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Resumo

Esta investigagdo foi desenvolvida no &mbito de um projecto que tinha como finalidade a procura de
modalidades de prética pedagdgica mais favoraveis ao desenvolvimento cientifico e socio-afectivo dos alunos do 1°
Ciclo do Ensino Bésico e de modalidades de formagdo de professores mais adequadas para implementar essa(s)
prética(s). Enquanto parte desse projecto, a investigagdo centra-se na pratica pedagogica escolar do 1° ciclo,
nomeadamente, ao nivel do contexto instrucional especifico das ciéncias.

Os principais objectivos consistiam em identificar modelo(s) de préatica pedagdgica mais favoravel (eis) ao
desenvolvimento cientifico e socio-afectivo dos alunos do 1° ciclo e andisar a influéncia da prética pedagdgica
escolar na orientacdo especifica de codificagdo (aquisicdo de regras de reconhecimento e de readlizagdo para
contextos instrucionais especificos de ciéncias), no aproveitamento e no posicionamento dos alunos na escola.

Utilizdmos como suporte conceptual a teoria de Bernstein e alguns conceitos da teoria de Vygotsky e
fundamentamo-nos em estudos ja realizados pelo Grupo ESSA (Estudos Sociolégicos da Sala de Aula) ao nivel do
2° Ciclodo E. B. edo Jardim de Infancia (Morais et al, 1992, 1993, 2000).

A investigagdo diz respeito a uma amostra de 91 alunos do 1° ciclo (respectivos professores, pais e maes)
que freguentaram no ano lectivo de 1996/97 o 3° ano de escolaridade e no ano lectivo de 1997/98 o 4° ano de
escolaridade em escolas de duas cidades do interior do pais. Os alunos, com idades compreendidas entre 0s 9 e 0s
10 anos e pertencentes a diferentes niveis sicio-econémicos e culturais familiares, estavam distribuidos por 4
turmas (2 turmas em cada cidade) cada uma das quais ensinada por uma professora.

Definimos um modelo de prética pedag6gica com caracteristicas que os estudos referidos sugeriam ser
mais favoraveis ao sucesso dos alunos de diferentes niveis sicio-econdmicos e culturais familiares e, numa
perspectiva de investigacao-accdo, trabalhdmos com as professoras no sentido da implementagéo dessa pratica. O
trabal ho subdivide-se em duas partes, uma relativa ao enquadramento tedrico que fundamenta a pesquisa, e em que
se procurou interligar as duas teorias que constituiram o suporte tedrico da investigagdo e outra relativa ao estudo
empirico com o qua se procurou testar as hipdteses formuladas e explicar os resultados em termos da teoria
subjacente ao estudo.

Observdmos as aulas das professoras e caracterizamos a sua prética pedagdgica em duas unidades
experimentais de contetidos de ciéncias - Mudancas de estado (12 unidade) e Realizar experiéncias comar (22
unidade) - no que diz respeito ao que (competéncia cientifica das professoras ao nivel dos contelidos e das
capacidades investigativas) e ao como (forma de transmissdo) da prética, e estuddmos a influéncia das
caracteristicas da préatica pedagogica nas variavel s referidas (aproveitamento, orientacdo especifica de codificacéo e
posicionamento dos alunos na escola). Para além das variaveis relacionadas com o contexto escolar, demos também
importancia a variaveis do contexto familiar, nomeadamente, o nivel socio-econdémico e cultural familiar.

Utilizamos diversos instrumentos de recolha de dados, devidamente pilotados, aplicados aos alunos, pais e
professores (entrevistas, questionérios, fichas de avaliagdo, registos audio e video). Desenvolvemos dois estudos,
um essencialmente quantitativo, em que, com base numa andlise estatistica, relacionamos as caracteristicas da
prética pedagdgica redlizada pelas professoras com o aproveitamento nas competéncias cognitivas simples e
complexas, com a orientagdo especifica de codificagdo e com o posicionamento dos alunos de diferentes niveis
socio-econémicos e culturais familiares. Analisamos ainda a influéncia no nivel socio-econémico e cultural
familiar na relacdo entre a prética pedagdgica e as varidveis em estudo. Num outro estudo, fundamentalmente
qualitativo, relacionamos a prética pedagdgica com o desenvolvimento de disposi¢des socio-afectivas necessarias a
aprendizagem e estudamos os dados de seis a unos para, numa perspectiva global, relacionar as disposi¢des socio-
-afectivas, 0 aproveitamento, a orientagdo especifica de codificagdo e o posicionamento dos alunos de diferentes
niveis sdcio-econdmicos e culturais familiares.

Os resultados sugerem que o aproveitamento, a orientacdo especifica de codificagdo e o posicionamento
dos alunos de diferentes niveis sdcio-econdmicos e culturais familiares estdo relacionados com as caracteristicas da
prética pedagdgica realizada pelos professores. No que diz respeito ao que da pratica, concluimos que esta perece
ser a caracteristica que mais influéncia tem no aproveitamento dos alunos ao nivel das competéncias cognitivas
complexas. No que diz respeito ao como da prética, sdo caracteristicas facilitadoras do sucesso de todos os alunos,
a0 nivel do contexto instrucional, um enquadramento muito forte nos critérios de avaliagdo, um enquadramento
forte na seleccdo e na sequéncia e um engquadramento muito fraco na ritmagem, bem como uma classificagdo fraca
nas relacles intradisciplinares. Ao nivel do contexto regulador, um enquadramento muito fraco nas regras
hierérquicas aluno/aluno, bem como uma classificagdo fraca na relagdo entre espagos professora/aluno.

Concluimos também que estas caracteristicas da prética pedagdgica sdo facilitadoras do
desenvolvimento de disposi¢des socio-afectivas nos alunos que, por sua vez, estdo relacionadas com a aquisicdo de
regras de reconhecimento e de realizacdo (a orientagdo especifica de codificagdo), com o aproveitamento dos
alunos, nomeadamente nas competéncias cognitivas complexas e com o posicionamento dos alunos na escola.

Palavras chave: 1° Ciclo do Ensino Bésico; contexto instrucional das ciéncias; pratica pedagdgica;
desenvolvimento cientifico e socio-afectivo dos aunos; competéncias cognitivas complexas; orientagdo especifica
de codificagao; posicionamento; disposi¢oes socio-afectivas; nivel sdcio-econémico e cultural familiar.



INDICE

pag.

RESUMO ...ttt b e s st et e e she e e e e e ane e saeeeneesneeenneenneeenns I

316 Tt I

RS =0 L o [0 = SRR \%

LiStA e QUBAIDS ......c.eieiierieeie ettt n e e IX

SIMBOIOGIAL ... e p e nr e X

F 11 00 1 o= TSRS Xl

Capitulo | - Fundamentacdo tedrica da investigagao .........coceevereeerererene e 1

1 - A teoriado discurso pedag0gico de BEMSIEIN .........ccceveeiecieciecece e 2

I 1 011 (0 (8 o= o T USSR RSO PPRRPRN 2

1.2 - Modelo do discurso pedaglgiCo ........cccveeeereeiieceesie e et ene 4

1.2.0 - INEFOTUGE ...ttt sttt bbb 4

1.2.2 - A construcado socia do discurso pedagogico (DP) .......ccceceeeeeveeiieceenee. 6

1.2.3 - Producéo e reproducéo do discurso pedagOgiCo...........cocereeerrereerererennens 6

1.3 - Modelo de reproducao/transformacao cultural ..........cccoeeveveiieiiecciecie e, 13

2 - A teoria do desenvolvimento psicol 6gico de VYGOtSKY .......cceereerererenieneneeienienens 20

P28 R 1 11 (0o L1 07> o SRS 20

2.2 - A zona de desenvol Vimento ProXimal ........c.cooeeererenenieenienese s 21

2.3 - O desenvolvimento PSICOIOTICO ......coveiueeirieiieiie et 22

2.4 - O desenvolvimento dos processos mentais mais elevados ..........ccccevevereeene 25

2.5 - O desenvolvimento dos conceitos cientificos nacrianga.............cccceeeeeveeenene 26

3 - Alguns conceitos — chave necessarios arealizagdo do trabalho..........cccceevverecnene 27

4 - Razbes da adesdo as teorias de Bernstein e de VYgotsKy .......cccevveveeceeveececeecveenne, 31

5- Criticas ateoriade BEMSIEIN .........ccoeiiiee e 31

6 - Resposta de Bernstein as criticas que tém sido feitas a suateoria..........ccccceeeveeueenee. 34

7 - Trabalhos realizados no ambito dateoriade Bernstein ...........ccoceveeeeeienencncnenennne 38

8 - Autores que tém estudado ateoriade VYgOotsKY ........ccccvveeieeresiese e 52

9 - Trabalhos realizados no &mbito dateoriade VYgotSKY ........c.ccvceeererieeneeneneneseneens 54
10 - Trabalhos realizados no &mbito do ensino das ciéncias no 1° Ciclo do Ensino

o ST oo LS 56

Capitulo 11 - Estruturag@o da INVESLIgACAO ........ccceereriereeereseeee e 59

I 1 01100 (5 o= o IO SRS U O PPRPRPRPRRIR 60

A @ o)1= ox 1 Y0 LSS SSPRS 62

3 - Problemas € hiPOLESES ........cciiieieererieere e 62

4 - Amostra do estudo eXperimental ..........ccceeieeieeiie i 64

5= AMOSITAPIIOLO ...ttt b e e sb e nr e 65

(G 1Y/ 1= (0 (0] (o | = N USSP 65

6.1 - A preparacao do estudo experimental ..........cocviveneneneiese e 65

6.2 - O estudo eXperimental .........ccceeiieiiie i 69

7 - DEfINICA0 S VAINTAVEIS ...ttt st 70

5 R 1 011 {00 (5 o= o LSS 70

7.2 - O nivel socio-econdmico e cultural familiar ..........ccccceeevveeveeccccsesece e 72

7.3- A pPraticapedaglgiCal.......cceeiveeieiieeiieiie st ete et ns 76

7.3.1 - O perfil tedrico da préticapedaglgiCa ...........ccoeerererererereeeseseeeneeneas 76

7.3.2 - A realizac8o da prética pedagogicanasaladeaula...........cccccceeeeeenneeee. 81



7.3.3 - Caracterizagdo da pratica pedagdgica realizada pel as professoras na

SAAAE AUIA ..ottt e 82
7.4 - Aproveitamento dos alunos na escola, nas competéncias cognitivas simples
€ has competéncias cognitivas COMPIEXES .........cccoeeeeveereceececee e, 86
7.5 - Orientagdo especifica de codificacgo dos alunos para contextos instru-
~CIONAIS A CIBNCIBS ...veveveeieieeiesie ettt sttt eesae b sreene s e 87
7.5.1 - INIFOTUGED ...ttt sttt e sne e 87
7.5.2 - Determinacao da orientacdo especifica de codificacdo dos alunos
para contextos iNstrucionais de CIENCIBS .........ccevveeeereereseeseese e 87

7.5.3 - Descricdo dos instrumentos utilizados na determinacéo da orientacéo
especifica de codificacdo dos alunos para contextos instrucionais

0B CIBNCIBS. ....veveeieeieie ettt sttt st nbe st 89
7.5.4 - Aplicac80 dOS QUESLIONANIOS .....c.couereeieieriesieieesie s 91
7.5.5 - Caracterizacdo da orientacéo especifica de codificacdo dos alunos
para contextos iNStrucionais de CIENCIAS .........cvveeveecieveere e 92
7.6 - O posicionamento dos alunos na escola, face aos colegas e face a profes-
s 0. WP 97
7.6.1 - INEFOTUGED .....oceveeiieciee ettt et et sr e sr e e ere e 97
7.6.2 - Descricdo do instrumento utilizado na determinagdo do posiciona-
-mento dos alunos na escol a, face aos colegas e face a professora.......... 97
7.6.3 - Aplicagéo do instrumento - Realizagdo das entrevistas ..........ccccecveeenens 99
7.6.4 - Caracterizacao do posicionamento dos alunos na escola, face aos
colegas eface A ProfeSSOra........cccuverrerercenene e 99
Capitulo Il — Apresentacdo e Analise dos Resultados ..........cccceevevevenevesesecnene 105
I g 1100 [0 To=o TSSO 106
2 - Os resultados da prética pedagigiCa .........coeerereiere e 108
3 - Interaccdo familia/escola no aproveitamento em CIENCIas ..........ccceecveeeevieceevieennene 122
3.1 - Relacdo entre 0 desenvolvimento de competéncias cognitivas, a prética
pedagdgica e o nivel sbcio-econdémico e cultural familiar dos alunos......... 122

3.2 - Relagéo entre o aproveitamento dos alunos nas competéncias cognitivas
complexas e a sua orientacdo especifica de codificacdo e posicionamento

g F= LSS0l ] - R 148
3.3 - Relacdo entre o0 que da prética pedagégica, as competéncias cognitivas
complexas e a orientacdo especifica de codificacdo dos alunos.................... 150
4 - Relagdo entre a orientacdo especifica de codificacdo, a prética pedagdgica e o
nivel socio-econdmico e cultural familiar doSalunos ..........ccceevevevenenesenesieeenns 151
5 — Relacdo entre o posicionamento dos alunos na escola, a pratica pedagbgicae o
nivel socio-econdmico e cultural familiar .........ccccoeevenene s 168
6 - Que caracteristicas da prética pedagdgica tém umainfluéncia mais significativa
no aproveitamento dos aluN0S NAESCOIA? .........ccovevieiiie i e 193
Capitulo 1V - Anédlise Global da Evolucdo dos AlUNOS ..........cccceeeevieecieieesieee e 196
I 1 01100 [F o= o JOU USSP P PR 197
2 - Disposi¢Oes SOCi0-af ectivas dOS alUNOS ..........ccveeeeeueeie et 199
3 - EStUdO de @lgUNS @lUNOS .......coeiiiiiieiesiereeee et 205
I R N Y o T 1 = SRRSO 206
3.2- O RABE ..o e 207
BB m A BEAMIZ .o et 209
I O ST o7 = 1= o 1 210



B o A A M I @ e et e e e e e e et e e e e e e e e————————eaeeeraaaa——————.aaaaaaaan 211

G J G O I = (a0 [ o o TSR 213
S 115 =X 0 (0150 =0 [0 1 214
5 = CONCIUSDES ....couviriiiiieieeiee ettt ettt b et sttt a e b et e s et e b e et e saeenbe et e sreenaeenne s 218
Capitulo V - Conclusdes Gerais do EStUAO ........oceecveeieiieiiieie e 219
1 - INEFOTUGED ...ttt sttt n bbb nre s 220
2 - Conclustes geraiS 0 €StUAOD .......cccveeiueiiiie et ere e 221
N (o]0 1110101001 [ 1= (1 oo 1SS 230
4 - LimitaGOES @0 ESIUAO .....ccuvieiee ettt ettt e et nre e eare e 231
5 - SugestOes para posteriores iNVESLIJAGOES .........ccueririererereseeeeeenee e seens 232
Refer encias BibliografiCas .........ccoeirireneineeeer e 234
N A 1c (0TSSP RPN 250
Anexo 1 - Instrumento de caracterizacdo da pratica pedagdgica.........cccceveecveeueennen. 251
Anexos 2 - Instrumento da orientagdo especifica de codificag8o ..........cccvevrvreeennene. 260
Anexos 3 - Instrumento do posicionamento dos alunos Naescola........ccccvvecveeieecnenns 265
Anexos 4 - Unidades de ensino/aprendiZagem ..........cooevevereeeenienenesiese e 268
ANEXOS 5 - QUESLIONANTO B0S PAIS ...uveveereerieetieiresieesteeee st e steeee e e sreseesreenaesaeesreeneens 282
ANEX0S 6 - ESCAlade ProfiSSA0 .......ccveririiriirieieie et 285
Anexos 7 - Escalade habilitacdo académica..........ccccveveeieiiece e 287
Anexos 8 - Andlise estatisticados dados .........coeveererrineree e 289



LISTA DE FIGURAS Pag.

Figural.1l - Diagramageral do projecto deinvestigagao ..........ccoceverereruennnne Xl
Figural.2 - Modelo de producéo e reproducdo do discurso pedagégico ........... 7
Figura 1.3 - Modelo de reproducdo/transformagdo culturd ...........c.ccoceverenene 16
Figura 1.4 - Relacdo entre as relacdes de classe, 0 codigo e o posicio-

1= 101 1 (0 TP 19
Figura 1.5 - Conjunto de trabalhos realizados pelo Grupo ESSA ... 41
Figura 2.1 - Relacdo entre o nivel sdcio-econdmico e cultural familiar e a

classe social, segundo umaescalade 5 categorias .........ccevveennenne. 74
Figura 2.2 - Relac&o entre o nivel sdcio-econdmico e cultural familiar e a

classe social, segundo umaescalade 3 categorias .........ccevvveeruennne. 75
Figura 2.3 - Distribuicéo dos alunos pelas categorias de nivel socio-

-econdémico e cultural familiar e classe socia ........c.ccccevererienene. 75
Figura 2.4 - Perfil tedrico do contexto instrucional da prética pedagogica....... 78
Figura 2.5 - Perfil tedrico do contexto regulador da pratica pedagdgica........... 78
Figura 2.6 - Prética pedagdgica das professoras no contexto instrucional, no

1° e no 2° momentos de avaliagéo dos resultados.............cccveeueeeee. 84
Figura 2.7 - Prética pedagdgica das professoras no contexto regulador, no 1°

e no 2° momentos de avaliagdo dos resultados ...........ccceeveevennne 85

Figura 2.8 - Orientacdo especifica de codificacdo, disposi¢ces socio-afectivas
e desempenho dos alunos em contextos especificos de aprendiza-

L8[ 10 RSP OT RO 88
Figura2.9 - Escalade 4 categorias para determinacdo do grau de orientacao

especifica de codificacdo doSalunos...........cceeeeeeveerieresece s, 95
Figura2.10 - Escala de 3 categorias utilizada para determinar o grau de

orientacéo especifica de codificagdo dosalunos.............ccceneneee. 96

Figura 3.1 - Associagao das percentagens obtidas pelas professoras nos
dois momentos de avaliagdo, em modalidades de prética

0120 1= o [0To o= LRSS 114
Figura 3.2 - Modalidades de prética realizadas nos dois momentos de
2 V7= 1= 0= o USSR 115

Figura 3.3 - Associacdo das percentagens obtidas pelas professoras, no

como e no gue da prética, nos dois momentos de avaliacéo,

em modalidades de prética pedaglgiCa ...........ccocevrerenerererinnns 120
Figura 3.4 - Modalidades de prética realizadas nos dois momentos de

avaliacdo, quando se considerao como e 0 que da prética

0120 720 oo o= SR 121
Figura 3.5 - Evolucéo do aproveitamento dos alunos na escola, do 1° para

0 2° momento, nas competéncias cognitivas ssimples, em

funcdo da prética pedagdgicalprofessoradaturma..................... 125
Figura 3.6 - Evolucéo do aproveitamento dos alunos na escola, do 1° para

0 2° momento, nas competéncias cognitivas complexas, em

funcdo da prética pedagogica/professoradaturma.................... 126
Figura 3.7 - Aproveitamento dos alunos nas competéncias cognitivas

simples, no 1° momento de avaliacdo, em funcéo do nivel

socio-econdmico e cultural familiar .........ccoceevevevevineneseeee, 132
Figura 3.8 - Aproveitamento dos alunos nas competéncias cognitivas

simples, no 2° momento de avaliagdo, em funcdo do nivel

socio-econdmico e cultural familiar .........ccccveeeevevevececcceeee, 132

Vv



Figura 3.9 - Aproveitamento dos alunos nas competéncias cognitivas
complexas, no 1° momento de avaliacdo, em fungdo do nivel
socio-econdmico e cultural familiar ........ccocoeeeeevennieneneienee 133
Figura 3.10 - Aproveitamento dos alunos nas competéncias cognitivas
complexas no 2° momento de avaliacado, em funcéo do nivel
socio-economico e cultural familiar ........ccoceveveieienenceneseens 133
Figura 3.11 - Evoluc&o dos alunos dos diferentes niveis socio-econdmicos
e culturais familiares daturma A, nas competéncias cogniti-
SVAS SIMPIES ..o 137
Figura 3.12 - Evolucdo dos alunos dos diferentes niveis sdcio-econdémicos
e culturais familiares daturmaA, nas competéncias cogniti-
=VAS COMPIEXAS ...ttt 137
Figura 3.13 - Evoluc&o dos aunos dos diferentes niveis socio-econdmicos
e culturais familiares da turma B, nas competéncias cogniti-
SVAS SIMPIES .. 138
Figura 3.14 - Evolucdo dos alunos dos diferentes niveis sdcio-econdémicos
e culturais familiares da turma B, nas competéncias cogniti-
=VAS COMPIEXAS ..c.vveeriicie ettt neas 139
Figura 3.15 - Evolucéo dos alunos dos diferentes niveis socio-econdmicos
e culturais familiares da turma C, nas competéncias cogniti-
SVAS SIMPIES ..ot 140
Figura 3.16 - Evolucdo dos alunos dos diferentes niveis sdcio-econdémicos
e culturais familiares da turma C, nas competéncias cogniti-
=VAS COMPIEXAS ..vveeriecie ettt et 140
Figura 3.17 - Evolugdo dos alunos dos diferentes niveis socio-econdmicos
e culturais familiares daturma D, nas competéncias cogniti-
SVAS SIMPIES .. 141
Figura 3.18 - Evolucdo dos alunos dos diferentes niveis sdcio-econdmicos
e culturais familiares da turma D, nas competéncias cogniti-
-V8S COMPIEXES ...ttt 141
Figura 3.19 - Grau de competéncias cognitivas simples, conseguido pelos
alunos no 1° momento de avaliacdo, em funcéo da prética
pedagodgica e do nivel socio-econémico e cultural familiar.
Turmas A (PPL) €C (PP4) eeooeeeeeeeeeeeee e 144
Figura 3.20 - Grau de competéncias cognitivas simples, conseguido pelos
alunos no 2° momento de avaliagdo, em funcdo da pratica
pedagdgica e do nivel socio-econémico e cultural familiar.
Turmas A (PP2) @ C (PP5) ...eeveeeeeriirereseseeee e 145
Figura 3.21 - Grau de competéncias cognitivas complexas, conseguido pelos
alunos no 1° momento de avaliacdo, em fungdo da prética
pedagdgica e do nivel socio-econémico e cultural familiar.
Turmas A (PPL) €C (PP4) «eeeeeeeeeeeree e 146
Figura 3.22 - Grau de competéncias cognitivas complexas, conseguido pelos
alunos no 2° momento de avaliacdo, em fungdo da prética
pedagdgica e do nivel socio-econémico e cultural familiar.
Turmas A (PP2) @C (PP5) ...veveeeeeeieeeierie e 147
Figura 3.23 - Distribuic¢éo dos alunos em funcdo da aquisicao de regras de
reconhecimento e de realizagéo no 1° e no 2° momentos de
avaliaG80 doSresultados ........ccvveeeeviecieece e 151

VI



Figura3.24 -

Figura3.25 -

Figura 3.26 -

Figura3.27 -

Figura3.28 -

Figura3.29 -

Figura3.30 -

Figura3.31 -

Figura3.32 -

Figura3.33 -
Figura3.34 -

Figura3.35 -

Figura3.36 -

Figura3.37 -

Figura3.38 -

Figura3.39 -

Evolucédo da orientacdo especifica de codificagéo dos alu-

-nos do 1° para o 2° momento, em funcdo da pratica peda-
-gbgica/professoradaturma.........cocoeeeeeeereneeeseneeese e 155
Orientacao especifica de codificacdo, no 1° momento de
avaliagdo, em fungdo do nivel sdcio-econémico e cultural
FAMITTAL .o e 158
Orientacdo especifica de codificagdo, no 2° momento de
avaliacdo, em funcdo do nivel socio-econémico e cultural

L2101 1 1= 158
Evolucéo dos alunos dos diferentes niveis socio-econo-
-micos e culturais familiares daturma A, na orientacéo
especificade codifiCaglo ........coeveeveeveevecee e 161
Evolucdo dos alunos dos diferentes niveis socio-econo-

-micos e culturais familiares da turma B, na orientacao
especificade codifiCaCa0 .......covurrrererirrerere e 161
Evolucéo dos alunos dos diferentes niveis socio-econo-

-micos e culturais familiares da turma C, na orientagéo
especificade codifiCaClo .........coceveeveeieececie e, 162
Evolucdo dos alunos dos diferentes niveis socio-econo-

-micos e culturais familiares daturma D, na orientacéo
especificade CodifiCaga0 ........ccvurvrrreriinereese e 163
Grau de orientacdo especifica de codificacdo dos alunos,

no 1° momento de avaliacdo, em funcdo da prética pedago-

-gica e do nivel sécio-econdémico e cultural familiar.

Turmas A (PPL) @C (PP4) «voveieiereeeeeeeeeee s 166
Grau de orientacdo especifica de codificacdo dos alunos,

no 2° momento de avaliacdo, em funcdo da prética pedago-

-gica e do nivel sécio-econdémico e cultural familiar.

Turmas A (PP2) @C (PP5) «.vevververeererereeieee e 167
Posicionamento dos alunos face aos colegas, no 1° e no 2°
MOMENTOS ...tiieeiieesieeeseee e s sne e snee e 168
Posicionamento dos alunos face a professora, no 1° e no 2°
MOMENTOS ...vieeiiieeeiee et ae e s sne e sne e e snee e 168

Evolucéo do posicionamento dos alunos face aos colegas,

do 1° para 0 2° momento, em funcéo da pratica pedagdgical
/professora daturma.........coooeverenenieneeeeeee e 173
Evolucéo do posicionamento dos alunos face a professora,

do 1° para 0 2° momento, em funcdo da prética pedagdgica/
/professoradaturma.........cccceeeceeiee e 174
Posicionamento dos alunos face aos colegas, no 1° momento

de avaliacdo, em funcdo do nivel sdcio-econdmico e cultural

L= 1011 = S 179
Posicionamento dos alunos face aos colegas, no 2° momento

de avaliagdo, em func&o do nivel sdcio-econémico e cultural
FAMITTAr .o e 179
Posicionamento dos alunos face a professora, no 1° momento

de avaliacdo, em funcdo do nivel sdcio-econdmico e cultural

L= 1011 = S 180

VI



Figura 3.40 - Posicionamento dos alunos face a professora, no 2° momento
de avaliacdo, em fungdo do nivel sdcio-econdmico e cultural
L= 01 = S 180
Figura 3.41 - Evolucéo do posicionamento face aos colegas, dos alunos
dos diferentes niveis socio-econdmicos e culturais familiares
JAatUMMAA . e 183
Figura 3.42 - Evoluc&o do posicionamento face & professora, dos alunos
dos diferentes niveis socio-econdmicos e culturais familiares
(012 R U011 7= S 183
Figura 3.43 - Evolucéo do posicionamento face aos colegas, dos alunos
dos diferentes niveis socio-econdmicos e culturais familiares
AatUrMAaB ..o 184
Figura 3.44 - Evoluc&o do posicionamento face a professora, dos alunos
dos diferentes niveis socio-econdmicos e culturais familiares
(012 R U011 7= 1 = R 184
Figura 3.45 - Evolucéo do posicionamento face aos colegas, dos alunos
dos diferentes niveis socio-econdmicos e culturais familiares
AtUMMAC ... e 185
Figura 3.46 - Evoluc&o do posicionamento face a professora, dos alunos
dos diferentes niveis socio-econdmicos e culturais familiares
(0 1= R 101 1 7= 1 U 185
Figura 3.47 - Evolucéo do posicionamento face aos colegas, dos alunos
dos diferentes niveis socio-econdmicos e culturais familiares
AtUMMAD ..o e 186
Figura 3.48 - Evolucdo do posicionamento face a professora, dos alunos
dos diferentes niveis socio-econdmicos e culturais familiares
AtUMMAD ..o s 186
Figura 3.49 - Grau de posicionamento dos aunos face aos colegas, no 1°
momento de avaliacdo, em fungdo o nivel socio-econdmico e
cultural familiar. TUrmasA € C ... 189
Figura 3.50 - Grau de posicionamento dos alunos face aos colegas, no 2°
momento de avaliacdo, em funcéo da prética pedagogica e
do nivel socio-econdmico e cultural familiar. Turmas A (Pp2)
L O (o5 ST 190
Figura 3.51 - Grau de posicionamento dos alunos face a professora, no 1°
momento de avaliacdo, em fungdo do nivel sdcio-econémico e
cultural familiar. TUrmasA € C ..o 191
Figura 3.52 - Grau de posicionamento dos alunos face a professora, no 2°
momento de avaliacdo, em funcéo da prética pedagogica e
do nivel socio-econémico e cultural familiar. Turmas A (Pp2)
L O (S o5 ISR 192

VIl



LISTA DE QUADROS

Quadro 3.1 - Prética das professoras nos contextos instrucional e regulador,
nos dois momentos de avaliagdo, quando se considera o como da
oLz [or= Y o= F="o To o Y o= W
Quadro 3.2 - Caracterizacao da prética das professoras, hos dois momentos de
avaliacdo, quando se considera o que da prética pedagdgica............
Quadro 3.3 - Prética das professoras, nos dois momentos de avaliacdo, quando
Se considerao como e o que dapréticapedagdgica........c.ccoeeeuenens
Quadro 3.4 - Distribuicéo dos alunos pel as categorias de competéncias cogniti-
-vas simples e complexas, nos dois momentos de avaliagéo ............
Quadro 3.5 - Distribuicéo dos alunos em fungdo do grau de orientagdo especi-
-fica de codificagdo, no 1° e no 2° momentos de avaliagdo dos re-
SSUIAOOS ... e e



SIMBOLOGIA
C - Classificagdo
C" - Classificagfo forte
C - Classificagdo fraca
Cc - Conteddos cientificos
Ci - Capacidades investigativas
CC - Capacidades cognitivas complexas
CC1 - Capacidades cognitivas complexas no 1° momento de avaliacéo
CC2 - Capacidades cognitivas complexas no 2° momento de avaliagéo
CM - Classe média
CS - Capacidades cognitivas simples
CSL1 - Capacidades cognitivas simples no 1° momento de avaliagéo
CS2 - Capacidades cognitivas simples no 2° momento de avaliagdo
CT - Classe trabalhadora
DI - Discurso instrucional
DP - Discurso pedagdgico
DR - Discurso regulador
DIE - Discurso instrucional especifico
DPO - Discurso pedagdgico oficial
DPR - Discurso pedag6gico de reproducao
DRE - Discurso regulador especifico
DRG - Discurso regulador gera
E - Enquadramento
E" - Enquadramento forte
E™ - Enquadramento fraco
HM - Habilitag&o académica damae
HP - Hahilitag8o académicado pai
[-A - Investigag8o - accdo
NSECF - Nivel socio-econémico e cultural familiar
OF - Orientaco elaborada
OR - Orientacdo restrita
OEC - Orientagdo especifica de codificacdo
OEC1 - Orientacado especifica de codificacdo no 1° momento
OEC2 - Orientacao especifica de codificacdo no 2° momento
PC - Posicionamento face aos colegas
PCL1 - Posicionamento face aos colegas no 1° momento
PC2 - Posicionamento face aos colegas no 2° momento
PE - Posicionamento na escola
PM - Profissdo damée
PP - Profissdo do pai
Pp - Prética pedagdgica
Ppl - Prética pedagdgica da professora A no 1° momento
Pp2 - Pratica pedagdgica da professora D no 1° momento e da professora A no 2° momento
Pp3 - Prética pedagdgica da professora D no 2° momento
Pp4 - Prética pedagdgica das professoras B e C no 1° momento e da professora B no 2° momento
Pp5 - Pratica pedagdgica da professora C no 2° momento
PPr - Posicionamento face a professora
PPr1 - Posicionamento face & professora no 1° momento
PPr2 - Posicionamento face a professora no 2° momento
PIE - Préticainstrucional especifica
RA - Readlizagfo activa
RC - Regras de reconhecimento
RP - Redlizacéo passiva
RR - Regras de realizagdo
RAA - Redlizag8o activa em situagéo de aplicagdo
ZDP - Zona de desenvolvimento proximal



Introducao

Esta investigacdo desenvolve-se no ambito de um projecto que se centra na educacéo
cientifica ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Béasico. O projecto tem como principal objectivo a
procura de modalidades de pratica pedagdgica mais favordveis ao desenvolvimento
cientifico dos alunos do 1° Ciclo e de modalidades de formacdo de professores mais
adeguadas paraimplementar essa(s) pratica(s).

Deste projecto fazem parte duas investigacdes que se interligam, a que apresentamos
e a de Afonso (2001), realizadas em duas cidades de provincia, pelas duas investigadoras
em colaboracéo.

Com a redlizacéo da investigacdo pensamos poder contribuir para que a escola e os
professores compreendam porgue razéo alguns alunos sdo bem sucedidos e outros néo,
bem como para a importancia de implementar praticas pedagdgicas de sucesso para todos.
Pretendemos também sugerir praticas pedagdgicas conducentes a um maior
desenvolvimento cientifico e socio-afectivo dos alunos e contribuir para a formacao inicial
e continua dos professores.

Nafigura 1.1 apresentamos o diagrama geral do projecto de investigacdo em que este
trabalho seinclui.

No ambito do projecto que referimos, a nossa investigacdo consistiu em pesquisar a
influéncia da prética pedagogica no desenvolvimento cientifico de alunos de diferentes
contextos sociais e culturais. Implementamos uma prética pedagdgica com caracteristicas
socioldgicas que estudos anteriores (Morais et al, 1992, 1993, 2000) sugeriam ser mais
favorédveis a0 sucesso de todos os alunos e estudamos a influéncia dessa pratica no
aproveitamento dos aunos, especialmente ao nivel das competéncias cognitivas
complexas. Estudamos também a influéncia da pratica pedagbégica na orientacdo de
codificacdo dos alunos para contextos instrucionais especificos de ciéncias e no seu
posi cionamento na escola.

A investigacdo desenvolve-se numa abordagem fundamentalmente socioldgica, em
que o principal suporte conceptual é dado pela teoria do discurso pedagdgico de Bernstein
(Bernstein, 1977, 1990, 1996; Domingos et al, 1986). No entanto, utilizamos também
conceitos da Psicologia Social, em que a principal referéncia é ateoria de Vygotsky (1978).
Em separado, as teorias destes dois autores tém constituido o suporte tedrico de muitos dos
trabalhos recentes readlizados no @mbito da educacdo, como pode constatar-se pelos
trabalhos que iremos referir mais adiante. Nos vamos procurar interligar as duas teorias,
relacionando o ensino/aprendizagem dos conceitos cientificos com uma andlise da
actividade social. Neste caso, a actividade social entre professor e alunos.

Nas ideias de Bernstein encontramos fundamentagcdo para a integracdo das duas
teorias que nos propomos fazer. Considere-se 0 extracto extraido de Bernstein (1995c)®,
que diz o seguinte: “Rugaiya Hasan vé Vygotsky como providenciando uma integragcéo da
biogenética com a sociogenética; ao nivel da andlise que ela faz, isso esta inteiramente em
faltano meu trabaho [...] Hasan tem toda a raz&o em propor uma integracdo com Vygotsky
porque, sem duvida, a concepcdo do discurso de Vygotsky, como um sistema orientador e
regulador foi crucia para o meu préprio desenvolvimento [...] no entanto, eu posso apenas
esperar que aformulacéo da tese conduza ela propria aintegracao.”

! In Sadovnik, 1995, pp. 401 - 402. X
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Em Portugal, € a nivel dos trabahos reaizados pelo Grupo ESSA - Estudos
Socioldgicos da Sala de Aula, de que fazemos parte, que a teoria de Bernstein tem sido
mais utilizada como suporte tedrico. Nesses trabahos, a teoria tem sido utilizada como
uma teoria de andlise social, em que os conceitos tém vindo a ser operacionalizados,
construindo-se uma linguagem de descricéo (linguagem de descricéo externa) com que se
tem analisado, quer contextos (escolar, familiar), quer relacdes. A construcdo desta
linguagem de descricdo sO foi possivel, no entanto, devido ao elevado nivel de
conceptualizacdo da propria teoria. Alids, consideramos que um dos maiores atractivos
desta teoria sociol6gica para os investigadores, reside, exactamente, no seu elevado nivel
de conceptualizacdo aliado a possibilidade de aplicacdo em contextos diferentes (por
exemplo, nos contextos escolar e familiar) e a diferentes niveis (macro e micro) dos
mesmos conceitos de andlise.

O nosso interesse pela teoria de Bernstein e pelo seu poder explicativo é ja antigo,
tendo esta constituido o suporte tedrico do nosso primeiro trabalho de investigacdo (Pires,
1993). O nosso interesse por Vygotsky surge, essencialmente, porque a sua atencdo se
centrou na dimensdo social da aprendizagem. Para este autor, 0 pensamento, a linguagem e
a cultura caminham juntos e 0 ensino e a aprendizagem sao, por iSSO MesSMo, Processos
sociais. Podemos dizer, tal como Moll e Greenberg (1990), que fomos influenciadas pela
énfase que Vygotsky coloca na interdependéncia da aprendizagem da crianca com 0s
recursos proporcionados social mente para sustentar essa aprendizagem.

Ao longo deste trabalho tentaremos mostrar que as duas teorias apresentam alguns
aspectos em comum e que também sd0 muitos o0s aspectos em que se podem
complementar.

Por exemplo, tal como Bernstein, Vygotsky também admite que a consciéncia € um
produto da sociedade, formase através de um processo de interiorizacdo, como
consequéncia de processos de interaccdo socia; Com os dois autores é possivel perceber
como € que o socia se transforma em psicolégico. Em Bernstein, a forma como as
interaccOes sociais que se criam na sala de aula com os aunos, e que sdo diferentes
consoante o tipo de prética pedagdgica, vai ser interiorizada por estes, transformando o
socioldgico em psicol 6gico através de regras de reconhecimento e de realizacéo (seleccéo e
producdo dos significados). Em Vygotsky, o social transforma-se em psicolégico na
medida em que ainterac¢do social se transforma em fungbes mentais mais elevadas.

A diferenca entre os dois autores, em relacdo a este aspecto, é que se com Vygotsky
ndo é possivel operacionalizar a transformacéo do socia em psicolégico, com Bernstein
podemos fazer essa operacionalizacdo, por meio de regras de reconhecimento e de
realizacdo, através das quais é possivel pesguisar essa transformagéo ao nivel do individuo.

Iremos assim recorrer a algumas das ideias e conceitos de Vygotsky, nomeadamente
aideia do aluno activo, que aprende em contextos sociais, e do professor como criador dos
contextos que facilitam a aprendizagem, bem como o conceito de zona de desenvol vimento
proximal (ZDP), para complementar e enriquecer as andlises e conclusdes que fizermos
com base nos conceitos e ideias de Bernstein.

Por outro lado, parece-nos também que a teoria de Vygotsky pode ser complementada e
enriquecida com aspectos da teoria de Bernstein, nomeadamente no que diz respeito aos
principios que regulam ainteraccdo socia e aformade definir o contexto socidl.

Como psicologo social, Vygotsky preocupou-se com as relacdes sociais ou, mais
concretamente, com os individuos em interaccdo social. No entanto, embora enfatize os
aspectos sociais ha formacdo da consciéncia, fala-nos pouco nos principios que regulam a
interaccao social. Para além disso, quando consideramos o contexto social, especialmente o
contexto social da sala de aula, que Vygotsky considera fundamental para a aprendizagem,
verificamos que Vygotsky ndo da resposta a uma série de questfes relacionadas com esse
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mesmo contexto, como por exemplo: como definir o contexto socia?, que instrumentos
conceptuais utilizar para o definir?, como organizar 0 contexto social para obter boas
aprendizagens?

S80 aspectos como estes que, ficando em aberto na teoria de Vygotsky, podem ser
complementados com conceitos da teoria de Bernestein, para quem o social tem a ver com
relacdes de poder e de controlo na sala de aula. Assim, recorrendo a teoria de Bernstein,
podemos obter conceitos/formas de definir o contexto social, através de classificaces e de
enquadramentos fortes e fracos. Utilizando os conceitos de classificacdo e de
enquadramento, € possivel caracterizar 0 contexto social em termos organizacionais e em
termos interaccionais. Em termos organizacionais (classificagdo), € possivel caracterizar as
relacdes entre espagos (espaco do professor/espaco dos alunos e espaco do aluno/espaco do
aluno). Em termos interaccionais, € possivel caracterizar as relacBes entre os sujeitos
(professor/alunos), quer ao nivel das relacbes de poder (classificacdo), quer ao nivel das
relagbes de controlo (enquadramento), nos contexto instrucional e regulador, e as relacdes
entre os discursos (classificagdo e enquadramento). Ou seja, consideramos que a teoria de
Vygotsky, sendo uma teoria de andlise socia que enfatiza as interaccdes sociais, permite o
desenvolvimento de trabalhos cuja énfase se situa essencialmente a nivel interaccional,
enquanto que a teoria de Bernstein, sendo também uma teoria de actividade social
estabel ece os principios que definem essa actividade. Para além disso, permite desenvolver
trabal hos cuja énfase pode ser colocada a um outro nivel que também nos interessa, o nivel
organizacional.

Este trabalho foi organizado em cinco capitulos, que passamos a apresentar. No
capitulo | referimos os aspectos tedricos que fundamentam a investigacdo, nomeadamente,
a teoria de Bernstein e alguns conceitos da teoria de Vygotsky. Referimos também alguns
dos trabalhos desenvolvidos no ambito das teorias destes dois autores, bem como alguns
trabalhos realizados no &mbito do ensino das ciéncias no 1° Ciclo do Ensino Béasico; no
capitulo Il apresentamos 0 esquema geral da investigacdo, fazendo referéncia aos
objectivos, problemas, hipGteses e variaveis, bem como a metodologia utilizada na
realizacdo do trabalho; no capitulo I, fundamentamente de natureza quantitativa,
apresentamos a andlise da relacdo entre a prética pedagdgica escolar e 0 aproveitamento
dos alunos na escola, a0 nivel das competéncias cognitivas simples e ao nivel das
competéncias cognitivas complexas, a orientagdo especifica de codificacdo dos alunos
(aguisicdo de regras de reconhecimento e de realizagdo para contextos instrucionais
especificos de ciéncias) e o posicionamento dos alunos na escola, face aos colegas e face a
professora. Para a andlise da relacéo atrés referida sera considerado o efeito moderador do
nivel socio-econdmico e cultural familiar dos alunos. Ainda com base num estudo
estatistico, apresentamos também, neste capitulo, a andlise da relacdo entre as
caracteristicas socioldgicas especificas da pratica pedagogica e o aproveitamento dos
alunos na escola, nomeadamente, ao nivel das competéncias cognitivas complexas; no
capitulo 1V, essencialmente de natureza qualitativa, desenvolvemos uma andlise global da
evolucdo dos alunos. Relacionamos a prética pedagogica das professoras com as
disposicdes socio-afectivas, a orientacdo especifica de codificagdo, o aproveitamento,
especialmente ao nivel das competéncias cognitivas complexas, e o posicionamento dos
alunos na escola, face aos colegas e face a professora; no capitulo V, apresentamos as
conclusdes gerais, mencionando os contributos e limitacdes do estudo que desenvolvemos,
bem como sugestfes para futuras investigacbes. Por Ultimo, indicamos a bibliografia e
INSerimos 0s anexos.

X1V



O Contexto da I nvestigacao

XV



Capitulo |

Fundamentacéo tedrica da investigacdo



1. A teoria do discur so pedagdgico de Bernstein

1.1. Introducéo

A teoria de Bernstein comega a ser formulada em 1956 como consequéncia de questdes
colocadas pelos estudos demogréficos realizados em Inglaterra que mostravam, de forma
persistente, modelos de redlizacdo diferencial dos alunos da classe média (CM) e da classe
trabalhadora (CT), bem como uma baixa representacdo da CT nos nivels mais elevados do
sistema educaciond. Na sua prética como professor, Bernstein percebe que hd uma discrepancia
entre as formas de préticas comunicativas requeridas pela escola e a forma de comunicacéo
espontanea dos aunos e que formas opostas de comunicacdo ndo podiam ser judtificadas
smplesmente como correspondendo a um atributo interno, QI, como nessa dtura se pensava,
mas exigiam uma explicacdo da base social dos principios que as geravam. Ja nessa altura
Bernstein argumenta que as relagbes sociais actuam sdlectivamente nos principios e no foco
da comunicagéo e isso, por sua vez, cria regras de interpretacdo, relacdo e identidade para os
utilizadores. Ou sgja, por outras palavras, as relacfes sociais regulam os significados que
criamos e transmitem papés congtruidos por essas relagbes socials e esses sgnificados actuam
selectivamente nas escolhas lexicals e sintacticas, metaforas e simbolismos.

Ainda que os seus conceitos tenham evoluido a0 longo da formulagéo da teoria, num
sentido de uma maior especificagdo, 0 que tem aumentado o seu poder explicativo, a énfase
na andlise e explicacdo da base socia dos principios que geram, reproduzem e legitimam
diferentes formas de comunicacdo, ndo mudou ao longo da teoria de Berngtein. Também a
preocupacao que Bernstein deixa transparecer na resposta a Apple (1995), que considera que
a andise de classe tem sido ocultada na pesguisa em educagéo, tendo o foco desta pesquisa
sido deslocado para a raca, género, regido e grupos indigenas, ilustra o que acabamos de
referir. Berngtein diz: “ em larga medida, o primeiro plano do discurso como centro de gravidade
da andlise social em Foucault e outros Parisienses fez deles os novos definidores do social.
Assim, 0 conceito de social comecou a ser reescrito por ndo socidlogos e apreendido por
sociélogos. Ndo é simplesmente o ocultar da andlise de classe, mas o ocultar da analise
sociologica. Esta Ultima, como categoria distinta de andlise, € agora cada vez mais a base
invisivel de outras formas de andlise, nos estudos culturais, por exemplo. A privilegiacdo do
discurso nessas andises, tende a abgtrair a andise do discurso, da andise empirica detalhada
da edtrutura socid em que ele se basaia. A interrdlac@o entre estruturas smbdlicas e estruturas
socials esta em risco de ser separada.”?

A teoria de Berngtein, sendo uma teoria de transmissdo cultural, ndo apresenta o caracter
determinista de algumas teorias deste tipo, pelo contrério, um dos seus aspectos mais
interessantes € a preocupacdo em identificar espacos de mudanca. A medida que analisa
cuidadosamente a formacdo do discurso pedagdgico, com intervencdo dos Varios campos e
contextos que |he determinam a gramética interna, mostra como pode congtruir-se uma relativa
autonomia desses mesmos campos e contextos (ver modelo de producdo e reproducéo do
discurso pedagogico, ponto 1.2.3)°. De igual modo, & medida que analisa a forma como as
relaches de classe, resultantes de uma determinada distribuicdo do poder, actuam no sentido
de posicionar os sUjeitos huma determinada divisio socid do trabalho, mostra também como
os desafios e oposicdes podem ser adquiridos (ver modelo de reproducéo/transformacéo
cultura, ponto 1.3)*.

2 Bernstein, 1996, p. 13.
3 Bernstein, 1990, p. 197; Domingos et al, 1986, p. 296.

4 Domingos et al, 1986, p. 267.



Podemos identificar duas fases na teoria de Bernstein, uma primeira fase, que é
fundamentalmente uma fase sociolinguistica, em que Bernstein se centra na socializagéo
priméria, feita na familia, analisando, essenciamente as suas formas de comunicacdo e de
controlo, e uma segunda fase que se preocupa essencialmente com a socidizagdo secundaria,
na escola, e se centra na formagdo e reproducdo do discurso pedagdgico, desde o macronivel
(campo do Estado) até ao micronivel da sda de aula onde vai ser reproduzido. Na primeira
fase é uma teoria mais indutivista (mai's proxima das ciéncias socias), enquanto que na segunda
fase € uma teoria mais raciondista (mais proxima das ciéncias experimentais). Pode dizer-se
gue na primeira fase, Berngtein partiu do que viu e s depois, na segunda fase, € que criou 0s
modelos explicativos.

E uma teoria que apresenta um eevado nivel de conceptualizaciio e um grande poder
explicativo resultante da sua forte linguagem de descricdo. Esta € um instrumento de traducéo
através do qua uma linguagem é transformada em outra, podendo identificar-se dois tipos de
linguagem de descricéo, a linguagem de descricdo interna e a linguagem de descricéo externa
Enquanto a linguagem de descricdo interna se refere a Sintaxe pela qua a linguagem conceptud
é criada, a linguagem de descricdo externa refere-se a sintaxe pela qual a linguagem interna
pode descrever dgo mais do que ela prépria. Pode dizer-se, que a linguagem de descricéo
interna é activada, como “aparelho de leiturd’, pela linguagem de descricéo externa.

Quando uma teoria € capaz de provocar a Situacdo, 0 estudo experimenta, quando tem
uma elevada capacidade de previsdo e de explicacdo, isso permite o desenvolvimento de uma
linguagem de descricdo externa forte. No entanto, isso SO € possivel se estiver claramente
definido o principio/o significado/o que se quer dizer, ou sga, uma linguagem de descricéo
interna forte. Para ilustrar 0 que acabamos de dizer, vamos utilizar um exemplo dado por
Berngtein (1996) referindo-se a dgumeas teorias socioldgicas que terdo linguagens de descricéo
interna gparentemente fortes, mas O gparentemente, porque originam linguagens de descricéo
externa fracas, com conceitos dificeis de operaciondizar. Bernstein refere-se ao conceito de
habitus de Bourdieu (Bourdieu & Passeron 1970, Bourdieu, 1988), que tem sido descrito em
termos do que €, do que provoca ou ndo provoca, daquilo a que da origem (linguagem de
descricdo interna), mas ndo é dito como se transmite, o que lhe deu origem, ou as formas
especificas da sua aquisicao (linguagem de descricdo externa). Se confrontarmos a exploracéo
tedrica que fazemos da teoria de Bernstein com o exemplo que acabamos de referenciar
percebemos a forte linguagem de descricéo interna desta teoria e a relativa facilidade com
que os investigadores podem, a partir dela, com base nainteraccdo entre o tedrico e o empirico,
criar uma linguagem de descricdo externa para interpretar os dados das investigacOes empiricas,
activando, por sua vez, e fazendo evoluir a prépria linguagem de descricdo interna da teoria.

