo LISim Ll1x/més L12x/més [13x/més

2.7.1. Quando utiliza guides, estes sao:
[1 De elaboracdo propria [] De outros manuais

[JDe outros recursos. Quais:

2.8. Utiliza o trabalho de grupo nas actividades experimentais?

[JSim, frequentemente [J Sim, raramente [J Nao

2.8.1. Em caso afirmativo, descreva como organiza os grupos.




3. Assinale os dois tipos de actividades que menos usa nas suas
praticas pedagdgicas de Ciéncias.

[1 Resolucao de problemas.

O

Actividades de pesquisa.

[] Debates entre alunos.

[

Visualizagao de filmes relacionados com as tematicas.

[] Uso das novas tecnologias de informacao.

O

Actividades experimentais numa sequéncia P-O-C-E (Prever,

Observar, Comparar, Explicar).

3.1. Assinale os dois tipos de actividades que mais usa nas suas
praticas pedagdgicas de Ciéncias.

O

O]
[
[
O]
O]

Resolucdo de problemas.

Actividades de pesquisa.

Debates entre alunos.

Visualizagao de filmes relacionados com as tematicas.
Uso das novas tecnologias de informacao.

Actividades experimentais numa sequéncia P-O-C-E (Prever,

Observar, Comparar, Explicar).

[1 Outras. Quais?

3.2. Apoés a realizacao das actividades experimentais procede a
avaliacdo através de situacoes de aplicacao?

Porqué?

L1Sim LINdo

3.3. Quando avalia as aprendizagens dos alunos, nesta area, o que

avalia:

[
[
[
[

As competéncias cognitivas simples (CS)
As competéncias cognitivas complexas (CC)
As competéncias psicomotoras

As competéncias socio-afectivas
X



4. Aponte qual (is) o (s) objectivo (s) que ambiciona com a
realizacao das actividades experimentais

[l Aumentar a literacia cientifica dos seus alunos.

[] Desenvolver as competéncias propostas no programa de Estudo do
Meio:(Observacdo, identificacdo, compreensao, construcao e analise
critica).

]
Outros

5. Indique os obstaculos que considera existir na implementacao do
ensino experimental das Ciéncias. Numere-os por ordem
decrescente de importancia, 1 para o maior obstaculo, 2 para o
seguinte...

[] Exige mais trabalho do professor, quer dentro da sala quer fora da
sala.

[ Falta de tempo para cumprir o programa de Estudo do Meio.

[] Falta de tempo para cumprir os programas das outras areas
curriculares.

[] Falta de equipamento didactico para realizar as actividades
experimentais.

[] Falta de formacdo em Ciéncias.
[1 Auséncia de motivagao para este trabalho.
[] Facilita a indisciplina.

[0 Outro.
Qual?

6. Registe a sua opiniao sobre o Programa de formacao em Ensino
Experimental das Ciéncias.

Xl



ANEXO 111 - Dados relativos a actividade docente

2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010

Anos Freq. % ANos Freq. % AnNos Freq. % AnNos Freq. %
1 ano 28 255 |1 ano 38 346 |1 ano 36 32.7 | lano 47 42.7
2 anos 15 13.6 | 2anos 15 13.6 | 2anos 16 146 | 2 anos 25 22.7
Todos 8 7.3 | Todos 4 3.6 | Todos 8 7.3 | Todos 8 7.3
Apoio 53 48.2 | Apoio 48 43.7 | Apoio 45 40.9 | Apoio 18 16.4
Cargos 3 2.7 Cargos 3 2.7 | Cargos 4 3.6 | Cargos 8 7.3
Bibliot. 1 0.9 Bibliot. 2 1.8
Ens. Esp 1 0.9 Ens.Esp. 1 0.9 | Ens.Esp. 1 0.9 | Ens.Esp. 1 0.9
Proj. 1 0.9 Proj. 1 0.9 Proj. 1 0.9
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