Como ja referimos anteriormente, é ao Grupo ESSA que se deve grande parte da
elaboracdo de uma linguagem de descricdo externa a partir dos conceitos de Bernstein. Os
conceitos de pratica pedagdgica, enquadramento, regras de realizacdo, regras discursivas,
regras hierarquicas, etc. (linguagem de descricdo interna) foram operacionalizados,
construindo-se modelos, instrumentos e indicadores para contextos especificos (linguagem
de descricéo externa). Damos como exemplo do que acabamos de referir o instrumento
construido para caracterizar as aulas relativas a prética pedagdgica desenvolvida no contexto
experimental deste estudo (ver anexo 1).

Para além disso, exemplos como 0s que se seguem, apresentados por Morais e Neves
(2001), mostram como ainter-relacdo entre 0 empirico e o tedrico, aumentou o poder explicativo
da teoria, havendo mudanca da propria linguagem interna:



. Quando o conhecimento do dia-a-dia “entra’ na sda de aula, consdera-se que ha um
enquadramento fraco na seleccdo. Contudo, os dados empiricos mostram que o conhecimento
do dia-a-dia pode ser trazido pelo auno e, nesse caso, 0 enquadramento € fraco na seleccéo,
ou pelo professor e, nesse caso, 0 enquadramento na seleccéo é forte. No entanto, isso implica,
em ambos 0s casos, um enfraguecimento da classificagdo e do enquadramento na relacéo
entre contextos académicos e ndo académicos.

. Quando corrige as respostas dos alunos em testes de avaliacdo, se 0 professor torna
claro a cada duno o que pretende dele, se Ihe mostra o que falta no seu texto para poder ser
considerado correcto, considera-se que h&d um forte enquadramento nos critérios de avadiagéo.
Contudo, os dados empiricos mostram que isso implica um enfraquecimento nas regras
hierérquicas, uma vez que é utilizado um controlo pessod.

. Quando o professor conduz uma discusséo na sadla de aula com o objectivo de “levar”
a crianca a aquisicdo de um dado conceito ha, pelo menos ao macronivel, um forte
enquadramento na seleccdo. Contudo, os dados empiricos mostram que isso implica um
enfraguecimento do enquadramento na relacdo professor-aluno e aluno-aluno ao nivel das
regras hierérquicas.

Também a definicdo de uma pratica instrucional para aprendizagem do discurso
regulador (Rocha e Morais, 2000a) é um bom exemplo da evolugdo da prépria teoria como

resultado dos estudos desenvolvidos no seu ambito.

1.2. Modelo do discur so pedagdgico

1.2.1. Introducéo

A construcdo socid do discurso pedagdgico (DP) € um dos aspectos centrais da segunda
fase da teoria de Berngtein. No seu livro The Structuring of Pedagogic Discourse (1990),
Bernstein manifesta alguma estranheza por a Sociologia da Educacdo raramente ter dado
atencdo “a andlise das caracteristicas intrinsecas que constituem e distinguem a forma
especiaizada de comunicac@o realizada pelo discurso pedagogico da educacéo...”s. Chama
ainda a atencdo para o facto de muitas teorias no ambito da Sociologia da Educacéo, em
particular as teorias da reproducéo, verem o DP como um meio para outras vozes (classe,
género, raca), mas raramente analisarem o préprio discurso. Na opinido de Bernstein, os
principios de ordenamento intrinsecos a producdo, reproducéo e mudanca do DP nunca foram
especificados por estas teorias, pelo menos de uma forma sistemética.

Bernstein considera mesmo que as teorias gerals da reproducdo “...parecem estar mais
preocupadas com uma andise do que é reproduzido na e pela educacdo do que com a andlise
do meio de reproducdo, com a natureza do discurso especidizado...” . Acrescenta ainda que
estas teorias tendem a ver o discurso especializado da educacdo apenas como um “condutor”
de relagdes externas a ele e cuja forma ndo tem consequéncias naguilo que é conduzido. E
como se a comunicacdo pedagdgica do sistema educaciond fosse vista Smplesmente como
um condutor de algo diferente dela mesmo. Quer dizer que € como se se considerasse a
comunicacdo pedagogica na escola, na familia, na comunidade, simplesmente como um
condutor de relacles de classe, de relagles de género, de relactes religiosas, €tc.

> Bernstein, 1990, p.165.
& Bernstein, 1990, p. 166.



Na opinido de Berngtein, mesmo 0s estudos sobre aspectos mais especificos da escola
(Tyler, 1988), que ele consdera pedras fundamentais no campo da Sociologia da Educacéo,
onde a escola é vista como uma estrutura organizacional com uma préatica interaciona, nas
quais o curriculo, a prética pedagbgica e os modos de avaliacéo “...estabelecem os termos
para 0s encontros cruciais no contexto da sala de aula, dos professores e dunocs...””, etéo mais
preocupados em articular os principios da comunicacdo e da prética interacciona no contexto
da sda de aula do que com a andise da forma como a distribuicdo do poder e os principios de
controlo estabel ecem um discurso regulador que esta sempre subjacente ao discurso pedagdgico.

Para Berngtein, “...tavez a tentativa mais importante para formaizar o papel da educacéo
na reproducéo das relacbes de classe tenha sido levada a efeito por Bourdieu e Passeron
(1970). No entanto, ainda que eles estejam preocupados com a andlise da legitimacdo das
estruturas da cultura, dos principios de transmissdo/aquisicdo, das préticas comunicativas e
dos seus sistemas de significados, simultaneamente com uma analise de como as suas
caracterigticas ocultam as relagbes de poder, ndo andlisam de forma sistemética e especifica
0s principios pelos quais um determinado discurso € congtituido, nem os principios da sua
transmissdo.”® Na perspectiva de Bernstein esta mesma critica, pode ser aplicada as teorias da
pedagogia critica (Giroux) e da resgténcia (Willis).

Uma outra critica que Bernstein faz, quer as teorias de reproducdo cultural, quer as
teorias de resisténcia e da pedagogia critica é que elas ndo s6 ndo tém uma teoria de
comunicacdo, como “ 0s conceitos que utilizam so incapazes de gerar descrices especificas
das agéncias que s20 centrais a sua andise [...] uma teoria de ressténcialreproducéo culturd,
idealmente deveria ter uma abrangéncia mais ampla do que gpenas a ecola...” . Para Berngtein,
€ essencia que uma teoria de reproducdo cultural sgja capaz de gerar conceitos que possam
ser gplicados quer ao nivel micro, quer a0 nivel macro e, em sSmulténeo, sgja capaz de lidar
com a producdo, a transmissio e a aquisicdo da cultura pedagogica.

No desenvolvimento da sua teoria, Bernstein reconhece a influéncia do trabaho de
Foucault (que também deu énfase a articulacdo da gramética especifica do aparelho pedagdgico)
sobre 0 seu proprio trabalho mas acrescenta que o foco da suateoria € diferente. O foco da sua
teoria, podemos dizé-lo, incide no modo como as relacdes de classe geram, distribuem,
reproduzem e legitimam distintas formas de comunicagéo, as quais transmitem codigos
dominantes e dominados, no modo como os sujeitos sdo diferencidmente posicionados por
estes codigos no processo de os adquirirem e, smultaneamente, N0 modo como conseguem
aterar esse posicionamento.

Reconhece ainda as influéncias que sofreu de Durkheim e do interaccionismo smbdlico,
nomeadamente no que diz respeito a criacdo de modelos de codigos pedagdgicos. Berngtein
argumenta que “...ndo tinha uma linguagem para descrever codigos de transmissdo, codigos
pedagdgicos e, por isso, ndo tinha uma linguagem para distinguir com precisdo entre
modalidades de codigo e aborado e menosaindaumalinguagem paradescricéo de macro-contextos
[...] de Durkheim fui buscar o conceito de classificacdo e do interaccionismo smbdlico o conceito

de enquadramento, ainda que os tenha definido de forma diferente.”*°

” Bernstein, 1996, p. 167.
8 Bernstein, 1990, p. 167.
° Bernstein, 1996, p. 171.
© Bernstein, 1996, p. 101.



1. 2. 2. A construcao social do discurso pedagogico (DP)

Berngtein vé o discurso pedagdgico como um instrumento de reproducdo cultural que
tem uma gramatica interna propria (principio subjacente de ordenamento hierarquico das
regras que o congtituem) que Ihe é fornecida pelo aparelho pedagdgico. Este é definido por
Berngtein “...como as regras de distribuicdo, recontextualizacéo e avaliacéo para especializar
formas de consciéncia...”**

As regras de distribuicéo sfo as regras que marcam e distribuem quem pode tranamitir,
0 qué, a quem e sob que condicdes e, nessa medida, regulam a relagdo fundamenta entre
poder, grupos sociais, formas de consciéncia e prética (redizagbes dos agentes segundo a sua
forma de consciéncia - aguilo que o individuo vai incorporando, o que vai adquirindo & medida
que é socidizado, e que resulta da categoria a que pertence) e suas reprodugdes e produgdes
(quem pode produzir e quem pode reproduzir).

As regras de recontextuaizacdo regulam a congtituicdo do discurso pedagdgico oficid,
que € visto por Bernstein como um discurso que incorpora um discurso de competéncias
ligadas a uma dada disciplina, discurso ingtruciona (DI), num discurso de ordem, relacéo e
identidade, discurso regulador (DR). Para Bernstein, todo o discurso pedagégico cria uma
regulacdo mora das relagbes sociais de transmissdo/aguisicao, ou sga, determina aquilo que
€ a ordem legitima dos transmissores, dos aquisidores, das suas competéncias e das relagdes
entre ees, sendo esta ordem moral anterior a transmissdo de competéncias e uma condicdo
para essa transmissfo. Ou sga, o discurso pedagdgico é um discurso essencia mente regulador,
um discurso ao qua compete a transmissdo, distribuicéo e reproducdo das relacdes de ordem,
relacio e identidade. E este discurso que veicula as relagbes de poder e de controlo vigentes
na sociedade e que podem ser objecto de diversas realizacdes em varios contextos. A
incorporagdo do DI no DR, com primazia do segundo sobre o primeiro, é traduzida pela
relagdo DI/DR.

As regras de avaliagdo “...constituem os principios fundamentais de ordenacéo de
qualquer DP. S&o estas regras que, a0 hivel da prética pedagdgica, no contexto de reproducdo
dos discursos, veiculam os principios inerentes a gramética interna do DP..."*2. Assm, as regras
de avdiacéo congtituem as regras fundamentais da prética pedagdgica da discipling, regulando-a
Atravésdarelacdo DI/DR criam préticas comunicativas (tempo) e préticas organizacionais (epaco)
especificas para construir o codigo a ser adquirido. E como se as regras de avaiagio criassem,
através da relacdo DI/DR, uma especializacdo do tempo, do espaco e do texto que definem a
transmissdo, aaquisicdo e aavaliacdo. Nestamedida, qual quer discurso pedagdgico de reproducéo
é dado pelarelacéo DI/DR.

1.2.3. Producao ereproducao do discur so pedagdgico

Bernstein propde-nos um modelo (figura 1.2) que apresenta enormes atractivos para os
investigadores pois, ndo sO permite analisar que principios determinam a gramética interna
do discurso pedagdgico oficia e que principios regulam as realizagbes dessa gramética a
nivel do contexto de reproducéo quando ingtitucionalizada como DP e prética pedagogica
(Pp), mas permite também perceber o processo de producdo e reproducdo desse discurso
desde o nivel macro (campo do Estado com as suas influéncias) aé ao nivel micro (saa de

aula).

" Bernstein, 1990, p. 181.
2 Domingos et al , 1986, p. 290.
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O modelo apresenta trés nive's, o nivel da geraco (nivel 1), o nivel da recontextudizacdo
(nive 11) e o nivel da transmiss@o (nivel I11). Os dois primeiros niveis tém a ver com a producéo
do discurso e oterceiro nivel tem aver com asuareproducao. Comecemos por observar ainfluéncia
dos principios dominantes da sociedade na produgéo e reproducdo do discurso pedagdgico e
perceber porque é que este discurso, apesar de ser considerado um instrumento de reproducéo
cultural, sendo um discurso recontextualizado, pode sofrer dteragfes, mesmo ao nivel do contexto
da sala de aula. Como Berngtein argumenta, sendo o discurso pedagdgico, determinado por uma
grande e complexa gama de relacdes (resultantes daintervencéo de varios campos e contextos), e
possuindo umagraméticaespecidizada, capaz de umavastagamade redizagOes, seraextremamente
dificil o controlo de todas as suas redlizacfes potencials.

A um primeiro nivel, nivel de geracéo, os principios dominantes da sociedade, expressao do
partido politico dominante do Estado ou das rel agtes entre véarios partidos €/ou grupos deinteresse,
determinam e especificam os principios basicos da ordem, relacéo e identidade, traduzidos em
textos politicos e adminigtrativos, e congtituem o que se chama discurso regulador gerd (DRG).
Egtes principios sofrem também influéncias internacionais, do campo da economia (relacionado
com a producdo de bens e servicos, ou sga, relacionado com os recursos fisicos) e do campo do
controlo smbdlico (rel acionado com amudancalegitimadaconsciénciaaravés demeiossmbdlicos,
0U s a, rel acionado com os recursos discursivos). Haque assindar, no campo do controlo simbdlico,
0 campo intelectua da educacdo, como sub-campo do primeiro, cujaimportancia na producdo do
DP referiremos mais adiante.

A um segundo nivel, nivel de recontextualizacdo, intervém dois campos, o campo de
recontextualizagdo oficial, regulado directamente pelo Estado e constituido pelos
departamentos e agéncias locais do Ministério, e 0 campo de recontextualizacdo pedagdgica,
congtituido pelos departamentos de educagdo das universidades e politécnicos e respectivos
investigadores, pelas fundagtes privadas, etc. Estes dois campos, que reflectem a formacéo
politica e cientifica dos agentes que os integram, sofrem também a influéncia dos campos da
economia e do controlo simbdlico.

No campo de recontextuaizacdo oficial, 0 DRG sofre uma primeira alteracd com o
objectivo de adaptar os principios da ordem, relacéo e identidade que o congtituem ao sSistema
educativo - produz-se o DPO, o texto que contém as normas de gestdo e organizacdo escolar,
os curriculos e o sistema de avaliacdo. Pode, entdo, dizer-se que é no campo de
recontextualizagdo oficial, por um processo de recontextualizagcdo cujos limites séo
estabelecidos pelos principios dominantes da sociedade, que € produzido o DPO.

No campo de recontextualizagdo pedagogica, o texto produzido no campo de
recontextualizagdo oficial sofre uma nova recontextualizacdo, dando origem ao discurso
pedagdgico de reproducdo (DPR) que vai ser reproduzido ao nivel da sala de aula (onde ainda
é passivel de novas recontextudizages). O DPR contém, assm, 0s principios que congtituem
a gramética interna do DP e 0s principios que regulam a redizacdo dessa gramética no contexto
de reproducdo. Assm, o DP a ser transmitido/adquirido na sala de aula, contém os principios
dominantes da sociedade - DRG. Por isso, como diz Bernstein, o discurso pedagdgico
transmitido/adquirido na sala de aula é um discurso essencia mente regulador, onde o discurso
instrucional esta embebido.

O principa objectivo da actividade dos campos de recontextudizacdo é condtituir o que e o
como do DP, referindo-se 0 que a0 que va ser transmitido/adquirido e o como a forma da
transmissdo. O que produzido nos campos de recontextualizacdo constréi-se a partir de
recontextualizagBes de dominios diversificados e, geramente, fortemente classificados, como o
dominio intelectua (fisica, historia, portugués, sociologia, psicologia), 0 dominio das artes



e 0 dominio manud. O como congtitui-se a partir de recontextudizacdes de teorias de ciéncias
sociais produzidas no campo intelectua da educagéo.

O DPR que resulta do campo de recontextuaizacdo pedagogica €, como ja dissemos
anteriormente, também uma consequéncia das posicdes dominantes dos campos da economia
e do controlo simbdlico. Por um lado, as teorias, praticas e relacbes sociais dentro destes
campos exercem influéncia sobre o discurso a ser transmitido e como é transmitido e, por
outro lado, o processo de formagao dos professores (agentes de reproducdo do DP), gerdmente
da responsabilidade de agentes do campo do controlo simbdlico, pode, uma vez mais,
influenciar o que e o como do DP.

E 0 DPR que determina os significados e as rd agfes sodiais - 0 conhecimento legitimo - que
va ser transmitido pelaescola, segundo umadeterminadaprati ca pedagogi ca, e 8o essessignificados
e relagbes socials, onde esta implicito o codigo pedagdgico que é tacitamente adquirido pelos
alunos, que “indicam” o posicionamento dos sujeitos (professores e alunos) no contexto de
reproducdo do discurso, nivel de transmissao.

Do que ficou dito, percebe-se que a producéo e reproducdo do DP pode ndo ser um
processo estavel. Ao longo desse processo podem surgir posicoes de conflito e de resisténcia,
quer no momento de geracdo, quer nos momentos de recontextuaizagcdo (em que interferem
as relacles entre varios partidos e/ou grupos de interesse de varios campos). Nesse caso, 0
discurso pedagdgico que vai ser reproduzido no contexto escolar (discurso pedagdgico de
reproducdo), ndo serd o resultado directo dos principios dominantes da sociedade, mas o
resultado de um vasto e complexo conjunto de interacgBes entre 0s varios campos e posicies
dentro de cada campo. Esse discurso, contudo, pode ainda ser sujeito a principios de
recontextuaizacdo derivados do contexto especifico da prépria escola e da prética pedagégica
do professor. Os professores podem incluir, por exemplo, como parte da sua pratica de
recontextualizago, discursos vindos da familia/lcomunidade, geralmente com objectivos de
controlo socia, no sentido de tornar 0 seu discurso regulador mais efectivo. Ou pode também
acontecer que a familia/comunidade exerca a sua propria influéncia sobre o campo de
recontextualizacdo da escola, afectando a sua prética

A autonomia da escola, uma autonomia que sera sempre relativa, depende entdo das
relacOes e posigdes de interesse dos varios campos que tém influéncia na producéo do DP e
serd tanto maior quanto maior for o espago de mudanca criado nos varios momentos de
recontextuaizacdo, quer ao nivel do campo de recontextuaizacdo oficia, quer ao nivel do
campo de recontextualizacdo pedag6gica ou mesmo no contexto da escola.

E neste contexto que Bernstein entende a prética pedagdgica como um processo de
transmissdo cultura, “ um digpositivo humano Unico, quer paraareproducdo, quer paraaproducéo
dacultura”, que engloba“ umaformasocia e um contetido especifico "4, podendo distinguir-se
o transmissor do que é transmitido. Por outras palavras, pode dizer-se que a prética pedagogica
pode ser entendida em fungdo do como se da a transmissdo e do que € trangmitido. Enquanto
processo de transmisséo cultural, a prética pedagogica € regulada por um conjunto de regras que
definem 0 como se daatransmissdo, ou sga, definem aformadasrel agbes entre sujeitos (professor/
/aluno e aluno/aluno), entre discursos (conhecimentos intradisciplinares, conhecimentos
interdisciplinares e conhecimentos académicos/ndo académicos) e entre espacos (espaco do
professor/espaco do auno e espaco do auno/espaco do auno) e o que é transmitido, ou sga, 0
contetido especifico. Essas regras sao as regras hierérquicas e as regras discursivas

% Bernstein, 1990, p. 64.
4 Bernstein, 1990, p. 63.




(selecgdo, ritmagem, sequéncia e critérios de avaliacdo). Segundo Berngtein (1990, 1996), as
regras hierarquicastém aver com aformaque asrel agdess hierarqui castomam narel acdo pedagdgica
€ 0 que se espera dos transmissores e aquisidores em termos de conduta, carécter e identidade.

Em qualquer relacdo pedagdgica, “o transmissor tem que aprender a ser transmissor € 0
aquisidor tem que aprender a ser aquisidor™® , e esse processo de aprendizagem, diz Berngtein,
implica a aquisi¢do de regras de ordem social, carécter e identidade que seréo a condicéo
necessaria para uma apropriada relacdo pedagogica. Estas regras, na medida em que
estabelecem as condigles para a ordem, carécter e identidade na relacdo pedagdgica, podem
ser vistas como regras de conduta. Pode dizer-se, que etas regras tém a ver com a forma de
por em prética, segundo diferentes modalidades de controlo, as relacfes de poder. Estas regras
podem ser explicitas e, nesse caso, as relagdes de poder na relagdo pedagdgica sdo muito
claras, criando uma hierarquia explicita em que ha subordinadores e subordinados (o
transmissor tem o controlo sobre 0 processo de transmissdo/aquisicdo) ou implicitas, em que
as relagdes de poder sd0 mascaradas ou escondidas por formas de comunicacéo, criando-se
uma hierarquia implicita, em que o transmissor ndo actua directamente no aquisidor, mas no
contexto de aquisicao (o0 agquisidor tem algum controlo sobre o processo de transmissao/

aquisicéo).

As regras discursivas dizem respeito aos principios que regulam o desenvolvimento e a
producdo do discurso. Segundo Domingos et al (1986), sdo as regras que, regulando as
relagbes sociais e a transmissdo, a aquisicdo e a avdiagdo do conhecimento especifico, dizem
respeito a forma de controlo que os transmissores e aquisidores podem ter sobre 0 processo
de transmissdo/aquisicdo, isto €, ao principio do enquadramento da seleccdo, da sequéncia,
da ritmagem e dos critérios de avaliagéo.

A sdeccdo tem a ver com os contelidos a serem tranamitidos/adquiridos no contexto de
transmissdo/aquisicdo. A seleccdo pode ser explicita ou implicita. Se a selecgéo for explicita,
0 aquisidor tera conhecimento, em cada momento, dos conteidos a serem transmitidos/
adquiridos, se €la for impicita, apenas 0 transmissor terd acesso a esse conhecimento, pelo
menos inicidmente. No contexto de transmissdo/aquisicao, a seleccdo explicita corresponde,
geramente, a um enquadramento forte, em que o transmissor tem o controlo sobre a seleccdo
do que vai ser transmitido/adquirido, enquanto que a seleccdo implicita corresponde,
gerdmente, a um enquadramento fraco, em que o aquisidor tem algum controlo sobre a seleccéo
do que va ser transmitido/adquirido.

A sequéncia tem a ver com a ordem da transmissao dos contelidos, ou sgja, tem a ver
com a sequéncia da gprendizagem. A sequéncia pode ser explicita ou implicita. Se a sequéncia
for explicita, o aguisidor ter4 conhecimento, em cada momento, da sequéncia de transmissio
dos conteidos, se ela for implicita, apenas o transmissor terd acesso a esse conhecimento,
pelo menos inicialmente. No contexto de transmissdo/aquisicdo, a sequéncia explicita,
corresponde, gerdmente, a um enquadramento forte, em que o transmissor tem o controlo da
sequéncia do que va ser transmitido/adquirido, enquanto a sequéncia implicita, corresponde,
geralmente, a um enquadramento fraco, em que o aquisidor tem algum controlo sobre a
sequéncia do que vai ser transmitido/adquirido.

A ritmagem tem a ver com a taxa esperada de aquisicdo e pode ser explicita, o que
corresponde, geralmente a uma ritmagem forte, ou implicita, 0 que corresponde, geramente,
a uma ritmagem fraca. Se a ritmagem for explicita, 0 aquisidor tera conhecimento, em cada
momento, do tempo concedido para a gprendizagem, e se for implicita, gpenas o transmissor
tera acesso a esse conhecimento, pelo menos inicia mente.

> Bernstein, 1990, p. 65.
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No contexto de transmissao/aquisicdo, a ritmagem explicita, corresponde, geramente, a um
enquadramento forte, em que o transmissor tem o control o sobre o tempo de gprendizagem, enquanto
aritmagem implicita, corresponde, geramente, aum enquadramento fraco, em que 0 aquisidor tem
agum controlo sobre o tempo de aprendizagem.

Os critérios de avdiacdo tém a ver com os critérios que o agquisidor deve adquirir e que
deve " aplicar as suas proprias praticas e as dos outros "¢ e que o tornam capaz de compreender
0 que conta como producdo, comunicacdo, relacdo socid e atitudes legitimas ou ilegitimas.
Segundo Bernstein, “ em qualquer relacéo pedagdgica, a esséncia da relacéo € avaiar a
competéncia do aquisidor "7, ou sga, avaliar quando € que os critérios disponibilizados para o
aquisidor foram adquiridos. Por outras palavras, pode dizer-se que a esséncia de quaquer relacéo
pedagdgica consste em saber se 0 aquisidor adquiriu os critérios para uma adequada relacéo
socid: critérios de conduta, carécter e identidade e, por isso, também designados critérios
reguladores e critérios para a producéo do texto correcto para determinado contexto, critérios
ingtrucionais ou discursivos. Os critérios de avdiagdo também podem ser explicitos e especificos
ou implicitos, multiplos e difusos. No contexto de transmissao/aquisicdo, critérios explicitos
correspondem, geralmente, a um enquadramento forte, em que o transmissor indica
sSstematicamente ao aquisidor os critérios, ou sga, 0 transmissor preocupa-se em tornar claro
a0 aguisdor os critérios que e deve utilizar, mostrando-lhe, por exemplo, o que fata na sua
producdo textual, enquanto que critérios implicitos, multiplos e difusos correspondem,
geramente, a enquadramento fraco, em que o0 aquisidor, excepto de uma forma muito gerd,
néo tem conhecimento dos critérios pelos quais se deve regular, dando idela que o aquisidor
€ 0 responsavel por esses critérios. Como Daniels (1989) refere, € como se a prética pedagdgica
criasse um espaco no qua o aquisidor pode criar 0 seu texto sob condigdes de constrangimentos
externos minimos, hum contexto e relacéo social que aparecem atamente suportados pelo
texto esponténeo que o aquisidor oferece.

O caracter explicito/implicito das regras atrés descritas, quando concretizadas na sala
de aula numa relacéo de transmissdo/aquisicao, dara origem a dois tipos de pedagogias,
pedagogia visivel e pedagogia invisivel e, portanto, a dois tipos de prética pedagdgica, pratica
pedagdgica visivel e prética pedagdgica invisivel. Resultante da forma tomada pelas regras
hierarquicas e discursivas, os dois tipos de pedagogias tém caracteristicas diferentes. A
pedagogia visivel, mais associada a um modelo de aprendizagem que, em termos psicoldgicos,
se designa como aprendizagem por recepcao (Ausubel, Novak e Hanesian, 1981), enfatiza o
produto final, ou sga, valoriza essenciamente a capacidade do aquisidor utilizar os critérios
fornecidos no texto que cria. Pode dizer-se que o aspecto fundamenta deste tipo de pedagogia
€ que, mesmo o sgnificado das regras técitas e das mensagens, € entendido no contexto de
uma pedagogia visivel.

Ao contrario, a pedagogia invisivel, esta menos interessada no produto final explicito e
mais interessada nas competéncias internas (cognitivas e afectivas) que o aguisidor traz para
o contexto pedagdgico, enfatizando, portanto, reaizaces persondizadas. Pode dizer-se que,
na pedagogia invisive, as regras discursvas, peo menos iniciamente, gpenas sdo conhecidas
pelo transmissor. Este tipo de pedagogia estéa mais associado a0 modelo de aprendizagem
que, em termos psicolgicos, se designa de aprendizagem por descoberta (Bruner, 1975, 1976,
1985). Edas diferencas de énfase, afectam claramente a seleccéo e a organizagdo do que deve
ser adquirido e o contexto em que deve ser adquirido.

6 Bernstein, 1990, p. 66
7 Bernstein, 1990, p. 67.
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Bernstein considera que os doi stipos de pedagogias tém pressupostos'® de classe socid, uns
mais relacionados com a classe média ligada a0 campo da economia (producdo, distribuicio e
circulacdo do capita econdmico) - pedagogia visivel, e 0s outros mais relacionados com a classe
médialigadaao campo do controlo smbalico (producao, distribuicéo ecirculagdo do capita culturd)
- pedagogiainvisivel.

Estes pressupostos tém a ver com o conceito de controlo e com os conceitos de espaco e
de tempo, que podem ser analisados em termos econdmicos e Smbalicos.

Os pressupostos de controlo, dizem respeito a forma como s&o introduzidos e mantidos
0s principios de conduta, caracter e modos de comportamento. Numa pedagogia visivel, as
regras sfo, em gera, explicitas e especificas, sendo os desvios bastante visivels. Se a crianca
desobedece, gpontam-se regras explicitas e, em casos extremaos, podem ser utilizadas estratégias
de controlo como a exclusdo ou a punicdo fisca. Em relacdo a este agpecto, Berngtein (1990),
diz que as pedagogias visiveis “ ndo sdo necessariamente  autoritérias, mas sdo claramente
poscionais ”. (p. 83) Numa pedagogia invisivel, as regras sfo, em gerd, menos explicitas e 0
controlo assenta quase inteiramente numa comunicacao interpessoal.

Quando se andlisa 0 espaco e 0 tempo em termos econdmicos, compreende-se que 0S
custos materiais do espaco e do tempo de uma pedagogia invisivel sdo bastante mais eevados
do que os custos materiais do espaco e do tempo de uma pedagogia visivel, uma vez que a
pedagogia invisivel pressupde uma longa vida pedagdgica e um nimero reduzido de criangas
No Mesmo espago para que a pedagogia possa realizar o seu potencial. Em termos dos
pressupostos smbdlicos do espaco, ha a consderar, como diz Bernstein (1990), que as regras
pelas quais 0 espago é congtruido, marcado e ordenado contém mensagens coghitivas e socias
implicitas. No caso de uma pedagogia visivel, existem regras explicitas que regulam o
movimento dos objectos, pessoas, préticas e comunicacdo de um espago para o outro, tornando
0 espaco fortemente classificado. No caso de uma pedagogia invisivel, o espago é mais
fracamente marcado, as regras que regulam 0s movimentos dos objectos, pessoas, préticas e
comunicagdo sG0 menos restritivas. Relativamente aos pressupostos ssimbdlicos do tempo,
para uma crianca socializada numa pedagogia visivel, o tempo é marcado em funcdo do
comportamento que se espera dela segundo estatutos especializados de idade, conduta e
comportamento; para uma crianga socializada numa pedagogia invisivel, os estatutos sdo
menos marcados, valorizando-se realizacOes mais personalizadas.

Para as duas fracgOes da classe média referidas, a educagdo constitui um meio crucia
de reproducdo cultural e econdbmico. A oposicdo entre as duas fracgdes da classe média, é
mais em relacdo aos principios de controlo socid do que em relacéo a distribuicdo do poder.
A classe média defensora de uma pedagogia visivel, que se relaciona, geramente, com o
campo da producéo dos recursos fisicos, opde-se a0 aumento dos gastos, enquanto que a
classe média defensora de uma pedagogia invisivel, que se relaciona, geramente, com o
campo do controlo smbodlico, apoia a expansdo de agentes e agéncias de controlo simbdlico
€, portanto, dos gastos.

Nestes dois tipos de pedagogias/préticas pedagogicas, a socidizacdo €, entdo, redizada
com classificagbes e enquadramentos diferentes, respectivamente, classificacoes e
enquadramentos fortes e classficagbes e enquadramentos fracos.

8 Bernstein (1990) considera esses pressupostos como pré-requisitos para a compreensdo e aquisicéo eficazes do tipo de
prética.
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Diferentes valores de classficacdo e enquadramento originam diferentes modalidades de
codigo, ou sgja, diferentes modalidades de prética pedagdgica. Assm, propomo-nos, utilizando os
conceitos de classficacdo e de enquadramento, andisar os aspectos especificos dos contextos
sociais da sda de aula. Ou sgja, propomo-nos andisar a prética pedagégica em funcdo das
regras que regulam as relacOes entre agentes e contextos, observando 0 seu aspecto
comunicaciona e organizaciond.

1. 3. Modelo dereproducao/transfor macgao cultural

O conceito de codigo, conceito central da teoria de Bernstein, aparece no contexto da
problemética em que o autor analisa a forma como as relacfes sociais actuam no que se
escolhe a partir de recursos linguisticos comuns e a forma como as relagdes de classe penetram
0S pressupostos, principios e praticas da escola “por forma a posicionar diferencialmente os
alunos de acordo com asuaorigem de classe...”*® (ver moddlo dafigura 1.3). Segundo Berngtein,
nas sociedades de classes verificarse uma distribuicéo de poder que, para se manter, esta sujeita
a principios de controlo. A distribuicdo de poder destina-se a manter, reproduzir e legitimar as
posicdes dentro de uma dada distribuicéo socia do trabaho, através da criacéo de categorias
hierarquicas, enquanto que os principios de controlo regulam as relagbes sociais entre as
categorias da divisdo socid do trabalho aravés da locaizacdo do controlo sobre as regras da
comunicacdo legitima. Quaquer posicéo na divisdo socid do trabalho é funcdo das relacbes
entre posigies que, por sua vez, sfo dadas pelo isolamento entre as categorias. Assm, se houver
um forte isolamento, as posi¢des tém identidades inequivocas, fronteiras marcadas e préticas
especidizadas, se 0 isolamento € fraco entéo as identidades sdo mais generalizadas, as fronteiras
reduzidas e as préticas mais integradas. Deste ponto de vista, o principio da divisio socid do
trabaho € o resultado da relacdo entre as suas posigdes/categorias e esta relacéo € fungdo do
grau de isolamento. Mas, entre e dentro das categorias criadas pela divisdo socid do trabaho
estabelecem-se comunicagles. Estas, por sua vez, so reguladas pelos principios de controlo,
também gerados pelas relactes de classe.

A partir desta formulacdo gera, Bernstein desenvolve um conjunto de conceitos que
permitem fazer a transferéncia das relagbes de poder em relagbes edtruturais e a transferéncia
de principios de controlo em relagfes interaccionais. Esses conceitos sdo 0s conceitos de
classficacéo (C) e de enquadramento (E). O conceito de classificacdo permite definir o principio
da divisdo socid do trabaho. Uma classficagéo forte (C*) refere-se a posigdes/categorias da
divisdo socid do trabaho que estéo fortemente isoladas umas das outras, a0 passo que uma
classficacdo fraca (C) se refere a posigdes/categorias em que o isolamento € muito reduzido
e como consequéncia, cada posicao/categoria € menos especidizada. Para mudar o principio
da C, o isolamento entre as categorias tem que ser mudado. Se isto ocorre, entéo as relagtes
de poder sobre as quais a divisdo socia do trabalho se baseia seréo desafiadas e expostas e
isto conduzira a uma tentativa de restauro do isolamento e assm do principio da classficacéo.
Por outras paavras, a distribuicdo do poder mantem-se a s prépria através da manutencdo de
apropriados graus de isolamento entre as categorias que a divisio socid do trabaho legitima
O isolamento mantém a ordem socid a0 nivel das agéncias e ao nivel dos agentes, suprimindo
as contradigBes, clivagens e dilemas inerentes ao principio da classificacdo. Neste sentido, os
vaores de C estabelecem a “voz’ da categoria, ito €, os limites da sua comunicacdo potencid
legitima.

® Bernstein, 1990, p. 98.
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O conceito de E permite referir alocaizacdo do controlo sobre as regras da comunicacéo.
Assm, um enquadramento forte (E*) localiza o controlo na categoria dominante, a0 passo que um
enquadramento fraco (E) localiza o controlo na categoria dominada. Ou sga, da mesma forma
como adistribuicao do poder regulao principio dacdlassficacdo através dadivisio socid do trabal ho,
também os principios de controlo regulam o enquadramento através das relagdes sociais entre as
categorias. Se a classficacdo regulaa“voz” da categoria o enquadramento regula a forma da sua
“mensagem” legitima Nesta perspectiva, pode consderar-se que 0 enquadramento € o meio de
socidizacdo dentro do principio da classificacéo.

Contudo, como diz Berngtein, em simulténeo com a aquisicio de vaores de classficagdo
e enquadramento que posicionam diferentemente os sujeitos, os desafios e oposi¢ies sdo
também adquiridos. Mudancas na distribuicdo do poder vao produzir mudancas no grau de
isolamento (da classificagdo) entre categorias, mudando assim 0s seus principios e, portanto,
a ua “voz’.

Da mesma forma, mudangas nos processos de controlo, ou sga no enquadramento, vao
produzir mudancas nas relacdes sociais entre as categorias, por forma a criar mudangas na
locdlizacdo do controlo sobre os principios de comunicacdo e, portanto, na “mensagem” da
categoria. Assim, mudangas na distribuicdo do poder e nos processos de controlo s&o
transformados em fortal ecimento/enfraquecimento dos principios de classificacdo e

enquadramento (C*, E ).

Bernstein define o cddigo como um principio regulador tacitamente adquirido que
selecciona e integra significados relevantes, formas de realizagdo e contextos evocadores.
Desta definicdo gerd de codigo conclui-se que se o codigo selecciona e integra significados
relevantes, entdo o codigo pressupde um conceito de significados (ir)relevantes ou (i)legitimos,
se 0 codigo selecciona formas de realizagéo, entdo o codigo pressupde um conceito de
(inyapropriadas ou (i)legitimas formas de redizacdo; se 0 cddigo evoca contextos, entdo, de
novo, isso implica um conceito de contexto (in)apropriado ou (i)legitimo. Desta definicdo
resulta ainda que a unidade de andise do cddigo ndo é uma expressdo abstracta ou um smples
contexto mas a relagdo entre contextos. O codigo sera entdo um regulador da interrelacéo
entre contextos e, através dessa interrelacéo, um regulador da interrelacdo dentro dos contextos.
Assm, 0 que conta como um contexto ndo depende da interrelacdo dentro mas da interrelacdo
entre contextos. E a interrdlacio entre contextos que cria os marcadores de fronteiras com os
quais os contextos especificos sdo distinguidos pelos “seus’ significados e realizactes
especializadas.

Do que ficou dito, conclui-se que é o codigo, na medida em que é um regulador da
interrelacdo entre contextos e, atraves desta, um regulador da relacdo dentro dos contextos,
que gera principios para distinguir entre os contextos - classificagdo - e principios para a
criagéo e producéo de interrelagbes especializadas dentro do contexto - enquadramento.

O principio da dasssficacdo, na medida em que gera isolamentos e marca os limites do
contexto, cria regras de reconhecimento, e o principio do enquadramento, na medida em que
cria a mensagem especifica dentro do contexto comunicativo, dizendo o que conta como
discurso legitimo para esse contexto, cria regras de redizac8o. S8o as regras de reconhecimento,
como funcdo da classificagdo, que criam os significados da distingdo entre (contextos) e,
dessa forma, permitem reconhecer a especididade do contexto e sfo as regras de redizacao,
como fungdo do enquadramento, que regulam a criagdo e producdo de relacbes internas
especidizadas para esse contexto. Podemos entéo concluir que, ao nivel do sujeito, diferencas
no codigo provocam diferencas nas regras de reconhecimento e de redizaco.
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Desta andlise percebemos como a traducao da distribuicdo do poder em principios de
classificagdo que regulam asregras de reconhecimento, eatradugao dos principiosde controloem
processos de enquadramento, que regulam as regras de realizag&o, criam o posicionamento e
oposi cionamento i deol gico assim como as préti cas de comuni cagéo dasrel ages pedagdgicas de
diferentes modalidades de cddigo. O principio daclassificacdo traduz as rel agbes de poder em
préticasinteraccionai s e seus principios comuni cativos (enquadramentos dif erentes), juntamente
com modos de resi sténciae oposi ¢do. Percebemostambém que os conceitosde classificacdo ede
enquadramento criam aligac8o entre macro-estruturas e préti cas comuni cativasinteraccionaisao
nivel micro.

A formulacdo geral de codigo ndo operaapenas ao nivel micro dainteracgdo mastambém
a0 nivel macro, das agéncias. Significados rel evantes ao nivel dainteraccéo, transformam-se
aonivel dasagénciasem préticasdiscursivas, redizagtesao nivel dainteracgdo, transformam-seao
nivel das agénciasem préticas de transmissio e contextos ao nivel dainteracgo, transformam-se
aonivel dasagénciasem préticasorganizacionals.

Bernstein traduz o conceito de codigo pela formula:

OER
Ciet Eief

em que O se refere a orientacdo para os significados (que pode ser elaborada (E), para
significados universalistas e relativamente independentes do contexto ou restrita (R), para
significados particul aristas e dependentes do contexto). C refere-se ao principio daclassificacdo
e E ao principio do enquadramento. Ossinais + - referem val oresfortes e fracos daclassificagdo
e do enquadramento e i e referem, respectivamente, relacdes internas e externas. A linha
horizontal —— quer dizer que ha varias formas de institucionalizar a orientagcdo de

codificacéo.

A orientacdo para os significados elaborada ou restrita (OFR) de um cédigo, pode entéo
ser realizada por valores de C e de E diferentes (que, dentro de certos limites, podem variar
independentemente uns dos outros), dando origem adiferentes modali dades de codigo. Assim,
em qual quer agénciadetransmissao educacional, sejapor exemplo aescola, que estaingtituida
numa OF, ou afamilia, que pode privilegiar uma OF ou umaOR, as préticas pedagdgicas serdo
modalidades desse cdigo que se distinguem pelos valores da C e do E. Pode entéo dizer-se
gue havera alunos cuja socializacdo na familia sera mais parecida com a sociaizacéo da
escola do que outros, 0 que colocara os primeiros, a partida, numa situacéo mais propicia ao
sucesso do que os segundos.

O modelo dafigura 1.3, evidencia a relacdo entre as relagcdes de classe e a origem dos
codigos e mostra-nos como € que estes sdo transmitidos/adquiridos num contexto de
comunicacdo, bem como as possibilidades de mudanca. Ou sgja, 0 modelo ndo mostra s6
como € que as relacdes de classe geram os codigos, mostra também como podem ocorrer
mudangas naaguisi¢cao do codigo.
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O model o permite perceber como éque asrelagdes de classe, viadistribuicéo do poder evia
principios de controlo, que geram, respectivamente, principios hierarquicos e principios de
comunicagdo, estabelecem a“voz” ea”“ mensagem” das categorias criadas peladivisdo socia do
trabalho. Permite ainda perceber como é que se dao processo de aquisicao etransformacdo da
“voz" eda“mensagem” . Fazendo umaanalise do model o, percebemos que adivisdo social do
trabal ho criacategorias hierarquizadas com préti cas especificas (realizagdes). Ou sgja, por outras
palavras, entre as categorias criadas pel adiferente distribui ¢co do poder estabel ecem-serel agoes
socia sque sao condtituidas pel asredizagdes das categorias. Assim, énamedidaem queascategorias
setornam especidizadas que as suasreali zagOes (préti cas) também setornam especiaizadas. Pode
entdo dizer-se que categorias especializadastém “vozes’ especializadas e que, namedidaem que
as categorias se tornam especializadas, as suas realizacbes (préticas) também se tornam
especializadas, congtituindo a“ mensagem” dacategoria.

Em sintese, pode dizer-se, que a distribuicdo do poder e os principios de controlo se
realizam na divisdo social do trabalho e nas relacfes sociais, estabelecendo os valores de
classificacdo e de enquadramento. Por sua vez, os principios de classificacdo regulam as
regras de reconhecimento (aquilo que é legitimo juntar, aquilo a que se chamasintaxe paraa
geracdo dos significados). Os principios de enquadramento regulam asregras derealizacdo (a
forma como as relagdes sociais podem ser tornadas publicas, aguilo a que se chama sintaxe
de realizacdo). Isto quer dizer que a distribuicdo do poder e os principios de controlo se
traduzem em principios de classificacdo e de enquadramento e é a aquisi¢ao, pelo sujeito,
destesprincipiosque criaelegitimaaespecificidadedasua“voz’ e mensagem”. A distribuicdo
do poder e os principios de control o traduzidos através de classificacfes e de enquadramentos,
“enformam” o contexto comunicativo de qual quer agéncia. E através deste processo que 0s
sujeitos adquirem regras de reconhecimento e de realizacdo, e é deste modo que sdo
reproduzidos einteriorizados os principios dominantes da sociedade e é tacitamente adquirido
o cédigo. O modelo mostra, assim, como a aquisi¢ao téacita do cddigo reproduz os principios
dominantes da sociedade e como se criam espagos de oposi¢ao e resisténcia que podem
promover a mudanga.

O modelo permite ainda perceber de forma clara aquilo que ja dissemos anteriormente,
gue € o codigo que permite o reconhecimento do contexto (classificacdo) e a construcdo do
texto legitimo (enquadramento), assim como permite também perceber as condicles para a
localizacdo e distribuicdo das variantes de codigo. Bernstein refere que a condicdo basica
para a localizacdo das orientagdes de codificacdo, restrita ou elaborada, € a localizagdo do
sujeito nadivisdo socia do trabalho. Quanto maissimplesadivisdo social do trabalho e mais
especificaelocal arelacdo de um agente e a suabase material, entédo mais directa € arelacéo
entre os significados e abase material especificae maior aprobabilidade de um codigo restrito.
Quanto mais complexaadivisao socia do trabalho e menos especificaeloca arelacéo entre
um agente e asua base material, entdo maisindirectaé arelacéo entre os significados e abase
material especificae maior a probabilidade de um cédigo elaborado.

Se 0s agentes se tornam categorias especializadas da divisdo social do trabalho e asua
localizacdo éfixaendo transferivel, entdo as orientagdes de codificacdo tornam-se especialidade
da sua posicdo dentro da divisdo socia do trabalho. O grupo que domina o principio da
divisdo socia do trabalho determinaem que medidacada posi¢do dadivisdo socia do trabalho
da acesso a orientagtes de codificacdo especializadas. Do que ficou dito, pode concluir-se
gue os sujeitos que desempenham um trabal ho fundamental mente manual (classetraba hadora),
tendo umarelacdo maisdirectaeloca com asuabase materia especifica, tenderdo aadquirir
uma orientacdo restrita, enquanto que os sujeitos que desempenham um trabalho
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fundamenta mente ndo manual (classe média), tendo acesso/rel acionando-se com contextosmais
diversificados e ndo mantendo umarelacdo to directaeloca com asuabase material especifica,
tenderdo aadquirir umaorientacéo e aborada. No entanto, Bernstein também argumentaque embora
0 acesso aorientacdo de codificacdo esteja, primariamente, condicionado pelaposi¢do do sujeito
nadivisdo social do trabalho, el e pode estar disponivel através da participacédo dos sujeitosem
agénciassociais® de desafio, 0posi¢ao ou resisténciae agéncias culturais? .

No model o dafigural.3, aslinhasverticaisindicam aquil o que éreproduzido e o processo
da sua aquisicdo (classificagdo), bem como o processo da sua realizagcdo (enquadramento).
As linhas horizontais mostram as interrelages entre os principios e as possibilidades e as
linhas diagonais expressam as posssibilidades de resisténcia, desafio ou oposi¢éo. A zona a
sombreado representa o processo de modelacdo das respostas as condicdes e dilemas que os
isolamentos provocados por fortes classificagdes pretendem suprimir. Segundo o modelo,
torna-se claro que mudancas nos principios de classificagdo e de enquadramento provocam
mudancas de “voz” e de “mensagem”.

Bernstein chamaaatencéo parao facto de o model o de reproducéo/transformacéo cultura
poder ser aplicado, quer a agéncias de reproducéo cultural e seus processos pedagdgicos
(familia, escola), quer a agéncias de producdo. Esta possibilidade € como ja dissemos, um
dos aspectos mais interessantes da teoria de Bernstein, a possibilidade de aplicar os mesmos
conceitos em diferentes contextos de analise. Se nos referirmos a escola, contexto do nosso
estudo, adivisdo social do trabalho é constituida pelo conjunto de transmissores, aquisidores,
discursos, préticas e contextos, bem como a divisao socia das praticas pedagdgicas entre a
escolaeafamiliaeaescolae o trabaho. Asrelagdes sociai s dizem respeito as préticas que se
estabel ecem entre transmissores, entre aquisidores e entre transmissores e aquisidores.

A compreensdo dos modelos de producéo e reproducdo do discurso pedagdgico e de
reproducgéo/transformagao cultural permitiu-nostomar consciénciaque, emboramuitasteorias,
por exempl o asteorias de multiculturalismo, considerem que todos os textos séo importantes,
averdade € que o conhecimento “valido” é o que faz parte do discurso pedagdgico oficia e
esse, tem subjacente as relagdes de classe. Ou sgja, permitiu-nos perceber que ao tentarmos
gue as criancgas aprendam o texto oficial estamos a perpetuar as relacdes de classe. Mas estes
model os permitiram-nos também perceber os espacos de mudanca. Foram esses espacos de
mudancaque exploramos ao intervir ao micronivel dasalade aula, onde o discurso pedagdgico

de reproducdo vai ser transmitido/adquirido.

Cadigo e posicionamento

O modelo dereproducao/transformacao cultura (figura1l.3) permite-nos, também, perceber
arelacdo entre aaquisicao de diferentes modalidades de codigo e o dif erente posicionamento dos
sujeitosnahierarquiasocial. E essarel agio que apresentamos de formamais pormenorizadana
figural.4, ondeseevidenciao“papel” do cddigo como instrumento de posi cionamento.

Segundo Bernstein, o posicionamento refere-se ao estabelecimento de uma relagéo
especifica entre sujeitos e a criacdo de relacbes especificas dentro dos sujeitos e resulta dos

20 Partidos politicos, instituicdes de poder local, etc.
2L AssociagOes culturais, recreativas, religiosas, etc.
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principios de poder e de control o determinados pel as rel agdes de classe que caracterizam uma
determinada estrutura social. Como diz Bernstein, as relagdes de classe geram, distribuem,
reproduzem elegitimam diferentesformas de comunicacdo, quetransmitem codigosdominantese
dominados e, sera durante o processo de aquisicdo desses codigos, que 0s sujeitos sdo
diferentemente posi cionados naestrutura hierérquicasocial. A distribui¢do dos sujeitos numa
determinadapiramide hierarquicaleva-osaum acesso diferenciado aprincipios dereconhecimento
ederedizacdo paracontextosespecificos, principiosessesqueinteriorizados conduzem aconsciéncia
dasrelagbes hierarqui casface aosindividuos de outras categorias sociai s e, portanto, aconsciéncia
do seu posicionamento face aessas categorias (figura1.4).

Ao considerar 0 posicionamento, ha que sublinhar, no entanto, tal como o modelo de
reproducdo/transformacao cultural evidencia, que 0scodigos, a0 mesmo tempo que posicionam
0S suj eitos, geram as possi bilidades de mudanca desse posi cionamento .

RELACOES DE CLASSE
DISTRIBUICAO DE PODER PRINCIPIOSDE CONTROLO
(classificagao) (enquadramento)

NS

CODIGO — Instrumento de Posicionamento
(reconhecimento
e realizag&o)

SUJEITO

Figura 1.4. Relagdo entreasrelactes de classe, 0 codigo e 0 posicionamento
(Adaptado de Bernstein, 1990)

No contexto danossainvestigacao, realizadano 1° Ciclo do Ensino Basico, os model os
do discurso pedagogico e de reproducéo/transformagcéo cultural de Bernstein, permitem-nos
perceber aproducdo do discurso pedagdgico das ciénciasdo 1° Ciclo, que serve de orientagdo
aos professores, e que, sendo um discurso do tipo DI/DR, cria o tempo e 0 espaco, mas que
pode sofrer uma recontextualizagdo ao nivel do contexto da sala de aula, por influéncia da
prética pedagogica do professor.

Podendo a familia dos alunos privilegiar uma OF ou uma OR, mas estando a escola
instituidanuma OF, o0 nosso objectivo foi implementar uma prati ca pedagdgi ca paratransmitir
o discurso pedagogico de reproducédo (programado 1° Ciclo do Ensino Basico) quetivesse as
caracteristicas de classificagéo e de enquadramento que estudos anteriores apontavam como
sendo caracteristicas potenciadoras do sucesso de todos osalunos.
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2. A teoria do desenvolvimento psicolégico de Vygotsky

2. 1. Introducéo

Na perspectiva de Jones, Rua e Carter (1998), nos ultimos anos tem-se verificado um
aumento do interesse na perspectivasociocultural dacognicéo. Osinvestigadores comecaram
a perspectivar a aprendizagem como um processo social complexo e, como resultado,
comegaram aexplorar como alinguagem, ainteracgdo social e o contexto contribuem parao
desenvolvimento cognitivo. Estalinhadeinvestigagéo, social construtivismo, tem como base
ateoria de Vygotsky e sugere que o conhecimento é construido socialmente e mediado pelo
contexto socio-cultural e historico.

A teoriade Vygotsky admite que ainteraccdo socia é abase dasfungdes mentaiselevadas
(competéncias cognitivas complexas). Pressupde que o desenvolvimento cultural aparece
primeiro no plano social e s6 depois no plano psicolégico individual e que as actividades e
experiéncias se interiorizam apenas depois de uma série de transformagdes, cujos processos
transformacionaistomam lugar primeiro entre pessoas (interpsi col 6gico) e s6 depoisno interior
da pessoa (intrapsicol 6gico).

Da leitura de Vygotsky podemos concluir que este autor considera a aquisicao e o
desenvolvimento do conhecimento como uma construcdo eminentemente social e vé aescola
como um ambiente social especificamente preparado paramodificar o pensamento. Podemos
também concluir que, a nivel social, a Vygotsky parece interessar mais a relacao
interpsicol 6gica, consequéncia da interacgdo social entre individuos com historias de vida,
culturaeinteressesdiferentes, do que o macro-social. Percebe-se aindaque avisdo Vygotskiana
do desenvolvimento e, principa mente, 0 seu conceito de zona de desenvolvimento proximal,
confirmadapel os resultados de muitasinvestigacoes que se tém desenvol vido (numaabordagem
Vygotskiana), parecem conferir ao professor um papel maisimportante e fundamental do que
aquele que é preconizado pelo paradigma construtivista individual, de natureza Piagetiana.
Este paradigma centra a construgdo do conhecimento nos processos mentais individuais,
devendo o professor programar as sequéncias de ensino/aprendizagem de acordo com o nivel
de desenvolvimento dos alunos. Considerando Vygotsky, o papel do professor passa a ser,
fundamentalmente, o de um orientador da aprendizagem, o que providencia um conjunto de
recursos qualificados e cuidadosamente seleccionados, no sentido de promover o
desenvolvimento do aluno. O papel do aluno na aquisicdo e construcdo do conhecimento
também é logicamente alterado, a sua aprendizagem deixa de ser individual e orientada por
outros, paraser socia e também orientadora e facilitadora da aprendizagem dos outros.

Minick (1987)%, identificatrés fases no desenvolvimento do pensamento de Vygotsky.
A primeira fase centra-se na actividade mediada por signos, a segunda fase centra-se no
desenvolvimento de sistemas psi col 6gicos e no significado da palavrae aterceirafase centra-
-se no estudo dosindividuos em interaccdo social, sobressaindo acriagdo do conceito de zona
de desenvolvimento proximal, que realca o papel dos recursos intrucionais, colocados a

disposicéo dacrianca parao seu desenvol vimento.

2 Citado por Matos, 1999.
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2. 2. A zona de desenvolvimento proximal

A teoria psicol 6gicado desenvolvimento de Vygotsky (e da suafacilitagéo), admitindo
a interrelacéo entre pensamento, linguagem e cultura e o papel do adulto na “construcdo/
estruturagcdo” da compreensdo da crianga, pressupde a pedagogizacdo do desenvolvimento,
ou sgja, pressupde que a instrucdo deva ser mais encarada como meio para promover o
desenvolvimento e menos como consequéncia do desenvolvimento. “A pedagogia deve ser
orientadando para o ontem mas para 0 amanha do desenvolvimento dacrianga.” %

A consideracdo de Vygotsky da relacdo entre instrucéo (ensino/aprendizagem) e
desenvolvimento é rica e complexa. O desenvolvimento nunca € definido apenas pelo que ja
estd amadurecido, ou sgja, pelas fungdes que ja estdo desenvolvidas, mas também pelas que
estdo em processo de amadurecimento. Isto pressupde que para se avaliar o estado de
desenvolvimento da crianga se deva considerar ndo apenas o hivel real de desenvolvimento
(aguilo que a crianca pode fazer independentemente) mas também o nivel potencial de
desenvolvimento (aquilo que a crianga pode fazer em colaboragdo com outros).

E nesta perspectiva de desenvolvimento que Vygotsky introduz na Psicologia
Educaciona o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Esta zona pode ser
vista como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real de uma crianca, determinado
pela realizacdo independente de problemas, e o nivel mais elevado de desenvolvimento
potencial, determinado através da resolucéo de problemas com orientacdo de um adulto ou
em cooperagao com pares mais capazes. Ou sgja, aZDP corresponderaadistanciaentre o que
o aluno é capaz de realizar sozinho e 0 que é capaz de realizar acompanhado por alguém mais
capaz. Numa outra perspectiva mais dindmica, a ZDP pode ser vista como uma actividade
gue sevai construindo ao longo do tempo, e por isso € histérica, umaactividade que o proprio
sujeito vai desenvolvendo em colaboracéo com outros, mas em que el e esta activo, aconstruir
a sua propria histéria. Segundo Newman e Holzman (1993), “o significado de ZDP néo
pressupde uma separacdo individuo/sociedade, € uma unidade histérica...” (p. 79)

Para Vygotsky, € a instrucdo que cria a ZDP, estabelecendo-se assim a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento: “ainstrucéo sd € boaquando vai além do desenvolvimento
[quando a instrucéo é feita nessa basg] ... €la desperta para a vida um conjunto inteiro de
funcdes que est&o no estado de maturagdo, que permanecem naZDP.” #* No entanto, apesar da
instrucdo promover a criagdo da ZDP, isso ndo quer dizer que o nivel de desenvolvimento
potencial da crianca seja ilimitado. A ZDP sera determinada em conjunto pelo nivel de
desenvolvimento real da crianca e pela forma de instrucdo realizada. Ou sgja, a instrucéo
pode criar aZDP, mas as possibilidades de trabalhar ao nivel da ZDP, estardo limitadas pelo
nivel de desenvolvimento real da crianca. Como Newman e Holzman afirmam “ avisdo de
gue aimitagdo € um processo puramente mecanico e que a crianca € capaz de imitar quase
tudo é errado [...] a crianca apenas pode imitar o que esta ao alcance do seu nivel de
desenvolvimento - aZDP” %

Em relacéo ao conceito de zona de desenvolvimento proximal, Bernstein afirma que a
ZDP “...traz, sem dlvida, o adulto para o contexto do desenvolvimento "2, Apesar desta
constatacdo, Bernstei n questiona-se sobre quai s os processos deinteraccdo socia que déo origem
a zonas de desenvolvimento proximal: que tipo de adulto?, que tipo de relacéo?, que tipo de
conhecimento?, quetipo de contexto?, que critérios de desenvol vimento? A pesar destas questdes

% |n Davydov, 1995, p. 18.
2 \Wertsch, 1991, p. 71.
% Newman e Holzman, 1993, p. 56.

% |n Daniels, 1995 b, p. xv.
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sem resposta, ndo hadavida, paraBernstein, que Vygotsky pde apréticapedagdgicaem primeiro
plano, ao contrério do que acontece com Piaget. Mas que pratica?, pergunta Bernstein. Para
este autor, talvez amaior contribui¢cdo de Vygotsky sgjaprovidenciar umanovaorientagdo para
a investigagéo, “[Vygotsky] ... pode falar directamente aos professores e fundamentar o
desenvolvimento edar confian¢aas suas propriasintuicdes.” %

Quando nos questionamos sobre os processos de interaccdo social que dao origem a
ZDP, acreditamos, tendo em atencéo quer Bernstein, quer Vygotsky, queaZDP éumaactividade
gue se desenvolve em contextos sociais, por exemplo, em grupos de trabalho heterogéneos,
promovendo ainterac¢do entre pessoas com histérias sociais, culturais, interesses, vivénciase
conhecimentos diferentes. Ou sgja, utilizando a linguagem de descricdo de Bernstein, uma
actividade que se desenvolve em contextos sociai s de fracas classificagdes, nomeadamente, no
quediz respeito arelacdo entre sujeitos (al uno/al uno-rel agdes de poder), arelacdo entre espacos
(espago do professor/espaco do aluno e espaco do aluno/espaco do aluno) e a relacéo entre
discursos (conhecimento intradisciplinar) e de fracos enquadramentos, nomeadamente, no que
diz respeito arelacéo entre sujeitos (professor/a uno e d uno/aluno-regras hierérquicas) earelacéo
entre discursos (conhecimento interdisciplinar e conhecimento académico/conhecimento ndo
académico).

Newman e Holzman (1993), admitem que a maior parte dos pesquisadores
contemporaneos tém feito um entendimento e uma utilizagdo da ZDP com um sentido
essencia mente pragmatico, utilizando-a para medir o nivel de desenvolvimento dos alunos.
Para nds, no entanto, o interesse da ZDP n&o é nesse sentido, no sentido de medir o
desenvolvimento, mas num sentido mais amplo e maisrico, no sentido de criar novas praticas
instrucionais que possam facilitar a aprendizagem das criangas, promovendo 0 sucesso de
todos os alunos.

Acreditamos, como Hedegaard (1990), que o conceito de ZDP de Vygotsky conecta
uma perspectiva psicoldgica geral do desenvolvimento da crianca com uma perspectiva
pedagdgicadainstrucdo. E se, como Vygotsky admite, ainstrucéo criaaZDP, 0 nosso interesse
na ZDP torna-se fundamental ja que a nossa preocupacdo essencial é a aprendizagem das
criangas. Também se esté claramente atrabal har anivel daZDP quando, com fundamentacéo
em Bernstein, nos preocupamos em estudar as relagcdes entre agentes (pais/criancgas;
professores/alunos; alunos/alunos) e a influéncia que essas relagdes podem ter no sucesso
dos alunos na escola.

2. 3. O desenvolvimento psicol6gico

Ainda que nos pareca que Vygotsky ndo clarificou, propriamente, 0 seu conceito de
desenvolvimento, se considerarmos Davydov (1995) podemos caracterizar a sua teoria do
desenvolvimento psicol 6gico pel os seguintes aspectos fundamentais:

. O desenvolvimento psicol égicoindividua (dapersonalidade humana) tem lugar durante
0 crescimento e durante o ensino/aprendi zagem e € determinado pel aépoca histérica, podendo-
-se observar em diferentes épocas historicas, diferentestipos de desenvol vimento psicol 6gico
individual.

2 In Daniels, 1995 b, p. 18.
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. O desenvolvimento psicol 6gico processa-se durante mudangas nas situagdes sociaisda
vida de uma pessoa ou durante mudangas da sua actividade pessoal .

. No processo de crescimento e ensino/aprendizagem os valores histéricos da cultura
material e espiritual sdo assimilados através da actividade levada a cabo pelo individuo em
interaccdo com outros.

. E no fazer colectivo de um grupo de pessoas em interacgao social que assentaaforma
basicaparalevar acabo umaactividade. A formaindividual paralevar acabo umaactividade
resulta da interiorizacdo dessa forma bésica. Os sistemas de sinais e de simbolos criados ao
longo da histéria e da cultura humana sdo fundamentai s nesse processo de interiorizagéo.

Daleturadel. S. Vygotsky-Mind in Society-The devel opment of higher psychological
processes (Cole, John-Steiner, Scribner e Souberman, 1991) e de Vygotsky and the social
formation of mind (Wertsch, 1985), concluimos que Vygotsky, rejeitando a ideia que o
desenvolvimento seja independente da instrugdo ou que o processo de aprendizagem na
instrucéo seja desenvolvimento, admite que a aprendizagem conduz ao desenvolvimento “...
ainstrucéo apropriadamente organizada da criangca conduz ao desenvolvimento mental [...]
desperta para a vida uma série de processos de desenvolvimento que [...] constituem um
momento universal e internamente necessario no processo de desenvolvimento de uma
crianga.” %

Um dos aspectos mais marcantes da sua teoria do desenvolvimento psicol6gico, € que
Vygotsky defende a existéncia de uma relacdo entre o desenvolvimento psicolégico e o
desenvolvimento histoérico-cultural. O seu conceito de desenvolvimento, em alguns aspectos
semelhante ao de Bruner, nomeadamente quando Bruner admite que o desenvolvimento se
processaem espiral, progredindo acadanovarevolugdo em direcgdo aum nivel maiselevado,
assenta, no entanto, na ideia de desenvolvimento como consequéncia da interrelacdo entre
pensamento, linguagem e cultura e no papel do adulto na “construgdo/estruturacéo” da
compreensdo da crianca, devendo o ensino/aprendizagem ser perspectivado como formas de
provocar o desenvolvimento. Estasformas devem traduzir-se por diversostipos deinteracgdes
espontaneas e organi zadas, dacrianga com adultos. Seréo estasinteracgdes que permitem que
0 ser humano assimile as aquisi¢es da cultura historicamente construida. Assim, sera a
interaccdo social, aactividade colectivada criangcacom o adulto e entre criangas, que constitui
aforma fundamental das suas funcdes psicol dgicas individuais e, em particular, das funcbes
de assimilag&o.

Para Vygotsky, qualquer funcéo no desenvolvimento cultural da crianga aparece duas
vezes, em dois planos, primeiro no plano social e depois no plano psicol 6gico; primeiro entre
pessoas e depois dentro da crianca. “ Qualquer fungdo psicoldgica mais elevada é externa
porque é social antes de setornar umafuncéo psicol dgicaindividual interna; elafoi inicialmente
umarelacdo social entre duas pessoas. "%

Numa perspectivaV ygotskiana de ensino/aprendizagem, se ndo houver interaccdo ndo ha
aprendizagem. O adulto deve usar as possibilidades do meio social em queacriangavive, 0Sseus
interesses, as suas vivencias, 0s seus conhecimentos, paradirigir e guiar aactividade pessoal da
criangacom aintencado deencorgar o seu posterior desenvolvimento. Assm, aactividadedo auno
deve ser abase do processo educativo, cabendo aos professores dirigir eregular essaactividade.
Maisumavez, aside asde Vygotsky queacabamos de descrever, nos parecem muito proximasdas
deBruner, umavez que elas parecem val orizar aaprendizagem por descoberta preconizada por

esteautor.
2 \Wertsch, 1991, p. 72.
2 Davydov, 1995, p. 16.
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O conceito dezonade desenvolvimento proximal, gjuda-nosaesclarecer aideiade Vygotsky
acerca da interrelacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento. Ele argumenta que uma
caracteristica essencial da aprendizagem é que permove o desenvolvimento de ZDP, isto é, a
aprendizagem despertaumavariedade de processos de desenvol vimento interno que ficam capazes
deoperar gpenasquando acriancainteractuacom aspessoas, No seu Mei 0 ambiente e em cooperacéo
com 0s seus pares. Uma vez estes processos interiorizados, tornam-se parte das realizagoes
independentes desenvolvidas pelacrianga. Por outras palavras, podemos dizer que ainteracgcéo
promove aaprendizagem e estaconduz ao desenvolvimento.

Do queficou dito, podemosdizer que um dos aspectos maisrevol ucionarios em Vygotsky,
atendendo a época e ao contexto em que a sua teoriafoi desenvolvida deve ser, com certeza,
a sua visdo da interrelagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, que aponta para uma
pedagogia fundamentada numa aprendizagem cooperativa, com grupos heterogéneos, ndo so
do ponto de classe socia, mas em termos de cultura, histériade vida, vivéncias diferentes, e
gue conduzird a formagdo dos processos mentais mais elevados, ou sgja, a abstraccdo ou
ainda, em linguagem de Bernstein, a orientacdo de codificacdo elaborada. Acreditamos que
sgjanesta perspectivaque Vygotsky entende o papel daZDP, como facilitadoradainterrelacéo
entre pensamento e acgao.

Como conclusdo pode dizer-se que a principal caracteristica da interaccéo entre
aprendizagem e desenvol vimento € que aaprendizagem s serd uma boa aprendizagem sefor
para além do desenvolvimento real, sendo, ndo € aprendizagem. Esta perspectiva de
aprendizagem e a respectiva relagdo com o desenvolvimento, parecem apontar para a
necessidade de um nivel de exigéncia conceptual em relagdo aos alunos, um pouco maior do
queaguilo que eles sdo capazes defazer, setivermosem atencdo o seu nivel de desenvolvimento
real, para assim podermos criar ZDP. Poderiamos também dizer que, para Vygotsky, a
aprendizagem e 0 desenvolvimento ndo sdo um SO processo, nem processos independentes,
ele vé-0s como uma unidade aprendizagem/desenvolvimento com complexas relacbes entre
S, em que ainstrucdo, como contribuidor para esta unidade, s é Gtil quando vai a frente do
desenvolvimento, quando estimulaacomplexa série de fun¢bes que ainda estdo em maturacéo,
e que correspondem a ZDP.

Quando se considera Vygotsky, ndo passa despercebido que o seu conceito de
desenvolvimento é diferente do conceito de desenvol vimento de al gunstedricos conceituados,
como por exemplo Piaget, nomeadamente, quando ndo concorda que “...ciclos de
desenvolvimento precedam ciclos de aprendizagem”* . Ao contrariar a perspectiva Piagetiana
do desenvolvimento pde em causa a ideia de que sO se pode ensinar de acordo com o
desenvolvimento que os alunos ja tém. Vygotsky dé&-nos uma perspectiva nova de
desenvolvimento, admitindo que a aprendizagem conduz ao desenvolvimento, como uma
unidade. No entanto, apesar deste desacordo e de outros (Vygotsky também ndo coincide
com Piaget, por exemplo, quanto a origem, papel e destino da linguagem egocéntrica da
crianca), agrande diferencaentre Piaget e Vygotsky reside, fundamental mente, naimportancia
atribuida ao socia no desenvolvimento, que para Vygotsky é fundamenta e que Piaget ndo

considera, e ndo propriamente nos estédios de desenvolvimento identificados por Piaget.

% \Wertsch, 1991, p. 72.
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2.4. O desenvolvimento dos processos mentais mais elevados

Perceber como se processa 0 desenvol vimento dos processos mentais mais elevados no
individuo € umadas preocupacfes mais marcantes dos estudos de Vygotsky.

Quando tentamos compreender a forma como Vvé esse processo, uma das ideias que
sobressai € que para se compreender o funcionamento ao nivel dos processos mentais mais
elevados no plano intrapsicoldgico, € necessario analisar a génese dos percursores, que
Vygotsky coloca no plano interpsicol6gico. Ou sgja, para Vygotsky, a relacdo com o social
precede as rel ages dentro do individuo.

Segundo o autor, o desenvolvimento dos processos mentais mais elevados é mediado
por “ferramentas psicoldgicas’, que comegaram por ser entendidas como meios de estimular,
depois instrumentos psicoldgicos e, por ultimo, sinais. As ferramentas psicol dgicas,
especia mente alinguagem, que Vygotsky consideraaferramentapsicol 6gicamaisimportante,
sd0 vistas como mediadores para transformar o processo do comportamento humano,
determinando, pelasuaactuacdo, um novo acto instrumental, 0 quetornarao desenvolvimento
uma consequénciade transformacdes qualitativas provocadas pel as ferramentas psi col Ggicas.

O considerar que o desenvolvimento € consequéncia de formas de mediagdo, € comum
a muitas teorias de desenvolvimento cognitivo, no entanto, em Vygotsky, esta nho¢do de
desenvolvimento ganha uma dimensdo nova em virtude de ele considerar as ferramentas
psicol 6gicas sociais e ndo individuais. Sdo sociais aum nivel socio-cultural geral, porque os
individuos tém acesso a elas por fazerem parte do meio socio-cultura (linguagem, sistemas
paracontar, diagramas) e sao sociais, também anivel individua, porque resultam de fendmenos
sociaisdeinteraccdo “caraacard’ e dainteraccdo social dai resultante. Os processos mentais
mai's elevados tém ent&o, para Vygotsky, uma origem social.

Pela sualel genética do desenvolvimento cultural, Vygotsky considera que “ qualquer
funcéo no desenvolvimento cultural da crianga surge em dois planos [...] Primeiro aparece
entre pessoas como uma categoria interpsicol égica e depois dentro da criangca como uma
categoriaintrapsicoldgica. Isto €igual mente verdade no que diz respeito aatencéo voluntéria,
a memodria légica, a formagdo dos conceitos e ao desenvolvimento da vontade. Podemos
considerar esta posicdo como uma lei no sentido total da palavra, mas é 6bvio, [...] nem é
preciso dizer, que a interiorizacdo transforma o préprio processo e muda a sua estrutura e
funcdes. Asrelagdes sociais ou as rel ages entre pessoas tém geneti camente subjacente todas
asfuncdes mais elevadas e suas rel acbes. "3t

Com estalei, Vygotsky assume que osindividuos aprendem através da sua participacao
no funcionamento interpsicol 6gico, mas assume também gue existe uma conexao entre o
plano de funcionamento interpsicolégico e o plano de funcionamento intrapsicolégico. A
importancia desta conexao pode compreender-se quando diz que “o centro da pesquisa deve
ser a transicdo de uma influéncia social exterior ao individuo para uma influéncia social
dentro do individuo [...] devemos tentar clarificar os momentos mais importantes nos quais
essa transicdo surge...” . No entanto, Vygotsky, ainda que considere que os sinais tém a ver
com o social, ndo clarifica como se pode operacionalizar ainfluéncia do social naformacéo
do pensamento, nem que conceitos utilizar.

A perspectivade desenvolvimento de VVygotsky parece-nosvalorizar o papel dafamilia/
comunidade e dasociaizacdo primariado individuo no desenvol vimento dos processos mentais
mai s el evados/capaci dades cognitivas complexas. Se as ferramentas psi col gicas so sociais,

S1 Wertsch, 1991, p. 60.
2 \Wertsch, 1991, p. 61.
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como Vygotsky admite, e sealinguagem, aferramenta psi col 6gicamaisimportante, tem como
fungdo priméria a fungdo de comunicar, o contacto social, entdo, podemos concluir, que as
dinamicas de comunicagao teréo um papel importante naformacéo dos processos mentaismais
elevados.

Assim sendo, as familias, através das suas dindmicas de comunicacdo, utilizando um
codigo elaborado, podem fomentar aformacéo de ferramentas psicol 6gicas que facilitaréo o
desenvolvimento dos processos mentais mais elevados. Valoriza também a socializacéo
secundéria, realizada na escola, nomeadamente, através do trabalho de grupo, em grupos
heterogéneos, o qual, pelas exigéncias de comunicacdo entre os diferentes individuos, pode
ser potenciador da criacdo de ferramentas psicoldgicas que, por sua vez, facilitardo o
desenvolvimento dos processos mentais mais elevados.

2.5. O desenvolvimento dos conceitos cientificos na crianca

Vygotsky dedica, também, grande parte do seu interesse investigativo ao estudo do
desenvolvimento de conceitos cientificos na crianca, procurando entender o que acontece na
suamente com os conceitos cientificos que |he sdo ensinados naescolae qual arelacéo entre
a assimilacdo da informagéo e o desenvolvimento interno de um conceito cientifico na
consciéncia da crianca. Para este autor, ao contrario dos conceitos espontaneos, que sio as
ideias que as criangas adquirem do seu quotidiano, dasuarealidade, apartir dasuaexperiéncia
pessoal, 0s conceitos N&o espontaneos s80 asideias que as criangas formam darealidade, mas
adquiridas sob ainfluénciadosadultos, “...sdo ideias que evoluem com agjudade umavigorosa
actividade menta por partedacrianca...”* . O desenvolvimento dos conceitos ou dos significados
das palavras, pressupde o desenvol vimento de muitas fungdesintel ectuais: atencdo deliberada,
memoarialdgica, abstraccdo, capacidade de comparar e diferenciar. Como consequéncia, para
Vygotsky, 0 ensino directo de conceitos é impossivel e infrutifero, considerando-o mesmo
“verbalismovazio”.

Vygotsky sugere que € a presenca de um problema, complementada com a realizacéo
de tarefas, que desencadeia o processo de formagao dos conceitos. Para ele, a presenca de
condicdes externas favoraveis a ligacdo mecanica entre a palavra e o(s) objecto(s), por si SO,
ndo é suficiente para levar a formacdo dos conceitos, porque essa formagdo € um processo
criativo em gue o conceito surge e se estabel ece no decurso de operagdes complexas voltadas
paraaresolucdo de um problema. Esta conclusdo de Vygotsky parece, maisumavez, reforcar
o papel da aprendizagem por descoberta, Bruner (1975, 1976 e 1985), em relacdo a
aprendizagem por recepcdo, de Ausubel (Ausubel, Novak e Hanesian, 1981), naformagéo de
novos conceitos. Ja as suas ideias de que: se 0 meio ndo apresentar tarefas, se ndo fizer
exigéncias, se ndo estimular o intelecto, proporcionando novos objectivos, o raciocinio ndo
atingira os niveis mais elevados ou sO os atingira com atraso; a formacdo de conceitos deve
ser consideradacomo umafuncao do crescimento socia e cultural que afecta, ndo sb o contelido
mas 0 método do raciocinio, nos parecem valorizar autilizagdo de estratégias de resolucéo de
problemas, bem como a utilizagdo de tarefas de aceleracéo cognitiva na sala de aula, como
forma de desenvolver o pensamento conceptual da crianca.

Com base nas experiéncias que realizou, Vygotsky conclui que o processo de formagéo
de conceitos passa por trés fases, em que na primeira predomina o pensamento sincrético, na
segunda predomina 0 pensamento por complexos e, apenas na terceira, predomina o

% In Fontes, 1996, p. 72.
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pensamento conceptual . I nicialmente 0 pensamento da crianca é sincréti co, desordenado, confuso,
aindando hdumarelacdo directaentre objecto e significado dapalavra. Conjuntos de objectos
formados nestafase, sdo amontoados desorgani zados sem qual quer fundamento, resultantesde
impressdesocasionais.

Nasegundafase, durante o pensamento por complexos, 0s objectosisoladosjase associam
na mente da crianca devido as relages que de facto existem entre eles e ndo devido as suas
impressodes subjectivas. Assim, um conjunto formado por pensamento por complexos, € um
agrupamento concreto de objectos, ainda unidos por ligaces factuais. Na terceira fase, a
formagao dos conceitos comeca quando a sintese se combina com a analise. Podemos di zer,
gue a formacgdo de conceitos comeca a medida que a capacidade de abstrair se vai
desenvolvendo. Esta fase inicia-se com a formagéo de conceitos potenciais, que, depois de
formados, dar&o lugar aos verdadeiros conceitos. Os conceitos potenciais acontecem quando
acrianca explica o significado da palavra, indicando o que pode ser feito com o objecto que
eladesigna, ou sgja, quando o conceito é traduzido por uma accdo. Do queficou dito, parece-
-nos poder concluir que quando na salade aulasdo dados exemplos parailustrar o conceito ou
guando setraduz o conceito numaacgao prética, se estdaajudar ascriancasaformar potenciais
conceitos, 0 que, por suavez, as g udard amais rapidamente desenvolverem um pensamento
conceptual.

Vygotsky identificatrés niveis na capacidade de acrianga“trabalhar” com conceitos. O
primeiro nivel tem aver com a capacidade de operar com eles, que setraduz, por exemplo, na
capacidade deidentificar o conceito correcto em situagdes apresentadas. O segundo nivel tem
a ver com a capacidade de descrever os conceitos. Vygotsky € de opinido, com que
concordamos, que € muito maisdificil paraacriancadescrever o conceito do queidentificalo,
principal mente quando setratade conceitos complexos. Podeter-seaideiae ser dificil traduzi-
-la em linguagem. O terceiro nivel, tem a ver com a capacidade de aplicar os conceitos em
situagBes novas. Consideramos, como Vygotsky, que haumagrande distanciaentre acapacidade
de identificar os conceitos e a capacidade de os definir, sendo ainda muito mais dificil a
capacidade de os utilizar em situacfes concretas. Estas consideracfes estédo expressas nas
hip6teses que formulamos no &mbito do nosso estudo empirico com alunos do 1° Ciclo do
Ensino Béasico, em contextos especificos de ciéncias. A andlise dos dados vai gjudar-nos a
obter umaideia mais clara desta problemética.

S80 varios 0s autores que se tém pronunciado sobre a teoria do desenvolvimento
psicolégico de Vygotsky, assim como também sdo varios os trabalhos que tém sido
desenvolvidos no ambito destateoria. Apresentaremos, mais adiante, alguns desses autores e
alguns desses trabal hos.

3. Alguns conceitos-chave necessarios a realizacao do trabalho

Classe social

Principio cultural dominante, criado e mantido pelo campo da economia; principio dos
principiosdasclassificagBesfisicas, sociais e simbdlicas constitutivas dumaordem (Domingos
et al, 1986, p.342).

Classe dominante

Grupo social que dominaas decisdes que controlam os mei os, contextos e possi bilidades
daproducao dosrecursosfisicos (cddigos de producao). A suaconsciénciaé fundamentalmente
congtituida pel as rel agdes sociais da producdo e fracamente regulada pel as rel agdes sociais da
educacdo (Domingoset al, 1986, p.343).
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Classe dominada

Grupo ou grupos sociai s que esté(ao) subordinado(s) aos codigos dominantes da producéo
e do discurso. A sua consciéncia é fundamentalmente constituida pelas relagfes sociais da
producéo e fracamente regulada pelas relagdes sociais da educagéo (Domingos et al, 1986,
p.342).

Classificacéo

Grau de manutencéo da fronteira ou forca do isolamento entre categorias (agéncias,
agentes, recursos), criado, mantido e reproduzido pelo principio da distribui¢do do poder da
divisdo social do trabalho; principio que regula o posicionamento das categorias numa dada
divisdo social de trabalho (Domingos et al, 1986, p.343).

Caodigo

Principio regulador, tacitamente adquirido, que selecciona e integra significados
relevantes, formas da sua realizacdo e contextos evocadores. Ao passar do micronivel,
interaccional, para 0 macronivel, institucional, os significados transformam-se em préticas
dediscurso, arealizagdo em préticas de transmissao e 0s contextos em praticas organizacionais
(Domingos et al, 1986, p.343).

Cadigo elaborado

Caodigo que se caracteriza por umaordem de significacdo universalista, cujos principios
e operacOes sao tornados explicitos e que, sendo relativamente independentes do contexto, da
ao falante possi bilidade de distanciamento e, portanto, de reflexividade; osfaantesdeum cédigo
elaborado tendem aestar cientesdas diferencasindividuais e ater papéis menosformalizados
(Domingoset al, 1986, p.343).

Caodigo restrito

Codigo que se caracteriza por uma ordem de significacdo particularista, em que o0s
principios e operagdes sdo mantidosimplicitos, dado que as significagdes partilhadas e ligadas
ao contexto ndo carecem de muita verbalizacdo; os falantes de um codigo restrito tendem a
ter papéi's comunitérios, ndo estando muito cientes das diferencas individuais (Domingos et
al, 1986, p.344).

Discurso pedagdgico

Discurso especializado cujos principios internos, regulando a producdo de objectos
especificos (transmissores/aquisidores) eaproducao de préticas especificas, regulam o processo
dereproducdo cultural; € um conjunto de regras paraaincorporacao de um discurso instrucional
num discurso regulador com dominancia deste tltimo (Domingos et al, 1986, p.346).

Discurso instrucional

Discurso que controla a transmisséo, aquisicdo e avaliacdo do conhecimento
indispensavel aaquisicao de competéncias especializadas, regulando os seus aspectosinternos
erelacionais (Domingos et al, 1986, p.346).

Discurso pedagdgico local

Conjunto de regras que regula a producdo e a reproducdo de textos ao nivel da
contextualizacdo primaria, particularmente nafamiliae no grupo de amigos. Nas relacdes de
posicionamento podem existir, entre o discurso pedagégico local e o discurso pedagdgico
oficial, oposicOes e resisténcias ou correspondéncias e apoios e ainda dependéncias ou
independéncias (Domingos et al, 1986, p.346).

Discurso pedagdgico oficial

Conjunto de regras oficiais que regulaa producéo, adistribuicdo, areproducéo, ainter-
-rel ac8o e amudancadostextos pedagdgi cos| egitimos ao nivel daeducacéo formal. Nasrel acbes
de posicionamento podem existir entre o discurso podagdgico oficial e o discurso pedagdgico
local, oposicdes e resisténcias ou correspondéncias e apoios e ainda dependéncias ou
independéncias (Domingoset al, 1986, p.347).
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Discurso regulador

Conjunto de regras que regula aguilo que conta como ordem legitima entre e dentro de
transmi ssores, aguisidores, competéncias e contextos; aum nivel de maior abstraccao, fornece
elegitimaasregras oficiais, que regulam a ordem, arelacdo e aidentidade (Domingos et al,
1986, p.347).

Enquadramento

Grau de manutencdo da fronteira ou do isolamento entre préticas comunicativas das
relacles sociais criado, mantido e reproduzido pelos principios de controlo social; principio
gueregulaarealizacdo dasrelacbes de poder entre as categorias (Domingoset al, 1986, p.347).

Posicionamento

Segundo Bernstein, o posicionamento refere-se a0 estabelecimento de uma relagéo
especifica entre sujeitos e a criacdo de relacbes especificas dentro dos sujeitos e resulta dos
principios de poder e de controlo determinados pel as rel ages de classe que caracterizam uma
determinadaestruturasocial. A distribui¢do dos sujeitos numadeterminada pirémide hierarquica
leva-osaum acesso diferenciado a principios de reconhecimento e de realizagdo para contextos
especificos, principi os esses queinteriorizados conduzem aconsciénciadas rel agdes hierérquicas
face aosindividuos de outras categorias sociai s €, portanto, aconsciénciado seu posicionamento
face aessas categorias.

Pratica pedagdgicalocal

Conjunto de regras que regulam as rel agbes sociai s de transmi ssdo-agui sicao dos textos
pedagdgicos locais, particularmente na familia e no grupo de amigos. Nas relacdes de
posicionamento, podem existir, entre a pratica pedagogicalocal e apraticapedagégicaoficial,
0posi¢des e resisténcias ou correspondéncias e apoi os e ainda dependéncias ou independéncias
(Domingos et al, 1986, p.349).

Pratica pedagdgica oficial

Conjunto de regras oficiais que regulam as relagdes sociais de transmissao e aquisiGao
dostextos pedagdgicos|egitimos, ao nivel daeducacdo formal. Nasrel agbes de posicionamento
podem existir, entre a prética pedagdgica oficia e a pratica pedagégica local, oposicdes e
resisténcias ou correspondéncias e apoi os e ainda dependéncias ou independéncias (Domingos
et al, 1986, p.349).

Regrasdiscursivas

Principiosrelacionados com o desenvol vimento e a producao do discurso. Regrasbésicas
gue, regulando as relagdes sociais e atransmissao, aaquisi¢ao e aavaliagdo do conhecimento
especifico, dizem respeito aformade controlo que os transmissores e aquisidores podem ter
sobre 0 processo de transmissao/aquisi 8o, i sto €, ao principio do enquadramento da sel eccéo,
da sequéncia, daritmagem e dos critérios de avaliacdo (Domingos et al, 1986, p.350).

Através destas regras podem ser caracterizadas e distinguidas diferentes modalidades
de prética pedagdgica.

Regras de seleccéo

Regras que regulam guem controla a seleccdo da transmissao/aguisicdo. A seleccéo
pode ser explicitaou implicita. Seaseleccdo for explicita, 0 aquisidor tera conhecimento, em
cada momento, dos conteidos a serem transmitidos/adquiridos, se elafor implicita, apenas o
transmissor tera acesso a esse conhecimento, pelo menos inicialmente. No contexto de
transmissdo/aquisicdo, a seleccdo explicita corresponde, geralmente, a um enquadramento
forte, em que o transmissor tem o control 0 sobre asel eccao, enquanto que aseleccdo implicita
corresponde, geralmente, aum enquadramento fraco, em que o aquisidor tem algum controlo
sobre a selec¢éo do que vai ser transmitido/adquirido.

Regras de sequéncia

Regras que regulam quem controla a sequéncia/ordem da transmissfo. A sequéncia
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pode ser explicitaouimplicita. Seasequénciafor explicita, 0 aguisidor terdconhecimento, em cada
momento, dasequénciadetransmissao, seelafor implicita, apenaso transmissor teraacesso aesse
conhecimento, pel o menosinicia mente. No contexto detransmi ssio/aquisicao, asequénciaexplicita,
corresponde, geralmente, aum enquadramento forte, em que o transmissor tem o controlo da
sequénciado que vai ser transmitido/adquirido, enquanto a sequénciaimplicita, corresponde,
gera mente, aum enquadramento fraco, em que o aquisidor tem a gum control o sobreasequéncia
doquevai ser transmitido/adquirido.

Regrasderitmagem

Regras que regulam a taxa esperada de aquisicdo, que pode ser explicita, o que
corresponde, geralmente, aumaritmagem forte, ouimplicita, o que corresponde, geramente, a
umaritmagem fraca. No contexto de transmissao/aquisi¢cao, aritmagem explicita, corresponde,
geralmente, aum engquadramento forte, em que o transmissor tem o control o sobre o tempo de
aprendizagem, enquanto aritmagem implicita, corresponde, geralmente, aum enquadramento
fraco, em que o aquisidor tem algum control o sobre o tempo de aprendizagem.

Critériosdeavaliacéo

Critériosque 0 aquisidor deve adquirir e aplicar as suas proprias praticas e asdos outros,
em qual quer relacao de transmissdo/aquisicao. Os critérios de avaliacdo podem ser explicitos
e especificosouimplicitos, mltiplos e difusos. No contexto de transmissao/aquisicao, critérios
explicitos correspondem, geralmente, aum enquadramento forte, em que o transmissor indica
s stemati camente ao aquisidor os critérios, enquanto que critériosimplicitos, maltiplose difusos
correspondem, geralmente, aenquadramento fraco, em que o aquisidor, excepto deumaforma
muito geral, ndo tem conhecimento dos critérios pelos quais se deve regular, dando ideiaque
0 aquisidor é o responsavel por esses critérios.

Regrasde hierarquia

Principios bési cos que, regulando asrel agdes sociais de transmi ssdo, aquisicao eavaiacdo
do conhecimento especifico dizem respeito aformadas rel agdes de poder entre transmissores
e aquisidores, isto &, ao principio de classificacdo entre as categorias envol vidas no processo
detransmissao/aquisicdo. Quando explicitas[isto é, quando objecto de enquadramentosfortes],
asrelacbes de poder sdo claras; quando implicitas[ou sgja, quando objecto de enquadramentos
fracog], asrelagcOes de poder ficam mascaradas, tendo o aquisidor aparentemente maior controlo
sobre 0s seus movimentos, actividades e comunicacdo (Domingos et al, 1986, p.350).

Regrasrealizacéo

Principios gerados pelo cddigo, particularmente pelos principios de enquadramento,
gue regulam a criagdo e a producdo de relacdes especializadas dentro de cada contexto,
permitindo seleccionar e produzir o texto adequado aum dado contexto. Estabelecem o que é
considerado como texto legitimo, mas pressupdem e sao limitadas pelas regras de
reconhecimento e pelos principios de classificacdo (Bernstein, 1990, p. 15).

Regras de reconhecimento

Principios gerados pelo cédigo, que permitem estabel ecer a distingdo entre contextos e
reconhecer a especificidade de cada contexto. Estas regras regulam que significados podem
ser legitimamente associados e que rel agbes sociai s 8o privilegiadasou aprivilegiar (Bernstein,
1990, p. 29).

Zona de desenvolvimento proximal

Distancia entre o nivel de desenvolvimento real de uma crianca, determinado pela
realizac&o independente de problemas, e 0 nivel mais elevado de desenvolvimento potencial,
determinado através daresol ugéo de problemas com orientacao de um adulto ou em cooperacéo
com pares mais capazes. Assim, azonade desenvol vimento proximal corresponderaadistancia
entre o que o aluno € capaz de realizar sozinho e 0 que é capaz de realizar acompanhado por

alguém mais capaz.
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4. Razbes da adesdo as teorias de Bernstein e de Vygotsky

Como jadissemosatras, 0 nosso interesse pelateoriade Bernstein éjaantigo. Esseinteresse
adveio do contacto que tivemos com esta teoria durante a parte curricular do mestrado e do
estudo que, posteriormente, delafizemos. Estateoriapermite-nosumaandlise entre asociedade
eaeducacdo, desde o campo do Estado, com influénciasinternacionais, até ao contexto dasala
deaula. Permite-nos perceber o processo de reproducdo cultural, mastambém as possi bilidades
de mudanca. Permite-nos utilizar os mesmos conceitos de andlise adiferentesniveis(microe
macro). Mas, interessou-nos, essencia mente, o seu el evado grau de conceptualizagéo e 0 seu
poder explicativo queresultade umaforte linguagem de descri¢éo internaque, por iSso mesmo,
contém as potencialidades para a construcdo de uma também forte linguagem de descricéo
externa

O nosso interesse por Vygotsky surge, ndo O porque asuaatencao se centrou nadimensio
socia da aprendizagem e na interdependéncia da aprendizagem da crianga com 0S recursos
proporcionados socialmente parasustentar essa aprendizagem, mastambém pelapossibilidade
gue nos of erece de complementar e enriquecer as andlises e conclusdes que fizermos com base
nos conceitoseideias de Bernstein.

5. CriticasateoriadeBernstain

S30 vérios os autores que se tém pronunciado sobre ateoriade Bernstein, algunstecendo-
-Ihe vérias criticas que vao desde afalta de rigor conceptual a deficiente definicéo de alguns
dos conceitos enunciados. E o caso, por exemplo, de Cooper (1976), Bisseret (1979), Gordon
(1981), King (1983), Trudghill (1983), Gibson (1984), Stubbs (1987), Illera (in Sadovnik,
1995). Ha que referir, no entanto, que as criticas se referem essencialmente as primeiras
formulacdes de Bernstein, relativas a sua fase sociolinguistica, que sofreram posteriormente
uma evolucao, sendo reformuladas e clarificadas, como alguns dos autores que o criticaram
reconhecem.

A criticade Cooper (1976) ateoriade Bernstein diz respeito essencialmente as rel acdes
sociais (modalidade de controlo utilizada na relagéo professor-aluno) que se estabelecem na
escola e a orientacdo eleborada em que Bernstein diz que a escola esta instituida. Na
investigac&o realizada por Cooper anivel dos contextos instrucional e regulador, com alunos
do ensino primario e secundério, ele conclui que, principal mente ao nivel do contexto regulador,
amaior parte das expressdes utilizadas na escola so imperativas, realizadas por um codigo
restrito. Ele defende que, na sala de aula, a maior énfase dos professores vai para truques e
regras ligadas ao contexto e que a preocupacado dos professores € mais a producdo de uma
resposta correcta dos alunos por qual quer método, do que aexploracéo verbal das razdes dos
vériosfendmenos eregras.

Bisseret (1979), considera que a teoria de Bernstein apresenta dois problemas
fundamentais. Por um lado, o facto de ele considerar o tipo de discurso da classe dominante
como sendo 0 mais adequado ao desenvolvimento intel ectual e, por outro lado, 0 ndo ser capaz
de dar uma resposta satisfatoria para 0 problema, que a autora considera essencial, de saber
“como € que cada cadigo, veiculando um corpo de significagdes priveligiadas, desempenha
um papel determinante naformagdo daidentidade...”®*.

3 Bisseret, 1979, p. 107.
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Gordon (1981), consideraateoriade Bernstein como umateoriade deficit. Paraele, o que
émaiscriticavel nateoriade Berngtein, éainexisténciade umaformul acdo que englobeatotalidade
dasuateoria, “um trabal ho que aborde todos os aspectos principai s dateoria, que reassumaou
abandone versdes anteriores, quando el as existam, e que admita e clarifique ambiguidades e
contradi¢cOes que possam ter surgido em escritosanteriores.”* Em relacdo ateoriade Bernstein,
Gordon consideraessaformulacdo global fundamental poisparaele, Bernstein, ao longo dos seus
escritos, faz frequentes alteragdes de terminologia e viragens de foco e apresenta algumas
ambiguidadese obscuridades. Paraesteautor étambém criticavel em Berngtein umacertaindefinicdo
do conceito de classe social, principalmente nos primeiros artigos, e o facto de néo fornecer
adequados critérios de reconhecimento linguistico.

Em relacéo ateoriade Bernstein, King (1983), tem umaapreciacdo bastante critica. Ele
considera gue as teorias foram geradas independentemente da pesquisa e, quando foram
testadas, ndo explicavam adequadamente 0s processos educativos. Acrescenta ainda que séo
explanacdes do que seimaginaexistir endo do que real mente existe. King assume mesmo, como
consequénciados seus estudos, que |he parece ser duvidosaaexisténciareal dos conceitosde
codigo, classificaco, enquadramento, pedagogiasvisiveiseinvisiveis.

Trudghill (1983%), criticando a teoria de Bernstein afirma que depois de 16 anos de
estudo apenas se encontram diferencas entre grupos de criangas quanto ao uso de pronomes.

Um grande critico da teoria de Bernstein é também, sem divida, Gibson, que no livro
Structuralism and Education (1984) a critica pela sua perspectiva estruturalista, falta de
previsao, el asticidade de conceitos, reeficagdes, tautol ogias, contradicdes e uso incorrecto do
conceito de cédigo.

Stubbs (1987) criticaateoriade Bernstein em vari os aspectos, nomeadamente, em relacéo
a0 conceito de codigo e aideiade discurso. Quanto ao conceito de codigo, Stubbs acha que é
umaideia abstracta criada para explicar diferencas entre classes sociais no que diz respeito a
utilizac8o dalinguagem. Consideratambém haver algumaconfusdo em Bernstein quando fala
de discurso, ndo se sabendo bem se estaafalar no conhecimento dalingua ou do emprego da
lingua. Stubbs argumenta ainda que ndo se podem fazer previsdes a partir da teoria,
nomeadamente, previsdes quanto ao uso dalinguagem, porquetipos de familias posicionaise
pessoais podem ser encontrados quer naCM quer naCT e que, por isso, atese defendidanéo
seracientifica

lllera(in Sadovnik, 1995), com base numaandlise de trabal hos empiricos sobre asregras
de reconhecimento e de realizag&o, considera que os resul tados desses trabal hos sugerem que
asregras de reconhecimento e de realizagdo néo estéo tdo ligadas a classe social e ao modo de
transmissdo como parece. Considera ainda que este aspecto, da distingdo entre contextos e da
realizacéo do texto adequado a um dado contexto, deve ser complementado com outros que
aindanéo estéo explorados.

Para além dos autores atras referidos, 0s mais representativos em termos das criticas a
teoria, muitos outros se tém debrugado sobre a teoria de Bernstein, como Tyler (1988; in
Sadovnik, 1995), Atkinson (1985; in Sadovnik, 1995), Edwards (1991), Meijnen (1991), Apple
(in Sadovnik, 1995), Sadovnik (1995).

% Gordon, 1981, p. 66.
% Citado por Bernstein, 1990.
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Tyler (1988; in Sadovnik, 1995), por diversas vezes setem pronunciado sobre ateoriade
Bernstein. Referindo-se, por exemplo, ascriticasque King (1983) Ihefaz, Tyler argumentaqueas
conclusdes de King sdo prematuras, pois baseiam-se nas primeirasformul agbes de Bernstein, e
gue King utilizou métodos estatisticos inadequados para analisar os dados, dai que ndo tenha
encontrado evidéncias significativas dos conceitos de Bernstein que pretendiatestar. Refereainda
gueum teste empirico ateoriade Bernstein deve basear-se nas suas versdes maisamadurecidas de
classificacdo e de enquadramento e ndo nas primeirasformul agdes, tal como asque King empregou.

Atkinson (1985; in Sadovnik,1995), consideraque Bernstein tem sido um dos soci6logos
mai s citados, mastambém um dosmaismal compreendidos. Este autor consideraque Bernstein
nem sempretem sido visto daformamais apropriada e que asuaimportante contribui ¢cdo para
a sociologia nem sempre tem sido apreciada . Acrescentaaindaque “o trabalho de Bernstein
nunca foi estético, tem sofrido um processo continuo de ateracfes, desenvolvimentos e
modificagbes, emboratenhamantido umaconsiderdvel continuidade e um alto grau de coeréncia
interna’® . Talvez por isso, considera ele, a teoria € muitas vezes abordada de uma forma
fragmentada, o que faz com que perca consisténcia e leve a mas interpretaces. Atkinson
considera que muitas das criticas que tém sido feitas ateoria de Bernstein se devem aleituras
descontextualizadas que perdem de vista a totalidade da obra, néo apreciando, portanto, asua
coerénciaevigor conceptual .

Edwards (1991), referindo-se ateoriade Bernstein e, em especial, ao livro Class, Codes
and Control, vol. V-The Structuring of Pedagogic Discour se (1990) tem umaopinido idéntica
amanifestadapor Atkinson (1985). Consideraque o trabalho de Bernstein tem sido vulneravel
a deturpacdes e que tem sido disperso em fragmentos através de varias formas de discurso
académico. Na opinido deste autor, o livro referido, entdo publicado, ndo era um culminar,
mas uma continua pesguisa, onde andlises prévias eram reafirmadas, revistas e refinadas.

ParaMeijnen (1991), Bernstein daumael aboracéo tedricadasocializacdo nafamiliaao
nivel dainteraccdo e dacomunicagdo, tal como Kohn daao nivel normativo.

Apple (in Sadovnik, 1995), numaandlise que desenvolve atese de Bernstein expressano
livro Class, Codes and Control, vol. IV - The Structuring of Pedagogic Discourse (1990), e
gue se centra fundamental mente nas relagdes de classe, realca aimportancia do trabalho de
Bernstein, quer paraaandlise daformacomo o curriculo, apedagogiae asformasde avaliacdo
representam relagdes de dominacdo e exploracdo, quer para a sua propria compreensdo de
como o conhecimento oficial, quer naforma, quer no contelido, estdimplicado nareproducéo
e subversdo das relagdes de poder. A andlise de Apple refere, em sintese, que as relactes de
classe podem néo explicar tudo, mas ndo as considerar como factor de andlise, como acontece
em alguns estudos socioldgicos, pode ser “uma tragédia de imensas proporcoes’,
nomeadamente para a grande quantidade de criancas para quem a exploracéo e dominagdo
sdo redlidadesdavida.

Sadovnik (1995), reconhece que hd mais de trés décadas que Bernstein € um dos mais
importantes e controversos soci6logos, cujo trabal ho é reconhecido i nternaciona mente como
uma das tentativas mais importantes de construcéo de uma teoria sistemética da escola e da
sociedade que providencie abase paraconectar os niveismicro e macro daandlise sociol dgica.
Para Sadovnik, Bernstein é o autor que maistem influenciado ageracéo actual dos sociélogos
elinguistas.

7 Atkinson, 1985, p. 8.
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6. Resposta de Bernstein as criticas que tém sido feitas a sua teoria

Bernstein, por diversas vezes, reagiu as criticas que Ihe formularam, respondendo-
-Ihe, como pode ser apreciado, por exemplo, nas suas obras mais recentes, The Structuring of
Pedagogic Discour se (1990) e Pedagogy Symbolic Control and Identity (1996) ou em Sadovnik
(1995), Knowledge Pedagogy - The Sociology of Basil Bernstein.

Quando se apreciaareaccdo de Bernstein ascriticas quetém sido feitasasuateoria, que
apresentaremos mais adiante, fica-se com aideia que ele tem uma opinido idéntica a que ja
manifestamos anteriormente, e que se relaciona com o facto de ele considerar que muitas das
criticas se devem, essencialmente, ou aumamainterpretacdo dos seus conceitosou ao facto de
os criticos se debrucarem sobre as suas primeiras formul agdes esquecendo-se da evol ucdo que
ateoriafoi tendo ao longo do tempo.

Narespostaas criticas, Bernstein comegapor clarificar os aspectos da suateoriaque so
mai s criticados, nomeadamente, adistingéo entre codigo, competéncia e deficit. Comeca por
argumentar que, paraele, ndo haformade se ser um sujeito sem seser culturalmente especifico, por
1SS0, N0 sepode confundir asuateoriacom asteorias que operam com o conceito de competéncia
(linguistica ou cognitiva), que sdo teorias nas quais a condi¢do para a agquisicdo de umadada
competénciarequer algumafacilidade inata, juntamente com ainteracgdo com um “ outro” Nnéo
culturalmente especifico que possui essacompeténcia. Nestaperspectiva, ndo se pode confundir o
codigo, queétranamitido/adquirido eminteracgBes que sfo cultura mente especificas, com deficiéncias
cognitivag/linguisticaslocalizadas ao nivel dacompeténcia. O cddigo refere-seaumaregulagdo
culturd mente epecificadaredizacdo de competénciascomunspartilhadas, refere-seaumagramética
semi 6ti caespecificareguladapor especi alizadas distribui ¢des de poder e principiosde controlo.

Paraclarificar o que séo as posi ¢oes de deficit e com isso demonstrar que asuateoriando
€éumateoriade deficit, Bernstein (1990) utiliza o trabalho de Labov relatado em The Logic of
Non-Sandard English (1969)* e analisaessencialmente ainterpretacéo que este faz do discurso
de criancas negras em contextos formais experimentais e em contextos ndo formais, com
entrevistadores negros e brancos, com o objectivo de ilustrar o efeito do contexto sobre o
discurso produzido e aformacomo é geridaainteraccdo. Naapreciacdo destetraba ho, Bernstein
considera que, de facto, os dados de Labov ilustram o efeito referido mas, para ele, o que é
importante é perceber porque é que é necessario mudar o contexto drasticamente (passar deum
contexto formal de experimentagéo paraum contexto informal) paraobter respostasdosfalantes
e para que eles sgjam capazes de gerir a interaccdo e perceber qual é a relacdo entre as
caracteristicas distintivas damudanca do contexto e agestao dainteraccdo e dacomunicacao.
Segundo a andlise de Bernstein, nos casos apresentados por Labov, o nivel socioldgico da
andlise é iludido, é posto em plano secundario por forma a demonstrar uma competéncia
subjacente. No entanto, aquestéo fundamental ndo é ailustracéo dacompeténciacomunicativa
mas a questdo do controlo sobre a distribuicdo de regras sociolinguisticas de realizacdes
contextualizadas. L abov atribui aausénciade respostas das criangas em situagdes experimentais,
com qualquer tipo de entrevistador, aassimetriadarelagdo e conclui “néo ve o nenhumaconexdo
entre a habilidade/destreza verbal no discurso de acontecimentos caracteristico da cultura de
ruae o sucesso naescola’* . Bernstein diz concordar com esta conclusio, mas o essencial na
interpretacdo dos dados, € uma compreensdo mais sistemética e geral da base social de
modali dades de comunicacdo e dos seus principiosdistributivoseredizacbesdiferenciais.

% Citado por Bernstein in Class, Codes and control, 1990, vol. IV, The Structuring of Pedagogic Discourse.
% Citado por Bernstein, 1990, p. 118.
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Comparando com as posi ¢des de deficit, ateoriados codigosde Bernstein ndo aceitaaideia
dequeaunicaorigem do (in)sucesso educaciona €apresencaou ausénciadeatributosdosalunos/
familia/lcomunidade. O (in)sucesso étambém umafuncdo dos curricul osdominantesdaescolaque
actuam sel ectivamente sobre aguel es que os adquirem. A modalidade de c6digo dominante da
escolaregulaas suasrelagdes comunicativas, avaliagdo e posicionamento dafamiliae dos seus
aunos. “ A teoriados codigos afirmaque existe umadistribuicao socia desigua reguladapelaclasse,
dos principiosprivilegiantes de comunicacdo, das préti casinteraccionaisque geram eabase materia
Nno que respeitaaagéncias de socializacdo priméria(familia) equeaclasse social indirectamente
afectaaclassificacéo e 0 enquadramento do cddigo el aborado transmitido pelaescolapor formaa
facilitar e perpetuar asuaaquisicdo desigual”*° . Assim, ateoriados cddigos ndo aceitanem o
deficit, nem posi¢des de desigual dade, mas chamaaatencéo paraarel acdo entre asrelagoes de
poder ao nivel macro e as préticas de transformacao, aguisi¢ao, avaliacdo e 0 posicionamento e
oposi cionamento daguel es aque essas préticas ddo origem, ao nivel micro.

Em relacéo a critica de Cooper (1976), que refere que muito do didlogo nasalade aula
nas escol as primarias, e muitas vezes nas escol as secundarias, € codigo restrito, Bernstein diz
gue isso € interpretar mal o conceito, porque a conversa na sala de aula ao nivel superficial
pode consistir em breves questdes, respostas, solicitacdes - rotinas control adas pel o professor-
masisso ndo significaque érestritaem termos deteoria, apenas que haum forte enquadramento.
As rotinas instrucionais sdo, essencialmente, funcdo dos valores de classificacéo e
enguadramento, no entanto, as relagdes referenciais (significantes) do curriculo dominante,
continuam elaboradas. Para além disso, as regras de ordem discursiva, seleccdo, sequéncia,
ritmagem e critérios de avaliacdo, estdo sempre embebidas nas regras de ordem social, relacdo
eidentidade.

Assim, € possivel que o discurso regulador da escola seja altamente posicional e
imperativo, mas isso ndo significa que o codigo subjacente sgja restrito, apenas que ele é
realizado por fortes enquadramentos no discurso regulador. Os valores de enquadramento
dosdiscursosinstrucional e regulador podem nédo ser os mesmos. Pode até dar-se 0 caso que,
em algumas circunstancias, o discurso instrucional sejasuspenso e que fique apenas o discurso
regulador.

Pararesponder acriticade Gordon (1981), Bernstein comeca por comentar aideia que
Gordon tem de deficit, que Bernstein diz reflectir toda a confusdo dos linguistas quando
tentam identificar codigos, variantes e deficit. Bernstein realca que o que estaem jogo, ndo é
a questdo da natureza intrinseca de diferentes variantes de linguagem, mas diferentes
modalidades de significados privilegiados, préticas e relacdes sociais que actuam
sel ectivamente sobre 0s recursos linguisti cos postos em comum. Umavariedade de linguagem
ndo pode ser definida por referéncia a significados, préticas e relagbes sociais. Os codigos
ndo sdo variedades. O insucesso educacional (insucesso pedagdgico oficial) € uma fungdo
complexa do sistema de transmisséo oficial da escola e do processo de aquisi¢éo local da
familia/pares/grupo/ comunidade. Relativamente a afirmacdo de Gordon de que “ qualquer
significado pode ser expresso em qualquer linguagem”#!, Bernstein esclarece que, do ponto de
vistadateoriados codigos, aquestdo ndo é essa, aquestao é adistribuicdo social designificados
privilegiados e privilegiadores ou, mais explicitamente, a distribuicdo socia de principios
dominantes e dominados para a exploracdo, construcéo e mudanca de significados legitimos,
do seu manuseamento contextual e das suasrelagbes com outros.

“ Bernstein, 1990, pp. 118-119.
4 Bernstein, 1990, p. 119.
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Respondendo acriticade King (1983), Bernstein diz que, relativamenteains sténciade King
deque o conceito de pedagogiainvisivel évago e enganoso, |he parece estranho que King apenas
com o fundamento de que ndo encontrou evidénci as dessetipo de préti ca pedagdgicanas escol as
primarias que estudou, diminuaaimportanciadaandise dessetipo de prética, dassuasregraseda
suabase socia eideol6gica Paraaém disto, Bernstein acrescentaaindaquelhe parece queKing
mani sfestou um pouco de excesso de zel 0 nas suas criticas e que empregou i napropri adas descrictes
edtatisticas. Referenciaainda, nasuaresposta, estudos que provam o conceito de pedagogiainvisivel,
como osde Daniels (1988) e de Jenkins (1989).

Em relacdo aafirmacao de Trudghill, de que apds 16 anos de pesquisatudo o que setinha
eram diferencas entre grupos de criangas quanto ao uso de pronomes, Bernstein diz que essa
frase é“... apenas umaindicacdo daguilo que esse linguista deixou de ler e ndo umacriticaa
suateoria.”#?

No quediz respeito as criticas de Gibson (1984), Bernstein comeca por dizer que elas sdo
representativas de um certo tipo deerro, o de se debrucarem sobre as suas primeirasformul agoes.
Narespostaque da, Bernstein comega por esclarecer que as citagdes utilizadas por Gibson para
justificar acriticade que ateoria é estruturalista sdo de textos produzidos entre 1958/82 e que
€le seesguece de dizer que essestextos (e arespectiva pesqui saempirica) tém progressivamente
vindo a analisar as interrelacdes no interior da familia e da escola, que se supbe regularem
diferentes formas de socializacdo, diferentes orientagdes para o uso da linguagem e sua
exploracdo e diferentes orientagdes para os significados. “ I sto é ser estruturalista?’, pergunta
Bernstein. Em rel acéo a el asticidade dos conceitos, 0 que ostornariaescorregadios e dificeisde
reter, explicando tudo e ndo explicando nada, como o conceito de cédigo, Bernstein diz que
isto ndo faz sentido e que a pesgui saempiricaque utilizaaespecificacdo do conceito de codigo
€ 0 melhor testemunho do poder dateoria e da delicadeza dos seus principios de descri¢ao.

Quanto acriticade que 0 esquemabési co dateoria é tautol 6gico e que essatautologiase
mascaraderelagdes causai s, Bernstein responde que parael e € 6bvio que sdo | 6gi cas derivactes
formais feitas a partir das definicbes. Relativamente a reeficacdo dos conceitos, Bernstein
argumenta que s6 umaleituramuito trivial do texto poderia separar 0s conceitos dos agentes,
interaccOes, significados e comunicacdo, acrescentando ainda que é por demais 6bvio que a
classificagéo e o enquadramento implicam “classificadores’ e “enquadradores’ e sdo 0 seu
poder e controlo que criam fronteiras e formas de comunicagdo que tentam reproduzir o seu
dominio. Acrescenta ainda que a classificacéo e o enquadramento s&o conceitos tedricos que
tentam especificar anaturezadasregrastransmiti das/adquiridas que se esperasejam apreendidas
se se quer produzir o que conta como significados legitimos e formas legitimas de realizacéo
em contextos evocadores.

A afirmac&o de Gibson que éum erro crucial assumir que os codigos s3o fundamental mente
diferentes dos “principios’ e que para Bernstein os codigos estdo por detras dos principios,
enquanto que para Gibson os cddigos sao principios ou regras, sintaxe, graméticaou modalidade,
Bernstein responde que este € um dos aspectos mais interessantes dos que Gibson refere.
Bernstein considera que diferentes codigos regulam diferentes regras de reconhecimento ede
realizagcdo que, por suavez, sao 0s principios paradistinguir entre contextos e paraacriacéo e
producdo de interrel agdes especializadas dentro do contexto. Neste sentido, os codigos estao
subjacentes as regras de reconhecimento e de realizacdo. Estes tipos de regras, contudo, ndo
sdo codigos, como Gibson mantém, elas so especiaizadas pelos codigos. Codigos sdo os
principios de sel eccdo das regras de reconhecimento e de realizacgo. Assim, diferentes codigos
regulam diferentes regras de reconhecimento e de realizacgdo. Finalmente, em relagdo ao

42 Bernstein, 1990, p. 169.
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argumento de gque os codigos tornam as pessoas meras ferramentas ou fantoches nas méaos de

estruturasausentesque oscriam egovernam, Berngtein diz quetodasasteoriaslidam com“invisives’,
por isso, esse ndo deve ser o problema para Gibson, o problema deve ser o determinismo das
edtruturas“invisiveis’. Berngtein redcaainda, que ao referir ateoriaantesdefazer critica, Gibson se
esquece de apresentar a parte da teoria que diz respeito a mudanca (parte que é intrinseca e
inseparavel dateoria), esquecendo-setambém dereferir que o modelo tem trésniveis. reproducéo,
aquisicdo etransformacdo. Acrescentaaindaque no texto aque serefereacriticade Gibson, ele
deixaabsol utamente claro que a0 mesmo tempo que cadaum é posi cionado dentro daordem, as
possi bilidades dadesordem estéo tacitamente presentes.

Respondendo as criticas de Stubbs, Bernstein admite que este € um dos seus maiores
criticos, mas que, tal como muitos outros, eleignorou muitos dos seustextos. Consideraainda
gue, nas suas apreciacdes, Stubbs muda frequentemente de aspectos de realizacdo (no que se
refere ao emprego dalinguagem) paraaspectos de competéncia (conhecimento dalinguagem),
quando o queimporta, “ ndo éaformalinguisticamas asinterrel agbes entre poder, posicionamento
social, préticas priveligiadoras e significados "#. Relativamente a este aspecto, Bernstein
acrescentaainda que todos partilhamos competéncias linguisticas comuns, mas que os codigos
actuam selectivamente no como, quando, onde e porqué essas competéncias comuns s&o
diferentemente realizadas em contextos especializados, e que a relacdo entre o codigo e as
escol has gramaticais pode variar com o contexto. Parailustrar este aspecto serve-se daforma
gramatical “se...entdo” , argumentando que estaformagramatical pode ser umavarianterestrita
(deliberacéo imperativa) num contexto regulador ou uma variante elaborada num contexto
instrucional.

Em relagdo ao argumento de que ndo se podem fazer previsdes a partir da teoria,
nomeadamente, previsdes quanto ao uso da linguagem, porque tipos de familias posicionais
e pessoais podem ser encontrados quer na CM, quer na CT, e que, por isso, atese defendida
ndo sera cientifica, Bernstein responde gque ha evidéncias empiricas da existéncia dos dois
tipos de familias identificados, assim como também hé evidéncias de que no interior daCM
os tipos de familias estao associados com as diferencas esperadas nas fungdes ocupacionais.
Refere ainda que no interior da CM, as diferencas entre os tipos de familias sdo diferencas
dentro do cddigo elaborado que se traduzem, essencialmente, na modalidade de realizacéo.
Para além disso, esclarece também que, no interior da CT, é provavel um tipo de familia
posiciona e uma orientacéo de codificagao restrita, por causa da sua fungéo ocupacional de
classe erespectivasrel agdes, podendo, no entanto, aorientagdo de codificacdo restritaesperada
para a classe trabalhadora ser alterada, pela participacdo em agéncias sociais e/ou culturais,
levando ao aparecimento de diferencas no interior desta classe.

ParaBernstein, é claro que Stubbs comete um erro ao assumir que variantes elaboradas
ndo terdo um reduzido leque de alternativas sintécticas e um limitado leque de vocabulario.
Parece que Stubbs se esquece que a realizacdo linguistica da variante € uma funcdo dos
significados relevantes para o contexto e o tipo de variante é definido para esses significados
(orientagdo especificade codificaco).

Respondendo alllera (in Sadovnik,1995), Bernstein argumenta sobre a necessidade de
um conhecimento mais efectivo de alguns dos trabalhos empiricos mais importantes sobre
regras de reconhecimento e de realizacdo, que tém sido desenvolvidos com base nateoria,
como osde Morais, Fontinhase Neves (1992) eMoraiset al (1993), bem como osde Daniels
(1988, 1989), que contrariam as conclusdesdelllera.

4 Bernstein, 1990, p. 122.
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7. Trabalhos realizados no ambito da teoria de Bernstein

Apesar dascriticasque tém sido feitas ateoriade Bernstein, vériostém sido ostrabal hos,
guer em Portugal, quer no estrangeiro, realizados no ambito destateoria. Referiremos, aseguir,
alguns desses trabal hos.

Ostrabalhos de Cook-Gumperz (1973) e Adlam et al (1977) foram dos primeiros a ser
desenvolvidos e dizem respeito ao contexto de socializagéo priméria, analisando o discurso de
criancasdediferentes classes sociais. O estudo de Cook-Gumperz acercado contexto familiar
centra-se narelagcdo entre as maes e os filhos. A autora analisa, fundamentalmente, arelacéo
entreaclasse socia, amodalidade de control o (imperativo, posiciona epessoa) utilizadapelas
mMaes e a aguisi¢cao de regras sociais por parte das criangas. O seu estudo, com criangas de 5
anos, mostraque aaquisi¢ao deregras sociais por parte das criangas depende do modo como as
maes apresentam as regras aos filhos e que esse “modo” de apresentacdo (modalidade de
control o) estarelacionado com aclasse social.

Adlam et al (1977) tem como base do seu trabalho o conceito de codigo e centra-se no
estudo da linguagem de criancas de 5, 6 e 7 anos, de diferentes grupos sociais, em diferentes
contextos, especia mente os contextos intrucional e regulador. Da andlise do discurso destas
criangas, Adlam conclui que aclasse socia foi avaridvel maissignificativanaorientacéo das
criangas para o uso dos significados (universalista/particul arista), umavez que as criancas da
classe média usavam predominantemente significados independentes do contexto enquanto
gue as criancas da classe trabal hadora usavam predominantemente significados dependentes
do contexto. Concluiu também que a estrutura de transmissao em que a crianca participa
influencia a sua orientacdo de codificagéo e que diferentes orientagOes para os significados
estdo associados com a classe social.

Namesmalinhadeinvestigacéo estao trabalho de Holland (1981). A autoraparte daideia
dos estudos anteriores queindicavam, como jase disse, haver umareacdo entreaclassesocial ea
orientagcdo para os significados e estuda, numa situacéo em que se dava énfase a significados
independentes do contexto (situagcdo escolar), aforma como criangas de 8 anos de diferentes
classes sociais, contextualizam aspectos dasuaexperiénciadiaria(classificacéo dedimentos), que
podiam ser compreendidos em termos de praticas concretas, ligadas ao senso comum, ou em
termosdeprincipiosgerais, mais semelhantesaosda escola. Assumindo que arespostadacrianca
aspréticas derecontextudizacao escol ares éinfluenci adapel as préti cas de contextudizacdo familiar,
quer pelaquantidade deinformagéo académi caque as méaestransmitem aosfilhos, quer pelaénfase
dadaasredizacdes dafuncdo instruciona do discurso (maior énfase atransmissao de principios
geraisou énfase em aspectos de umasituacao especifica), Holland pretendiacompreender qud a
influénciados processos de contextualizagcdo familiar dacriancanasuarespostanaescola. Os
resultados obtidos permitem-Ihe afirmar que ascriangas, deum modo geral, tém maisfacilidadeem
identificar principiosindependentes do contexto do que em produzi-los e que ageneralidade das
criangas da classe médiamudade principio de organi zacdo dos materiais com algumafacilidade,
usando sistemas de significados diferentes, ao passo que ageneralidade das criangas daclasse
traba hadoramantém o mesmo principio deorganizacdo dos materiais, que setraduz numaorientacdo
parasignificados dependentes do contexto. Nainterpretacdo daautora, o diferente comportamento
apresentado pelas criangasdaCM e CT pode ser explicado com base no facto deamaior parte
dasfamiliasdaCT transmitir regras de reconhecimento e derealizacdo que ndo sdo congruentes
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com asregrastransmitidas pel as préticasinteraccionaisdaescol a, 0 que colocaas criancasdaCT
em desvantagem educativa. Com estetrabal ho Holland conclui que existem diferencas de classe
relativamente a orientacdo paraos significados das criancas e que as préti cas de contextualizacgo
priméaria tém influéncia na resposta das criancas as préticas de recontextualizacéo da escola,
posi cionando assim osaunos naescolaem fungdo dasuaorigem social.

O estudo desenvolvido por Holland, tal como ostrabal hos anteriormentereferidos, confirma
asideias de Bernstein, nomeadamente as expressas pel o model o de reproducéo cultural, pois
demonstraque as crian¢as daCM tém doi s principios de organi zagdo, um que se traduz numa
orientacdo parasignificadosre ativamenteindependentes do contexto e o outro que setraduz numa
orientacéo parasignificados mais dependentes do contexto, bem como regrasde prioridade em
relacdo autilizacdo desses principios, enquanto que ascriancas daCT déo prioridade aprincipios
relacionados com uma base material especifica, porque estdo orientadas para significados
dependentes do contexto.

AsinvestigactesdeDiaz (1983) e Cox (1984), sobre o processo de reproducéo educaciona
na escola, mostram como os principios dominantes da sociedade influenciam a construcéo e
reproducdo do discurso pedagdgico oficia e como asocializacdo num codigo restrito édiferente
dasocializagdo realizadanaescola.

O trabalho desenvolvido por Daniels (1989) estudaarelacdo entre diferentes estruturas
organi zacionais da escola (estuda os codigos que regulam o “arranjo” curricular e o “arranjo”
das exposi¢es murais das escol as) e a aquisicao de competéncias pel os alunos de diferentes
grupos sociais. Definindo a estrutura da pratica pedagdgica em termos de classificagcdo e de
enquadramento, relaciona também o contexto social da escola com a estrutura da pratica
pedagdgica. Este trabalho, realizado no &mbito do contexto escolar, demonstra que o
desempenho dos alunos € diferente consoante a modalidade de codigo da escola. Pode ser
mais criativo ou menos criativo consoante os valores de C e de E so mais fracos ou mais
fortes, respectivamente. Verificou também que a estrutura da pratica pedagogicainfluenciaa
forma como as criangas de diferentes classes sociais 1éem os sinais transmitidos pelas
exposicoes murais de desenhos dessas escolas, umas preocupam-se mais com o produto
individual (criancasdasescolas com C e E fortes), outras preocupam-se mais com 0s principios
darelacdo social (criancas das escolas com C e E fracos). Em relacdo aaquisicdo deregrasde
reconhecimento e de realizac&o, concluiu que os alunos podiam adquirir as regras de
reconhecimento sem adquirir as respectivas regras de realizacdo, apresentando a aquisicéo
destas regras uma variagao independente .

Em Portugal, o estudo de Pedro (1982), foi dos primeiros a ser realizado no ambito
desta teoria e fundamenta-se nas primeiras formulagoes da teoria de Bernstein acerca dos
discursos instrucional e regulador. No seu trabalho com criangas do 1° e do 3° Ciclos do
Ensino Bésico, a autora analisa a realizagdo linguistica do discurso na sala de aula, entre o
professor e os aunos, e mostra como o contexto social da escola influencia a realizagdo
linguistica desse discurso, sendo essa realizagcdo mais limitada para as criancas dos niveis
sociais mais baixos. A investigadora conclui que o contexto social da escola influencia a
prética reguladora das professoras, que usam diferentes estratégias de controlo em funcéo da
composicao socia da escola. As estratégias de controlo imperativo séo mais frequentes nas
escolas da classe trabalhadora, enquanto que as estratégias de controlo pessoal sdo mais
frequentes nasescolasdaclasse média.
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Também em Portugal, ainvestigacdo desenvolvidapor Morais(Domingos, 1987) sobreo
(in)sucesso em ciéncias, €um exemplo quedestacamos. Nestai nvestigacéo, com a unose professores
de escolasbasi cas e secundérias, Morais estudaarel acao entre o aproveitamento diferencial em
ciénciasdealunosdediferentes estratos sociai s, especia mente nas capaci dades de elevado nivel
deabstraccéo, aorigem socia dosa unos, o contexto social em queo professor ensinaeaexigéncia
conceptual do professor. Os resultados deste estudo mostram que a exigéncia conceptual dos
professores éinfluenciadapel o contexto socid em que ensinam eque o aproveitamento em ciéncias
€ mais baixo nos alunos da classe trabalhadora, especialmente nas capacidades referidas,
evidenciando arelacdo entre 0 aproveitamento diferencial dosalunoseaclasse social. Umaoutra
conclusgo sugeridapel o estudo deMoraiséqueummaior nivel deexigénciaconceptua do professor
pode ser benéficaparatodos osaunos, pel o menosamédio prazo, pois estimulacapacidades que,
deoutro modo, ndo seriam desenvolvidas.

A investigagéo desenvolvida por Morais sobre o (in)sucesso em ciéncias em Portugal,
tem sido continuada através dos trabalhos realizados pelo Grupo ESSA. A investigacéo
desenvolvidapor este grupo, coordenadapor Moraise por Neves, inclui varios estudos que se
distribuem por duas vertentes essenciaisdeinvestigacéo - avertente deinvestigacdo que setem
preocupado com aandlise sociol 6gi cadas reformas educativas, quer anivel de geracao discurso,
quer anivel dasuarecontextualizacdo e avertente deinvestigacao que setem preocupado com
areproducao do discurso, centrando-se nos processos que intervém narel agdo pedagogica. No
primeiro caso estdo os estudos rel acionados com aandlise de documentos of iciais de diferentes
periodos, constituicdes elei de bases, dos quais destacamos: Fontese Morais(1994), Nevese
Morais(2000), eosestudosrelacionados com aanalise de programas e manuais escolares, dos
guaisdestacamos. Morais, Neves e Fontinhas (1998, 1999), Neves, Morais, Medeiros e Peneda
(1999), NeveseMorais (1998, 2001) Lopes (1998), Nascimento (1998), L ourenco (1997). No
segundo caso estao os estudos sobre a aprendizagem cientifica e social dos alunos e sobre a
formacdo de professores, dos quais destacamos. Morais et al (1992, 1993 e 2000), Nunes
(1993), Antunes (1998). Subjacente atoda ainvestigagéo tem estado sempre presente, como
umadas grandesfinalidades, o desenvolvimento profissional dos professores.

Nafigura 1.5 apresenta-se, em sintese, o conjunto de trabal hos desenvolvidos pelo Grupo
ESSA nas duas vertentes de investigacao atrés referidas.
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A investigagdo rel acionada com asreformas educativasinicia-se com o estudo de Fontes
(1992) e Fontes e Morais (1994) que se centra no texto do discurso pedagégico das reformas
de ensino em Portugal, num periodo de cerca de 100 anos. O estudo, que incide no discurso
instrucional especifico da Biologia pretendia, essencialmente, anaisar as relacdes que se
estabelecem entre 0 poder e a educacdo. Da andlise efectuada, conclui-se que o discurso
pedagbgico e a sua recontextualizacdo variam de acordo com os principios dominantes da
sociedade. Em cada época, as forcas dominantes da sociedade apropriam-se da escola para
exercerem o controlo simbdélico, através do qual legitimam e reproduzem os seus principios
ideol 6gicos e a consciéncia da classe dominante. Conclui-se ainda que apesar de a escola ser
umaimportante agéncia de reproducao cultural e social, ha espagos de mudanca, consoante 0
regime politico, criados pel os principios de recontextualizacdo ao nivel, quer dos campos de
recontextualizacdo oficial e pedagdgica, quer ao nivel da escola

A investigagao relacionada com asreformas educati vas continua-se com estudos centrados
nos programas de Ciéncias daNatureza do 5°/6° e 7° anos de escol aridade (Morais, Nevese
Fontinhas, 1998, 1999; Neves, Morais, Medeiros e Peneda, 1999; Neves e Morais, 1998,
2000 e 2001), que analisam o significado sociol 6gi co das mudancgasintroduzidas pelaactual
reformaeducativa, no sentido perceber, ndo s6 o grau, mas o sentido darecontextualizacdo
gue acontece aos varios niveis do aparel ho pedagdgico. Estes estudos, que tém como base o
model o do di scurso pedagogi co de Berng ein, procuram: estudar em que medidaaactua reforma
educativa contém mensagens de mudancaou de continuidade no que diz respeito aos principios
sociol 6gicos que caracterizam as diversasinteraccdes no contexto daaccdo educativa; explorar
0s processos de contextuali zacao e recontextualizacdo que podem ocorrer aosvariosniveis
daintervencdo educativaem termos do contexto socio-politico em que areformatem lugar.
Os estudos referidos permitem constatar que as mudangas introduzidas pela actual reforma
sdo mais evidentes ao nivel dasrelacées Ministro da Educacdo/Professores, do que ao nivel
dasrel acOes globai s de ensino/aprendizagem, onde as mudancas séo quase insignificantes. As
relagdes Ministro da Educacdo/Professores, tal como estdo expressas nos programas da actual
reforma, reflectem, em relacéo areformaanterior, umamensagem de grande explicitacdo do
texto pedagdgico dos programas, juntamente com umaformade comunicagdo maisinterpessoal.
As relagbes globai s de ensino/aprendi zagem val ori zadas nos programas da actual reforma
expressam, em maior ou menor grau, 0s principios da sociedade democraticajaexpressos nos
programas dareformaanterior. Sugerem também que as mudancas presentes naactual reforma
s80 mais evidentes ao nivel dasintencdes geraisdo curriculo do que ao nivel dasdirectrizes
especificas dadisciplina, e mesmo no 1° caso, essas mudangas expressam umamensagem no
sentido dos principios estabel ecidos pela Constituicéo/L ei de Bases. Os estudos mostram
aindaque hadiferencas entre as mensagens contidas nos principios curriculares e nas directrizes
especificasdadisciplina, o que criamatériaparaareflexdo sobre o significado das mudancas
pretendidas com umareformaeducativa. Estas evidéncias sdo reforgadas por outros estudos
centrados nos programas de Fisica e Quimicado 8° e 9° anos de escol aridade (L opes, 1998;
Nascimento, 1998), bem como por um estudo centrado na andlise de manuais escolares de
Ciéncias da Natureza do 7° ano de escolaridade (L ourengo,1997), onde se conclui que ha
diferencas entre as mensagens soci ol 6gi cas de diferentes|livros, bem como diferentes graus de
recontextualizacdo da mensagem dos principios curricul ares. Constatou-se, neste caso, que,
em todos os manuai s analisados, arecontextualizacdo da mensagem € sempre feitano sentido
de uma mensagem menos inovadora nos manuai s escolares, mais proximadas directrizes
especificas dadisciplina, do que damensagem dos principioscurriculares. Todaainvestigacdo
permite concluir que sdo multiplos osfactores queintervém naimplementacdo de umareforma
emostracomo, ao nivel do aparel ho pedagdgico, haprocessos de reproducdo e recontextualizacdo
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quesdo decisvos paraareaivaautonomiadadaaeducacdo. Permiteaindaconcluir queas mudancas
nos principios dominantes dasoci edade déo origem, em gerd , amudancgas namensagem sociol Ggica
transmitida pel o discurso pedagdgico dos programas e livros detexto de umadadareforma. Isto
permite acontextualizacdo do discurso regulador geral da sociedade em discurso pedagdgico e
tornaevidente processos de reproducao dos principios dominantes da sociedade e arelagéo de
dependénciadaeducacao desses principios.

No ambito dainvestigacao rel acionada com aaprendizagem cientificadosalunos, alguns
dos estudos centram-se fundamentalmente no contexto de socializagdo familiar e outros
centram-se fundamentalmente no contexto de socializacéo escolar. No que diz respeito a
estudos mais centrados na familia, o estudo de Cardoso e Morais (1992), com alunos do 2°
ciclo do Ensino Bésico, predominantemente da classe trabahadora, focou-se na andlise da
relacéo entre osfactores sociol 6gicos dafamilia, nomeadamente, o espaco pedagdgico familiar,
a orientacdo de codificac8o dos pais e a participacdo dos pais em agéncias sociais, e 0
aproveitamento dos alunos, especialmente no que diz respeito a capacidades que requerem
um elevado nivel de abstraccdo. Os resultados permitem concluir que existe uma relacéo
significativa entre os factores analisados e 0 desenvolvimento dessas capacidades por parte
dosaunos. Osaunos cujo contexto de sociaizacdo familiar tinha caracteristicas mais parecidas
com as daescolaeram mel hor sucedidos do que aquel es cujo contexto de socializacao familiar
n&o apresentava essas caracteristicas.

Também ainvestigacdo de Neves (1991; Nevese Morais, 1992, 1993a, 1993b, 1993c)
deu grande importanciaao contexto de socializacdo familiar dos alunos. Umadas preocupacoes
fundamentaisfoi a procura de componentes sociol 6gicas dafamiliaque ajudassem a explicar
o aproveitamento diferencial dos alunos na escola. Partindo do pressuposto que a pratica
pedagdgicafamiliar pode ser, tal como a pratica pedagdgicaescolar, perspectivadacomo uma
modalidade de codigo de transmissdo educacional, que traduz uma determinada realizacdo
dasrelagBes de poder e de control o, as autoras construiram instrumentos de andli se do contexto
de socializacdo familiar, nomeadamente no que diz respeito a andlise da prética pedagogica
familiar e da teoria de instrucédo que |he esta subjacente. Esses instrumentos serviram para
desenvolver um estudo qualitativo em que analisaram a prética pedagégicaa que criangas de
diferentes grupos sociai s estavam sujeitos nafamilia, considerando as caracteristicas quer do
contexto instrucional, quer do contexto regulador, e relacionaram essas caracteristicas com o
aproveitamento dos alunos na escola. Para além disso, analisaram ainda a relagéo entre a
orientacdo geral de codificacdo da familia e o seu processo de socializagdo, bem como a
influénciadaorientacao de codificacdo e do posi cionamento dacrianca nafamilia/comunidade
no aproveitamento dos alunos naescola. Os dados deste estudo permitiram-lhes concluir que
existe uma estreita relacéo entre o grupo social e a orientagéo geral de codificacéo e entre a
orientacdo de codificagdo dos paisymaes e 0 processo de socializagdo dos filhos. A relacéo
encontrada manifesta-se na tendéncia para as familias com uma orientacéo para significados
particularistas, darem énfase a explicagbes concretas, ligadas ao contexto, sem referéncia a
principiosgerais, enquanto que asfamilias com umaorientacdo parasignificados universalistas
déo énfase aprincipiosgerais, servindo aexemplificacéo paracomplemento desses principios.
Concluiram aindaque foram as familias dos grupos sociais mais desfavorecidos que revelaram
maior tendéncia para uma orientacao para os significados particularistas (orientagao restrita)
equefoi nestasfamilias que houve maior tendéncia paraumasocializagéo segundo um processo
deaprendizagem instrucional em que seval orizaaconcretizacdo, ao contrario do que se passanas
familias de grupos sociais maisfavorecidos em que as criangas tendem aser sociali zadas segundo
um processo de gprendizagem instrucionad em que seva orizaaabstraccdo. Congtataram, no entanto,
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haver diferencasnointerior daCT, que estéo rel acionadas, nomeadamente, com aparticipacéo em
agénciassociaise/ou culturais, com o exercicio de umaprofissdo em contacto comaCM, com o
trabalho por contaprépria. Essasfamilias apresentavam orientacdo de codificaco e processosde
socializac&o semel hantes aos apresentadospelaCM.

No quediz respeito ainfluénciado cddigo pedagdgico dafamiliano aproveitamento dos
alunosnaescola, verificaram que as criangas, de qual quer grupo socia que, nafamilia, tinham
acesso aumaorientacdo €l aboradatinham menos dificuldades naescola. Verificaram tambémuma
relacdo significativa entre a classe social e 0 aproveitamento e entre 0 posicionamento e 0
aproveitamento. As criancgas das classes sociais mais favorecidas adquirem, no contexto de
socidizag8o priméaria, um posi cionamento maiselevado e gpresentam um agproveitamento cognitivo
superior ao das criangas com posi cionamento maisbaixo.

Dando continuidade aaspectosinvestigados por Neves e tendo como base 0 seu modelo
de andlise da prética pedagdgicafamiliar, o estudo efectuado por Pires (1993; Pirese Morais,
2000a, 2000b, 2000c), centrou-se nainfluéncia da socializagcao familiar no aproveitamento
cognitivo em ciéncias de criancas dos meios urbano e rural pertencentes aos estratos sociais
mais baixos. Com este estudo pretendia-se, por um lado, estudar a relagdo entre os factores
sociol égicos do contexto de socializacdo familiar e o (in)sucesso em ciéncias, especia mente
no que diz respeito as capacidades de elevado nivel de abstraccéo e, por outro lado, perceber
porque razéo aguns alunos dos estratos sociais mais baixos tém sucesso na escola, mesmo
guando esta exige realizacbes que implicam capacidades de elevado nivel de abstraccéo,
enguanto que outros ndo tém esse sucesso. Para além disso, eratambém objectivo do estudo
comparar, em funcdo dos factores sociol6gicos do contexto pedagdgico familiar e do
aproveitamento em ciéncias naescol a, os alunos da classe trabal hadora urbanaerural. Foram
realizados dois estudos, um quantitativo, extensivel aumaamostrade 79 alunos (e respectivos
pais) do 6° ano de escolaridade e outro qualitativo, restrito a uma amostra de 8 alunos (e
respectivos pais), seleccionada da amostra global, em que se procurou conferir maior
profundidade ao estudo quantitativo, tentando perceber algumas dasrelacbes nele encontradas.

No estudo quantitativo analisou-se o contexto de socializacdo familiar das criangas,
nomeadamente a nivel das caracteristicas que tém a ver com as habilitagdes académicas e
profissionais dos pais e com asuaintervencdo socia/cultura eleituradelivrosejornais, bem
como as condic¢des do espaco pedagdgico da familia. No estudo qualitativo analisou-se o
grau de embebimento do discurso pedagogico oficia no discurso pedagdgico familiar, o tipo
de orientacéo de codificacao dos pais e a pratica pedagdgi ca que os al unos aprendem aval ori zar
nafamilia. Os resultados permitem concluir que, dentro do mesmo estrato social (neste caso,
classe trabalhadora), o (in)sucesso dos alunos em ciéncias pode ser uma consequéncia das
caracteristicas do contexto pedagogico familiar. Essas caracteristicas tém a ver com as
habilitacBes académicas e profissionais dos pais e com a sua intervencdo social/cultural. O
nivel profissional dos pai¥maes e a participacdo das maes em agéncias sociaig/culturais, bem
como a sua leitura de livros e jornais séo os factores com maior influéncia no sucesso dos
alunos na escola, no que diz respeito as competéncias cognitivas complexas. Além disso, os
dados mostraram que existe umarelagdo essencial entre a orientacéo de codificacdo dos pais,
0 embebimento do discurso pedagdgico oficial no discurso pedagdgico familiar, as condicdes
do espaco pedagdgico familiar e o (in)sucesso em ciéncias, especialmente nas competéncias
cognitivas complexas. Os resultados mostraram aindaque o facto de as criangas terem algum
controlo sobre as regras que regulam o seu processo de aprendizagem no contexto de
socializacdo familiar, nomeadamente ao nivel da seleccdo e daritmagem, bem como acesso a
critériosde avaliacdo explicitos éfacilitador do sucesso escolar dos alunos, especialmente nas
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competéncias de elevado nivel de abstraccdo. Em relacdo a generalidade dos indicadores
sel eccionados parafazer acaracterizacdo do contexto pedagdgico familiar e ao aproveitamento
dos alunos em ciéncias, verificou-se uma grande semelhanca entre as duas sub-amostras,
urbana e rural. Este trabalho, tal como o anterior, mostra que ha caracteristicas sociol dgicas
familiares que, habitualmente, ndo sdo muito consideradas quando se analisa 0 insucesso dos
alunos, mas que podem contribuir paraumamelhor compreensdo das razbes do aproveitamento
diferencial dos alunos na escola

Relacionado com a aprendizagem cientifica dos alunos, mas centrados no contexto de
socializagao escolar, o trabalho de PenedaeMorais (1992) utiliza os conceitos de classificacéo
e de enquadramento e decorre durante dois anos lectivos com alunos do 5° e 6° anos de
escolaridade. Neste trabalho, o aproveitamento de alunos de diferente género, etnia e nivel
social é relacionado com diferentes modalidades de pratica pedagdgicainstituida na aula de
Ciéncias da Natureza (diferindo a nivel de poder e de controlo na relacéo professor-aluno).
Osresultados mostraram que existe umarel agdo entre o tipo de préti capedagdgi ca desenvol vida
pelo professor e o aproveitamento dos alunos e permitiram sugerir caracteristicas da prética
pedagbgica mais favoraveis a diminuicdo do aproveitamento diferencia dos alunos, apesar
de niveis sociais diferentes apresentarem diferentes preferéncias, traduzidas em (in)sucesso,
por diferentes préticas pedagogicas.

Nasequénciado estudo anterior, Moraise Neves (1993), construiram o perfil tedrico de
trés modali dades diferentes de pratica pedagdgi ca, bem como indicadores orientadores paraa
implementacdo na sala de aula dessas préticas por parte dos professores. Astrés modalidades
de préticas pedagdgicas, foram designadas por Pp, Pp, ePp,, em funco do grau crescente de
controlo do transmissor sobre o processo de ensino-aprendizagem, realizado ao nivel dos
contextosinstrucional e do contexto regulador. Por outras palavras pode dizer-se que aspréticas
variavam, em termos de poder (classificagéo) e de controlo (enquadramento), desde uma
prética mais centrada no aquisidor (Pp,), caracterizada, em geral, por classificacGes e
enquadramentos mais fracos, até uma prética mais centrada no transmissor (Pp,), com fortes
classificagBes e enquadramentos para os vérios indicadores considerados. A terceira pratica
(Pp,) apresentava caracteristicas intermédias entre as duas anteriores. As trés praticas
pedagdgicas correspondiam assim, quer no contexto instrucional quer no contexto regulador,
arealizacéo de trés modalidades diferentes de cogigo pedagadgico. A préticaPp,, pelo facto de
promover relagdes de interaccdo entre sujeitos (entre alunos e entre alunos/professor), entre
espacos (espaco do professor/espaco dos alunos e espaco do aluno/espaco do aluno) e entre
discursos (conhecimento intradisciplinar, conhecimento interdisciplinar e conhecimento
académico/conhecimento ndo académico) e permitir aos alunos algum controlo sobre o
processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente, ao nivel micro das regras discursivas
seleccdo e sequénciae ao nivel daregradiscursivaritmagem, poderapossibilitar o esbatimento
das diferencas entre grupos sociais.

A implementacdo dastrés préti cas pedagogi cas (com base nos perfistedricos definidos),
por umamesma professorade Ciéncias daNatureza, aa unos do 5° e do 6° anos de escolaridade
de uma escola da periferia de Lisboa, foi o ponto de partida para muitos trabalhos que se
seguiram, realizados pelo Grupo ESSA. Um desses trabalhos foi o de Fontinhas (1991;
Fontinhas, Morais, Neves e Peneda, 1993), que utiliza como principal instrumento de andlise
o conceito de codigo e se desenvolveu ao longo de dois anos lectivos, com alunos do 5° e do
6° anos de escolaridade. Um dos objectivos deste trabalho consistiu em fazer a caracterizagcéo
das praticas pedagdgicas a nivel do contexto instrucional e a sua comparacdo com os perfis
tedricos concebidos, no sentido deidentificar possiveis discrepancias entre o perfil tedricoea
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recontextuaizacdo sofridapel as préti cas nasuaimplementacéo nasalade aula. Um outro objectivo
destetrabal ho consistiu em estudar ainfluénciade diferentes moddidades de préticapedagdgicada
escolanaorientagcdo geral de codificacdo de alunos de diferentes grupos sociais, bem como em
relacionar a orientacdo de codificacdo, a prética pedagdgica e o aproveitamento escolar,
nomeadamenteanivel dascompeténciascognitivascomplexas. Parad ém disso, pretendiamtambém
avaliar em que medidaosa unos possuiam asregras de reconhecimento e derealizacdo no micro-
-contexto dautilizagdo do conhecimento em novas situagdes. Os dados mostraram que s80 0s
alunos com melhor aproveitamento que revelam um grau mais elevado de orientacéo geral de
codificag&o, mostrando também que € a prética pedagogica Pp,, relativamente as praticas Pp, e
Pp,, que serevelamaisfavoravel paraaumentar o nivel geral de orientagéo de codificaggo dos
alunos e, consegquentemente, 0 seu aproveitamento. Os resultados sugerem ainda que aclasse
socid éavariavel quetem maisinfluéncianaorientacao especificade codificacdo no micro-contexto
dautilizacgo de conhecimentosem stuagbesnovas, em ciéncias, sugerindo aindaainfluénciapositiva
da préti ca pedagdgicanaorientacdo especificade codificacgo dos alunos.

Tomando como base as conclusdes sobre a influéncia da prética pedagdgica no
aproveitamento dosalunos em ciéncias, obtidasapartir darealizaggo daspréticas Pp,, Pp, e Pp,
guetinham mostrado determinadas caracteristicas como maisfavoraveis ao sucesso dos aunos,
Moraisetal (1993, 2000) construiram duas novas modalidades de préti capedagdgica, designadas
por Pp, e Pp,, com o objectivo de alargar e aprofundar o significado dainfluénciade préticas
pedagogicas diferenciais no aproveitamento dos alunos de diferentes grupos socio-
-culturais. Estasnovasmoddlidades de préticaforam, maisumavez, redizadasno @ambitodadisciplina
de Ciéncias da Natureza, com alunos do 5° e do 6° anos de escolaridade, durante dois anos
lectivos, pelamesma professoraquetinharealizado as préticas pedagégicas Pp,, Pp, e Pp,. As
préticas pedagdgicas foram pensadas de maneira a diferenciar-se nos aspectos que as préticas
anteriores sugeriam ser maisimportantes narel ago prati ca pedagdgi ca/aprovei tamento escol ar.
Assim, umadaspréticas, aPp,, apresentavaas caracteristicas que pareciam ser maisfavoraveisao
sucesso escolar dosalunos. Relativamente ao contexto instrucional, aPp, caracterizava-sepor um
enquadramento fraco naritmagem e narelacdo entre 0 conhecimento académico e 0 ndo académico
efortenoscritériosde avaliacdo, havendo aexplicitacéo desses critérios. Caracterizava-setambém
por um enquadramento ndo muito forte naseleccdo e nasequéncia, permitindo aosalunosalgum
controlo ao nivel micro destasduasregrasdiscursivas. Rel ativamente ao contexto regul ador, havia
um fraco enquadramento nasregras hierarqui cas (que regulam asnormas de condutasocia) euma
fracaclassificacdo dosespagos professora/al uno e a uno/aluno.

Apesar deapréticaPp, dever ter caracteristicas opostas, consideraram nao ser vantaj0so
variar simultaneamente todas as caracteristicas, até porque eramuito dificil paraa professora
manter diferencas entre as préticas relativamente a um téo grande nimero de caracteristicas.
Assim, nesta préticamanteve-se o forte enquadramento nos critérios de avaliagao (aindaque,
devido aumaritmagem maisforte, ndo houvessetanto tempo paraosexplicitar, o queintroduzia
uma certadiferencaentre as préticas) e afracaclassificacéo dos espacos dos alunos (tal como
na Pp,, os alunos mantinham-se em grupo heterogéneos, mas sem fazerem trabalho de grupo
e, portanto, sem partilharem materiais, 0 que introduzia também uma certa diferenciagcdo
entre as duas praticas ao nivel desta caracteristica). |dénticas nas duas préticas foram também
asrelagdesintradisciplinares (rel agdes entre os conteidos), que eram grandes nas duas préticas.
Também nos aspectos rel acionados com asregras discursivas presentes hatransmi ssao/agui sicao
do discurso regul ador especifico as duas préti cas eram semel hantes, traduzindo-se por valoresde
enquadramento fraco quanto asequéncia, aritmagem eaoscritériosde avaliacdo eforte quanto a
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seleccdo. Relativamente aclassificacdo nas rel agdes professora/aluno, dadas as caracteristicas
distintivas das duas prati cas, consideraram umacl assificagdo maisforte naPp, do quenaPp,, quer
no contexto instrucional, quer no contexto regul ador.

A implementac&o das préti cas pedagogicas Pp, e Pp,, paraalém dereforgar as conclusdes
dos estudos anteriores (Peneda e Morais, 1992 e Morais, Peneda e Medeiros, 1993), serviu
paradesenvolver outros estudos, como o de Nunes (1993) e o de Ferreira (1993). O estudo de
Nunes (1993), orientado por Morais, tinha dois objectivos fundamentais, por um lado, saber
se as concepgdes com que os alunos chegam aescolasdo influenciadas por factores sociol 6gicos
do contexto de socializac8o primaria e, por outro lado, averiguar a (des)continuidade entre a
pratica pedagogica da familia e a pratica pedagdgica da escola e a influéncia dessa
(des)continuidade sobre 0 aproveitamento escolar, observando simultaneamente, ainfluéncia
da préti ca pedagdgi canamudanca conceptual dosalunos. Osresultados deste estudo permitem-
-lhe concluir que existeumarel acdo significativaentreapréticapedagdgicafamiliar e as concepgdes
das criancas e que ha concepgies muito resi stentes amudanca engquanto que outras sdo facilmente
ateradas. Permitem-lheaindaconcluir que sdo as préti cas pedagdgicas de enquadramentos mais
fracos, nomeadamente no que diz respeito aritmagem e arel acdo entre 0 conheci mento académico
e 0 conhecimento ndo académico que mais contribuem no sentido de ultrapassar 0s conceitos
préviosdosaunos.

Na sequéncia do trabalho de Fontinhas (1991; Morais, Fontinhas e Neves, 1992), o
estudo de Ferreira(1993; Ferreirae Morais, 2000), sobre aaprendizagem cientificadosalunos,
tem como objectivo essencial saber quais osfactores que conduzem ao (in)sucesso dos alunos
na resolucéo de problemas em ciéncias. Para isso, determinaram a aquisicdo de regras de
reconhecimento e de regrasde realizacao pel os al unos em situacdes problematicas que exigiam
conhecimentos de Ciéncias daNatureza, em cadaumadas duas préti cas pedagogi casreferidas.
Os dados permitem-lhe concluir que, quando se explicitam os critérios de avaliacdo e os
valores do enquadramento sdo mais fracos, nomeadamente, no que diz respeito aritmagem, a
relacdo entre o conhecimento académico e 0 ndo académico e as regras hierérquicas, é mais
fécil paraosalunos possuirem regras de reconhecimento e de realizagdo. Concluiram também
gue os alunos socializados em contextos em que se valorizam significados particularistas e
dependentes do contexto, tém maiores dificul dades na resolucdo de situacBes problematicas
gue exigiam conhecimentos de Ciéncias da Natureza .

Baseando-se no trabalho de Morais (Domingos, 1987) que tinhamaostrado, entre outros
aspectos, que a exigéncia conceptual dos professores € influenciada pelo contexto social em
gue ensinam e que um maior nivel de exigéncia conceptual do professor pode ser benéfica
para todos os alunos, pelo menos a médio prazo, pois estimula capacidades que, de outro
modo, ndo seriam desenvolvidas, Miranda (1993; Miranda e Morais, 1994, 1996) realizam
um estudo com alunos do 2° ciclo do Ensino Bésico, de diferentes grupos sociais. Os alunos
distribuiam-se por duas escolas diferentes, umanuma cidade de provincia, capital de distrito,
e outra numa vila desse mesmo distrito. Em cada escola, as duas turmas observadas, foram
leccionadas pela mesma professora. Nas duas turmas da escola da capital de distrito havia
alunosdaCM edaCT, enquanto que nas duas turmas da escoladavilahaviaapenas aunosda
CT. Com este estudo pretendiam perceber em que medida o aproveitamento em ciéncias de
alunos sociamente diferenciados € influenciado pela forma como o professor explicita os
critérios de avaliacdo, nomeadamente, quando corrige e classifica testes de avaliacdo, bem
como investigar arel acdo entre o nivel de exigénciaconceptua das professorasdasduasescolase
o desenvolvimento cientifico dosalunosem Ciéncias daNatureza. Pretendiam também investigar
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dadosrel ativosao pos cionamento dosa unos. Parai sso, estudaram arelagéo entre o posi cionamento
dosalunos naescolae nasociedade, entre 0 posicionamento e factorescomo aclasse social eo
género, entre 0 posicionamento e a orientacao especifica de codificacdo dos alunos e entre o
pposi cionamento e 0 aproveitamento escolar dosaunosem ciéncias.

Relativamente ao aproveitamento dos a unos, o estudo mostrou que aaquisicdo deregras
de reconhecimento e de realizacao esta relacionada com a classe socia e o contexto socia da
escola. Osaunosda CT daescolada capital do distrito apresentaram melhores resultados do
gue os alunos da CT da escola da vila. Um nivel de exigéncia conceptua elevado parece
tornar mais dificil a compreensdo dos critérios de avaliacdo do professor, ainda que uma
exigéncia conceptual mais elevada, aliada a critérios de avaliacdo explicitos, pareca ser
favoravel ao desenvolvimento cientifico dos alunosem CiénciasdaNatureza. O estudo mostrou
ainda uma relacdo entre a orientagdo especifica de codificacdo no contexto de avaliacdo e o
sucesso dos alunos em ciéncias, especialmente nas competéncias complexas. Verificou-se
também que o contexto social da escola influencia o nivel de exigéncia conceptual, que é
superior na escola da capital de distrito em relacdo a escola da vila. Relativamente ao
posicionamento, os dados sugerem gue 0 posicionamento dos alunos na escola/sociedade é
influenciado pela classe social e pelo género dos alunos, bem como pelo contexto social em
gue a escola esta inserida. Sugerem ainda que o0 posicionamento esta relacionado com a
orientacao especificade codificacdo dos alunos e parece que influencia o seu aproveitamento
em Ciéncias da Natureza, especialmente no que diz respeito as capacidades de elevado nivel
de abstraccéo.

Ao nivel do Jardim de Infancia, os estudos de Camara (1995; Camara e Morais 2000),
investigam a influéncia de processos de socializagdo priméaria e secundaria no sucesso das
criangas, medido em funcdo da orientacdo especifica de codificacdo ao nivel dacompreensio
de conhecimentos de Ciéncias daNatureza, de criancas de dif erentes grupos socio-econémicos
e culturais. Quando investigam varidveis do contexto de socializacdo primaria, os resultados
mostram que a classe socia é avariavel que maisinfluénciatem na orientagcdo especificade
codificagdo em micro-contextos de compreensdo de conceitos de ciéncias. Os dados mostram
ainda que a participagdo dos pais da classe trabal hadora em actividades sociais, bem como a
sua pratica pedagdgi catém umainfluénciapositiva na orientacdo de codificacao das criancas.
Quando investigam variaveis do contexto de socializacdo secundaria, como a pratica
pedagdgica e a exigéncia conceptual da educadora, verificou-se que a pratica pedagogica da
escola pode actuar como mediadora entre o grupo socia e 0 sucesso das criangas. A pratica
pedagdgica que parece conduzir a melhores realizacdes por parte das criancgas € a que, além
de estar centrada na crianca e no seu ambiente, tem critérios explicitos e é conceptua mente
exigente.

No 1° Ciclo do Ensino Basico, com criancas do 4° ano de escolaridade, o estudo de
Silveira (1996; Neves e Silveira, 1999), preocupa-se com ainfluéncia da familia e da escola
na producdo do discurso das criangas no contexto das ciéncias. O estudo, centra-se naandlise
sociolégica do discurso pedagdgico valorizado pelas criancas e respectivas méaes quando
justificam atitudes do quotidiano relacionadas com a Higiene e a Salide e o Ambiente e os
Recursos Naturais. Os resultados sugerem uma relacdo entre a classe socia e o discurso
usado. Mostram ainda que o discurso pedagdgico oficial e a dimensdo instrucional da
aprendizagemtendeaser, em geral, mais utilizada pel as criangas socia mente maisfavorecidas,
sendo também estas criancas que dao explicacdes instrucionais com maior nivel de

conceptudizagéo.
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No &mbito daaprendizagem cientificaao nivel do 2° Ciclo do Ensino Bésico, o estudo de
Afonso (1996; Afonso e Neves, 2000a, 2000b), envolveu duas turmas e teve como objectivo
estudar em que medida as concepgdes, em ciéncias, de criangas de diferentes grupos sociais,
sdo influenciadas por variaveis sociolégicas dos contextos familiar e escolar. Pretendiam
também comparar a natureza das concepcles e a orientacdo especifica de codificacdo, em
termos de regras de reconhecimento e de realizacgo. Os resultados sugerem que s&o, em
geral, as criangas dos grupos sociais mais favorecidos que mais frequentemente revelam
concepgoes proximas das legitimadas pela escola. Os resultados mostram ainda a existéncia
derelagBes significativasentre o nivel de aquisicéo dasregras dereconhecimento ederealizacdo
e a classe socia e que determinadas caracteristicas socioldgicas da prética pedagdgica,
nomeadamente, um forte enquadramento ao nivel dos critérios de avaliacdo (critérios de
avaliacdo explicitos), um fraco enquadramento narelagdo entre o conhecimento académico e
0 ndo académico (entre as concepcdes dos alunos e os conceitos cientificos) e uma fraca
classificacéo dos espagos (professor/aluno e aluno/aluno), séo fundamentais para a mudanca
conceptual. No entanto, ainfluéncia da pratica pedagdgica ha mudanca conceptual depende
do grupo social dos alunos e do conceito cientifico envolvido.

Centrando-se no contexto regulador das préti cas pedagdgicas, o estudo deAntunes (1991;
AntuneseMorais, 1993a, 1993b), tem como objectivo a construcdo de um model o de andlise
da prética instrucional para a aprendizagem do discurso regulador, bem como a andlise
comparativa de trés modalidades de pratica pedagdgica (que diferiam em termos de poder e
de controlo e que requeriam dos al unos arealizacdo de competéncias socio-afectivas diferentes)
eaprocuradasrazdes subjacentes ao (in)sucesso no contexto regulador de alunosde diferentes
grupos sociais, género e etnia. As autoras anali saram também em que medida o posi cionamento
dos alunos na escola pode estar relacionado com factores associados, quer a familia (classe
social, género, etnia), quer aescola(modalidade de prética pedagdgi ca e aproveitamento). Os
resultados evidenciaram gque o discurso regul ador especifico, apesar de estar sempre presente
nasaladeaula, € pouco explicitado pelaprofessora, e que as modalidades de préaticareguladora
diferiam entre si, essencialmente em termos de controlo, sendo semelhantes em termos de
poder. Os resultados mostraram ainda que existe uma relagdo entre o grupo social e o
aproveitamento nas competéncias socio-afectivas. No que diz respeito ao posicionamento,
ndo foi evidenciada influéncia da prética pedagdgica sobre o posicionamento, que aparece
mai s rel acionado com o aproveitamento e com factores associados afamilia, nomeadamente,
aclasse social eaetnia

Dando continuidade ao trabalho anterior, Antunes (1998), orientada por Morais,
desenvolve uma investigacdo numa perspectiva metodol égica etnogréfica, que tem como
obj ectivo apesqui sa das razdes subjacentes as condutas e desempenhos escolares diferenciais
(vertente reguladoragera einstrucional nadisciplinade Ciéncias daNatureza) manifestadas
por criangas do 2° Ciclo pertencentes aos estratos sociais mais baixos, em particular um
grupo especifico designado por criancas em risco (criancas com condutas negativas - elevada
agressividade e desinteresse pelos assuntos escolares - e reduzida capacidade de esforco e
atencdo). A autora parte da ideia gera que tais razdes estdo relacionadas com vivéncias
diferenciais derelagbes de poder e de controlo nas duas principais agéncias de educabilidade,
aescola e afamilia. Com uma amostra constituida por 30 criancas dos estratos sociais mais
baixos, amaior parte deracanegra, e respectivos pais, professores e encarregados de educacao,
aautora propos-se determinar o codigo pedagdgico da escola, 0 posicionamento das criancas
face apsoutrosagentescom quem interactuam eaaquisi¢éo diferencial deregrasdereconhecimento
ederedlizacdo. Osresultados mostraram que 0 codigo global daescolase caracterizavapor fortes
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valores de classificagao e enquadramento, tendo as criangas reduzido control o e nenhum poder
sobreasuavidaescolar. V erificou-setambém, por parte das criancasemrisco, umaforteresisténcia
activaaescolaeaaceitacdo passivadas restantes criangas. Quanto ao posi cionamento, 0 grupo de
criancas em risco apresenta, com el evadafrequéncia, ao contrario dasoutras criangas daamostra,
niveisde posi cionamento elevados. Parao estudo rel ativo aaquisi ¢ao deregras de reconhecimento
ederedizacdo, ainvestigadorasd eccionou duas modalidades de préti ca pedagdgica, variando, na
relacéo professor/aluno, nos valores de enquadramento, mas tendo as duas valores fortes de
classificacéo - (C*, E’) e(C*, E*) - e concluiu que apenas umacrianga, no grupo dascriancasem
risco, inseridanapréticaCt E* aingiuum graurazoavel deregrasdereconhecimento ederedizacao.
Umaoutraconclusdo deste estudo, € que estas criancasindicaram preferir estar inseridos numa
modalidade de prética pedagdgica C* E*, regulada por valores fortes de classificacdo e de
enquadramento (em que, quer o poder, quer o controlo narel agéo professor/aluno sdo detidos pelo
professor), do quenumapréticaC* E, apesar deindicarem gostar muito dadisciplinax com este
tipo de pratica (em que, detendo o controlo narelagao professor/aluno, julgam-se detentoras de
poder que, defacto, ndo tém).

Centrado naaprendizagem social dosalunos, o estudo de Rocha (1995; RochaeMorais,
2000a, 2000b; Rocha, Morais e Vasconcelos, 2000) deu énfase a andlise da influéncia da
prética pedagogica no aproveitamento diferencial dos contetidos do discurso regulador
especifico (competéncias sociais previamente sel eccionadas pelainvestigadora: gjuda, respeito,
responsabilidade e autonomia), por aunos oriundos de diversos contextos familiares, onde
sdo implementadas distintas modalidades de prética pedagdgicalocal, com distintos tipos de
controlo narelacdo de transmi ssdo-aquisi¢ao. O estudo decorreu ao longo de doisanos| ectivos,
com alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico, e envolveu cinco turmas de alunos e respectivos
professores. Definiram para a transmissdo/aquisicao do discurso regulador especifico, um
model o de prética pedagdgicaqueinvestigacdes anteriores (Moraiset al, 1992, 1993) sugeriam
possuir caracteristicas favoraveis ao sucesso de todos os alunos, particularmente aos alunos
dos niveis sdcio-econdmicos e culturais familiares mais baixos. Para além disso, estudaram
também o desempenho das professoras no que diz respeito a concretizacdo do modelo de
prética pedagdgicateoricamente definido, com o objectivo de compreender aimportanciada
investigacdo-ac¢do nessa concretizacdo. O modelo de prética definido caracterizou-se por
um fraco enquadramento ao nivel daritmagem e ao nivel micro da seleccéo e da sequénciae
forte ao nivel dos critérios de avaliagdo e ao nivel macro da seleccdo e da sequéncia. O
enguadramento era também fraco na relacéo entre discursos (académico e ndo académico) e
nasregras hierérquicas. A classificacdo eraforte narelagdo entre sujeitos (professor/alunos) e
fracanarelacdo entre espacos (do professor/dos alunos). Ao nivel dasaladeaula, verificou-se,
contudo, que, ao longo dos dois anos, 0 modelo de prética definido teoricamente foi
recontextualizado, dando origem, inicialmente, a trés modalidades distintas de prética
pedagdgica (apenas uma se identificava com o model o proposto) que depois, no segundo ano
da investigacdo, evoluiram para duas, tendo desaparecido aguela que mais se afastava do
modelo definido teoricamente. Os dados permitem-lhe concluir que as diferencas entre os
alunos tendem a surgir associadas ao contexto familiar mas que a prética pedagdgica da
escolatem um papel rel evante no sucesso dos alunos, anivel do discurso regulador especifico.
Foi a prética pedagdgica que mais se aproximou do modelo proposto (que se caracterizava
por uma teoria de instrucdo mista com valores diferentes de classificagdo e enquadramento)
gue se mostrou mais favoravel aaprendizagem de competéncias sociais, por parte detodos os
aunos

A andlise do desempenho das professoras ao longo dainvestigacdo em comparagdo com o
desempenho dos aunos, sugere que as caracteristicas do model o de prética pedagdgicamais
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adequadas a aprendizagem de competéncias sociai s podem ser consi deradas nadefinicdo deum
model o tedrico deinteracgdo investigador-professor, aser aprofundado em novasinvestigacoes
rel acionadas com atematica da formagao de professores, e que poderavir aser utilizado em
termos de politicadeformacéo de professores.

Como sintese das principaisideias sobre a aprendizagem cientificae social dos alunos,
pode referir-se que: o (in)sucesso em ciéncias pode ser explicado pelas relacdes de
(des)continuidade que se estabelecem entre os contextos da familia e da escola, em
consequéncia dos processos de socializagao das criangas nesses contextos; 0S grupos sociais
sdo diferentemente sensiveis as préticas pedagdgicas realizadas nas aulas de ciéncias e esta
diferente sensibilidade € mai s evidente nos grupos sociais mais desfavorecidos e, em particul ar,
nas competéncias complexas. Verificou-se que, embora 0 sucesso em ciéncias esteja mais
associado aos grupos sociais maisfavorecidos, as caracteristicas da préti ca pedagdgica podem
actuar como mediadoras dessa relacdo, eshatendo as diferencas entre os grupos sociais. No
caso das competéncias complexas, cognitivas e socio-afectivas, a prética pedagdgica mais
favorével ao sucesso de todos os alunos, tende a ser uma prética em que os alunos tém algum
control o sobre a sua aprendizagem, nomeadamente a nivel do tempo de aprendizagem, onde
se estabelecem relagdes entre o conhecimento académico e ndo académico e relagdes de
comunicacdo mai s abertas entre alunos e professor/alunos (através de um fraco enquadramento
nas regras hierérquicas e umafraca classificacdo dos espacos), onde se explicitam os critérios
e aaprendizagem tem como base umaforte estrutura conceptual (umafraca classificagéo nas
relacOes intradisciplinares). A importancia da explicitacdo dos critérios de avaliagdo, como
factor de sucesso dos @ unos naescol a, verificou-se em vérios sub-contextos daaulade ciéncias
(micro-contextos de compreensdo de conceitos, de resolucéo de problemas, de avaliacdo de
testes). Verificou-se também que o posicionamento dos alunos € influenciado pelo grupo
social aque pertencem, sendo os alunos dos grupos mais desfavorecidos os que, geralmente,
apresentam um posicionamento mais baixo. Além disso, o posicionamento revelou estar
relacionado, quer com aorientacdo geral de codificacdo, quer com a orientacéo especificade
codificac8o e ter uma influéncia favorédvel no sucesso dos alunos em ciéncias, no que diz
respeito as competéncias cognitivas complexas. Constatou-se ainda uma relacéo entre a
aquisicdo de regras de reconhecimento e de realizagéo e a classe socia dos alunos e que um
maior alfabetismo cientifico esta relacionado com a prética que promove uma aprendizagem
com um elevado grau de exigéncia conceptual .

Noutras perspectivas sociol 6gicas, mas também centrados sobre 0 insucesso escolar,
gostariamos de citar alguns, de muitos estudos, desenvolvidos em Portugal.

Monica (1981), que estudando a escola, considera que ela reproduz as desigual dades
sociaisdasociedade.

Cortesdo (1982), que ao analisar arelacéo entre a escola e a sociedade, tornaevidente o
alheamento de grande parte dos professores em relagdo ao que se passa ha sociedade.

Grécio e Stoer (1982), que relacionam o insucesso escolar com sistemas simbdlicos de
alunose professores, concretizados nas préti cas e nasrel agbes entre os agentes do contexto escol ar.

Benaventee Correia(1981) que desenvol veram um estudo sobre 0insucesso nos primeiros

anosde escol ari dade, pesquisando factores que expliquem esseinsucesso e 0 consequente abandono
daescolapor parte dessas criangas.
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8. Autores que tém estudado a teoria de Vygotsky

Entre os autores que se tém debrucado sobre a teoria de Vygotsky, referimos, como
exemplo, Bruner (1985), Wertsch (1991), Newman e Holzman (1993), Davydov (1995), Daniels
(1995a,1995b) e Bernstein (1995a).

Bruner (1985), faz uma* clara e sofisticada revisdo instrumentalista dos conceitos néo
instrumentalistas de Vygotsky, nomeadamente, aZDP e a unidade pensamento/linguagem” .
Bruner da grande importancia ao significado que Vygotsky atribui a ZDP e a actividade que
ai sedesenvolve.

Vygotsky vé a actividade que ocorre na ZDP, a “aprendizagem conduzindo o
desenvolvimento”, como comportamento governado por regras, nomeadamente no que diz
respeito aindugdo da crianca na cultura, por um adulto. Considera, no entanto, que ha uma
contradicéo em Vygotsky relativamente ao significado de ZDP, nomeadamente, quando refere
que a“boa’ aprendizagem € aquela que vai a frente do desenvolvimento. Bruner considera
gue, se a ZDP tem a ver com o adquirir de “consciéncia e controlo”, como diz Vygotsky,
entdo como pode uma boa aprendizagem ser aquelaque vai afrente do desenvolvimento, sea
consciéncia e o controlo so surgem quando ja se domina bem e livremente a funcéo, ou sgja,
como pode uma “boa’ aprendizagem ser aquela que vai a frente do desenvolvimento se
inicialmente ndo existe “consciéncia nem controlo”. Para Bruner, o que se passa a nivel da
ZDP, é que 0 adulto ou os pares mais competentes “guiam” quem aprende, substituindo a
consciéncia individual, até que aguele se torne competente na accao através da sua prépria
consciéncia e controlo. Quando se adquire o control o consciente sobre anovafuncéo, fica-se
capaz de a usar como “ferramenta’.

Wertsch (1991), fornece umaandlise dateoriade Vygotsky queinteressaaquem estiver
envolvido em estudos experimentais, principal mente sobre alinguagem e acognicéo. O autor
consideraa ac¢ao mediada como a principal construgcdo de Vygotsky, uma construgdo central
a sua propria abordagem sociocultural, gue comega com 0 pressuposto de que a accdo é
mediada e que néo pode ser separada do meio em que é realizada.

Newman e Holzman (1993), consideram Vygotsky como um dos mais talentosos e
brilhantes psicélogos da Unido Soviética, cuja teoria sobre 0 pensamento e a linguagem se
tornaimportante, ndo so para a Psicologia, mas para muitas outras disciplinas.

Davydov (1995), que apelida Vygotsky de Mozart da Psicologia, considera que a
principal aquisicéo cientifica deste psicologo € a sua teoria historico-cultural do
desenvolvimento psicoldgico. Ou sgja, para este autor, 0 aspecto fundamental da teoria de
Vygotsky € o considerar que a actividade, a consciéncia e a personalidade humanas assentam
na culturaincorporada em sistemas de sinais e simbolos, em que a formacéo da consciéncia
individual segue um percurso que se inicia com a actividade colectiva, seguindo-se a
assimilacdo dacultura, dos sinaisou simbolos e, por Ultimo, aconsciénciaindividual. Segundo
o autor, estaideiapoderiaconstituir abase tedricaparaaorganizacdo daeducacéo, mastem sido
pouco utilizada pel os educadores naorgani zagao dos processos de instrugdo e desenvol vimento.

4 Citado em Newman e Holzman, 1993, p. 139.
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ParaDanidls(1995a, 1995h), “aessénciado mode o de gprendizagem avancado por Vygotsky
€ umaconcepcao dial écticaentre o pessoa e 0 social. Andar naescolacongtitui claramente uma
formadeactividade socid col ectivacom formas especificasde comunicaco interpessod [...] dentro
e entre escolas existem diferencas em contelido, estrutura e funcéo de comunicacéo interpessoal
[...] no entanto, andar naescolaéfrequentemente pensado como umaactividade genérica, como se
aescolafosse umainstitui¢do social que € uniformenos seus efeitos psicol dgicos...”* . Segundo
Daniels(1995b), umadas caracteristicas dateoriade Vygotsky, € que elafornece fundamentos
paraepistemol ogias e pedagogias diferentes, sendo opostas. Considerem-se, como exemplo, dois
tipos diferentes de préti ca pedagdgicaareclamar umabase Vygotskiana, no que diz respeito ao
control o sobre 0 comportamento do aluno e ao control o sobre acriagéo do conhecimento dentro
da préticapedagdgica, paraperceber estaideia

No caso de pedagogias em que o professor define asequéncia, aritmagem e oscritériosde
avaliacdo, pode usar-se umaargumentacao Vygotskyana parasuportar avisao culturd e histérica
do conhecimento, sendo aintervencgao do professor justificada pel aresponsabilidade detransmitir
olegado cultural e histérico dasociedadeacrianca. Estetipo de prética pedagdgicacorresponderia,
segundo conceitos de Bernstein, auma préti ca pedagdgi cade enquadramentosfortes.

Alternativamente, pode também considerar-se 0 argumento Vygotskiano de que o
conhecimento é socid e écriado eminteraccdo. Neste caso, o professor teriaaresponsabilidade
de organizar actividades educativas que proporcionassem possibilidades de o conhecimento
socia ser criado e subsequentemente assimilado pelacrianga. Segundo conceitosde Bernstein,
neste caso estariamos perante uma préti ca pedagdgica de enquadramentos fracos.

Daniels é também de opinido que a énfase na transmissao do que é extraido a partir da
culturaedahistériapode subverter o contetido cientifico que faz parte do discurso pedagdgico
oficial, que se considera como a base fundamental paraum dia ogo instrucional responsavel.
Considera ainda que a énfase na interaccéo, como forma de facilitar o desenvolvimento de
processos, pode também prejudicar a vertente instrucional das pedagogias. |sto aconteceria
porgue, por um lado, ainterac¢do implicaum gasto adicional detempo, que serd“roubado” a
vertente instrucional, podendo prejudicéa-la e, por outro lado, porque uma énfase demasiada
nainteraccao pode levar ao controlo dos alunos sobre a sel eccéo e a sequénciaao nivel macro,
o quetambém prejudicariaavertenteinstrucional e, consequentemente, o sucesso dosalunos,
como os dados de vérios estudos ja referidos nos indicam.

Bernstein (1995a), considera que € ao nivel da nogdo de linguagem, “linguagem como
mascara [...] linguagem como emancipacdo do outro, linguagem como mensagem de
autoridade, linguagem parafalar com a prépriavoz, onde cadaum pode incluir género, raca,
classe, regido[...] [que @ teoriade Vygotsky do desenvolvimento e dasuafacilitacdo setorna
crucial - a pedagogizacdo do desenvolvimento”#¢. Também o conceito de zona de
desenvolvimento proximal € um conceito importante e fundamental da teoria de Vygotsky,
segundo Bernstein, na medida em que traz o adulto para o contexto do desenvolvimento.
Apesar do reconhecimento dessaimportancia, paraBernstein, ficaaquestdo de saber como é
gue Vygotsky viu efectivamente aligacdo entre a ZDP e a prética pedagdgica. Bernstein é de
opini&o de que cadaautor utilizaateoriade Vygotsky parafundamentar apréticapedagogicaque
preconiza, sem quetenhahavido apreocupacdo de responder aquestdo anteriormente colocada.
Paraele, aZDPlevantaquestGesfundamentai ssobre o que contacomo facilitacdo do desenvol vimento
aum determinado nivel de maturacéo e os mei os dessafacilitacdo. Em relacéo a este aspecto,

% Daniels, 19953, p. 517.
4 Bernstein, 19953, p. Xiv.
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Berngtein diz que pareceque Vygotsky tinha* umavisao restritado desenvolvimento, essencialmente
cognitivista, edaprética, que parece privilegiar aaquisicdo de“ferramentas’ em vez do contexto

~

socia daaquisicao.”

9. Trabalhos desenvolvidos no ambito da teoria de Vygotsky

Muitos tém sido os trabalhos realizados ultimamente que tém utilizado conceitos de
Vygotsky como basetedrica. Em Matos (1999), podemos encontrar umaresenhadostrabalhos
realizados no ambito da investigacdo em educacdo matemética entre 1986 e 1996 e que se
fundamentam numa perspectiva Vygotskiana.

Da leitura de Matos (1999) percebemos que, pelo menos na Ultima década, varios
investigadores, ainda que uns de forma mais explicita do que outros, tém utilizado asideias
de Vygotsky ou dado uma perspectiva Vygotskiana ao seu trabalho ao nivel da educacéo
matemética. Nesses trabal hos os conceitos mais utilizados foram os conceitos de mediacao
através de “ferramentas’ psicoldgicas, de trabalho cooperativo e colaborativo, de ZDP e
aspectos relacionados com o desenvolvimento de conceitos matematicos, assm como a
interligacdo entre desenvolvimento e aprendizagem.

De seguida, referiremos alguns trabal hos recentes realizados no ambito da teoria de
Vygotsky.

Haste (1987) sugere, no seu trabalho, que a aprendizagem € afectada por factores
intraindividuais, interpessoais e socio-historicos (considerando o intraindividual como o
dominio cognitivo, o interpessoal como o dominio da interacgdo socia e 0 socio-historico
como o dominio do que € definido culturalmente e acumulado ao longo da histéria) e mostra
arelacdo entre esses factores e a aprendizagem.

Pollard (1995), elaboraum programade pesquisasegundo umametodol ogiade etnografia
longitudinal com o objectivo de explorar o potencial das ideias de Vygotsky na andlise da
aprendizagem na escola pré-priméria, interligando o interaccionismo simbdlico, que diz
respeito adinamica e funcionamento dos contextos nos quai s a aprendizagem tem lugar, com
0 construtivismo social, que vé acriangacomo um ser social que constréi o seu conhecimento
apartir dainteraccéo social. Neste trabalho, a énfase da aprendizagem € posta nos processos
gue os individuos desenvolvem em situagtes sociais e que os levam a aprendizagem e ao
conhecimento.

Moll e Greenberg (1990), confessam-se influenciados pela énfase que Vygotsky coloca
nainterdependénciaentre aaprendizagem dacriangae 0srecursos proporcionados socia mente
para sustentar essa aprendizagem e desenvolvem uma pesguisa em que analisam a histéria
socia defamilias, nomeadamente anivel do seu trabalho e linguagem, tentando dessaanalise
obter novasestratégiasinstrucionais. O foco dainvestigacao centra-se nas actividadesrel acionadas
com o trabalho (actividades que ocorrem dentro e entre negdcios familiares, no governo da
casa, etc.) e sobreaparticipacdo das criangas nessas actividades. Concluem que o desenvolvimento
deunidades de estudo queligam aliteraciaao mundo socia pode proporcionar aosa unosumaboa
préticanautilizac8o dalinguagem oral eescritae que, atravésde redes sociais detrabalho que

47 Bernstein, 1995a, p. xvii.



aproveitem osfundos de conhecimento do governo dacasadasfamilias, é possivel desenvolver
actividadesdeliteracia“... que excedem em sofisticacdo, nivel intelectual e extensdo o queesta
concretamente aser ensinado nasescolas.” 4

Hedegaard (1990), desenvolve um estudo com criangasdo 1°ciclo, em quepartedaideiade
Vygotsky de que o desenvolvimento humano € caracterizado pela capacidade de adquirir
“ferramentas’ psicoldgicas, e utiliza o conceito de ZDP como “ferramenta’ para avaiar o
desenvolvimento das criangas na escola, em conex&o com ainstrugdo. Mais concretamente, a
autoratrabalhou o conceito de ZDP como arelagdo entre os*“ passos’ instrucionais planificadose
0s“passos’ dagprendi zagem/aquisi ¢o dos processos pel as criangas. Como resultado deste estudo,
aautoraconclui que o professor deve orientar aaprendizagem, o maisclaramente possivel, apartir
do envolvimento dos alunos nas el s gerais/conceitos centrais das matérias de ensino e que as
actividades préti cas S50 umaparteimportante do ensino, masdevem conter asleisgeraisdo assunto
de umaformatransparente. Ou seja, talvez possa dizer-se que, em linguagem de descricéo de
Bernstein, o professor deve explicitar claramente aosaunos, e em cadamomento, oscritériosde

avdiacéo.

Manning e Payne (1993), utilizam principios da teoria de Vygotsky para propor um
modelo tedrico de formacdo e de desenvolvimento profissional de professores. As autoras
concluem que o ensino requer a realizacdo de tarefas variadas, como planificar, tomar
rapidamente decisdes importantes, controlar o comportamento e a aprendizagem dos al unos,
avaliar, etc., o que implica a necessidade de professores proactivos “ ...que actuem
conscientemente e que funcionem cognitiva e afectivamente anivel elevado...”* . Paraisso, é
necessario um ensino auto-regulado, caracterizado por um funcionamento psicol 6gico anivel
elevado e baseado em processos metacognitivos de pensamento e uma continua reconstrucéo
do conhecimento, baseada nainteraccéo socia e nos conhecimentos e procedi mentos de base
da sua formagéo.

Matos (1995) reconhece que, hainvestigacdo em educacdo matemética, tem havido um
interesse cada vez maior nos aspectos socioculturais do trabalho na sala de aula, havendo
simultaneamente um reconhecimento da importancia das interacges sociais dentro da sala
deaulaedo que osaunos e professores trazem para dentro dela. No seu artigo, Ethnographic
resear ch metodol ogy and mathematical activity in the classroom, M atos apresentaum projecto
que, utilizando uma metodologia de pesguisa etnogréfica, consiste em investigar o que é a
actividade matemética na sala de aula, do ponto de vista dos participantes.

Daniels (1995a) fundamenta-se na psicologia pés-Vygotskiana, e na sociologia de
transmissdo cultural de Bernstein, para fornecer uma descri¢do da organizacéo socia e das
préticas pedagdgi cas das escolas, que pensa poderem estar rel acionadas com a capacidade de
os alunos reconhecerem diferencas entre a linguagem dos assuntos especificos e com a
capacidade de falarem nos assuntos especificos de um modo apropriado. Neste estudo, as
matérias curriculares sao vistas como actividades em que o discurso especializado é utilizado
como ferramenta psicolégica. Daniels conclui que quanto mais fortes forem os valores de
classificagao e enquadramento na escola, maior é a probabilidade de umacriancaser capaz de
reconhecer ederedizar acompeténciacomunicativaparaumamatériaespecifica.

“ Moll e Greenberg, 1990, p. 345.
4 Manning e Payne, 1993, p. 369.
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Carreira(1995), utilizou os conceitosde significado, de mediacdo edevoz paraanalisar a
actividade dos alunos ao lidar com um problema de model agcéo matemética com utilizagdo de
computadores e conclui que os modelos dos alunos sdo mediados pelas suas interpretagoes
especificas e pela actividade dial 6gica, bem como pelas ferramentas matemaéticas, técnicas e
smbdlicas.

Jones, Ruae Carter (1998), desenvol veram umainvestigacéo com professoresde ciéncias
dos ensinos basico e médio em que utilizam os conceitos de ZDP e de mediacdo do
conhecimento (através de “ferramentas’ e “sinais’), com o intuito de responder as seguintes
guestdes:

. De que modo asinteracgdes entre duas pessoas (neste caso doi s professores) contribuem

para o desenvolvimento conceptual dos professores de ciéncias ?

. Haveraevidéncias daocorrénciade desenvol vimento conceptual, em termos de contelido

cientifico, com base no conceito de zona de desenvol vimento proximal de Vygotsky?

. Quais os mediadores do desenvolvimento conceptual dos professores de ciéncias

sujeitos aum programa de desenvolvimento profissional ?

Os resultados deste estudo indicam que os professores apresentam diferencas
significativas nos conhecimentos pré e pds ensino e indicam ainda que o incremento dos
conhecimentos de cada um esta bastante relacionado com o incremento dos conhecimentos
do seu parceiro de grupo.

Esteincremento de conhecimentosfoi particularmentevisivel através de novos conceitos
incorporados e de novos exempl os. As autoras consideram que os resul tados do estudo podem
ser considerados na formagdo de professores, uma vez que a partilha que acontece entre
parceiros pode tornar-se uma estratégia efectiva na promocéo do desenvolvimento dos
professores.

10. Trabalhosrealizados no ambito do ensino das ciénciasno 1° Ciclo
do Ensino Basico

Noutras linhas de investigagéo, mas tendo igualmente como objectivo a melhoria do
sucesso cientifico dos alunos na escol a, citamos a guns trabal hos sobre 0 ensino das ciéncias
no 1° Ciclo do Ensino Basico:

S4 (1994) apresenta um projecto de investigacdo-acgao, realizado com criangas do 1°
Ciclo do Ensino Basico, em que o principal objectivo era o desenvolvimento de processos
cientificos em criancas deste ciclo. Daimplementacdo desse projecto, o autor conclui que as
actividades cientificas promovem o sucesso das criangas na aguisi¢cdo de linguamaterna, nas
competéncias de calculo e raciocinio 16gico-matemético, nas capacidades de exploracdo e
compreensdo do meio.

Qualter (1996) apresenta cinco estudos de caso realizados com professores e alunos da
escola priméaria e que envolviam sequéncias de ensino para a aprendizagem de topicos de
ciéncias, como coisas vivas, electricidade, materiais naturais e materiais fabricados. Estes
estudos, que tinham como grande objectivo mostrar que € possivel providenciar actividades
diferenciais de aprendizagem de ciéncias, mesmo a grandes classes de alunos, pretendiam
ainda desenvolver nos alunos capacidades como a observagao, a previsdo, a planificagdo de
investigagoes, etc.
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Charpak (1996) argumenta que praticar as ciéncias e astécnicas naescolaprimariando é
umadiversdo nem um desvio de esforcos desta primei raetapa de aprendizagem, masumaformade
colocar acriancaem pé deigual dade com o mundo que arodeiadesde cedo, gjudando-aaindaa
enfrentar os problemas que se col ocam pel 0 desenvol vimento cadavez maisrdpido dasciénciase
dastécnicas.

Young (1997) conclui que o ensino daciénciapode desenvol ver nas criangasimportantes
capacidades, pode ensiné-las a pensar de umaforma clara e |6gica, pode gjudé-las aresolver
problemas préticos, desenvolve-l hes as suas capaci dades fisi cas, especia mente asua habilidade
para manegjar as coisas, e gjuda-as na sua vida futura a pensar sobre os problemas de forma
claraelégica, tornando-os mai s capacitados para osresol ver. Estas conclusies séo apresentadas
como resposta a sua propria pergunta: porqué ensinar ciéncia a criangas da escola primaria?

Frost (1997) preocupa-se com a forma como se ensina a ciéncia na escola primaria.
Através da apresentacdo de seis estudos de caso que envolvem sequéncias de ensino/
aprendizagem rel ativas a sel stopicos de ciéncia, realcaaimportanciadacriatividade no ensino
da ciéncia na escola primaria.

Potter (1999) desenvolveu um estudo de caso em que exploraas formas pelas quaisum
grupo de criancgas expressa conheci mentos prévios e experiéncias numaperspectivade ciéncia,
mais especificamente, sobre objectos que flutuam e objectos que ndo flutuam na agua. Em
simultaneo, investiga também o efeito da experiéncia directa das criancgas acerca dos cinco
sentidos. O autor parte daconsideracdo inicial de que, muitasvezes, os professores das escol as
primérias ensinam a ciénciacomo um conjunto de verdades aser imposto aosa unos. Considera
também que essa perspectiva € muito diferente da forma como alguns educadores ensinam
aos seus alunos as competéncias de leitura, escrita e desenvol vimento da linguagem, em que
relacionam essas competéncias com os conheci mentos prévios dos alunos acercadalinguagem,
adquiridosforadaescola. Os dados obtidosindicam-lhe que as criangas chegam aescolacom
conhecimentos prévios de ciéncia e mostram-lhe que esses conceitos prévios podem ser
utilizados com sucesso no ensino da ciéncianos primeiros anos.

Sa e Vaente (1998a, 1998b) desenvolvem um estudo com criancas do 4° ano de
escolaridade do 1° ciclo do Ensino Basico, segundo um modelo de ensino/aprendizagem
experimental de natureza social-construtivista. Nesse estudo, as criangas foram sujeitasaum
processo de “treino” narealizacdo de investigacGes em que deveriam coordenar umavariavel
independente, umavariavel dependente e, pelo menos, umavariavel controlada.

Os resultados permitiram-lhes concluir que as criangas atingiram um alto grau de
desenvolvimento de competéncias de investigagdo em cooperacao nasalade aula: discutiam,
escreviam e executavam em grupo o plano de investigagéo (com a ajuda do investigador);
registavam osresultados em tabel as construidas pel os proprios grupos e discutiam os resultados
e conclusdes dos grupos em plenério de turma sob a orientacdo do investigador. Os dados
permitiram-lhes aindarelacionar a utilizagdo de metodol ogias e estratégias de intervencéo na
sala de aula (explicitacdo e confronto de diferentes ideias e modos de pensar entre os alunos
e com o professor; comprovacdo dessas ideias utilizando processos cientificos; reflexdo e
registo sistematico dos dados; permanente cooperacdo entre e dentro dos grupos), com a
promocao e o desenvolvimento do pensamento cientifico em criancas do 1° Ciclo do Ensino
Bésico.
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BorgeseDuarte (1998) desenvolveram um estudo com criangas do 1° ciclo dosmeiosurbano
erurd, ao nivel daEducacdo Ambientd. Partem do pressuposto que através daEducacdo Ambiental
se podefornecer as criancas aoportunidade de treinar a sua capaci dade critica, aprender atomar
posi¢cdes e a participar activamente nas questoes de natureza ambiental, a0 mesmo tempo que
desenvolvem e/ou reforcam atitudesfavoréveisao meio ambiente. Atravésdaavaliacdo deatitudes,
por meio deesca as, concluem quendo houvediferencassignificativasentreascriancasdediferentes
meios ede diferentes géneros, rel ativamente ao interesse pelavidaurbanae pelaNatureza.

Ribeiro e Magalhédes (1998) apresentam um model o organizaciona que, segundo asautoras,
promove préticas inovadoras ao nivel dos vérios intervenientes no processo de ensino/
/aprendizagem das ciéncias- a unose professores. O model o, queinclui instrumentos, portfoliosde
formacao, organizadores deinformacdo que podem ser utilizadoss multaneamente naformacéo de
professores e no desenvol vimento do pensamento cientifico das criancas, foi obtido apartir deuma
experiéncia desenvolvida com cerca de 700 professores e 6000 alunos do 1° ao 4° ano de
escolaridade.

Ferreira, Carvalho, Limae S4(1999) apresentam um projecto de formacao de professores
para o ensino experimental no 1° ciclo, centrado naresolucéo de problemas, onde aplicaram
aformacdo de professores a perspectiva construtivista da aprendizagem. Este projecto parte
do pressuposto que os professores devem vivenciar 0 processo experimental-investigativo se
se pretende que os alunos realizem umaaprendi zagem experimental-investigativa. O trabalho
realizado com uma professora em processo de formagao permitiu-lhes concluir que o treino
laboratorial da professorafoi fundamental para atornar capaz de desenvolver um adequado
ensino experimental .
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Estruturacéo da Il nvestigacao
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1. Introducéo

O interesse em desenvolver investigacdo ao nivel do 1° Ciclo surge, essencialmente, do
nosso envolvimento naformagado de professores do 1° e do 2° Ciclos do Ensino Basico, o que
nos permite um contacto bastante directo com alunos destes dois ciclos de estudos. Este
contacto levou-nos acompreender aimportanciadeste nivel de ensino, ndo s paraaformagéo
integral do aluno, mastambém paraas suas aprendi zagensfuturas, e areconhecer anecessidade
de promover um desenvol vimento cientifico e socio-afectivo mais eficaz dos alunos desde os
primeiros anos de escolaridade.

O reconhecimento daimportancia do nivel de ensino correspondente ao actual 1° Ciclo
€ ja antigo como podemos constatar, quando em Marco de 1911, no inicio da Republica, o
governo publicou o decreto que reformava o ensino. Este diplomaconsagravagrande atencéo
a0 ensino primario, ndo sO por ser o inicio do ensino, mas porque “ se pensava conseguir
através dele a transformacédo mental e cultural do Pais’>® . Nessa altura, ho entanto, 0 ensino
dasciénciaseraquaseinexistente, apenas o cons derado suficiente paraum estudante dainstrucéo
priméaria. O objectivo desse ensino era proporcionar um conhecimento sumério e adaptado a
cadaregido e sensibilizar o aluno paraos fendmenos naturais.

Os objectivos e conteiidos relacionados com as ciéncias, eram poucos e apareciam em
conjunto com objectivos e contelidos da matematica.

Esses objectivos/contelidos™ eram os seguintes:

. Conhecimento dos produtos mais comuns da natureza, empregados especialmente na

agricultura e indlstria.

. Conhecimento dos fenbmenos naturais mais vulgares.

Ao contrario do que acontecia no inicio da Republica, a importancia do ensino das
ciéncias no 1° Ciclo é hoje considerada fundamental e reconhecida por todos.

Em 1998, por exemplo, numamesaredondamoderadapor Vasco Gragado Departamento
do Ensino Bésico, Teresa Vasconcelos desse mesmo departamento, quando apresenta o
diagndstico da situacéo do 1° Ciclo, considera que o problema de fundo deste ciclo € um
problema de organizacdo, uma rede escolar dispersa, com professores isolados e néo
organizados entre si, que tem consequéncias ao nivel do ensino/aprendizagem das criancas.
Mas, sobretudo, reconhece que € necessario dar atencdo a outras vertentes do curriculo, e ndo
sd aLinguaMaternaeaMatemética, como 0 ensino das ciéncias, astecnol ogias e as expressdes
artisticas, que “tém sido muito descuradas no 1° Ciclo porque tivemos, durante muitos anos,
umacarga muito apontadaparao ler, o escrever e o contar.” >

Também Jodo Formosinho, partici pante nessamesaredonda, consideraque devem haver
apoi os educativos em areas fundamentais como “ as novastecnol ogias, as expressdes artiticas,
oensino dasciéncias...”>

JaManuel Rangel, também parti cipante nessa mesa redonda, considera que alguns dos
problemas do 1° Ciclo resultam dafalta de formag&o dos professores e salienta a necessidade
dessaformagao, especificamente ao nivel dasciéncias, paraum verdadeiro sucesso dos a unos
deste nivel: “torna-se necessario formar o professor ou actualizar a sua formacéo nas
ciéncias...”™

%0 Delgado, 1996, p. 37.

51 Artigo 9°, Capitulo 1V do Decreto-lei de 29/3/1911. In Delgado, 1996, p. 39.
52 Vasconcelos et al, 1998, p. 17.

58 Vasconcelos et al, 1998, p.17. (sublinhado nosso)

5 Vasconcelos et al, 1998, p. 20. (sublinhado nosso)
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Neste diagnostico da situacdo no 1° Ciclo, ressaltam dois aspectos essenciais, um de
organizacao e outro de formagao continua de professores, que nos parece terem, com certeza,
grandeinfluénciaao nivel do ensino/aprendizagem das criancas deste ciclo, nomeadamente, ao
nivel do seu desenvolvimento cientifico e socio-afectivo.

Formosinho et al (1998), consideram que o0 ensino ao nivel do 1° Ciclo néo esta adaptado
a realidade, afirmando que apesar de 0 ensino primario ter tido diversas transformactes
politicas, sociais e culturais, “ha varias décadas que ndo é objecto de mudancas estruturais
significativas, tornando-o desfasado da realidade e das novas exigéncias sociais "*°. Para
Formosinho, um dos aspectos pedagdgicos que caracteriza a situacdo no primeiro nivel de
ensino béasico é a descontinuidade da relacdo pedagdgica, que constitui um factor de ruptura
relativamente as relagdes entre professores e entre professor e alunos/pais/comunidade. A
descontinuidade dessas relaces impede a escola de proporcionar um servico educativo de
qualidade favoravel ao sucesso educativo dosalunos. Também apobrezafisicadasinstal agdes,
dos equipamentos e dos materiais, que ndo permitem uma ac¢do educativa adequada, bem
como adispersao darede escolar, com escolas com um limitado nimero de alunos, sdo entraves
a0 sucesso educativo dos aunos deste ciclo.

Esta avaliagéo chama a atencdo para uma situagdo que pode ser um impedimento ao
ensino dasciéncias, tal como o preconizamos, através de actividades experimentaisrealizadas
em grupos heterogéneos. O ensino das ciéncias atraves de actividades experimentais leva 0s
alunosadesenvolver quer competéncias cognitivassimples (CS)*, rel acionadas com aaguisicao
de conhecimento que requer um baixo nivel de abstraccao, e que se manifestanacapaci dade de
adquirir conhecimento factual e de compreender conceitos ao mais baixo nivel, quer
competéncias cognitivas complexas (CC)*’, relacionadas com a aquisicdo de conhecimento
gue exige um elevado nivel de abstraccéo e que se manifesta na capacidade de compreender
conceitos ao mais alto nivel e na aplicacdo de conhecimentos a situacfes novas. A par das
competéncias cognitivas, as actividades experimentais permitem também desenvolver
competéncias psicomotoras e, se realizadas em grupo, competéncias socio-afectivas, como a
cooperacao, ainiciativa, aajuda, o respeito e aresponsabilidade.

Esta situagdo pode também ser um dos maiores impedimentos a realizacdo da visdo
Vygotskyana da aprendizagem como motor do desenvolvimento psicoldgico e socia dos
alunos e que deve acontecer em interaccdo comunicativa: “ a caracteristica essencial da
aprendizagem € a que engendra a area de desenvol vimento proximal, ou segja, que faz nascer,
estimula e activa na crianga um grupo de processos internos de desenvolvimento no decurso
das interacgbes com 0s outros que, progressivamente, sao absorvidos pelo curso interno do
desenvolvimento e se convertem em aquisicoesinternas dascriangas’>.

A investigacdo, cujaestruturagera apresentamos neste capitul o, foi desenvolvida, comoja
referimos anteriormante, no ambito de um projecto maisamplo, centrado naeducacéo cientificaao
nivel do 1° Ciclo. Parafazer parte desse projecto, estavam previstas 3 investigadoras e 6 turmasde
alunosdo 4° ano de escol aridade distribuidas por 3 cidadesdo Pais (2 turmasem cadacidade). No
entanto, umadasinvestigadorasteve quedesistir eo nimero deturmasficou reduzido a4, distribuidas
por duas cidades.

% Formosinho et al, 1998, p.53.

% Competéncias traduzidas, por exemplo, na capacidade de referir regras e de descrever conceitos por palavras proprias.
57 Competéncias traduzidas, por exemplo, na capacidade de dar explicagOes, de fazer generalizacOes, de fazer previsdes, de
resolver problemas, etc.

% In Niza, 1998, p.79.
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2. Objectivos

A investigacao centra-se na prética pedagogica escolar do 1° Ciclo, nomeadamente ao
nivel do contextoinstrucional especifico dasciéncias, e fundamenta-se em resultados de estudos
jareadlizadas pelo Grupo ESSA, ao nivel do 2° Ciclo do Ensino Bésico edo Jardim deInfancia
(Moraiset al, 1992, 1993 e 2000).

Baseando-nos nestes estudos, e apoiando-nos nos seus resultados, a investigacdo que
desenvolvemos com alunos do 1° Ciclo do Ensino Bésico tinha como principais objectivos:

. Identificar model o(s) de préticapedagdgi camaisfavoravel (es) ao desenvolvimento cientifico
e socio-afectivo dosalunosdo 1° Ciclo do Ensino Basico.

. Anadlisar a influéncia da prética pedagdgica escolar na orientagcéo especifica de
codificagcdo (aguisicdo de regras de reconhecimento e de realizagdo para contextos
instrucionais especificos de ciéncias), no aproveitamento na escola, nomeadamente a0
nivel das competéncias cognitivas complexas e no posicionamento dosa unosnaescola,
face aos colegas e face ao professor.

.Andisar ainfluénciado nivel sbcio-econdmico e cultural familiar dosalunosnarelacéo
entre a préti ca pedagdgi ca e a orientacao especificade codificacdo (aquisicdo deregras
dereconhecimento e derealizacdo paracontextosinstruciomais especificosde ciéncias),
0 aproveitamento na escola, nomeadamente ao nivel das competéncias cognitivas
complexas, e 0 posicionamento dos a unos naescol a, face aos colegas e face ao professor.

. Sugerir préaticas pedagogicas parao 1° Ciclo do Ensino Basico.

. Contribuir paraaformagdoinicia e continuados professores.

3. Problemas e hipoteses

Face a0 que dissemos anteriormente, o problemafundamental que orientou todo o trabal ho,
pode ser equacionado daseguinteforma:

. Qual arelacdo da prética pedagdgicaescolar com o desenvol vimento cientifico e socio-
-afectivo, nomeadamente, ao nivel daorientacao especificade codificacdo (aquisicdo de
regras de reconhecimento e de realizagdo para contextos instrucionais especificos de
ciéncias), do aproveitamento na escola (principalmente, em relacéo as competéncias
cognitivas complexas) e do posi cionamento naescola(face aos col egas eface ao professor)
de alunos de mei os sicio-econdmicos e culturai s diferenciados?

— Questdes de investigacao:

. Qual(is) a(s) caracteristica(s) sociol gica(s) especifica(s) dapréticapedagdgicaescolar
gue conduz(em) ao desenvolvimento cientifico e socio-afectivo dosaunos do 1° Ciclo
do Ensino Bésico?

. Qual aevolucao dosa unos de mel 0s sici o-econdmicos e culturaisdiferenciados, ao nivel
daorientacéo especificade codificacdo, do aproveitamento e do posicionamento naescola,
em funcao das caracteristicas da préti capedagdgicaescolar?
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. Qual a relacdo da pratica pedagogica escolar com o aproveitamento na escola,
nomeadamente ao nivel das competéncias cognitivas complexas, de alunos de meios
socio-econdmicos e culturaisdiferenciados?

. Qual arelacéo daprética pedagdgicaescolar com aorientacdo especificade codificacéo
(aguisicdo de regras de reconhecimento e de realizagcdo para contextos instrucionais
especificos de ciéncias) e com 0 posicionamento na escola, de alunos de mei 0s socio-
-econémicos e culturais diferenciados?

. Qual arelacdo do posicionamento com o aproveitamento na escola, nomeadamente ao
nivel das competéncias cognitivas complexas, de al unos de meios sdcio-econdmicos e
culturaisdiferenciados, em diferentes prati cas pedagdgi cas escol ares?

. Qual arelacdo daorientacao especificade codificacdo com o aproveitamento naescol a,
nomeadamente ao nivel das competéncias cognitivas complexas, de alunos de meios
socio-econdmicos e culturaisdiferenciados, em diferentes préti cas pedagdgi cas escol ares?

No decorrer daparte experimental do estudo, fomo-nos apercebendo que umadasprofessoras
tinhaa gumasdificuldades no dominio dos contelidos e das capaci dadesinvestigativas cons deradas
nesta investigacdo, e que ndo conseguiu superar com a guda que a investigadora Ihe foi
proporcionando ao longo do estudo. Assim, considerando que asdificuldades que aprofessora
manifestou devem ter interferido nosresultados dosd unos, nomeadamente, ao nivel dascompeténcias
cognitivas complexas e da orientacdo especificade codificacdo, acrescentamos umaoutraquestéo
deinvestigaco:

. Qual ainfluénciados conhecimentos cientificosdo professor no gproveitamento dos alunos,
nomeadamente, ao nivel das competéncias cognitivas complexas, e na sua orientacdo
especificade codificagdo?

Fundamentadas nos resultados das investigagdes que anteriormente referimos,
apresentamos as seguintes hipéteses para este problemal/questbes de investigacao:

. Préti cas pedagdgi cas do contexto escolar com el evada exigénciaconceptua do professor,

enfraquecimento da ritmagem, explicitacdo dos critérios de avaliagdo e algum controlo
dosa unosnaseleccdo e nasequéncia, ao micronivel, sdo facilitadoras do desenvol vimento
cientifico e socio-afectivo dos al unos de diferentes mei os socio-econdmicos e culturais.

Umaclassificacdo muito fracanarelacéo entre discursos ao nivel intradisciplinar, uma
classificacéo forte e um enquadramento fraco na relac@o entre os discursos ao nivel

interdisciplinar e uma classificagéo forte e um enquadramento muito fraco narelacéo
entre os discursos académico e ndo académico (contexto instrucional), bem como um
enfraguecimento do enquadramento a nivel das regras hierarquicas e uma fraca
classificacdo entre os espacos do professor e dosa unos (contexto regulador), sdo também
caracteristicasfundamentai s parao desenvol vimento cientifico e socio-afectivo dosalunos
de diferentes mel 0s soci0-econémicoseculturais.

. Préticas pedag6gi cas com as caracteristicas referidas aumentam o posicionamento ea
orientacdo especificade codificacdo o que, por suavez, melhorao aproveitamento dos
alunos de diferentes mei os soci o-econémicos e culturais.

.Alunos com mel hor aproveitamento escolar adguirem um posicionamento maiselevado
naescola, face aos colegas e face ao professor.
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4. Amostra do estudo experimental

A amostra deste estudo era constituida por 91 criancas (e respectivos pais, maes e
professoras), com idades compreendidas entre 0s 9 e 0s 10 anos, que frequentaram no ano lectivo
de 1996/97, o 3° ano de escolaridade e no ano lectivo de 1997/98, 0 4° ano de escol aridade em
escolas de duas cidades do interior do pais. As criancas estavam distribuidas por 4 turmas, 2
turmas em escolas publicase 2 turmas em escol as privadas, e foram ensinadas por 4 professoras.
As91 criancgas, 39 rapazes e 52 raparigas, pertenciam adiversos estratos sociais, apresentando,
portanto, niveissicio-econdmicose culturaisfamiliaresdiversificados.

I nicialmente a amostra tinha um maior nimero de criancas que, em virtude de os pais
se terem recusado a responder ao questionario que permitiu obter os dados acerca do nivel
socio-econdmico e cultural familiar, tiveram que ser retiradas dainvestigagao.

Paraobter aamostra, comegamos por contactar alguns professoresdo 1° Ciclo do Ensino
Bésico aquem explicamos o tipo de investigacdo que desejdvamos realizar com alunos deste
Ciclo e porque desejavamos fazé-la com estes alunos. Como a investigagéo implicava
primeiramente a formagao dos professores participantes, com um curso intensivo, antes da
fase experimental do estudo, e sessdes de trabalho ao longo da mesma, exigindo, portanto,
disponibilidade e envolvimento dos professores, tivemos algumas dificul dades em encontrar
professores que quisessem colaborar. Alguns professores contactados, apesar de reagirem
positivamente aidelade sefazer investigacéo com alunosdo 1° Ciclo ede partilharem connosco
a preocupacdo sobre a aprendizagem cientifica destes alunos, ndo aderiram a investigacao,
alegando falta de tempo/disponibilidade, mas condicbes de trabalho na escola, excesso de
trabalho, excesso ou falta de alunos.

Paraa ém disso, tivemostambém dificul dades em conseguir turmas com um niimero razoavel
dedunosdo mesmo ano, talvez devido ao decréscimo do nimero dealunosno 1° Ciclo quesetem
vindo averificar ao longo dos Ultimos anos. Esta exigéncia (um nimero razoavel de alunosdo
mesmo ano por turma), condi¢do necessériaao desenvol vimento do estudo, devido ao tipo de
préticapedagdgi caque queriamosimplementar (com realizacdo de actividades experimentaisem
grupos heterogéneos, e que promovesse umainteracgdo constante entre osa unose com o professor),
aliadaao facto de desgjarmos que os alunos, naaturano 3° ano de escol aridade, mantivessem o
mesmo professor no 4° ano, condicionou aformacdo daamostra, quedesgjavamosmaisdiversificada,
nomeadamente em termosdo nivel sbcio-econdmico eculturd familiar.

Os condicionalismos acima referidos levaram-nos a optar por duas turmas de escolas
publicas e duas turmas de escolas particulares. Assim, as turmas gque designamos por A e B
pertenciam a uma escola publica (uma das turmas funcionava no periodo damanhae aoutra
no periodo datarde) e asturmas que designamos por C e D pertenciam acol égios particul ares,
de Ordens Religiosas. As quatro turmas tinham predominancia da classe média, mas também
com bastantes alunos da classe trabalhadora e com niveis socio-econémicos e culturais
familiares relativamente baixos, principal mente numa das turmas, turma C. No colégio aque
pertenciaestaturma, € normareservar umadeterminada percentagem de vagas paraaunosde
fracos recursos econdémicos e de meios mais desfavorecidos.



5. Amostra Piloto

Excepto 0 questionério que permitiu caracterizar o nivel socio-econdémico e cultura
familiar, que ndo foi pilotado em virtude de ter sido adaptado de estudos anteriores (Neves,
1991; Pires, 1993), todos osinstrumentos utilizados no estudo foram pilotados no ano anterior
ao ano do estudo experimental .

Para pilotar o tipo de pratica pedagdgica que desgjavamos implementar, utilizamos
como amostra as professoras e 0s respectivos alunos, que iriam fazer parte do estudo
experimental. Como no ano da pil otagem da préti ca pedagdgi ca os al unos daamostra estavam
no 3° ano de escolaridade, utilizamos unidades de ensino/aprendizagem do 3° ano de
escolaridade. No caso de uma professora que, no ano da pilotagem da préatica pedagogica
lecciovava 0 4° ano de escolaridade, utilizamos uma unidade de ensino/aprendizagem do 4°
ano de escolaridade.

E de salientar que, ao pilotarmos a prética pedagogica com os alunos no 3° ano de
escolaridade, ja estavamos a promover o seu desenvolvimento cientifico e socio-afectivo.
Quando os alunos, no 4° ano de escolaridade, foram “submetidos’ a préatica pedagdgica
experimental, j& tinham trabalhado com processos investigativos durante a realizacdo da
unidade piloto. Nesta perspectiva, € como se tivessemos “preparado” os alunos em termos
genéricos com a unidade piloto e tivessemos ido, depois, apreciar 0 seu desempenho em
termos especificos, com as unidades experimentais.

Todas as unidades de ensino utili zadas parapil otar apréticapedagdgicaforam construidas
pelasinvestigadoras, que também forneceram os respectivos materiais.

Parapilotar osoutrosinstrumentos utilizados, constituiram-se amostras piloto com alunos
do 4° ano de escolaridade, de diferentes escolas do 1° ciclo. Estas amostras eram também
diversificadasem termosde género e nivel socio-econdémico ecultural familiar. Com apilotagem
dos instrumentos aferimos a sua adequacdo aos objectivos e ao nivel etario dos alunos do
estudo. Por isso, em consequénciadessa pilotagem, a gunsinstrumentosforam reformulados e
clarificados, no sentido defacilitar asuacompreensdo por parte dosalunose de proporcionarem
umamelhor recolha dos dados.

6. Metodologia

Referiremos neste ponto a metodol ogia orientadora da investigacdo nos seus aspectos
gerais, apresentando, posteriormente, sempre que se considere necessario em situacdes
concretas, aspectos metodol 6gicos mai s especificos.

6.1. A preparacao do estudo experimental

Nestetrabalho deinvestigacéo, afase de preparacéo do estudo experimental, revelou-se
de importancia fundamental. Foi nesta fase que se construiram os diversos instrumentos
necessari 0s ao desenvol vimento do estudo, como instrumentos paraa caracterizacdo dapratica
pedagdgica (anexo 1), questiondrios (anexo 2), guides de entrevistas (anexo 3), unidades de
ensino/aprendizagem piloto® e unidades de ensino/aprendizagem experimentais (anexo 4).
Foi aindadurante este periodo que organizamos as amostras piloto e experimental.

% As unidades de ensino/aprendizagem utilizadas para pilotar a prética pedagdgica, estdo disponiveis no projecto ESSA.
Centro de Investigagdo em Educagdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa
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Paraaém disso, foi também durante estafase que se pilotou a préti ca pedagdgicaetodos os
instrumentos utilizados narecolhade dados e sefez parte daformacéo das professoras quefaziam
partedaamostra. A formagéo das professorasfoi feitaem duasfases.

A primeira fase decorreu, como ja dissemos, no ano anterior ao ano do estudo
experimental easegundafase decorreu ao longo do ano do estudo experimental. Pretendiamos
gue aformacao das professoras fosse feitaem conjunto. No entanto, isso ndo foi possivel em
virtude de ter havido uma recusa das professoras em deslocar-se para efectuar a formagao.
Assim, duas das professoras fizeram aformagdo com uma das investigadoras e as outras duas
com aoutrainvestigadora. A recusadas professorasem ded ocar-seimpediu que entre el astivesse
havido ainteraccdo que pretendiamos e que, pensamos, contribuiria, Ndo SO para o seu processo
dedesenvolvimento profissional, mas paraumamel hor participacéo nestetrabal ho.

Apesar daformacédo das professoraster sido feitaem separado, 0s objectivos, o quadro
conceptual de apoio e os conceitos trabalhados foram os mesmos para os dois grupos de
formacao. E de sdientar, ainda, que as propriasinvestigadoras tém umaformacso semel hante,
0 gue também deve ter contribuido para que a formacdo, apesar de feita em separado, tenha
tido resultados idénticos. A formacdo das investigadoras € semelhante, quer em termos de
formagdo inicial (as duas sdo licenciadas em Biologia - Ramo Educacional, pela Faculdade
de Ciéncias da Universidade do Porto), quer em termos de formag&o complementar (as duas
tém o Grau de Mestre em Educacéo - Metodol ogiado Ensino das Ciéncias, pelaFaculdade de
Ciéncias da Universidade de Lisboa). Para além disso, as duas investigadoras, leccionam em
Escolas Superiores de Educacéo, estdo envolvidas naformacéo de professores do 1° Ciclo do
Ensino Bésico e fazem parte do mesmo grupo deinvestigacédo, o Grupo ESSA.

Para aformacgao das professoras recorremos a uma metodol ogia de investigacdo-accéo
(I-A), jAque 0 seu caréacter participativo, com implicagdo activa de todos osintervenientes no
processo de planificagdo, accdo ereflexao, apartir do conhecimento dateoriaque fundamenta
essamesmaaccao, nos pareciao maisindicado para o estudo que queriamos desenvolver. No
entanto, al-A desenvolvida por nés tinha algumas caracteristicas diferentes das usuais neste
tipo de metodologia. Geralmente, a I-A apresenta caracteristicas que, segundo a linguagem
descritiva de Bernstein, podem ser identificadas por fracas classificacdes e fracos
enguadramentos. Ao contrério, al-A desenvolvida por nés, sem deixar de ser reflexiva, em
alguns aspectos da formagdo pode ser caracterizada por classificagcOes e enquadramentos
relativamente fortes, nomeadamente no que diz respeito a primeira fase de formacéo e a
primeira parte da segunda fase de formacao (até a realizacéo da primeira unidade de ensino
experimental). Uma classificagdo relativamente forte na relag&o entre discursos,
nomeadamente, entre os conhecimentos do formador e os conhecimentos do formando, e do
conhecimento interdisciplinar, criando a delimitagdo de um contexto de aprendizagem
especifico para as ciéncias, que se traduzisse depois, na sala de aula, também num contexto
especifico de ensino/aprendizagem das ciéncias. Um enquadramento relativamente forte na
relacdo entre os sujeitosanivel dasrelagdes de control o nasregras discursivas, nomeadamente,
no que diz respeito a seleccdo e aos critérios de avaliacdo. Foram as investigadoras que
definiram aformacéo que as professoras fizeram em func¢éo do quadro conceptual de apoio e
das caracteristicas do estudo que se pretendia realizar, assim como também foram as
investigadoras que definiram o model o de préti ca pedagdgica aimplementar na salade aula,
bem como fizeram aplanificagéo das unidades de ensino/aprendizagem piloto e experimentais,
e forneceram os respectivos materiais. Aquilo gue se pretendia com o estudo, bem como as
caracteristicas da prética pedagégica a implementar foram claramente e frequentemente
explicitadas.
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A comunicagdo investigadoras/professoras, nomeadamenteanivel dasregrashierarquicase
daregradiscursivaritmagem, foi sempre, no entanto, caracterizadapor fracos enquadramentos.

A segundafase daformagao das professorasteve caracteristicas semelhantesaprimeira
fase, excepto anivel das regras discursivas sequéncia e seleccdo que, na segunda parte desta
fase de formacao (apds arealizagdo da primeira unidade de ensino experimental), passaram a
caracterizar-se por um enquadramento relativamente fraco.

Entre as duas unidades de ensino experimentais, as professoras |leccionaram temas de
ciéncias, seleccionados e preparados por elas, tendo as investigadoras ajudado na sua
preparacao, no sentido de reflectirem sobre as caracteristicas da préti ca pedagdgica desgjada.

O estudo de Rocha e Morais (2000c) sobre a andlise socioldgica da interaccédo
investigador/professor, que sugere qual 0 model o tedrico mais eficaz a colaboracdo de todos
osintervenientes no processo deinvestigacao-accdo, serviu-nosdereferénciaparaaformulacéo
do modelo de formacdo de professores que implementamos neste trabal ho.

A descri¢do pormenorizadadaformacdo das professoras, e os seus fundamentostedricos,
Nn&o sdo objecto deste estudo. Essa descricdo e respectiva fundamentacdo pode ser observada
em Afonso (2001). Neste estudo, limitamo-nosaa gumas referéncias pontuai saessaformacao,
apenas as necessarias para a percepcao do trabalho desenvolvido e para a compreenséo dos
resultados obtidos.

A formagdo das professoras feita na primeira fase consistiu, essencialmente, de um
Ccurso intensivo em que as professorastiveram a oportunidade de adquirir ou aprofundar temas
e conceitos relacionados com a problemética da investigacdo, nomeadamente no que diz
respeito aos contetidos de ciéncias que iam ser leccionados e aos processos cientificos
envolvidos na aquisicdo desses contelidos, bem como dos conceitos relativos a teoria de
Bernstein. Consideraram-se também as ideias de Vygotsky e de Bruner, nomeadamente, as
ideias relacionadas com a importancia do trabalho de grupo, a ideia de aluno activo. Nesta
fase da formagao realizaram-se e discutiram-se as actividades com que se pilotou a pratica
pedagbgica, que foram utilizadas para mostrar as professoras, desde logo, as caracteristicas
da pratica pedagdgica pretendi da e como é que essas caracteristicas estavam presentes nessas
actividades.

A segunda fase da formagéo das professoras foi longa e consistiu em vérias sessdes de
trabalho. Nessas sessdes de trabal ho analisou-se a primeira unidade de ensino experimental e
realizaram-se em conjunto as actividades dessa unidade, no sentido de esclarecer asdividase
clarificar os conceitos e processos envolvidos em tais actividades. Tal como Miguéns (1994),
consideramos que as actividades experimentai s estéo hoje no centro de todos os debates sobre
a educacdo em ciéncias, mas para gque se implementem actividades experimentais no ensino
dasciénciasosprofessores* precisam deformago e apoi o continuados para que possam adequar
melhor os objectivos de aprendizagem e as actividades praticas que escolhem e para poder
optar por abordagens das praticas mais abertas e de cariz investigativo’® . Durante aquelas
sessOes de trabal ho discutiu-se com as professoras a necessidade de promover a participacéo
responsavel detodos os alunos no trabal ho de grupo e nas discussoesfinais, reflectiu-se sobre
anecess dade derelembrar continuamente, durante arealizagcdo dostrabal hos, que o quedevia
preval ecer eraaopinido do grupo e ndo aopinido de um elemento, bem como anecessidade de
promover o didlogo entre todos os alunos e de todos os alunos com a

% Miguéns, 1994, p. 96.
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professora, ndo esquecendo também a necessidade de esbater asfronteiras entre os espacos dos

diferentessujeitosintervenientes nainteraccao pedagdgi ca(professor/d unosed uno/d uno). Reflectiu-
-seandasobreaimportanciade o professor ndo val orizar maisasopinidesde agunsalunosdo que
de outros e de ndo deixar que alguns monopolizem o trabaho, a aten¢éo do professor, ou as
discussdes de grupo, fazendo perceber aos alunosaimportanciade respeitar as opinides de cada
um e anecessi dade de todos participarem e col aborarem paraque o resultado final sgjamaisrico
ecompleto.

Para além disso, reflectiu-se também com as professoras sobre a importancia de se
explicitarem razdes e procedimentos, de se clarificarem os conceitos, de se fazerem sinteses
e esguemas conceptuai s, bem como sobre aimportancia de se respeitar o ritmo dos alunos na
aprendizagem dos conteldos, e de se aceitarem, quer as suas intervencdes e sugestdes, quer
as suas questdes, nomeadamente as que dizem respeito aos conteldos que estdo a ser
explorados. Discutiu-se ainda a necessidade de fomentar a participacdo de todos a darem
exemplos, a trazerem para a aula conhecimento do seu dia-a-dia, a apresentarem opinides,
etc., bem como a necessidade de relacionar os contetidos de ciéncias com os contetidos de
outras éreas disciplinares e de relacionar os contelidos de ciéncias das unidades de ensino
experimentais com outros contelidos de ciénciasjaexplorados.

Pode dizer-se que, em todas as sessdes de trabal ho, a preocupacdo fundamenta foi debater
as caracteristicas da prati ca pedagdgica desejada e esclarecer as duvidas das professoras, quer
rel acionadas com o que (contetidos e capacidades), quer relacionadas com o como (aformada
transmissao) dapréticapedagdgica. Também fizémos estaformacdo, porque consideramos que
acooperacao entre osalunos e o professor, desenvolvidaanivel das actividades experimentais
realizadas em trabal ho de grupo, é fundamental, ndo sb anivel de desenvolvimento cognitivo,
pelacriacdo da zona de desenvolvimento proximal (ZDP), mastambém anivel afectivo, pelo
desenvolvimento da cooperacdo, daguda, do respeito, etc.

Durante a realizacdo do estudo experimental, continudmos a fazer a formacdo das
professoras. Continudmos afazer sessdes de trabal ho periddicas com o objectivo de esclarecer
duvidas relativamente as caracteristi cas da prética pedagégi ca desgjada e quanto aformade a
implementar na sala de aula e de esclarecer ainda as dividas rel ativamente aos conteidos e
processos cientificos que os a unos deveriam desenvol ver. Paraa ém destas sessdes de trabal ho,
no final de cada aula fazia-se com cada professora uma pequena reflexéo sobre a aula,
identificando em conjunto 0s aspectos em que a prética realizada estava mais préoxima da
prética desegjada e os aspectos em gque mais se distanciava e que era preciso reformular.
Reflectia-se também sobre a melhor forma de concretizar a aula seguinte, partindo do que
tinha acontecido na aula anterior e tendo como modelo a prética pedagdgica teoricamente
definida. Assim, um dosrecursos fundamentai s das sessdes de trabal ho foram as planificagoes
das unidades de ensino piloto e experimentais e as respectivas sugestdes que ai se apresentavam
e que se utilizavam paraexplicitar como é que nessas planificagdes se tinham concretizado as
caracteristicas da prética pedagdgica. Ou sgja, recorria-se as planificaces para discutir como
se explicitavam os critérios de avaliagdo, como se relacionava o conteddo académico com o
nado académico, como se conceptualizava, como e porque se generalizava, qual o significado
de elaborar sinteses e de escrever os conceitos e as conclusdes.

A segunda unidade de ensino experimental foi analisada no decurso desta fase da
formacao, durante a realizacdo do estudo experimental, tendo as professoras ja a experiéncia
darealizacdo da primeira unidade de ensino.

Durante esta fase da formacao aferiu-se também com as professoras sobre aforma de
elaborar, corrigir e classificar as questdes das fichas de avaliagdo. Reflectiu-se ainda sobre o
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sgnificado deincluir nasfichasde avaliacéo questes que exigiam, paraser resolvidas, autilizacéo
de competéncias cognitivas simples e competéncias cognitivas complexasequa o significadoea
diferencaentre as questOes de realizagao activae as questOes derealizagao passiva.

Podemos dizer, em conclusdo, que asegundafase daformagao serviu essencia mente para
reflectir e debater, em conjunto, asdificul dades surgidas naimplementacdo da préticapedagogica
desgjada e amelhor formade as superar, paradiscutir e esclarecer dividas e paradar pistas e
orientacOes as professoras de como ultrapassar essas dificuldades.

6.2. O estudo experimental

Para a recolha dos dados e para 0 seu tratamento, utilizamos métodos de natureza
guantitativa e qualitativa. Recorremos a questionarios e a entrevistas semi-estruturadas aos
alunos, pais e professoras e a observacdo directa das aulas das duas unidades de ensino
experimentais de contelidos de ciéncias do 4° ano de escolaridade: Mudancas de estado (12
unidade) e Realizar experiénciascomar (22unidade) (anexo 4).

A andlise dos dados, tal como a construcdo dos instrumentos, foi feita usando uma
linguagem de descricdo externa, construida a partir da linguagem de descricdo interna de
Bernstein. Nessa andlise, o tedrico e o empirico foram colocados numa relacéo dialéctica;
partimos do tedrico, mas também promovemos a sua transformacdo a partir dos dados
empiricos. Como referem Morais e Neves (2001), “desta forma, as proposi¢oes tedricas, a
linguagem de descricao e aandlise empiricaestdo em processo de transformacao”. (p. 112)

Relativamente as variaveis relacionadas com o contexto familiar (ponto 7.2), os dados
obtiveram-se através de um questionario (anexo 5) e foram depois estudados sob um ponto de
vista quantitativo e qualitativo. Os questionarios foram aplicados em situacdo de entrevista
aos pais e méaes dos alunos e foram respondidos nas escolas, depois de reuni des convocadas
pelas professoras das turmas, onde as investigadoras estiveram presentes. Nessas reunides
explicou-se aos pais 0s objectivos do estudo que desegjavamos fazer com os alunos e pediu-se
a sua colaboracdo na investigacado através do preenchimento do questionario apresentado.
Aos pais que faltaram a primeira reunido fez-se uma segunda convocatéria e uma segunda
reunido. Aos pais que ndo compareceram as duas primeiras reuni 8es, o questionario foi aplicado
individualmente nos dias em que eles se disponibilizaram air a escola.

Como nosinteressava que os dados dos questionarios fossem rigorosos, especia mente
No caso das maes, que consi deramos serem os principai s agentes de socializagdo, foram tiradas
todas as duvidas que o seu preenchimento suscitou e ndo foi dado qual quer tempo limite para
esse preenchimento. Mesmo assim, todas as situagdes que nos pareceram menos claras,
nomeadamente em relacdo a profissdo dos pais, foram posteriormente esclarecidas, recorrendo
as professoras dos alunos ou aos préprios pais.

Os dados relativos as varidvel s rel acionadas com o contexto escolar (pontos 7.3 a7.6)
foram obtidos observando as aulas, aplicando fichas de avaliacdo e questionarios aos alunos
e entrevistando as professoras e 0s alunos.

A conjugacdo de métodos quantitativos e qualitativos teve como objectivo umamelhor

compreensdo dos resultados, procurando-se nas andlises efectuadas fazer um esclarecimento
constante dos resultados obtidos estati sticamente com exempl os e dados de natureza quditativa.
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7. Definicdo das variavels
7.1. Introducéo

Atendendo aos problemas dainvestigacdo, as varidvels maisimportantes dizem respeito,
essencialmente, a componentes sociol dgicas rel acionadas com o contexto escolar (contexto
de socializacdo secundaria): pratica pedagégica implementada no &mbito de contelidos de
ciéncias (ponto 7.3), aproveitamento escolar dos alunos, especialmente ao nivel das
competéncias cognitivas complexas, (ponto 7.4), orientacdo especifica de codificacdo dos
alunos para contextos instrucionais de ciéncias, (ponto 7.5) e posicionamento dos alunos na
escola, face aos colegas e a professora (ponto 7.6).

Os instrumentos com que se recolheram os dados relativos a estas variavels foram
aplicados duas vezes. Os dados da prética pedagogica das professoras foram obtidos a partir
da observacao/caracterizacdo da prética das professoras nas duas unidades de ensino/
aprendizagem das ciéncias consideradas para estainvestigacdo (M udancas de estado e Redli zar
experiénciascom ar) (ver anexo 4). O aproveitamento escolar dosalunosfoi obtido através de
duas fichas de avaliagao, aplicadas apds cada uma das uni dades experimentais (ver anexo 4).
No que diz respeito aos dados sobre a orientacéo especifica de codificacdo dos alunos para
contextosinstrucionais de ciéncias, €l esforam obtidos através de doi s questionérios aplicados
cerca de um més apos o estudo de cada uma das unidades experimentais (ver anexo 2). Para
determinar o posicionamento dos alunos naescol a, face aos colegas e a professora, aplicamos
uma entrevista semi-estruturada (ver anexo 3). Entrevistdmos os alunos antes do inicio da
primeira unidade experimental e ap6s o fim da segunda unidade experimental. Em sintese,
para as variaveis consideradas, houve dois momentos de recolha de dados. Do primeiro
momento fazem parte a caracterizacdo da prética pedagdgica relativa a primeira unidade
experimental, 0 aproveitamento escolar dosaunos naprimeirafichade avaliagdo, osresultados
do primeiro questionario sobre a orientacdo de codificacdo dos alunos e os resultados da
primeira entrevista sobre o posicionamento dos alunos na escola, face aos colegas e face a
professora. Do segundo momento fazem parte a caracterizacdo da préatica pedagogicarelativa
a segunda unidade experimental, o aproveitamento escolar dos alunos na segunda ficha de
avaliacado, os resultados do segundo questionério sobre a orientacéo de codificacdo dos alunos
e os resultados da segunda entrevista sobre 0 posicionamento dos alunos na escola, face aos
colegas e face a professora.

Paracadaumadasvariaveis, consideramos que os Ultimos dados séo maisrelevantes do
ponto de vista do estudo, pois referem-se aos dados dos alunos apds mais de um ano de
aprendizagem (unidade piloto, no 3° ano de escolaridade, e unidades experimentais, no 4°
ano de escolaridade). A comparagéo entre os dados do 1° e do 2° momento da-nos ideia da
influénciada préti ca pedagdgi ca especificano progresso dos al unos de diferentes meios socio-
-econdmicos e culturais.

Apesar de a nossa investigacéo se centrar, como ja dissemos, no contexto escolar, néo
podiamos deixar de considerar também ainfluénciade variaveis relacionadas com o contexto
familiar (contexto de socializacdo primaria), nomeadamente, aclasse socid . Vériosdosestudos
jamencionados, e queinvestigam arelacdo entre o (in)sucesso dos alunos naescolaefactores
sociol 6gicos, tém mostrado arelacdo entre asvariaveis do contexto familiar e aaprendizagem
dosaunos, especid menteao nivel das competéncias cognitivascomplexas, ou sga, tém mostrado
gue aguns contextos de socializagdo primaria tém caracteristicas mais parecidas com as do
contexto de socializacdo secundéariado que outros eisto reflecte-se no (in)sucesso escolar dos
alunos.

70



Neste estudo, aclasse socid foi consideradacomo um conceito nominal, efoi definidacom
base na profisséo e nahabilitacdo académicado pai edamae.

A escala de profissdo que utilizamos (ver anexo 6) apresenta 6 categorias e tem como
principal critério de discriminacdo arealizagéo de trabal ho fundamentalmente manual ou ndo
manual, permitindo criar dois grandes grupos, correspondendo, genericamente, ao que
designamos de classe trabalhadora e de classe média, respectivamente. Dentro de cada um
destes grupos acriacdo de categorias obedeceu ao principio de que aespecidizacdo dastarefas,
0 exercicio de cargos de chefia/supervisao, o trabalho por conta prépria confere aos sujeitos
maior prestigio social e econdmico, uma vez que lhes possibilita 0 acesso a posi¢fes mais
elevadasnahierarquiasocial . Assim, tendo em conta estes principios, constituimos 3 categorias
profissionais em cada um dos grupos anteriormente referidos.

A consideracao da profissdo como indice de classe social, resultadateoriade Bernstein.
Como jadissemos anteriormente, segundo este autor, numasoci edade de classes, aprofissio esta
associadaalocalizacdo dos sujeitosnahierarquiasocia, criadapaadivisio socia dotrabahoea
condicdo béasica para a localizacdo das orientactes de codificacdo, restrita ou elaborada, € a
localizag&o do sujeito nadivisdo social do trabalho. Do queficou dito, pode concluir-se que a
orientacéo de codificacdo dacrianca, que inicialmente é€ adquiridano contexto familiar, e que
condicionard a sua resposta no contexto escolar, pode ser diferente consoante o contexto de
socializago primariaondeacriancaé sociaizada. Como aescolaestainstituidanumaorientagdo
elaborada, podemos entdo admitir que as criancas oriundas de meios socio-
-econdmicoseculturaismaisdesfavorecidos, queterdo maior probabilidade de adquirir no contexto
familiar umaorientacdo redtrita, teré menores poss bilidades de sucesso naescolado queascriancas
de mei os sci o-econdmicos e culturais maisfavorecidos, queterdo maior probabilidade de adquirir
no contexto familiar umaorientacéo el aborada, e que teréo mai ores possi bilidades de sucesso na
escola

Apesar de, apriori, e deumamaneirageral, ahabilitacdo académicaestar muito associada
a profissdo, pois o exercicio de uma dada profissdo exige como base uma determinada
habilitagdo académica que |he estara associada, consideramos também, como indice de clase
social, a habilitacdo académica. Essa opcdo baseou-se essencialmente em duas ordens de
razdes. por um lado, os estudos que investigam a relacéo entre o (in)sucesso dos alunos na
escola e factores sociol6gicos associados a familia (Morais et al, 1993; Neves e Morais,
1993b; Pires e Morais, 2000a, 2000b), tém mostrado aimporténcia da habilitacdo académica
dos pais no aproveitamento dos alunos e, por outro lado, o termos observado em amostras
anteriores (Pirese Morais, 2000a), uma certatendéncia, e aamostra deste estudo confirma-a,
para a habilitacdo académica dos pais ser superior a sua profissao.

Paracategorizar ahabilitacéo académicados pai's, construimos umaescalade 6 categorias
(ver anexo 7).

A construcdo das escal as de profissao e de habilitacéo académicateve como base escalas
jautilizadas em investigacdes anteriores (Morais et al, 1992, 1993, 2000).

Na amostra que utilizamos, verificaram-se alguns casos de grande discrepancia entre a
habilitacdo académica e a profissdo, principal mente nos pais que desempenham um trabalho
fundamentalmente manual, verificando-se uma tendéncia para a categoria de habilitagcéo
académica ser bastante superior a categoria profissional. Damos como exemplo um pai com
uma profissdo incluida na categoria 2 e com uma habilitacdo académicaincluidanacategoria
5. A explicagdo que encontramos para estes dados, ainda que eles se refiram a uma pequena
amostra que pode ndo reflectir a sociedade em geral, é que parece ndo ter havido uma
correspondénciaentre o aumento daescol arizacdo que setem verificado ultimamente no nosso
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pais, nomeadamente a partir de 1974, e 0 acesso a trabalho qualificado, compativel com a
escolarizagao.

Verificaram-se também casos de grande discrepancia entre a profissao e a habilitacdo
académica do pai e da mée, verificando-se uma tendéncia para a profissdo da mae (e
correspondente habilitacdo académica) ser superior a do pai. Por exemplo, um pai com a
categoria profissional 1 e uma mae com a categoria profissional 5; um pai com a categoria
profissional 2 e uma mée com a categoria profissional 4. Estes dados parecem apoiar dados
deinvestigacOes anteriores (por exemplo, Pirese Morais, 2000a) que jamostravam umacerta
tendéncia para a habilitacdo académica das mulheres ser superior a dos maridos. Pensamos
gueisto pode acontecer, pel 0 menos em parte, porgue a sociedade of erece mais oportunidades
de trabalho n&o qualificado em sectores tradi cional mente considerados masculinos o que faz
Ccom que 0s rapazes possam sair mais cedo da escola, por razdes de insucesso ou outras,
sendo absorvidos por esse mercado de trabalho ndo qualificado ou menos qualificado. As
raparigas, tendo a sua disposicdo um mercado de trabalho ndo qualificado com menos
possibilidades, permanecem mais tempo na escol a, obtendo uma habilitacdo académicamais
elevada, que tem depois reflexos na sua profisséo.

Na nossa amostra, as maes domésticas atribuimos a categoria profissional do marido e
aum pai desempregado atribuimos acategoriaprofissional correspondente ao Ultimo trabal ho,
uma vez que, através da professora da turma, apuramos que a situacdo de desemprego era
recente.

A profissdo e a habilitacdo académica do pai e da mée foram depois conjugados para
obter umavariével queidentificamos por nivel socio-econdmico ecultural familiar (NSECF).
Estavariavel corresponde, assim, aum indice compasito calculado apartir de indicessimples
correspondentes a profissdo e a habilitagao académica dos pais.

Fundamentadas em Bernstein, que argumenta que 0 acesso a codigos el aborados pode
estar disponivel atravésda participacéo dos sujeitosem agénciassociaiseculturais, eemtrabalhos
anteriores (Cardoso eMorais, 1992; PireseMorais, 2000a, 2000b; Rocha, Moraise Vasconcel os,
2000) que mostram a existéncia de umarelacdo significativa entre a participacdo dos pais da
classetrabalhadoraem agéncias sociai s, de desafio/oposi cao/resisténciae/ou agénciasculturais
e 0 aproveitamento dosfilhos naescol a, consideramos também, paraumamel hor compreenso
dosresultados dos alunos daclasse trabal hadora, a participacdo dos pais nas agénciasreferidas.

7.2. O nivel sécio-econdmico e cultural familiar

A varidvel nivel socio-econdmico e cultural familiar (NSECF), foi obtida, como ja
dissemos, apartir de um indice compdsito resultante de indices simples referentes a profissdo
dos pais e das mées (PP e PM) e a sua habilitacdo académica (HP e HM). Para obter o indice
compdsito NSECF atribuimos a cadaindividuo, pai ou mée, uma pontuagao correspondente
a categoria em que esta incluido nas escalas de profissdo e de habilitagdo académica. O
somatério das pontuacdes atribuidas foi depois convertido em percentagem e indica-nos o
NSECF. Nessaconversdo, considerou-se 24 pontos como 0 maximo de pontuacdo possivel da
familiae, portanto, correspondente a 100%. O maximo de pontuacado possivel € obtido quando,
quer o pai, quer a mée tém profissdes e habilitacOes académicas incluidas na categoria 6, a
categoriasuperior das escal as de profissao e de habilitacdo académica.
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Inicialmente, consideramos que 50% de NSECF seria 0 valor que separaria a classe
trabalhadora (CT) daclassemédia(CM). Este valor resultavado seguinte: naescalade profissao,
acategoriamaiselevadadaCT éacategoria3 (ver escalade profissao). Assim, admitindo que
0 pal eamaetém uma profissdo incluidanessa categoria, obteriamos parao calculo do NSECF
ovalor 6, correspondente ao somatério daprofissao do pai e damae. Fazendo um paralelismo
com ahabilitagdo académica, admitimos que acategoria3 (ver escalade habilitacdo académica),
que corresponde ao 2° Ciclo do Ensino Béasico ou frequénciado 3° Ciclo, seriaacategoriade
habilitacdo académica correspondente a categoria profissional 3, pois esta habilitagdo ainda
ndo daacesso, de umamaneirageral, aum trabalho ndo manual . Assim, apontuacéo global de
12 (3 PP + 3HP + 3 PM +3 HM) ou média de 3 (12 : 4), seria teoricamente a pontuacdo
maximaobtidapor umafamiliadaclasse traba hadora, 0 que equivaleria, portanto, aum NSECF
de 50%. Ou sgja, se 24 pontos correspondem a 100%, 12 pontos correspondem a 50%.

A formulacdo anterior, apesar de nos parecer correcta em termos tedricos, teve que ser
adaptada a “realidade” da nossa amostra. Assim, dado que naamostra se verificava, como ja
dissemos, que muitos pais com um trabal ho fundamentalmente manual (condicéo geral para
serem considerados da CT) tinham um nivel de habilitacéo académicasuperior ao daprofissdo
(superior, portanto, a categoria de habilitacdo académica 3, considerada, a partida, a mais
elevada paraa CT), tivemos que prescindir de 50% como o valor de NSECF que separava a
CT daCM e passamos aconsiderar 58% como valor de separacéo. Este valor surgiu por ser o
equivalente a pontuacdo maxima obtida pelas familias da amostra, em que os pais
desempenham um trabalho fundamentalmente manual, independentemente da habilitacéo
académica, e que corresponde a uma pontuacdo médiadafamiliade 3,5. Apresentamos dois
exemplosilustrativosdo nosso raciocinio: (3PP+4HP+3PM +4HM = 14: 4=35=a58%
ou2PP+5HP+2PM +5HM =14: 4=35=a58%).

O caso de umaa unaem que amée tinhaum trabal ho fundamental mente manual (categoria
profissional 1) e o pai tinha uma categoria profissional elevada (categoria profissional 5), foi
considerado daCM, porque amag, apesar deter acategoriaprofissional 1, tinhaumacategoria
de habilitacdo académica4 e o pai, paraa ém dacategoriaprofissional elevada, tinhatambém
umacategoriade habilitacdo académicaelevada. Assim, consideramos que estafamilia, apesar
dacategoriaprofissional damée ser baixa, tinhao estatuto social do marido, correspondente ao
gue designamos por classe média. Para além disso, o valor de NSECF também € superior a
58%. Procedemos de igual modo em relagcéo a um aluno em que se verificava uma situacéo
idéntica, s queao inverso, erao pai quetinhaumacategoriaprofissiona baixaeumacategoria
de habilitacdo académica el evada e a mée tinha uma categoria de profissdo e de habilitacéo
académica elevadas. No caso de outra aluna em gque a mée desempenhava um trabalho néo
manual e o pai desempenhavaum trabal ho fundamental mente manual, foi consideradadaCT,
porque, quando se conjugaram as profissdes e as habilitagdes académicas do pai e damae, para
obter o indice compdsito que nos identificao NSECF, o valor obtido é muito inferior a 58%,
valor que consideramos de separacdo entreaCT eaCM. No caso de doisalunos, cujo NSECF
atingiu 58%, foram consideradosdaCM, enéo da CT, porque, estando natransi¢céo entreaCT
e a CM em termos de NSECF, as mées apresentavam um trabalho ndo manual (categoria
profissional 4) e tinham um nivel de habilitacdo académica elevado (categoria 4 num caso e
categoria 6 noutro caso).

Apesar dasdiscrepancias entre aprofissdo e ahabilitagdo académicado mesmoindividuo
(pai ou mée) e entre a profissdo e/ou a habilitacéo académica do pai e da mée, jareferidas
anteriormente, o que nosdificultou aatribuicdo daclasse socia afamilia, podemos considerar
gue, nestaamostra, a classe trabalhadora (CT) corresponde genericamente afamilias em que
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quer o pai, quer amae, desempenham um trabal ho fundamental mente manual, e aclasse média
(CM) corresponde afamilias em que quer o pai quer a méae desempenham fundamental mente
um trabalho ndo manual.

Inicialmente, paracaracterizar o NSECF, construimosumaescalade 5 categorias (figura
2.1), emqueascategorias 1 e 2 (NSECF muito baixo e baixo, respectivamente) correspondiam
a0 que designamos por classe trabalhadora e as categorias 3, 4 e 5 (NSECF médio, elevado e

muito elevado, respectivamente) correspondiam ao que designamos por classe média.

Categorias NSECF % Classe Social
1 muito baixo até 33% CT
2 baixo 34 a 58% CT
3 meédio 59 a75% CM
4 elevado 76 a83% CM
5 muito elevado 84 a 100% CM

Figura2.1. Relagdo entre o nivel socio-econdmico ecultural familiar eaclasse social,
segundo uma escala de 5 categorias

Devido ao tamanho da nossa amostra e ao facto de umaescalade 5 categorias implicar
umagrande dispersdo dosindividuos por essas categorias, convertemosaescalade 5 categorias
numa de 3 categorias, juntando as categorias 1 e 2 numa sO categoria e as categorias 3 e 4
noutra categoria. Para além disso, como na amostra predominava a CM, consideramos uma
CM- euma CM™*. Para a diferenciagio entre a CM- e CM™* considerou-se o valor 83% de
NSECF. Este valor corresponde a uma pontuacdo médiaigual a5 (ver escalas de profissdo e
de habilitacdo académica, anexos 6 e 7). No entanto, sempre que esta pontuacdo média era
obtida porque um dos paistinhaacategoriamais elevada, quer naescalade profissdo, quer na
escala de habilitacdo académica (categorias 6) considerou-se que afamiliatinha um estatuto
social elevado, correspondente a do elemento dafamilia que estavaincluido nacategoria6 e,
portanto, afamilia era consideradada CM™*. V ejamos o seguinte exemplo: um aluno em que
o pai émédico (categoria6, quer naescalade profissdo, quer naescalade habilitacgo académica)
e amée empregada de escritorio (categoria profissional 4), com o 3° Ciclo do Ensino Bésico
(categoria de habilitacdo académica 4), foi considerado da CM*, pois atribuiu-se afamiliao
estatuto social do pai.
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Na figura 2.2 pode observar-se a relagéo entre as categorias de NSECF, escala de trés
categorias, e aclasse social enquanto nafigura 2.3 se pode verificar adistribuicdo dos alunos
daamostrapel as categorias de NSECF/classe social.

Categorias NSECF % Classe Social
1 baixo até 58% CT
2 médio 59 a83% CM-
3 elevado 84 a100% cMm*

Figura2.2. Relagdo entre o nivel socio-econdmico e cultural familiar eaclassesocial,
segundo uma escala de 3 categorias

Categorias NSECF N° de alunos Classe Social
1 baixo 24 CT
2 médio 30 CM-
3 elevado 37 CM*

Figura2.3. Distribuicdo dosalunospelascategoriasdenivel socio-econdmico ecultural
familiar e classe social
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7.3. A pratica pedagogica

Dada a importancia que atribuimos na investigacdo a prética pedagdgica escolar, esta
variavel constituiu um dos aspectos mais importantes das andlises que desenvolvemos.
Fundamentadas na teoria do discurso pedagdgico de Bernstein, consideramos que as préticas
pedagdgicas, correspondendo arealizacdo do discurso pedagdgico oficial no contexto dasala
deaula, traduzem processos diferenciai s deinstitucionalizacdo do codigo elaborado daescola.

A definicao de uma prética pedagogi ca facilitadora de aprendi zagens ci entificas e socio-
-afectivas por alunos do 1° Ciclo do Ensino Bésico, comegou entéo por envolver aseleccdo de
um que e de um como. Para o que da prética pedagdgi ca sel ecciondmos contedidos cientificos
e capacidades investigativas enquanto dimensdes do discurso instrucional especifico (DIE).
No caso da prética pedagdgica das unidades de ensino/aprendizagem caracterizadas, o que
era congtituido por conceitos de ciéncias do 4° ano de escolaridade (solidificacdo, fusdo,
evaporacao, condensacdo, mudancade estado, 0 ar ocupa espaco, o volume do ar pode variar
em fungdo da temperatura, 0 oxigénio € necessario para haver combustdes e gasta-se nesse
processo) e capacidades investigativas (observar, prever, interpretar, relacionar, inferir, fazer
experiéncias, planificar experiéncias, controlar variaveis, etc.). Para o como da prética
pedagdgica consideramos as relacfes entre sujeitos, entre discursos e entre espacos. No
contexto instrucional, consideramos as relagcdes entre sujeitos e as rel agbes entre discursos e
no contexto regulador consideramos as rel acdes entre sujeitos e as rel agdes entre espacos. Ou
sgja, mais especificamente, considerdmos, no contexto instrucional, as relagdes professora/
aluno, ao nivel dasrelagdes de poder (classificacdo interna) e das rel agdes de control o, quanto
as regras discursivas (enquadramento interno), e as relacfes entre discursos, ao nivel
intradisciplinar (classificagdo interna), ao nivel interdisciplinar (classificacdo e enquadramento
internos) e entre os conheci mentos académico e ndo académico (classificacdo e enquadramento
externos). Considerdmos, no contexto regulador, as rel agdes professora/aluno e aluno/aluno,
a0 nivel das relactes de poder (classificacdo interna) e das relagdes de controlo, quanto as
regras hierérquicas (enquadramento interno), e as rel agdes entre espaco da professora/espaco

do aluno e espaco do aluno/espaco do aluno (classificagdo interna).

7.3.1. O perfil tedrico da pratica pedagogica

A nivel da definicao tedrica da prética pedagdgica, para as rel agdes acima enunciadas,
admitimos que:
— No contexto instrucional :

. Asrelacbes de poder narelacdo professora/al uno seriam regul adas por umaclassificacéo
forte (expressa por Ci*), em que a professora detém e gere o poder.

. As relagdes de controlo na relacdo professora/aluno seriam reguladas, ao nivel das
regras discursivas, por: um enquadramento muito forte paraos critérios de avaliacéo, (expresso
por Ei**) em que a professora controla os critérios dos avaliagdo, fazendo uma explicitacéo
clara e sistematica desses critérios aos a unos; um engquadramento forte paraa selec¢do e para
a sequéncia, (expresso por Ei*) em que a professora controla a seleccéo e a sequéncia ao
macronivel e os aunos tém algum controlo da seleccéo e da sequéncia ao micronivel; um
enquadramento muito fraco paraaritmagem, (expresso por Ei--) em que os aunos controlam
0 Seu ritmo de aprendizagem.
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.Asrelagdes entre os discursos seriam regul adas por: umaclassificagdo muito fracaao nivel
intradisciplinar, (expressapor Ci--) em queaprofessoraconsideracomigual importanciatodosos
contelidos damesma éreadisciplinar, neste caso, ciéncias, esbatendo, assim, asfronteirasentre
diferentes conhecimentos de ciéncias; umaclassificacdo forte e um enquadramento fraco ao nivel
interdisciplinar, (expressospor Ci* Ei) em que aprofessoracriaum contexto especifico paraa
aprendizagem das ciéncias, mas em que rel aciona ostemas de ciéncias com temas de outras &reas
disciplinares, umaclassificagdo forte eum enquadramento muito fraco no caso dos conhecimentos
académico/ndo académico, (expressos por Ce' Ee -) em que a professora delimita o que é
conhecimento académico e conhecimento ndo académico, mas em que promove ainter-relaccdo
entre os doistipos de conhecimentos.

— No contexto regulador:

. Asrelagcbes de poder seriam reguladas, narel agdo professora/aluno, por umaclassificagcéo
forte (expressapor Ci*), em que a professora detém e gere o poder e, narelagdo aluno/auno,
por umaclassificacéo muito fraca (expressapor Ci ), em que aprofessorapromove relagdesde
igualdade entre os varios alunos, ndo permitindo que uns detenham mais poder do que outros
nasaladeaula

. Asrelacdes de controlo, ao nivel das regras hierarquicas, seriam reguladas, narelacéo
professora/aluno, por um engquadramento muito fraco (expresso por Ei--), que traduz um
controlo detipo pessoal, em que se discutem abertamente razdes e procedimentos e narel acéo
aluno/aluno, seriam reguladas, também, por um enquadramento muito fraco (expresso por Ei-
’), em gue a professora promove uma comunicagdo intensa e aberta entre os varios alunos e
em que a opini&o dos varios aunos € igualmente considerada.

. Asrelacoes entre espacos seriam regul adas por uma classificacéo fraca (expressa por
Ci") narelacdo espago da professora/espaco do aluno, em que hduma fronteira esbatida entre
0s espacos da professora e dos alunos, por exemplo, com a mesa da professora igual a dos
alunos, ainda que separadadadeles, em que os aunos, quando necessario, utilizam osmateriais
da professora, etc., e por uma classificagdo muito fraca (Ci-") na relagdo espaco do auno/
espaco do aluno, em que os al unos estdo organizados em grupos heterégenos e podem utilizar
livremente os materiais e 0s espacos uns dos outros.

Apesar de ndo termos identificado, propriamente, um discurso regulador especifico
(DRE), nem termos identificado uma préticainstrucional especifica (PIE) paraesse discurso,
capaz de proporcionar o reconhecimento do texto legitimo e a sua producdo, tivemos em
consideracdo o desenvolvimento de alguns contelidos deste discurso, como as competéncias
de gjuda, de respeito, de responsabilidade, de cooperacéo e de autonomia. Nao definimos
umapraticainstrucional especificaparao discurso regulador especifico porque consideramos
gue seria muito dificil para as professoras realizar, em simultaneo, segundo um modelo
teoricamente definido, duas praticasinstrucionais especificas, umaparao discurso instrucional
especifico (DIE) eoutraparao discurso regulador especifico (DRE). Consideramos, ho entanto,
gue o desenvolvimento de conteidos do DRE é fundamental paraatingir os objectivos ndo so
do programado 1° Ciclo e do Sistema Educativo no geral, mastambém, como referem Antunes
e Morais (1993a), este discurso € importante para o desenvolvimento integral dos alunos.
Também Rocha (1995) num estudo sobre a aprendizagem do DRE por criancas do 1° Ciclo
do Ensino Bésico, considera que a aprendizagem de contetidos do DRE na escola, como as
competéncias que atras referimos, é fundamental, pois, paraalém defavorecer o desempenho
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dos alunos nas competéncias socio-afectivas complexas, favorece também a aquisicéo de
conhecimentos e de competéncias cognitivas.

O perfil tedrico da préti ca pedagdgi caaser implementadanas quatro turmas queintegravam
0 nosso estudo experimental, foi assim definido de acordo com as caracteristicas referidas, e
pode ser observado nas figuras 2.4 e 2.5. Na figura 2.4 pode observar-se o perfil tedrico do
contexto instrucional da prética pedagdgica, enquanto nafigura 2.5 se pode observar o perfil
tedrico do contexto regulador da prética pedagogica.

Relagdes entre sujeitos (professora/alunos) -Ci Ei Relacdes entrediscursos- Cie Eie
Relagbes  RelagGesdecontrolo Conhecimento  Conhecimento  Conhecimento
depoder  (regras discursivas) Intradisciplinar Interdisciplinar Acadeémiconao
. académico
Sal. Seq. Rit. Crit.Av.
Ci Ei Ei E E Ci Ci Ei Ce Ee
Modelotedrico c+ E* E* E- E™ C- C'E- C+*E--
Figura2.4. Perfil tedricodo contextoinstrucional dapratica pedagdgica
Relagdes entre sujeitos - Ci Ei Relagdes entre espacos- Ci

professora/aluno aluno/aluno

Relagies Relacbesdecontrolo  Relagbes RelagBesdecontrolo EspacoP/A  Espaco AV/A
depoder (regrashierérquicas) depoder (regras hierérquicas)

Ci E Ci B Ci Ci

Modelotedrico c+ E- C- E- C- C-

Figura2.5. Perfil tedrico do contextoregulador daprética pedagégica

Dado o model o tedrico de préti ca pedagdgi ca que definimos, considerdmos que todos 0s
contelidos e capacidades envolvidos nas duas unidades seleccionadas para o estudo, seriam
adquiridos pel os alunos realizando actividades experimentai s e respondendo as questfes que
exploravam as experiéncias, em grupo, com aorientagdo daprofessora. Os gruposteriam uma
constituicao heterogénea (classe social, género, aproveitamento, etc.). Apds o trabalho de grupo,
seguir-se-iaumadiscusséo gera orientada pel aprofessoracom o objectivo decorrigir asquestfes
e de clarificar os conceitos. Depois da discusséo, chegar-se-ia a uma resposta correcta que
deviaser aceite por todos e que todos os a unosregistariam. Por Ultimo, aprofessoraesclareceria
as duvidas dos alunos e, em conjunto com eles, elaboraria a sintese das principais ideias e
construiriao esquemaconceptual .

78



Naimagem que se segue pode observar-se o trabal ho dos alunos durante arealizagéo
dasexperiéncias.

As experiéncias realizadas pel os alunos foram cui dadosamente preparadas por formaa
guefosse possivel, apartir delas, osalunos chegarem aos conceitos. Como referem [zquierdo e
Espinet (1999), “... € preciso uma cuidadosa el aboracdo das experiéncias para que os alunos
aprendam a teorizar e possam disfrutar da maravilhosa simplificagdo do mundo que séo as
teorias cientificas e utiliza-las para compreender um pouco mais alguns dos fendbmenos
guotidianos, incluindo para se compreenderem aeles mesmos e as soci edades em que vivem™ oL,
Com esta préti ca pedagdgi ca pretendiamos promover aaquisicdo do conhecimento cientifico
em simultaneo com aaquisi¢ao dos processos cientificos. Ou sgja, procurou-se que ascriancas
adquirissem o conhecimento cientifico através da utilizacdo dos processos cientificos (como
observacdo, previsdo, inferéncia, planificacéo, etc.). Como Hedegaard (1990) refere no seu
trabal ho, em gque combinaateoria psi col 6gicado desenvol vimento com o ensino haescola, se
se pretende gue as criancas adquiram o conhecimento tedrico na perspectiva das relagoes
fundamentais de um dado assunto ou problema, entédo 0 método cognitivo de instrucéo deve
caracterizar o conhecimento tedrico. Neste trabalho a autora considera que um pré-requisito
paraa aguisicdo do conhecimento tedrico € o ensino de actividades construidas com base em
tarefas queilustrem os contrastes encontrados nas rel agcoes fundamentai s dos fendbmenos. Isto
guer dizer que o conhecimento tedrico deve ser adquirido através de actividades de exploracéo
gue, na escola, sdo actividades controladas, que consistam na exploragéo de problemas que
contenham os conflitos fundamentais do fendmeno. Seisso ndo acontece, entéo “ aaquisicéo
do conhecimento permanecera ao nivel empirico. As criancas quando chegam a escola ja
aprenderam processos epistemol 6gicos empiricos nas suas préticas didrias, mas ainda ndo
adquiriram os processos epistemol 6gicostedricos...” %

51 |zquierdo e Espinet, 1999, p. 58.
52 Hedegaard, 1990, p. 354.
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Os contetidos e capaci dades do discurso instrucional especifico (DI E) das duas unidades
de ensino/aprendizagem de ciéncias que fizeram parte do estudo experimental foram adquiridos
pel os a unos, como j&dissemos anteriormente, reali zando actividades experimentaisem grupo.
Em relacdo as vantagens da utilizac&o de actividades exprimentais no ensino das ciéncias a
alunosdo 1° Ciclo, Morais®® considera mesmo que uma das causas para as baixas realizagoes
em ciéncias apresentadas pel os a unos portugueses do 4° ano de escol aridade, e apresentadas
nas conclusdes do estudo TIMSS* é*“...0 ensino experimental nas escolas portuguesas do 1°
Ciclo ser ainda pouco utilizado”. Também Reis (1996) tem uma opinido idéntica, quando
considera que as actividades experimentai s sdo fundamentai s se se pretende desenvolver um
ensino das ciéncias que tenha como objectivos ndo sb a aprendizagem de contetidos, mas
também o desenvolvimento de processos. As actividades experimentais S0 essenciais ao
desenvolvimento de competéncias como observar, classificar, prever, medir, inferir, interpretar,
comunicar, etc., “ o trabalho de laboratorio € Gtil e imprescindivel no ensino das ciéncias que
Nndo procura apenas transmitir factos e conceitos cientificos (produtos) mas que tem também
por objectivo promover competéncias cientificas que permitem a construgdo da ciéncia’®.
Para Machadinha et al (1997), o trabalho de grupo é fundamental se se pretende uma
aprendizagem efectivados alunos, quer anivel afectivo e psico-motor, quer anivel cognitivo.
“E através do trabalho de equipa que a escola providencia a preparacdo para o futuro em
sociedade, fomenta o espirito de camaradagem e aceitacdo de ideias diferentes [...] que se
desenvolvem competéncias de comunicagdo [ ...] e seaprende aresolver problemas.”

Do contacto que tivemos com os manuais escolares do 1° Ciclo, durante a preparacéo
deste trabalho, e do que nos fomos apercebendo através da troca de impressdes com pais,
professores, encarregados de educagéo, consideramos que as actividades experimentaisno 1°
Ciclo sdo pouco realizadas e quando o0 sdo, parecem estar bastante desligadas dos conceitos.
Utilizam-se essencial mente paraatingir objectivos psico-motores e afectivos, porgue osalunos
gostam de asfazer, estéo interessados e sdo participativos.

A prética pedagdgica que definimos fundamenta-se teoricamente em Bernstein, mas
também em Vygotsky. Se considerarmos o argumento Vygotskiano de que o conhecimento é
socia e é construido em interaccdo, tendo o professor a responsabilidade de organizar as
actividades educativas mai s apropriadas paraque o conhecimento social possaser construido e
subsequentemente assimilado pel o individuo, entdo temos umafundamentacdo paraarealizagdo
de trabal ho de grupo, em grupos heterogéneos (classe social, género, aproveitamento, etc.) e
uma base Vygotskiana para uma pratica pedagdgica de fracos e fortes enquadramentos e
classificagBes, consoante caracteristicas consideradas. Fracos enquadramentos narel acéo entre
discursos (nomeadamente, narelagéo entre os conhecimentos académico e ndo académico) e
nas rel agdes entre sujeitos (nomeadamente nas rel agdes de control o professor/aluno e aluno/
aluno, ao nivel dasregras hierarquicas, e nasrelaces de control o professor/aluno, ao nivel da
regradiscursivaritmagem). Fracas classificacOes narelagéo entre os sujeitos (nomeadamente
nas rel agcdes de poder aluno/aluno) e narelagéo entre os espacos (espago do professor/espaco
do aluno e espago do aluno/espaco do aluno). Fortes enquadramentos narelacéo entre sujeitos
(nomeadamente nasrel agbes de control o professor/a uno, ao nivel dasregrasdiscursivas seleccéo,
sequéncia e critérios de avaliacdo) e fortes classificacdes na relacdo entre os sujeitos
(nomeadamente nas rel agdes de poder professor/auno).

% Na apresentacdo das conclusdes do 2° Simpésio Ensino das Ciéncias e da Matemética. Faculdade de Ciéncias, Universidede de
Lisboa, 15 a 17 de Julho de 1998.

5 Third International Mathematics and Science Study. As conclusdes foram apresentadas por William Schmidt, coordenador do
projecto, no 2° Simpdsio Ensino das Ciéncias e da Matematica. Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, 15 a 17 de
Julho de 1998.

% Rels, 1996, p. 60.

% Machadinha, et al, 1997, p. 66
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N&o consideramos que afuncéo instrucional daescola sejapostaem causanasideiasde
Vygotsky, umavez que o que da prati ca pedagdgi ca serd sempre daresponsabilidade da escola.
I sso ndo impede, no entanto, que o como seja definido tendo em considerag&o as interacces
sociais, por exemplo, através de uma prética pedagogica mista, como a que referimos
anteriormente.

Nesta pratica pedagogica houve o cuidado de fazer uma sistemética explicitacdo dos
critérios de avaliagdo, dizendo aos alunos claramente o que tinham que fazer, identificando o
gue faltava na sua producdo textual, repetindo e clarificando os conceitos, escrevendo as
respostas correctas, construindo sinteses e esquemas conceptuais, etc. Este procedimento
encontra também justificacdo nas ideias de Vygotsky, uma vez que este autor admite que a
falala linguagem € fundamental como mediadora da formagdo dos processos mentais mais
elevados. Neste tipo de prética pedagbgica, em que para todos os contelidos de ciéncias
seleccionados, os alunos realizaram actividades experimentais em trabal ho de grupo, em que
todos discutiam entre si, respondendo as questdes em conjunto, com o professor adar “dicas’
aosaunos, com alunosdediferentenivel de aproveitamento atrabal har em conjunto, gjudando-se
entre si, em que se promoveu o estabel ecimento de rel agdes entre agentes, entre pares, aluno/
aluno, eentre professor/al uno, parece-nos claramente termostraba hado ao nivel daZDP, tal como
Vygotsky a define. Para além disso, se considerarmos que, em trabalho de grupo, os alunos
encontravam explicacdo para os fendmenos que observavam, faziam previsdes, sinteses e
generalizacOes, planificavam experiénciaseresolviam Stuagbesnovas, parece-nosestar claramente
aencarar o conceito de ZDP naperspectivaque Bernstein |he confere, quando diz: “...parece-me
gueVygotsky véaZDP muito em termos da extensdo de fungdes cognitivas aniveis crescentes de
complexidade e generalizagdo...”®”. Ao proporcionarmos aos alunos estas condi¢des de
aprendizagem, parece-nos também estarmos a considerar asideias de Vygotsky paraque haja
formacdo de conceitos, quando propde que o processo de formagdo dos conceitos se desencadeia
comaredizacdo detarefasvoltadas paraaredizacdo de um problemae sublinhaque essaformacéo
€ Um processo criativo que surge e se estabel ece no decurso de operacdes complexasimplicadas
naresolugdo de problemas.

7.3.2. A realizacdo da pratica pedagogica na sala de aula

Para concretizar a prética pedagdgica definida, a primeira unidade de ensino/
aprendizagem, Mudancas de estado, foi leccionada no inicio do primeiro periodo lectivo do
ano de 1997/98 e a segundaunidade experimental, Realizar experiénciascomar, foi leccionada
no inicio do terceiro periodo lectivo desse mesmo ano. Entre as duas unidades experimentais
as professoras | eccionaram outros contetidos de ciéncias, seguindo a mesmametodologiadas
unidades experimentais. A planificacdo destes conteldos, bem como a preparacdo dos
respectivos materiais, foi feita pelas professoras, mas com a orientacdo e o0 apoio das
investigadoras. Essas aulas, no entanto, ndo foram objecto de uma observacéo sisteméticapor
parte dasinvestigadoras.

Todas as aul as das unidades experimentais foram observadas pel asinvestigadoras, que
ndo interferiram em nenhum dos aspectos da sua concretizacdo. Paraa ém disso, asaulasforam,
também, gravadas em video e, posteriormente, transcritas. As transcrigdes das aulas foram
feitas por terceiros, de cuja qualidade de transcricdo nos tinhamos previamente assegurado,
paragarantir amaior objectividade possivel.

5 In Daniels, 1995b , p. xvii.
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Paraalém do registo video das aul as, fizemos também um registo manuscrito das mesmeas, bem
como de todos os comentarios que as professoras faziam sobre aaprendizagem dos alunos e da
suaevolucdo ao longo daexperiéncia, asssm como das dificuldades que elasforam sentindo na
concretizacao dapréticapedagdgicanasaadeaula, quer explicitassem essas dificul dades ou néo.
Estes dados permitiram ndo s6 complementar 0s registos video, o que proporcionou uma
caracterizacdo da prética pedagdgica mais completa, mas também ajudaram a uma melhor
compreensao dosresultados. A stranscriges das aul as, depois de confrontadas e complementadas
com 0s registos manuscritos, constituiram o documento que serviu de base para fazer a
caracterizacao dapratica pedagdgicaespecifica, nos contextosintrucional eregulador, de cada
uma das quatro professoras, pois embora a prética pedagogica teoricamente definida fosse
igual paratodas, na pratica ela sofreu algumas recontextualizacdes. Obtivemos assim, para
cada professora e para cada unidade experimental, ou sgja, para o primeiro e para o segundo
momentos, apréti capedagdgi carecontextualizada. Foi essaprética pedagdgicarecontextuaizada
gue relacionamos com o desempenho dos alunos.

Na primeiraunidade experimental osalunostrabal haram inicialmente osvériosconceitos
envolvidos no tema Mudancas de estado e depois resolveram situagdes de aplicagéo de
conhecimentos a situagfes novas, nomeadamente, a planificacdo de experiéncias. Nasegunda
unidade experimental, optou-se pela resolucdo de tarefas de aplicacdo, apods a aquisicdo de
cadaconceito, fazendo-se, também, a planificacéo de experiéncias. | sto deveu-se ao facto de,
nasegunda unidade experimental Realizar experiénciascomar, ndo termos, como naprimeira
unidade experimental, apenas um esquemaconceptual , umaunicaideiaglobal querelacionava
entresi conceitos menos abrangentes masinterdependentes, masvériasideiasfundamentais.

7.3.3. Caracterizacéo da pr aticapedagogicar ealizada pelaspr ofessor as
nasaladeaula

Como jadissemos, a pratica pedagogi ca ef ectivamente reali zada por cada professorana
salade aulaenvolveu arecontextualizacgo do como (formacomo os conheci mentos/processos
sdo transmitidos) da prética pedagdgica teoricamente definida. Assim, para estudar arelacéo
da prética pedagdgicaescolar com o desenvol vimento cientifico e socio-af ectivo de alunos de
mel 0s sdci 0-econdmicos e culturai s diferenciados, foi necessério analisar apréticapedagdgica
efectivamente implementada por cada uma das professoras no contexto da sala de aula. Ao
micro-nivel da sala de aulaforam analisadas as rel agdes entre os sujeitos, entre os discursos
eentre 0s espacos, utilizando os conceitos de classificagdo e de enquadramento. Para proceder
aessas andli ses construiu-se um instrumento (ver anexo 1) com variosindicadores para cada
uma das relagdes consideradas. Cada indicador era apreciado em funcdo de uma escala de
guatro graus, que variava, quer paraaclassificagdo quer para o enquadramento, entre valores
muito fortes e muito fracos (C**, C", C, C-e E™, E", E-, E ). A judtificagdo da escala
apresentada baseia-se em trabalhos anteriores, Morais et al (1993, 2000). Nas andlises deu-se
particul ar atencdo ao enquadramento narelagdo professor/aluno, que foi estudado em fungéo
das regras discursivas e hierarquicas.

O processo de caracterizacdo da prética pedagégica das professoras ndo €, no entanto,

objecto deste estudo, ele pode ser apreciado em Afonso (2001). Neste estudo limitar-nos-emosa
utilizar o resultados dessa caracterizacdo e acompara-los com os resultados obtidos pel os a unos.
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Paranomear as professorasvamos utilizar asmesmeasletras, A, B, CeD® que utilizamos
paraidentificar asturmasdaamostra. Paranomear osalunos, utilizaremos nimeros associadosa
letradarespectivaturma. Assim, aassociacao letra/nimero serviraparaidentificar o alunoem
relacdo aturmal/préti ca pedagdgicaem que esteveinserido (por exemplo, Al; D2, etc.).

De seguida, nas figuras 2.6 e 2.7 apresenta-se a caracterizacdo da prética pedagdgica
realizada por cada uma das professoras na sala de aul a, relativamente a primeira e a segunda
unidades de ensino experimentai s (1° e 2° momentos). Nafigura 2.6 apresenta-se caracterizacdo
das préticas pedagdgicas realizadas pel as professoras no contexto instrucional, enquanto que
nafigura2.7 se apresenta essa caracterizacdo para o contexto regul ador.

% No estudo de Afonso (2001), a professora A corresponde a Rita, a professora B corresponde a Inécia, a professora C corresponde
a Dulce e a professora D corresponde a Céu. A nossa opgao em utilizar, para nomear as professoras, as mesmas letras utilizadas
para referir as turmas deveu-se ao facto de pretendermos uma associagéo facil entre professora/prética pedagégica e turma do

auno.
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7.4. Aproveitamento dos alunos na escola, nas competéncias
cognitivas simples e nas competéncias cognitivas complexas

Neste estudo, o aproveitamento dos alunos nas competéncias cognitivassimples (CS) e
nas competéncias cognitivas complexas (CC) foi obtido ao nivel de contelidos de ciéncias do
4° ano de escol aridade. Considerou-se haver sucesso nestes doistipos de competéncias, sempre
gue o aluno obtinhaaproveitamento igual ou superior a50% nessas competéncias.

O aproveitamento dos alunos nas competéncias referidas foi determinado a partir dos
resultados de doistestes de avaliagdo (ver anexo 4), dados aos alunos, mais ou menos quatro
dias apds o fim do estudo de cada uma das unidades experimentais. Ostestes eram iguais para
as4 turmas de alunos, e foram classificados numaescalade 0 a100%. Em cadaum dostestes
deavaliacao, 50% dapercentagem total do testefoi atribuidaaquestdes cujarespostaimplicava
a aguisicdo (desenvolvimento) de competéncias cognitivas simples e os outros 50% foram
atribuidos a questdes cujarespostaimplicavaaaquisi ¢ao (desenvol vimento) de competéncias
cognitivas complexas. Os dois testes de avaliacéo continham questfes de realizacdo passiva,
em que o auno, paradar resposta, apenastinha que seleccionar aaternativacorrecta, deentre
vérias apresentadas, ou utilizar os dadosfornecidos, através deimagens, quadros, afirmacdes,
etc., equestdes de realizacdo activa, em que 0 aluno davaumarespostalivre, ou sgja, em queo
alunotinhaque construir o texto correcto, sem que | he fosse dada qual quer indicagdo/referéncia
ao contexto.

Cada professora corrigiu os testes de avaliacdo dos seus alunos, e foi o resultado dessa
correccdo que eles conheceram. No entanto, para efeito desta investigacéo, todos ostestes de
avaliacao foram corrigidos pelainvestigadora, e sdo esses resultados que se apresentam. Este
procedimento teve aver com o facto de acorreccéo efectuada pel as vérias professorasimplicar
diferentes critérios de correccdo e de se pretender um critério Unico de correccdo. De uma
maneirageral verificou-se umaligeiratendénciaparaas percentagens/cotactes atribuidas pelas
professoras serem maisaltas do que as atribuidas pelainvestigadora.

As competéncias socio-afectivas, do discurso regulador especifico, nomeadamente, a
gjuda, o respeito, a responsabilidade, a autonomia, ndo foram avaliadas formalmente neste
estudo, apenas se fez uma observacdo directa dessas competéncias, nomeadamente, ao nivel
do trabalho de grupo, utilizando-se esses dados para umamel hor compreenséo dos resultados
obtidos.

Para caracterizar o aproveitamento dos alunos naescolanos doistipos de competéncias
acimamencionados, traduzimos o resultado de cadaum dostestes de avaliagdo numaescalade
4 categorias:

Categoria 1 — O somatorio das percentagens obtidas pelo aluno, em cada um dos tipos de
competénciasitua-se entre 0 e 24%.

Categoria 2 — O somat6rio das percentagens obtidas pelo aluno, em cada um dos tipos de
competénciasitua-se entre 25 e 49%.

Categoria 3 — O somat6rio das percentagens obtidas pelo aluno, em cada um dos tipos de
competéncia situa-se entre 50 e 74%.

Categoria 4 — O somat6rio das percentagens obtidas pelo aluno, em cada um dos tipos de
competénciasitua-se entre 75 e 100%.
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7.5. Orientacdo especifica de codificacao dos alunos para contextos
Instrucionais de ciéncias

7.5.1. Introducéo

Considerando que aaquisi¢do de regras de reconhecimento e de realizaco paracontextos
especificos de aprendizagem (orientacéo especifica de codificacéo) é fundamental para ter
sucesso hesses contextos, entdo, a orientacdo especifica de codificacdo dos alunos pode ser
utilizada como “medida’ do seu desenvolvimento cientifico. Face ao que referimos, um dos
principaisinteresses destetrabal ho eradeterminar o grau de orientacao especificade codificacéo
de alunos provenientes de meios socio-econdmicos e culturais familiares diferenciados, apos
a prética pedagbgica implementada pelas professoras. O grau de orientacdo especifica de
codificacéo dosaunosfoi determinado em fungdo de regras de reconhecimento e derealizacéo
em contextos instrucionais de ciéncias e foi relacionado com a prética pedagogica realizada
pelas professoras na salade aula. Rel aciondamos também a orientacdo especificade codificacdo
dos alunos com 0 seu aproveitamento escolar, nomeadamente ao nivel das competéncias
cognitivas complexas.

Partimos do pressuposto que a forma como é realizado o codigo elaborado em que a
escolaestaingtituida, ou sgja, a prética pedagdgica, pode influenciar aaquisicdo de regras de
reconhecimento e derealizacdo para contextosinstrucionais especificos, isto &, podeinfluenciar
aorientacao especificade codificacgo (OEC) das criancas. No caso danossainvestigacdo, os
contextos especificos referem-se a contextos instrucionais que exigiam a compreensao dos

conceitos de ciéncias que, entretanto, tinham sido estudados.

7.5.2. Determinacéo da orientacdo especifica de codificagdo dos
alunos para contextos instrucionais de ciéncias

Ta como Bernstein define o conceito de cddigo, este seraum principio que permitefazer o
reconhecimento do contexto e demarcé:| o de outros contextos (regras de reconhecimento) e produzir
otexto (seleccionar e produzir ossignificados) adequado acada contexto (regrasdereaizacdo).
Asregrasdereconhecimento permitem identificar aespecificidade de um dado contexto edistingui-
-lo de outros contextos e asregras de redlizacéo permitem a sel eccéo dos significados apropriados
a0 contexto (realizacéo passiva) eaproducdo do texto correcto paraaguel e contexto (realizacéo
activa). A gprendizagemimplicara, assm, aaquisicao destesdoistiposderegras. Segundo Berngtein,
estasregrasestdo intimamente ligadas, sendo que, asregrasde reconhecimento regulam asregras
deredlizacgo.

Assim, quando paraum determinado contexto o aluno produz o texto legitimo, isso quer
dizer que tem as regras de reconhecimento e de realizacdo para esse contexto. Se 0 aluno néo
produz o texto legitimo, isso quer dizer que ndo tem as regras de realizacao, ou as regras de
reconhecimento, ou nenhumadel as. Em conformidade com o ficou exposto, podem considerar-
-se duas etapas na realizacdo do codigo: a demarcacdo das fronteiras entre contextos e a
identificacéo do contexto adequado (regras de reconhecimento) e a selec¢éo dos significados
adeguados ao contexto e producdo do texto correcto (regras de realizacdo). Foi estaideiaque
orientou aconstrucdo dosinstrumentos e aandlise das respostas dos al unos para determinar a
orientacdo de codificacdo paracontextosinstrucionais especificosdeciéncias.

Haque considerar, no entanto, que acapaci dade de produzir o texto legitimo paraum dado
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contexto, implicaaindaaposse, por parte dos sujeitos, de disposi ¢ies soci o-af ectivas especificas
paraesse contexto, ou sgja, € preci so que possuam motivagoes, interesses, aspiracoes, evalores
apropriados.

Quer asregras de reconhecimento e derealizacdo, quer as disposi ¢oes socio-afectivas
s80 soci ol ogicamente adquiridas através dos processos de socializagdo nafamiliae naescola.
Se, em consequénciados processos de socializacdo, acrian¢apossui regras de reconhecimento
e de realizac&o apenas para contextos locais, isso conduzira a aquisi¢do de uma orientacéo
restrita; seacriancapossui essasregras paracontextos generalizados, isso conduziraaaguisicéo
deumaorientacdo elaborada.

Pode acontecer que entre os contextos dafamiliae daescol a se estabel ecaumarel agéo
de continuidade, em que os codigos pedagdgi cos dafamiliae daescolaapresentam caracteristicas
semel hantes (presenca de orientagdo elaborada nos discursos da familia e convergéncia de
préticasno quediz respeito asrelagdes de classificagdo e enquadramento presentes nos processos
de socializagdo) ou de descontinuidade. A relagdo de descontinuidade entre os contextos da
familiae daescola, ndo implica, no entanto, o ndo reconhecimento e realizagdo em contextos
escol ares especificos, nomeadamente, em contextos de avaliagdo. As caracteristicas especificas
dapréticapedagdgicaescolar podem ser favoravei saaquisicdo deregrasdereconhecimento e
de realizagdo necessérias ao desenvolvimento de competéncias cognitivas e socio-afectivas,
nomeadamente, as competéncias cognitivas e socio-afectivas que so requeridas nas aulas de
ciéncias.

No diagrama dafigura 2.8 pode apreciar-se arelagdo entre a orientagdo especificade
codificacéo e as disposi¢des socio-afectivas necessarias para que haja a produgdo do texto
legitimo e suainfluénciamutua.

ORIENTAGCAO ESPECIFICA p DISPOSICOES
DE CODIFICAGAO SOCIO-AFECTIVAS
REGRASDE REGRASDE REALIZAGAO
RECONHECIMENTO / \
Seleccédo dos Producéo
significados textua
(real. passiva) (redl. activa)
p Desempenhodoaluno |

COMPETENCIAS COGNITIVAS
E S6CIO-AFECTIVAS

Figura2.8. Orientacgéo especifica de codificacéo, disposi ¢es socio-afectivase
desempenho dos aluno em contextos especificos de aprendizagem
(Morais, A. M., Neves, |. P. et al, 2000, p.40)
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Por formaailustrar o que anteriormente foi referido, considere-se, como no caso do
nosso trabalho, o micro-contexto instrucional que envolve a compreensdo de conceitos de
ciéncias (ver anexo 2). Neste caso, a compreensao dizia respeito a explicagdo de situactes/
fendmenos e implicava o reconhecimento do contetdo cientifico e da capacidade envolvidos
nasituacdo/fendmeno apresentada. Consideramos que o0 aluno resol ve situagdes que envolvem
acompreensao de conceitos se (@) reconhece a especificidade do micro-contexto que exige a
compreensdo de conceitos de ciéncias, demarcando-o de outros micro-contextosinstrucionais
da sua prética pedagdgica (tem regras de reconhecimento), (b) selecciona os significados
apropriados aquele contexto, ou sgja, sabe 0 que fazer para resolver a situacéo/fenémeno
envolvido naactividade apresentada (realizagdo passiva), (€) produz um texto ondetransmitea
explicacdo correcta da situagéo/fendmeno envolvido na actividade apresentada (realizacéo
activa), (d) possui disposi¢les socio-af ectivas favoraveis aquel arealizacéo (estainteressado,
motivado e valorizaaexplicacdo das situactes/fendmenos observados).

7.5.3. Descricdo dos instrumentos utilizados na deter minacao da
orientacdo especifica de codificagdo dos alunos para contextos
instrucionais de ciéncias

A orientacao especificade codificacdo paracontextosinstrucionaisde ciénciasfoi obtida,
como referimos anteriormente, através de dois questionérios aplicados aos alunos cercade um
més apds o0 ensino de cada uma das unidades de ciéncias que fizeram parte do estudo
experimental. O primeiro questionario, que continha questdes sobre o tema da 12 unidade
experimental, Mudancas de estado, foi aplicado no final de Novembro de 1997 e o segundo
guestionario, que continha gquestdes sobre o tema da 22 unidade experimental, Realizar
experiénciascomar, foi aplicado no final de Maio/inicio de Junho de 1998.

Osdoisquestionériostinham umaestruturageral comum, constituida por um conjunto de
6 questdes que focava a compreensado de conceitos. No primeiro questionario, aprimeirae a
quintaperguntas envolviam o conceito “ as substancias no estado solido, ao aquecerem, passam
ao estado liquido (fusdo)”, asegunda e aquarta perguntas envol viam o conceito “ assubstancias
no estado liquido, ao aquecerem, passam ao estado gasoso (vaporizacao)”, aterceirapergunta
envolviao conceito “as substéncias no estado gasoso, ao arrefecerem passamao estado liquido
(condensacdo)” e a sexta pergunta envolvia o conceito “ as substancias no estado liquido, ao
arrefecerem, passamao estado solido (solidificagéo)” . No segundo questionério, aprimeirae
aguarta perguntas envolviam o conceito “ para haver combustdes é necessario o oxigénio do
ar que se gasta nesse processo ”, a segunda e a quinta perguntas envolviam o conceito “o ar
ocupa espaco ", aterceira e a sexta perguntas envolviam o conceito “o volume do ar pode
variar quando a temperatura se altera, aumentando quando aquece e diminuindo quando
arrefece”. (ver anexo 2)

Para determinar aocorréncia de regras de reconhecimento e/ou de regras de realizagéo,
paracadaumadas questdes consideradas, primeiro proporcionava-se aosa unosapossibilidade
de responder livremente a questao col ocada (construcéo do texto legitimo, ou sgja, producéo
dos significados - realizagao activa) e depois sel eccionavam uma opgdo, a que considerassem
mai's correcta, de um conjunto de 4 opgdes alternativas que |he eram apresentadas (sel eccéo

dossignificados - realizacao passiva).
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As4 opgdes de cada questéo traduziam:

. Uma resposta que referia o contetido cientifico envolvido na questdo, mas que nao
correspondia a resposta correcta porque nao envolvia a capacidade;

. Uma resposta que referia o processo/capacidade envolvido na questdo, mas que néo
correspondia a resposta correcta porgque ndo referia o conteido cientifico envolvido na
questéo;

. Umarespostaerrada, que ndo referiao contetido cientifico nem acapacidade envolvidosna
questao;

. Umarespostacorrecta, quereferia, quer acapacidade, quer o contetido cientifico envolvidos
na questéo.

A titulo de exemplo, apresentamos aquestéo n° 6 do primeiro questionério, que serefere
ao conceito “as substancias no estado liquido, ao arrefecerem passam ao estado solido”
(solidificacdo), e aquestdo n° 4 do segundo questionario, que serefere ao conceito “ para haver
combustfes € necessario 0 oxigénio do ar que se gasta nesse processo”.

1° Questionario — Quest&o n° 6:
— Inclinaavelaacesa sobre o prato que esta ao seu lado, deixando cair pingos de cera.
Vé que ficam sdlidos. Porque sera que ficam solidos?

. € como amanteiga quando estafrio

. aceradavelaficasecaquando cai em pingos

. aceradavelaao arrefecer passadeliquidaasilida
. aceraqueformaavelaficadurano prato

Neste exemplo, a escolha da primeira opcéo indica que o aluno reconhece o contetido
mas n&o reconhece a capaci dade, a escol ha da segundaopcao indicaque reconhece acapacidade
mas ndo reconhece o contelido, aescol hadaterceiraopcdo indicaque reconhece quer o contelido
guer a capacidade (realizagao passiva) e a escolha da quarta opgéo indica que néo reconhece

nem o contetido nem a capacidade.

2° Questionario — Questao n° 4.
— Seseincendiar aroupa de uma pessoa devemos embrulhéla num cobertor para que
as chamas se apaguem. Porqué?

. € como quando tapo umalamparinaacesa

. 0 cobertor acaba com o incéndio

. sem o cobertor ardiamais depressa

. deixade haver oxigénio necessario paraaroupa continuar a arder

Neste exemplo, a escolha da primeira opcéo indica que o aluno reconhece o conteido
mas ndo reconhece a capaci dade, a escol hada segunda opcao indica que ndo reconhece nem o
contelido nem a capacidade, a escolha da terceira opcao indica que reconhece a capacidade
mas ndo reconhece o contelido e aescol hadaquartaopgdo indica que reconhece quer o contetido
guer acapacidade (realizacdo passiva).

A ordem das opcdes variava de quest&o para questdo.
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7.5.4. Aplicacao dos questionarios

Antesdaaplicacdo dos questionérios aamostraexperimental, estesforam pilotados, com
um maior nimero de actividades, ainda que envolvendo os mesmos conceitos, com alunos do
4° ano de escolaridade, de diferente sexo e com niveis socio-econdmicos e culturaisfamiliares
diferenciados. Como resultado dessa pilotagem, seleccionaram-se as melhores actividades e
clarificaram-se e simplificaram-se as opgdes apresentadas para cada questéo.

Osdois questionarios foram aplicados pel asinvestigadoras, em situacéo semel hante ade
teste de avaliagdo (resolucdo individual e as mesas dos alunos separadas umas das outras). As
mesas dos alunos foram organizadas por formaa que todos os alunos ficassem voltados para
umamesacentral, adainvestigadora, onde estafaziaademonstracdo daactividade envolvida
em cada questdo. Na aplicacdo dos questiondrios, as turmas com maior nimero de alunos
foram subdivididas em dois grupos, fazendo-se aaplicacdo consecutivado questionério acada
um dos grupos. Durante a aplicacdo do questionério ao primeiro grupo, o segundo grupo
desl ocou-se com aprofessoradaturmaparaoutrasala. Aos a unos que faltaram no diaprevisto
paraaaplicacdo do questionario, este foi aplicado no diaseguintenoinicio daaula.

Naaplicacdo dos questiondrios, foi dadaumaexplicacdo préviaacercado que osalunos
tinham quefazer, utilizando como exemplo aprimeiraquestéo de cadaquestionario. Essaquestéo
figurava nos questionérios, apenas como introducdo, para os alunos se familiarizarem com a
tarefapretendida. Os dados dessa questéo ndo foram considerados para efeitos de andlise, em
virtude de envolverem situacdes ja conhecidas dos alunos, realizadas previamente nasalade
aula. Todas as outras actividades, envolvidas nas questes dos questionarios, correspondiam a
actividades novas paraosaunos, pel o menos, no contexto escolar de aprendizagem considerado
neste estudo. Foi pedido as professoras que durante 0 ensino das unidades experimentais ndo
dessem como exemplo, nem falassem aos alunos nas situagdes/actividades que faziam parte
dosinstrumentos da orientacao especificade codificacdo. Essas actividades também ndo foram
utilizadas nostestes de avaliacéo.

Com a explicagdo prévia acerca do que os alunos tinham que fazer, bem como com a
realizagao dasactividades queilustravam os conceitos envol vidos nas questdes dos instrumentos,
pretendiamos, apesar de estarmos numa situacdo de “avaliacdo” e ndo numa situacdo de
aprendizagem, pdr em prética, mais umavez, quer as ideias de Bernstein, quer as ideias de
Vygotsky. Consideramos que, a0 clarificar aos alunos o que tinham que fazer, bem como ao
realizar asactividadesilustrativas dos conceitos, paraaém de estarmosaexplicitar oscritérios
de avaliacéo, estavamos adar “dicas’ aosaunose a“trabalhar” com eles ao nivel dazonade
desenvolvimento proximal, tal como Vygotsky adefine. Segundo Vygotsky, estariamostambém
afavorecer o desenvolvimento dos processos mentais mais elevados, bem como afacilitar a
compreensao dos conceitos envolvidos.

Asquestdes dos questionérios, com as respectivas opcles alternativas, foram apresentadas
em cartdes coloridos onde 0s alunos marcavam com uma cruz (+) a opg¢éo que consideravam
mai s correcta. Paraalém dos cart@es distribuiram-se também fol has brancas, com linhas, onde
os alunos davam arespostalivre as questdes. O procedimento utilizado na aplicacdo dos dois
questionarios foi 0 mesmo. Inicialmente, a investigadora informou os alunos que deviam
responder as questfes que lhesiacolocar nafolhaque lhestinhasido distribuida, utilizando o
espaco que estava assinalado com o nimero da quest&o. De seguida, utilizando a primeira
guestdo como exemplo, formulou a questéo, realizou a actividade e esperou gque os alunos
respondessem livremente. Depois, distribuiu o cartdo das opgdes, indicando que deviam
sel eccionar agque considerassem mais correcta. Informou aindaos alunos que setivessem dividas
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entre duas ou mais opcdes, deviam sempre escol her aque considerassem que mel hor respondiaa
guestdo formulada. Depoisderealizadaaprimeiraactividade, respondidaaprimeiraquestéo e
esclarecidastodas as dividas apresentadas, ndo foram dadas mais explicacdes. Foi pedido aos
alunos que no fim do texto darespostalivre col ocassem umacruz e que ndo acrescentassem mais
nada. Este procedimento pretendiaevitar que os alunos acrescentassem dados arespostalivre

depois deterem conhecimento das opgoes.

7.5.5. Caracterizacéo daor ientacéo especifica de codificacdo dosalunos
par a contextosinstrucionaisdeciéncias

Em situacdo de compreensdo de conceitos, como a que se pretendia verificar através
dos nossosinstrumentos, podemosdizer, em sintese, que arealizacdo passiva(RP) correspondia
aseleccdo daexplicacdo correcta das situacdes/fendmenos apresentados e arealizacao activa
(RA) correspondiaaproducao de explicacdes correctas dessas situaces/fendmenos. Em cada
um dos momentos de determinagado da orientacdo especifica de codificacéo, tendo como base
os dados de cada um dos questionérios, considerou-se que os alunos tinham RP quando
sel eccionavam aopgdo correctapara, pel o menos, 3 questdes, do total de 5. Considerou-seque
os alunos tinham RA guando construiam correctamente o texto |egitimo para, pelo menos, 3
guestdes, do total de 5. Se os alunos construiam o texto legitimo apenas para duas questfes,
sem gue o texto das outras questdes estivesse incorrecto, apresentando apenas ligeiras falhas
de contetido e€/ou de explicitacdo, considerou-se que os alunos tinham realizac&o activa em
menor grau (RA"). Posteriormente, como os casos de RA- eram poucos, consideramos que
nao tinham significado no contexto destainvestigacéo, passando estes casosaser considerados
como tendo apenas realizagdo passiva. Vamosilustrar aformacomo efectudmos aandlise dos
questionarios paraatribuicdo daRA, apresentando as respostas de dois alunos que consideramos
terem revelado possuir RA. Quer 0 1°, quer 0 2° questionario, pertencem aalunosdaturmaD.
O 1° questionério pertence a um aluno (D14) da classe trabalhadora, NSECF1, que revelou
possuir RA, quer no 1°, quer no 2° momento. O 2° questionario pertence aum aluno (D8) da
classe média, NSECF2, que, no 1° momento, apenas revelou possuir RP e, no 2° momento,

paraaém de RP, revelou também possuir RA.

Aluno D14 — 1°Questionério:
Questdo 2 - Molha as m&os com agua. Passa-as pelo secador. Observa que, passados
alguns minutos, ficam secas. Porque seré que ficam secas?

. A‘dagua gque estava no estado liquido passou para 0 estado gasoso porque ouve um
aguecimento.”

Questdo 3 - Coloca a&gua gelada dentro do copo. Repara que, passado algum tempo,
aparecem pequenas gotas de dguano lado deforado copo. Porque seraque
isto acontece?

.“ O gelo aqueceu e passou para o estado liquido e rapidamente passou para o estado

gasoso e no exterior do copo estava frio e passou do estado gasoso para o estado
liquido (ouve umarrefecimento).”
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Questdo 4 - O copo com agua esta a ser aquecido. Observa que, ao fim de pouco
tempo, ficavazio. Porque sera?

.“ A panelatinha dgua e passou do estado liquido ao estado gasoso porque a agua foi
aquecida.”

Questdo 5 - Segura um bocado de solda com uma pingca de madeira. Aquece a
extremidade com um sol dador el éctrico. A soldacomecaaficar liquida.
Porque sera?

. A solda estava no estado sdlido passou para o estado liquido porque a solda foi
aquecida.”

Questdo 6 - Inclina a vela acesa sobre 0 prato que esta ao seu lado, deixando cair
pingosde cera. V& que os pingosficam sdlidos. Porque é que ficam sblidos?

.“ Ospingosde cera que estavam liquidos passaram para o estado solido porque ouve
umarrefecimento.”

Aluno D8 — 2° Questionario:

Questdo 2 - Tapacom um dedo aextremidade do funil. Tentameter o funil nadguada
tina, sem oinclinar e sem o destapar. A dguanao entrano funil. Faz agora
amesmacoisamas sem tapares o funil. A aguaentrano funil. Porque seré?

. “ Como o funil tapado tem ar la dentro a agua nao pode entrar porque o ar ocupa
espaco e como depois destapamos o funil a &gua entrou.”

Questéo 3 - Tensdoisbaldes chelos de ar, com 0 mesmo tamanho. Mergulhaum deles
em &guagelada. Esperaum bocado. Observaque o bal&o ficamais pequeno
do que o que ficou cafora. Porque sera?

.“ O baldo quefoi mergulhado na agua ficou mais pequeno do que 0 outro porqueo ar
arrefecido ocupa menos espaco.”

Questdo 4 - Se seincendiar aroupade uma pessoa devemos embrulhélanum cobertor
paraque as chamas se apaguem. Porqué?

.“ Porgue se posermos a manta em sima do fogo o fogo apaga-se por que semoxigénio
ofogo apaga-se.”

Questdo 5 - Despeja agua no funil que tens em cima da garrafa. A &gua cai quando
levantas um pouco o funil. Porque serd?

. A‘dgua do funil caiu porque o ar que estava dentro da garrafa saiu e a agua entrou
paraagarrafa.”
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Questéo 6 - Se deixares durante muito tempo um baléo cheio ao sol, pode rebentar.
Porqué?

.“ Porgue o ar quente aumenta de volume e quando enchemos muito o baldo o bal&o
arrebenta.”

Se os alunos apresentavam apenas realizagcdo passivaou quer arealizacdo passiva, quer
arealizacdo activa, admitia-se que, dispondo dasregras de realizacao, também dispunham das
regras de reconhecimento. Se 0s aunos ndo apresentavam realizacéo passivanem realizagcéo
activa, admitia-se que, ndo tendo as regras de realizagcdo, podiam ter ou ndo as regras de
reconhecimento. Para determinar se os alunos ndo realizavam porgue, emboratendo asregras
de reconhecimento, ndo tinham as regras de realizacdo ou se ndo realizavam porque, para
além de ndo ter as regras de realizagdo, também ndo tinham as regras de reconhecimento,
recorreu-se as opgoes por eles seleccionadas e que, ndo correspondendo a opgao correcta,
referenciavam o reconhecimento do contelido ou da capacidade. Assim, considerou-se que,
se 0s alunos seleccionassem, pelo menos, 3 opgdes que envolvessem o reconhecimento do
contelido ou da capacidade, tinham as regras de reconhecimento, embora ndo tivessem as
regras de realizacao.

Relativamente asregras de reali zacdo, os dados dos questionarios permitiam-nos, apenas,
obter informagdes acerca da orientacéo especificade codificacdo em contexto de compreensdo
de conceitos. No entanto, pode ainda considerar-se a orientacdo especifica de codificacdo em
contexto de aplicacg&o de conceitos anovas situagdes. Assim, no sentido de obter informagoes
mais completas sobre a orientacdo especifica de codificacdo dos alunos, para uma melhor
compreensao das rel agdes que estabel ecemos nas hi péteses, tentdmos também averiguar dados
sobre arealizagdo activa dos alunos em situacdo de aplicacdo. Paraisso, recorremos ao texto
realizado pel os alunos como resposta a duas questdes das fichas de avaliagdo, umaem cada, e
gue foram consideradas de elevado nivel de abstraccdo. No que diz respeito a componente
activa da realizac8o em situacdo de aplicacdo (RAA), consideramos que o aluno teria essa
componente, em cada umadas situactes, se respondesse correctamente aquestdo ou setivesse
apenasligeirasfalhasde contelido e/ou de explicitacdo. Ou sgja, pode dizer-se que consideramos
RAA, no caso de os a unos obterem umaclassificagdo = 90% daclassificacdo méximaatribuida
a questdo de aplicacdo (como nas fichas de avaliacdo realizadas, a classificacdo atribuida a
estas questdes de aplicacdo era de 10%, os alunosteriam de dar uma resposta val orizada em,
pelo menos, 9%). Considere-se como exemplo as respostas de dois alunos da turma C que
considerdmos terem revelado possuir RAA no 1° e no 2° momentos de avaliagdo. Os dois
alunos pertencem a classe média, o aluno C11 é do NSECF2 e 0 aluno C24 é do NSECF3.

12Ficha de avaliacéo

Questdo 7 - Provavelmente ja reparaste que no verdo o azeite sai da garrafa com muita
facilidade enquanto no inverno sai, por vezes, com muita dificuldade. Por
que razao isso acontecera?

Aluno C11:
. “Isto acontece porque no inverno a temperatura é mais fria, entdo o azeite fica
mais solido e custa a sair e no verao, como a temperatura € mais quente o azeite
esta maisliquido e custa menosa sair.”
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Aluno C24:
.“ Porgue no Inverno estad maisfrio e no Ver&o estd mais calor. Como no Inverno esta
maisfrio e no Verao estd mais calor, o azeite no I nverno sofre uma solidificacéo e
no Ver&o uma fusdo.”

22Fichadeavaliacéo
Questdo 5 - Provavelmente j& observaste que ao remexer um braseiro as brasas se
reacendem. Explicaporgue é queisso acontece.

Aluno C11:

. | sto acontece porque, a cinza ao as brasas seremremexidas sai de cima delase da
lugar ao oxigénio que é o componente do ar responsavel pelas substancias que
ardem para gque se matenham acesas.”

Aluno C24:
. “ Porque as brasas que estavam no fundo foram para cima quando se remexeu, e
voltaram a poder consumir 0 oxigénio que estéd no compartimento.”

O resultado daandlise ef ectuada ao texto produzido pel os a unos como respostaas questées
deaplicacdo serviu-nos, essencialmente, nasandisesqualitativas, paraumamel hor compreensdo
dos resultados globais e para uma melhor percepcéo da relacdo entre a pratica pedagogica
escolar e 0 sucesso dos alunos naescola. N&ao considerdmos esses dados para ef eito de andlises
estatisticas em virtude de ndo terem sido obtidos com instrumentos elaborados para esse fim,
com situagBes/questdes diversas e especificamente concebidas e pil otadas paraesse efeito. Por
outro lado, esses dados referem-se apenas, em cada momento, ao texto de uma nica questéo,
0 que consideramosinsuficiente paranosindicar acapacidade de realizar activamente em situacéo
de aplicacéo.

Em sintese, neste estudo, adeterminagdo do grau de orientacdo especificade codificacdo
(OEC) dosaunos, foi feitaem funcéo da presenca/ausénciade regras de reconhecimento e de
realizac8o em contextosinstrucionai s especificos de ciéncias que apel avam paraacompreensao
de conceitos. Para caracterizar esta variavel, construimos, inicialmente, uma escala com 4
categorias (figura 2.9) .

Regras de reconhecimento Grau de
ederealizacéo OEC

Sem regras de reconhecimento e de realizagéo

Com regras de reconhecimento e sem regras de realizacéo
Com regras de reconhecimento e com realizagdo passiva
Com regras de reconhecimento e com realizacdo activa

A wbhkE

Figura 2.9. Escala de 4 categorias para determinacéo do grau de orientacao
especifica de codificacdo dos alunos

95



Devido ao reduzido nimero de alunosnacategorial, o quelheretiravarepresentatividade,
estaescalafoi posteriormente convertidanumaescalade 3 categorias, juntando as categorias 1
e2daescalainicia. Assim, aescalautilizada para carecterizar a OEC dos alunos da amostra,
foi aque apresentamos nafigura2.10.

Regras de reconhecimento Grau de
e derealizacéo OEC
Sem/com regras de reconhecimento e sem regras de realizagdo 1
Com regras de reconhecimento e com realizag8o passiva 2
Com regras de reconhecimento e com realizacdo activa 3

Figura2.10. Escalade 3 categoriasutilizada paradeter minar o grau de orientacao
especifica de codificacéo dos alunos
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7.6. O posicionamento dos alunos na escola, face aos colegas e face
a professora

7.6.1. Introducéo

A consideracéo do posicionamento como variavel deste estudo, resultadaprépriateoria
de Bernstein (capitulo |, ponto 1.3). De acordo com Bernstein, as relacfes de poder criadas
pela estrutura social, reproduzem-se na familia/comunidade e levam-nos a admitir que os
alunos pertencentes a diferentes grupos sociais, terdo diferente posicionamento face aos
contextos sociais. No entanto, Bernstein também admite, que aformadas relagfes sociais de
comunicagdo que se estabelecem em determinado contexto (comunicagdo pais/filhos;
professores/alunos; alunos/alunos) pode alterar o efeito da hierarquia social sobre o
posicionamento. De acordo com este pressuposto, 0 posicionamento do aluno na escola, que
nos interessa particularmente neste estudo, ainda que influenciado pela familia, pode ser
determinado pelas relages que se estabel ecem entre os membros da escola, nomeadamente
entre professores/alunos e alunos/alunos. Assim, admitimos que uma prética pedagdgica que
possibilite determinadas relagdes de comunicagdo entre os professores e 0s alunos e entre 0s
diferentes alunos (as que definimos anteriormente, navariavel pratica pedagogica, ponto 7.3)
pode influenciar o posicionamento dos alunos na escola, alterando o posicionamento
inicialmente adquirido.

O nosso estudo sobre o posicionamento dos alunos na escola, pretende complementar
estudosanteriores (Neves, 1991; AntuneseMorais, 1993b; MirandaeMorais, 2000) realizados
nesta &rea, e que evidenciam, ndo sb as rel agdes existentes entre o posi cionamento dos alunos
na familia/lcomunidade e na escola e a classe social, 0 sexo e 0 contexto social em que a
escola esta inserida, mas também a influéncia do posicionamento do aluno no seu
aproveitamento escolar.

Com este estudo procuramos investigar em que medida a varidvel socioldgica
posicionamento dos alunos na escola (PE), face aos colegas (PC) e face ao professor (PPr), é
influenciada pela préti ca pedagdgicaescolar, com o objectivo de reflectir sobre aimportancia
da prética pedagdgica na ateracdo do posicionamento adquirido na familia/comunidade.
Reflectiremos ainda sobre a relagdo entre 0 posicionamento dos alunos na escola e 0 seu
aproveitamento escolar, especialmente nas competéncias cognitivas complexas. Uma outra
reflexdo que também nos interessa fazer, é a que diz respeito a influéncia do nivel socio-
-econdémico e cultura familiar dos alunos na relacéo entre a pratica pedagdgica escolar e o

posicionamento dos alunos na escola, face aos colegas e face ao professor.

7.6.2. Descricado do instrumento utilizado na determinacéo do
posicionamento dos alunos na escola, face aos colegas e face a
professora

O posicionamento dos alunos na escola, nas duas vertentes referidas, em relacéo ao
grupo de colegas e em relacdo ao professor, foi obtido através de entrevistas semi-estruturadas,
realizadas aos alunos em dois momentos distintos, no inicio do ano lectivo e no fim desse
mesmo ano lectivo. A primeiraentrevistafoi feitano fim de Setembro de 1997, imediatamente
antesdo inicio do ensino da primeira unidade experimental e asegundaentrevistafoi feitaem
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Maio de 1998, depois do ensino da segunda unidade experimental . Ao texto produzido pelos
alunos nessas entrevistas fez-se uma andlise com base em conceitos da teoria de Berstein, ou
sgja, 0 texto produzido pelos alunos foi interpretado com base numa linguagem externa de
descricdo construida a partir daquela teoria.

Cada uma das vertentes do posicionamento, em relacdo aos colegas e em relacdo ao
professor, foi determinadaapartir de doisindicadores. Osindicadores serviam paradeterminar
aforma como a crianga pensa que os colegas e a professora a véem e aformacomo acrianca
se Ve perante 0s colegas e a professora. A associacdo dos 4 indicadores, dois a dois, como a
seguir se exemplifica, permitiu-nos determinar 0 posicionamento da crianga na escola em

relacéo aos colegas e em relacéo ao professor.

. Posicionamento da crianca em r elacdo aos colegas:

a) Como é que a crianca pensa gque os colegas a véem.

b) Como € que a crianca se vé perante os diferentes colegas.
. Posicionamento da crianca em relacéo ao professor :

¢) Como é que a crianca pensa que a professoraa veé.

d) Como é que a crianca se vé perante a professora.

O guido das entrevistas, 0 mesmo nos 1° e 2° momentos, era constituido por 7 questdes
(anexo 3). Asquestdes surgiam na sequénciade umaintroducdo em que se propunhaacrianca
gue imaginasse que, nasuaescola, iaser realizado um concurso no qual elaiaparticipar e que
0s prémios, para os mel hores trabalhos desse concurso imaginario, seriam 0s seguintes:

Um computador e cinco jogos - 1° prémio.

Um computador e um jogo - 2° prémio.

Um computador - 3° prémio.

Os participantes teriam que apresentar um trabalho sob o titulo “Na minha escola eu
aprendo coisas muito importantes’ .

As vérias questbes tinham uma estrutura comum, que consistia numa questdo que
solicitavaumaresposta directa segui dade umaoutraque solicitavaajustificagdo daafirmacéo
anterior. Os alunos respondiam primeiro a questéo directa e depois justificavam a resposta
gue tinham dado.

As questdes 1 e 2 do guido da entrevista tinham como objectivo indagar como é que a
criangapensaque o grupo de colegas aVvé, as questdes 3 (3.a) ou (3.b) tinham como objectivo
indagar como € que a crianga pensa que a professora a vé, a questdo 4 tinha como objectivo
indagar como € que a crianca se vé perante a professora e as questdes 5, 6, e 7 tinham como
objectivo indagar como € que a crianca se vé perante os diferentes colegas. Na aplicacdo do
questionario, as questdes 3.a) e 3.b) foram colocadas a crianca em alternativa (ver guido da
entrevista), dependendo daforma como ela organizasse os grupos de trabal ho, solicitados na
guestdo 3 (Imagina agora que era a tua professora que formava os grupos de trabalho que
iriam participar no concurso. Quais sd0 0S grupos que pensas que atua professorairiaformar?
Porqué?). Se acriancaorganizasse grupos homogéneos (de al unos com bom aproveitamento;
com médio aproveitamento e com fraco aproveitamento) colocava-se a questéo 3.a),
aproveitando a resposta dada pela crianga na questdo 3. Se a crianga organizasse grupos
heterogéneos, fazia-se, utilizando os cartdes com os nomes dos alunos, um grupo com alunos
de aproveitamento bom, um grupo com alunos de aproveitamento médio e outro grupo com
alunos de aproveitamento fraco, col ocando-se de seguidaaquestdo 3.b).
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Apresentam-se como exemplo asquestdes5, 6 e 7 do guido daentrevista, quetinham como
objectivo indagar como é que acriancase vé perante os diferentes colegas:

Questéo 5 - Dos diversos colegas da tua turma quais consideras que tinham grandes
possibilidades de ganhar o concurso? Porqué?

Questdo 6 - Dos diversos colegas da tua turma quais consideras que ndo tém
possibilidades de ganhar o concurso? Porqué?

Questéo 7 - Entéo e tu em que grupo teincluirias: no grupo com muitas possibilidades
de ganhar ou no grupo sem possibilidades de ganhar? Porqué?

7.6.3. Aplicacdo do instrumento - Realizacéo dasentrevistas

Como jafoi referido anteriormente, a primeira entrevista foi realizada antes do inicio
da 12 unidade experimental e a segunda entrevista foi realizada apds o ensino da 22 unidade
experimental. Todas as entrevistas foram realizadas na escola, pela investigadoras, a cada
aluno individual e isoladamente.

No inicio de cadaentrevista, principa mente no primei ro momento, conversou-se bastante
com cada crianca com o objectivo de afamiliarizar com ainvestigadora, por formaa que se
sentisse a vontade para colocar as suas duvidas relativamente ao que se pretendia com a
entrevista, mas também para que respondesse francamente as questes colocadas (muitas
criangas estavam preocupadas em saber se a professora iria ter conhecimento do que elas
diziam naentrevista).

Nas entrevistas foram utilizados cartdes com o nome dos alunos da turma, que eram
utilizados, quer pelainvestigadora, quer pelosaunosparareferir gruposde alunos. Por exemplo,
naquestdo 3, osalunos utilizavam os cartbes paraformar os grupos de a unos que consideravam
gue a professora faria, e nas questdes 5 e 6, os alunos utilizavam os cartGes para referir os
colegas que eles achavam que tinham mai s ou menos hipéteses de ganhar o concurso, fazendo
dois conjuntos, um com os colegas que eles achavam gue tinham mais hipéteses de ganhar e
outro com os colegas que eles achavam que tinham menos hipéteses de ganhar. Na questéo
3.b), eraainvestigadoraque utilizavaos cartdes parafazer 3 grupos diferentes que apresentava
a crianga antes de |he colocar a quest&o.

Todas as entrevistas foram gravadas em audio e posteriormente transcritas.

7.6.4. Caracterizacéo do posicionamento dos alunos na escola, face aos
colegas eface a professora

Para construir escalas que permitissem identificar categorias de posicionamento dos
alunos naescola, fizémos, primeiramente, umaandlise as respostas dos alunos as questdes da
entrevista. Nessa andlise, 0 texto dos alunos foi “lido” tendo em consideracéo os conceitos
emergentes da propria teoria (que fundamentaram a construcao do guido da entrevista), mas
também as respostas dos a unos e o significado que tinham em termos de posi cionamento. S6
depois se construiram as escalas e se deu significado a cada uma das categorias utilizadas
para caracterizar os alunos em funcdo do seu posicionamento. Para cada um dos indicadores
de posicionamento considerados (g, b, ¢ ed) construimos umaescaladetrés categorias, em que
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acategoria 1 corresponde um posi cionamento baixo, acategoria 2 corresponde um posicionamento
médio e a categoria 3 corresponde um posicionamento elevado. Apresentamos, de seguida, a
escala utilizada para cadaum dosindicadores do posicionamento dacrianga, face aos colegase
faceaprofessora. Paracadacategoriadaescal a, apresentamostambém osindicadoresem funcéo
dosquais se analisaram asrespostas dos alunos e asrespectivasjustificagbes que “ permitiam” a
inclusdo do aluno numaou noutracategoriadaescala.

Indicador a) Como é que a crianga pensa que os colegas a véem.

Questdo 1 - Imaginague eram os alunos que formavam 0s grupos que iriam participar no
concurso. Pensas que os teus colegas te escolheriam para fazer parte do
grupo? Porqué?
Questdo 2 - Quai s os col egas que pensas que te escol heriam? Porqué?

Categorial N&o sabe se 0(a) escolhiam...
(posicionamento baixo) Raramente o(a) escolhem...
N&o sabe porque ndo o(a) escolhiam...
Talvez ndo gostem de trabalhar com ele (eld)...

Categoria 2 Escolhiam...

(posicionamento médio) Porque sdo amigos...
Porque brincam todos juntos...
(justifica com razdes ndo académicas)

Categoria 3 Escolhiam...
(posicionamento el evado) Porque é bom aluno(a)...
Porque faz bem os trabalhos...

(justifica com razbes académicas)

Indicador b) Como é que a crianca se vé per ante os difer entes colegas.

Questéo 5 - Dos diversos colegas da tua turma quais consideras que tinham grandes
possibilidades de ganhar o0 concurso? Porqué?

Questéo 6 - Dosdiversos col egas datuaturmaquai s consideras que ndo tém possi bilidades
de ganhar o concurso? Porqué?

Questdo 7 - Ent&o e tu em que grupo teincluirias: no grupo com muitas possibilidades
de ganhar ou no grupo sem possi bilidades de ganhar? Porqué?

As categorias que se seguem dizem respeito, maisdirectamente, aquestdo 7. No entanto,
foram também utilizadas para caracterizar as justificacOes das questdes 5 e 6.
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Categorial
(posicionamento baixo)

Categoria 2
(posicionamento médio)

Categoria 3
(posicionamento el evado)

N&o tem possibilidadesde ganhar...
Porque ndo ébom aluno(a) ...
Porque n&o tem sorte...

Porque nunca ganha...

Tem algumas possibilidades de ganhar...
Porgque é um aluno(a) médio(a)...
(justifica com razdes académicas)
ou
Tem possibilidades de ganhar...
Porque gosta de ganhar...
Porgue ja ganhou outras vezes...
Porgque ganhar € bom...
(ndo sabe justificar porqué ou justifica com razoes
ndo académicas).

Tem possibilidades de ganhar...
Porque é muito bom aluno(a)...
Porque é esperto(a)...

Porque nuncatiranegativas...
(justifica com razdes académicas).

Indicador ¢) Como é que a crianca pensa que a professora a vé.

Questéo 3 - Imagina agora que eraatua professora que formava os grupos de trabal ho

gueiriam participar no concurso. Quais sG0 0S grupos que pensas que atua
professorairiaformar? Porqué?

Questéo 3.8) - Em qual dosconjuntos quefizeste, pensasqueatuaprofessorateincluiria?

Porqué?

Questdo 3.b) - Seatuaprofessoraformasse estestrésgrupos em qual deles pensasquete
incluiria? Porqué?

Categoria 1
(posicionamento baixo)

Categoria 2
(posicionamento médio)

A professoraincluia-o(a) no grupo dos fracos.
Porque ndo é bom aluno(a)...

A professoraincluia-o(a) no grupo dos médios.
Porque é um(a) aluno(a) médio(a)...

ou
A professoraincluia-o(a) no grupo dosbons® ...
Porque a professoraincluia-o(a) nesse grupo...
Porque é nesse grupo que gostava de estar...
(ndo sabejustificar porqué...ou justificacom
razdes ndo académicas)

8  Considerdmos este caso como posicionamento médio porque a justificagdo é feita com razbes ndo académicas (para o distinguir

das justificacOes baseadas em razdes académicas)
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Categoria3
(posicionamento € evado)

A professoraincluia-o(a) no grupo dosbons.
Porque ébom aluno(a)...

Porque € esperto(a)

Porque nuncatiranegativas...

(justifica com razdes académicas).

Indicador d) Como € que a crianca se vé per ante a professor a.

Questéo 4 - Se ndo concordasses com os grupos que atua professorafizesse dizias-lhe
gue achavas mal? Porqué?

Categorial
(posicionamento baixo

Categoria2
(posicionamento médio )

Categoria3
(posicionamento el evado)

IMesmo que ndo concorde com osgruposguea
professorafaz, ndo diz nada...

Por vergonha...

Porque a professora é que sabe...

Porque se devem aceitar as decisdes da professora...

Se ndo concorda com 0s grupos que a professora faz,
diz que néo concorda...
Porque se ndo concorda diz...
Porque gosta de dar a sua opiniéo...
Porque se ndo gosta, diz...
ou
N&o diz nada até ver se da certo ... se ndo der certo,
entdo diz...
Porgue se ndo da certo a professora deve mudar...
ou
Mesmo que ndo concorde com 0S grupos que a
professorafaz, ndo diz nada...
Porque qualquer grupo serve paratrabalhar...
ou
IMesmo que ndo concorde com 0sgrupos que aprofessora
ndo diz nada...
Porqueaprofessoratem assuasrazoes parafazer adistribui-
-¢a0 ... edeve-serespeitar as decisdes dos professores...

Se ndo concorda com os grupos que aprofessorafaz, diz
gue n&o concorda...

Porque a professora também se engana...e pode mudar
de opiniéo...

Porque aprofessora pode estar ajuntar no mesmo grupo
SO aunos bons ou maus e assim tem que se modificar...
uns ficam prejudicados e outros beneficiados...
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Explicitamosagoraaformacomo efectudmos as andlises, apresentando como exempl o asrespostas
deagunsaunosaquestdo 1 (relativaao indicador a) - como é queacriancapensaque o grupo de
colegas a vé), e a questdo 4 (relativa ao indicador d) - como € que a crianca se Vé perante a
professora) s stematizadasem trés conjuntos, aque atribuimaos, respectivamente, um posi cionamento
baix0, um posi cionamento médio e um posi cionamento el evado.

Questdo 1 - Imaginaque eram os alunos que formavam os grupos queiriam participar no
concurso. Pensas que osteus col egaste escol heriam parafazer parte do grupo?
Porqué?

Posicionamento baixo:

“N&o sei...acho que n&o...nao sei porgué...ndo tenho ideia nenhuma...”

“N&o, eu quase nunca sou escolhido...as vezes falamos muito, mas em concursos ndo
meescolheriam...”

“ Acho que sim, que me escolhiam...mas ndo tenho a certeza...” °

“Nao sai...eles é que escolhem... € que ndo sou assimtao esperta...”

“ Raramente me escol hem...tal vez por que ndo gostam de trabalhar comigo...”

Posicionamento médio:

“ Smescolhiam... porque sdo meus amigos...”

“ Escolhiam...porque brincamos todosjuntos...”

“ Escolhiam...porque...eu dou-me bem comtodos...”

“ 9m, escolhiam...porgue eles ja me escolheram de outras vezes...”

Posicionamento elevado:
“ Sm, escolhiam...porque eu sou bom aluno e el es sabem-no...porque tiro sempre boas
notas...”
“ Eu penso que sim...porque eu dou ideias boas para o trabalho...”
“ Sm, escolhiam...porque eu sou esperto...”
“ Sm, escolhiam...porgue tenho sempre os trabalhos bem feitos...porque a professora
da-me sempre osparabéns...”

Questéo 4 - Se ndo concordasses com 0s grupos gque atua professora fizesse dizias-lhe
gue achavas mal? Porqué?

Posicionamento baixo:

“ N&o...porque tinha medo que ela se zangasse comigo.”

“Nao...deixava-meficar porque a professora é que manda...deixava-meficar...”

“ Eu, ndo!...deixava-me estar...porque se a professora diz que € para fazer, ela quando
diz que é para nos calarmos, nos calamo-nos.”

Posicionamento médio:

“Diza...porque eu ndo queria ficar naquele grupo...porgque eu ndo gostava daquele
grupo, del4 estar.”
“Sm...porque se eu fosse assim para um grupo que ndo sabe nada...eu N&o sou

0 Consideramos este caso como posicionamento baixo em virtude de o auno afirmar que ndo tem a certeza se era escolhido.
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assim...assmnumgrupo médio esté beme sefosse no grupo melhor ainda melhor...mas
se ela ndo deixasse, olha tinha que ficar!”
“ Sm...porque se eu ndo quisesseficar no grupo dizia que ndo gostava de estar naquele

grupo.”

“ Outra questao dificil...acho que sim...porque assim podia mudar, podia ficar noutro
grupo...”

Posicionamento elevado:

“ Dizia, ja disse muitas vezes...porque acho que os grupos estavam mal feitos...”
“ 9m, € que alguns alunos ndo sdo os melhores e ela podia ndo prestar muita atencéo
e escapava-lhe...é que as vezes a professora também se engana a escol her.”
“N&o, colaborava para ajudar os meus colegas...ajudava-os para serem melhores
alunos...”

Depois de determinado o posicionamento (baixo, médio ou elevado) do aluno para
cada indicador, atribuimos pontos. Para cada indicador atribuimos: 1 ponto quando o
posicionamento manifestado era baixo, 2 pontos quando posicionamento manifestado era
médio e 3 pontos quando o posicionamento manifestado era elevado. Como o somatério dos
pontos obtidos pelos alunos, em cada uma das duas vertentes consideradas para o
posicionamento, variava entre 2 e 6, uma vez que consideramos dois indicadores para cada
vertente do posi cionamento (face aos colegas e face ao professor), construimos umaescalade
3 categorias que distribuia os alunos pelas categorias dessa escala, distuinguindo-os pelo
ndmero de pontos obtidos. A opcéo por umaescalade 3 categorias, Como aque apresentamos,
de seguida, teve também em atencdo o facto de pouquissimos aunos obterem, em cada uma
das vertentes do posicionamento, um somatério de 3 ou 5 pontos. Geralmente, quando um
aluno apresentava posi cionamento baixo, médio ou elevado para um dos indicadores de uma
das vertentes do posicionamento, também o apresentava para o outro indicador da mesma
vertente do posicionamento. Os alunos que obtiveram 3 pontos foram incluidos na categoria
1, enquanto que os que obtiveram 5 pontos foram incluidos na categoria 2. Apresentamos, de
seguida, aescalautilizada paradeterminar o posi cionamento dos alunos naescola.

Categoria 1 — O aluno soma 2 pontos — posicionamento baixo
Categoria 2 — O aluno soma 4 pontos — posicionamento médio
Categoria 3 — O auno soma 6 pontos — posicionamento elevado
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Capitulo|11

Apresentacao e Analise dos Resultados
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1 - Introducéo

Neste capitulo vamos apresentar e analisar os dados obtidos, em cadaum dos momentos
de avaliacdo dos resultados, com o objectivo de dar resposta as questdes de investigacéo que
definimos para este estudo. Ou sgja, com a andlise que apresentamos, fundamentada num
tratamento estatistico dos dados, pretendemos apreciar a relacdo entre a prética pedagogica
das professoras e 0 aproveitamento dos alunos na escola, quer ao nivel das competéncias
cognitivas simples (CS), quer ao nivel das competéncias cognititvas complexas (CC), assim
como a relacdo entre a prética pedagdgica das professoras e a orientacéo especifica de
codificacdo (agquisi¢cao deregras de reconhecimento e de realizacdo paracontextosinstrucionais
especificos de ciéncias) e o posicionamento dos alunos na escola (face aos colegas e face a
professora). Paraaém disso, pretendemostambém estudar arel acdo entre o nivel sbcio-econémico
eculturd familiar (NSECF) dosaunose 0 seu gproveitamento, orientacdo especificade codificacéo
(OEC) e posicionamento naescola (PE).

Para efeito das andlises estatisticas, utilizamos os programas SPSS e STAT-VIEW e,
inicialmente, aplicamostestes paramétricos e testes ndo paramétricos. A estatisticaparamétrica
tem maior poténcia do que a estatistica ndo paramétrica, isto €, para 0 mesmo nimero de
sujeitos tem maior probabilidade de detectar uma hip6tese nula, que significa que ndo ha
diferencas significativas entre 0s grupos; as que houver, sdo devidas ao acaso. No entanto, a
sua utilizacdo é recomendada quando, entre outros aspectos, as varidvels, nomeadamente, as
varidveis dependentes, sdo quantitativas, continuas e medidas numa escala intervalar ou de
racio. A estatistica ndo paramétrica é recomendada quando, por exemplo, as variaveis sao
ordinais. Face a estes pressupostos, aplicamos uma andlise de variancia (teste paramétrico)
paraas variavei s dependentes aproveitamento dos alunos nas competéncias CS e CC (medidas
numa escala de racio) e o teste de Kruskal-Wallis (teste ndo paramétrico correspondente a
andlise de variancia) para as variavels dependentes orientacdo especifica de codificagdo e
posicionamento dos alunos na escola, face aos colegas e face a professora (medidas numa
escalaordinal).

Posteriormente, em funcéo de aspectos de que nos fomos apercebendo no decorrer do
tratamento estatistico dos dados, aplicamos estatistica paramétricanaandise dasvériasrel acbes
em estudo. As razdes foram, essencialmente, as seguintes:

Na andlise de variancia, o programa estatitico permite realizar pos-testes, que
complementam asanalisesiniciais. Ou sgja, pode dizer-se que aandlise devarianciaindicase
amédia entre os grupos € significativamente diferente da média dentro dos grupos, mas néo
nos mostra, contudo, entre que grupos ocorrem as diferencas significativas. Os pés-testes,
nomeadamente, o teste de “comparactes multiplas’ que realizamos para complementar as
analises de variancia, permitem perceber entre que grupos se verificam as diferencas mais
significativas. Em relacéo ao teste de Kruskal-Wallis, no entanto, o programa estatistico ndo
permite realizar pds-testes com que se complementem as analises iniciais. Contudo,
relativamente aos nossos dados, verificamos que os valores de significancia obtidos com a
aplicacdo do teste ndo paramétrico, quer esses valores fossem significativos ou ndo
significativos, eram sensivelmente os mesmos, quando se aplicava o teste paramétrico. Por
outras palavras, se na andlise da relacdo entre uma das varidveis independentes e uma das
variaveisdependentes, se obtinhaum valor significativo com aaplicacdo do teste Kruskal -Wallis,
também seobtinhaum valor significativo com aaplicacdo daandisede variancia. Deigua modo, se
o vaor obtido ndo erasignificativo com um testetambém ndo o eracom o outro teste. Por exemplo,
narelacdo entre a pratica pedagégicae a OEC, no 2° momento, o valor obtido com o teste de

106



Kruskal-Wallis€0,000 e com aandisedevarianciaé, igualmente, 0,000 (val oressignificativos
parao nivel designificanciade0,05). Um outro exemplo, naandise dardacdo entreo NSECF ea
OEC, no 1° momento, o valor obtido com o teste Kruskal-Wallis € 0,629 e com aandlise de
varianciaé 0,583 (va oresndo significativosparao nivel designificanciade0,05). A constatacao do
queacabamosdereferir durante o processo de andlise estatisticados dados, levou-nosaoptar, no
decurso do mesmo, como jareferimos anteriormente, pelaaplicacéo daestatisticaparamétricaao
estudo detodas asvariaveisenvolvidas nainvestigacdo. Por umlado, ndo perdiamosinformacéoe,
por outro lado, podiamosrealizar, paraas diversasrel agdes em estudo, testesde “ comparacdes
multiples’.

A excepcdo das andlises estatisti cas que relacionam o posi cionamento dos alunos com a
prética pedagogica, que foram feitas, apenas, em relacdo aos dados do 2° momento, todas as
outras analises foram realizadas em relacéo aos dados do 1° e do 2° momentos de avaliacéo
dosresultados. A comparagéo dos dados do 1° momento e do 2° momento de avaliacdo dos
resultados, dar-nos-4 aideia da evolucéo dos a unos de diferentes meios socio-econémicos e
culturais familiares, em relacdo a orientacéo especifica de codificagdo, ao aproveitamento e
a0 posi cionamento naescola, em fungdo da préti ca pedagdgica das professoras.

Neste estudo, para além de nosinteressar determinar, nomeadamente, arelago entre a
variavel independente prética pedagdgica realizada pelas professoras, e as variaveis
dependentes consideradas (que tém aver com o efeito dessa praticanos alunos: competéncias
CSeCC, OEC ePE) eapreciar seessarelacdo eraestatisticamente significativa, interessava-nos
também identificar caracteristicas da pratica pedagdgicamaisfavoraveis ao sucesso dosaunos.
Paraisso, tentamos perceber qual (ais) a(s) caracteristica(s) dapratica pedagdgicaque tinha(m)
tido umainfluénciamaissignificativano aproveitamento dos alunosnaescol a. Rel ativamente ao
aproveitamento, consideramos, apenas, as competéncias CC, ja que os resultados dos alunos
relaivamenteas competéncias CSforam muito bonscom qua quer modaidade de préti capedagdgica
89% dos alunos daamostra (81 alunos) atingiram acategoria4 daescalado aproveitamento nas
competéncias CS, havendo apenas 2 alunos no 2° momento que se situaram na categoria 2 da
escalado aproveitamento nestas competéncias (obtiveram umaavaliacdo inferior a50%, entre 25
e49%).

Paraidentificar caracteristicas daprética pedagbgicamaisfavoraveis ao aproveitamento
nas competéncias CC, fizémos umaandlise de regressdo aos dados do 1° e do 2° momentosde
avaliacdo dos resultados. Os dados do 1° momento, apds arealizacdo da unidade piloto, no 3°
ano de escolaridade, e da 12 unidade experimental, no 4° ano de escol aridade, e os dados do 2°
momento, apds todo o desenvolvimento do estudo. A andlise de regressdo foi feita
considerando, em separado, as caracteristicas do contexto instrucional e do contexto regulador
da prética pedagdgica.

Estuddmos ainda, apartir da aplicacdo deumaanalise devariancia, seguida deum pos-
-teste de comparagbes multiplas, arelacdo entre a OEC e as competéncias CC, bem como a
relacdo entre o posicionamento dos alunos na escola e as competénciasreferidas.

Foi também objecto de uma andlise estatistica a relagdo entre a competéncia cientifica
das professoras e os resultados dos a unos nas competéncias CC e na OEC. Paraestas analises,
aplicamos, também, uma andlise de variancia. Mais adiante, no ponto 2 deste capitulo,
exploraremos as razes que nos levaram aincluir o estudo destas relagdes no nosso trabal ho.
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2. Osresultadosda pr ética pedagogica

A caracterizacao da prética pedagdgica (Pp) das professoras no contexto instrucional e
no contexto regulador (ver capitulo 11, ponto 7.3.3, figuras 2.6 e 2.7) foi andisadano sentido dese
poder concluir como €queasprofessoras* estavam”, em cadaum dos momentos de avaliacdo dos
resultados, em relacao ao model o tedrico em fungdo do qual tinhasido feitaasuaformacéo (ver
capitulo|1, ponto 7.3, figuras 2.4 e 2.5). Fomos apreciar, em cadaum dos momentos de avaliagdo
dos resultados, que modalidade de préatica pedagdgica tinha sido realizada por cada uma das
professoras no contexto dasalade aula.

Antes deilustrar a forma como procedemos a andlise da caracterizacdo que tinha sido
feita da pratica das professoras, devemos referir que, relativamente as relacdes
intradisciplinares, na definicdo do modelo tedrico e, posteriormente, na caracterizacdo da
prética pedagdgica a partir dos registos das aulas, apenas se considerou a classificacao.
Observamos aclassificacdo porque, segundo o model o tedrico, pretendiamos que as professoras
considerassem de igual importancia todos os contelidos de ciéncias, ndo valorizando uns
mais do que outros. A formacao das professoras teve este aspecto em consideracéo.

Devemostambém referir que, relativamente as rel agdes interdisciplinares e as rel agbes
entre os conheci mentos académico/ndo académico, ao estudarmos a caracterizacdo da pratica
pedagdgicadas professoras no sentido de estabel ecermos modali dades de prética pedagdgica,
“olhamos’, apenas, parao enquadramento. Ou sgja, tivemos, apenas, em consideracdo aforma
de pdr em prética essas rel agdes. Consideramos que o facto de terem sido asinvestigadoras a
planificar as unidades de ensino/aprendizagem realizadas e de irem observar a realizagcéo
dessas unidades, criava um contexto especifico para a aprendizagem das ciéncias, diferente
dos outros contextos de aprendizagem, conferindo maior estatuto as ciéncias, por isso, a
classificagdo era, necessariamente, forte (C*) nas rel agdes i nterdisciplinares. Apesar disso, as
professoras podiam, ou ndo, nesse contexto, relacionar os temas de ciéncias com temas de
outras areas disciplinares. Foram essas as rel agdes apreciadas.

| déntico raciocinio pode ser feito no que diz respeito as rel agdes entre os conhecimentos
académico/ndo académico. Na planificacdo das unidades consideramos o conhecimento
académico, aguele que as professoras deviam “trabalhar” na sala de aula, conferindo-lhe
maior estatuto. Ou sgja, criamos adelimitacdo entre o que € o conhecimento académico (aquele
conhecimento quefoi seleccionado; aguel e conhecimento aquefoi dadaatencéo nas unidades
de ensino/aprendizagem) e o conhecimento ndo académico, por isso, a classificagdo entre os
dois tipos de conhecimento era, necessariamente, forte (C*). No entanto, as professoras, no
contexto da sala de aula, podiam, ou ndo, promover relacdes entre os dois tipos de
conhecimentos, sendo esse 0 aspecto que apreciamos.

Também partimos do pressuposto que nas relacdes de poder professor/aluno, a
classificacdo é sempreforte (C*). 1ss0, mais umavez, tem aver com oS pressupostos tedricos
de que partimos. Quer dizer, as relagdes de poder professor/aluno, estédo sempre presentes na
sala de aula, sdo os professores que detém e gerem o poder; contudo, a forma de pbr em
préticaessasrelagdes, € que pode ser diferente, utilizando diferentes modalidades de control o,
ou sgja, diferentes enquadramentos. Foi isso que nds fomos “ver” na prética das professoras,
eraesse aspecto que, particularmente, nosinteressava.

De seguida, descrevemos aformacomo analisdmos a prati ca pedagdgi ca das professoras,
no sentido de determinar modali dades de préti ca pedagdgica.
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Como cadaindicador da prética pedagdgica (ver model o tedrico daformacdo, capituloll,
ponto 7.3 efiguras 2.4 e 2.5) eraapreciado em funcéo de umaescalade quatro graus, quevariava,
quer paraaclassificacdo, quer parao enquadramento, entre val ores muito fortes e muito fracos,
(C+,CC,C eE™ E', E-, E) vamos apresentar, para cada um dos indicadores, o grau da
escal aque corresponde ao model o tedrico (grau tedrico), e osgrausque traduzem o seu af astamento
em relacdo ao model o tedrico.

. No contexto instrucional da pratica pedagdgica
Relagdes entre sujeitos, professora/aluno (relacdesde controlo - regrasdiscursivas):

Grau Afastamento ao modelo tedrico
Teorico >
Selecgéo E* E+ E- E——
Sequéncia E* E™ E- E——
Ritmagem E—— E- E* E™
Crit. avaliagéo E™ E* E- E——

Relagdes entre discursos:

Grau Afastamento ao modelo tedrico

Tedrico >
Intradisciplinar C— cC- C cr
Interdisciplinar E- E—— E* E
Acad./ndo acad. E—— E- E* E+

. No contexto regulador da prética pedagogica
Relacbes entre sujeitos, professora/aluno e aluno/aluno (relagdes de controlo - regras
hierarquicas- erelacbes de poder aluno/aluno):

Grau Afastamento ao modelo tedrico
Tedrico >
Reg. hierér. (P/A) E—— E- E* E+
Reg. hierér. (A/A) E—— E- E* E+
Rel. poder (A/A) C—— C- c cC
Relacdes entre espacos.
Grau Afastamento ao model o tedrico
Tedrico >
Espaco (P/A) C- C—— C c
Espaco (A/A) C— C- C c
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Quer aatribuicdo do grau correspondente ao model o tedrico, quer asequénciados outros
graus em funcdo do seu afastamento a esse model o, fundamenta-se nos pressupostos tedricos
dequepartimos (ver capitulo |1, ponto 7.3.1 einstrumento de caracterizacdo dapréticapedagdgica,
anexo 1). No entanto, quer rel ativamente ao grau tedrico, quer rel ativamente asequénciadosgraus
gue traduzem um afastamento ao model o tedrico, gostariamos de fazer algumas referéncias,
nomeadamente, em rel agdo ao facto de, nasrelagdesinterdisciplinares, termos considerado, como
grautedrico, ovalor E— endo E——, o quesignificando termos considerado umamaior interrelacéo
entre contelidos de &reas disciplinares diferentes, correspondendo, ao que sedesigna, geralmente,
por umagrande interdisciplinaridade. Ao fazermos esta op¢éo, parece que ndo consideramos
desgavel umagrandeinterrel aco entre contelidos de diferentes areas disciplinares. Nao é esseo
nosso entendimento, aopcao justifica--se pel o facto de o model o tedrico ndo ter sido definido para
permitir uma permanenteinterrel aco entre contelidos de areas disciplinares diferentes. O quenos
interessava, fundamenta mente, eracriar um contexto especifico paraaaprendizagem dasciéncias,
em gque ostemas de ciénciasfossem considerados, quer pelaprofessora, quer pel osaunos, como
0s mai simportantes naquel e contexto especifico de aprendizagem. Este objectivo, de criar um
contexto especifico paraaaprendizagem das ciéncias, podiando ser conseguido setivessemos
previsto, em termos de pl anificacdo das unidades, umagrande interdi sciplinaridade.

Em relacdo a seleccdo e a sequéncia, consideramos que o grau mais proximo do grau
tedrico seria E**, e ndo E—, porque, em termos de aprendizagem dos alunos, pensamos que é
preferivel ser o professor a controlar a seleccdo e a sequéncia, mesmo ao micronivel (o que
corresponderiaa E**) do que o aluno poder ter algum controlo ao macronivel da seleccdo e da
sequéncia (o que corresponderiaa E7).

Continuando com a andlise, atribuimos pontos a cada um dos graus da escala da
classificagdo e do enquadramento. Atribuimos 4 pontos ao grau tedrico, 3 pontos ao grau
mais proximo do grau tedrico, 2 pontos ao grau que imediatamente segue este e 1 ponto ao
grau mais afastado do grau tedrico. Exemplificando, em relacéo aregradiscursivacritériosde
avaliacdo, o modelo tedrico correspondia a uma prética pedagdgica caracterizada por E**- 4
pontos. Se a prética da professora fosse caracterizada, relativamente a esta regra, por E-—,
teriaapenas 1 ponto, correspondendo E* a 3 pontos e E— a 2 pontos. Um outro exemplo, em
relacdo a regra discursiva seleccdo. Neste caso, como 0 modelo tedrico apontava para uma
prética pedagdgica caracterizada por E* (4 pontos), atribuimos 3 pontosa E**, 2 pontosa E—
elpontoaE——.

Nos casos em que se verificava uma caracterizagéo do tipo EY/E—, em que os dados
observados ndo permitiam de formaclara optar por um determinado grau, considerava-se um
valor intermédio. Por exemplo, como a prética pedagdgica da professora A, no 2° momento,
relativamente asrelagbesinterdisciplinares, foi caracterizadacomo E—/E*, foram-lhe atribuidos
3 pontos, valor médio entre4 de E— e 2 de E*. Também, por exempl o, como apréticapedagogica
da professora B, no 2° momento, relativamente as regras hierérquicas professora/aluno, foi
caracterizada como E—/E*, foram-lhe atribuidos 2,5 pontos, valor médio entre 3deE— e 2 de
E*.

De seguida, mostramos, para cada uma das caracteristicas da prética pedagogica, a
distribuicéo dos pontosrel ativamente acadaum dosgraus daescala.
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. No contexto instrucional da pratica pedagogica
Relacbes entre sujeitos, professora/aluno (relagdes de controlo - regrasdiscursivas):

Selecgéo Sequéncia
E++ 3 E++ 3
Er 4 Er 4
E- 2 E- 2
E— 1 E— 1
Relagdes entre discursos:
Intradisciplinar

cC 1

cr 2

CcC— 3

C—4

Ritmagem Critérios de Avaliacéo
ET 1 E™ 4
Ef 2 Er 3
E- 3 E- 2
E-— 4 E-— 1

| nterdi sciplinar Académico/ndo académico
E++ 1 E++ 1
Er 2 Er 2
E- 4 E- 3
E=— 3 E-— 4

. No contexto regulador da prética pedagogica
Relacbes entre sujeitos, professora/aluno e aluno/aluno (relacdes de controlo, regras
hierarquicas, erelactes de poder aluno/aluno):

Hierarquicas (P/A)

Er 1

Er 2

E- 3

E-—4
Relacdes entre espacos.
Espaco (P/A)

c*t 1

cC 2

C 4

C—3

Hierarquicas (A/A)

Rel. de poder (A/A)

E++ 1 C++ 1
Er 2 cCr 2
E- 3 cC- 3
E-— 4 C—4
Espaco (A/A)

ct 1

cr 2

C— 3

C—4

O quadro 3.1ilustra, paracadaumadas caracteristicas da préti ca pedagdgica, apontuacéo
obtida por cada uma das professoras, em cada um dos momentos de avaliagéo dos resultados,
bem como o somatdrio dessas pontuagdes e respectiva percentagem em rel acdo as pontuacdes
estabel ecidas no modelo tedrico. No sentido de se poder comparar a pratica pedagogica de
cadaprofessorano contexto instrucional e no contexto regulador, o quadro mostra, também, as
pontuacdes obtidas pel as professoras, para cada um dos momentos de avaliacdo, em cadaum
desses contextos da prati ca pedagdgi ca.
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Quadro 3.1. Prética das professorasnos contextosinstrucional eregulador, nos
doismomentos de avaliagdo, quando se considera o como da prética

pedagdgica
Pdfesres Professora Professora Professora Professora
Momentos A B C
PP's 1°M | oM | 1°M | M [ 1°oM | 2°M | 1°M | 2°M
Selecgéo E* E* E* E* E* E* | E" | E*
(4) 4 o) @) @ 4 @) o)
Sequéncia E* E* E* E* E* E* E* | E”
(4) 4 4 4 4 @ | @ | @
= Ritmagem E- E- E E” E- E-| E* | E
S (3) (©) (©) 2 (4) @] @ | ©
kS)
o Critérios de E-- E- E*r E* E* E** |E/E* EYE**
g Avaliacio (1) 2 4) ©) (3 4) | (25 | (35)
*;C: Intradisciplinar | C* o o c* c- | c|ct|c
9 2) (2 ©) 2 ) 2 2 )
S
@) Interdisciplinar | E* E/E"| E~ E- E* E*| E* | E*
2 ©) ©) () ) @ @@
Académico/ndo E* E* E* E* E* E- | E* | E*
académico 2) ) 2 ) @) GO @
Total
Prét. Ped. 18/28 | 20028 | 23128 | 20/28 | 21/28  23/28 |17,5/2820,5/28
Cont. Instrucional | 64,3% | 71,4% | 821% | 714% [ 75% | 82,1%|62,5%|73,2%
Reg. hierérquicas
Professor/aluno E* E* E- E/E" E- E-| E* | E-
(2) @) 3 (2,5) (4) @@ 3
Relagdes de poder
Aluno/aluno C+* (ON Cc- C- C— C-Cr ]| cC
(1) (2 4 (4) 4 (4) 1) (2
o Regras
kS hierérquicas E* E E- E- E- E-| E* | E
% Aluno/aluno ) (3) (4) (4) (3) @ [ @ | @O
e Espagos c+ (Ohy (O C- C- C- C- C-
S Professor/aluno ) 2 4) (4) (4) @ [ @ | ¥
&
g Espacos C- C- (O C- C- C- C- C-
&) Aluno/aluno (3) ©) 4) 4 4 (4) ©) ©)
Total
Prét. Ped. 10/20 | 12/20 | 19/20 | 185/20 | 19/20 | 20/20 | 12/20 | 15/20
Cont. Requlador | 50% | 60% | 95% | 925% | 9506 | 100%| 60% | 75%
Totdl og/ag | 32/48 | 42/48 | 385/48 | 40/48| 43/48[29,5/48) 35/48
Prét. Pedagégica | 58,3% | 66,7% | 87,5% | 80,2% | 83,3%| 89,6%|61,5%|73,9%
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Considerando 0 somatério das pontuagdes atri buidas apréti capedagdgi cade cadaprofessora,
no 1° e no 2° momentos da avaliagdo dos resultados, obtiveram-se 8 valores diferentes, que
apresentamos ordenados do val or mai sbaixo, mais distante do model o tedrico, parao valor mais
elevado, mais préximo do modelo tedrico: 58,3% ; 61,5% ; 66,7% ; 73,9% ; 80,2% ; 83,3%;
87,5% ; 89,6%. Paradeterminar quantas modalidades diferentes de prética pedagdgicaforam
redlizadas pel as professoras nos doismomentos de avaliagdo dosresultados, utilizamosum critério
gue nos pareciafundamental: associar, namesma modalidade de pratica pedagégica, valores
proximos, sendo que adiferencaentre os val ores associ ados namesmamodalidade de prética
devia ser menor do que a diferenca dos valores entre modalidades de préticas pedagogicas
consecutivas. Por exemplo, 3,1% (diferencaentre 80,2% e 83,3%, que associamos namesma
modalidade de pratica) € menor do que4,2% (diferencaentre 83,3% e 87,5%, valoresde préticas
pedagdgicasdiferentes). A aplicacdo destecritériofoi complementadacom aideiacom quetinhamos
ficado da prética pedagdgicadas diferentes professoras, a partir das observagdes das aulas que
redizamos.

O raciocinio, que nos parecia correcto, de associar na mesma modalidade de pratica
pedagdgica val ores rel ativamente proximos, teve uma aplicagdo facil em relacdo aosvalores
58,3% e 61,5% (associados no mesmo grupo, que designamos por préticapedagogical), em
relacéo aos valores 80,2% e 83,3% (associados no mesmo grupo, que designdmos por prética
pedagdgica 3) e em relacdo aos valores 87,5% e 89,6% (associados no mesmo grupo, que
designamos por pratica pedagogica 4). JA em relagdo aos valores 66,7% e 73,9%, (que
associamos No grupo gue designdmos por prética pedagogica 2), ndo foi possivel aplicar este
raciocinio, e tivemos algumas duvidas em relagdo aforma como proceder com estesvalores.
Inicialmente, considerdamos que nédo deviam ser associados namesma modalidade de pratica
pedagdgicaporque adiferencaentre osdoisvalores é apreciavel (7,2%). Pensdmos, entdo, na
possibilidade de associar 66,7% aprética 1 e 73,9% a prética 3. No entanto, a observacéo da
diferencaentre os val ores associados namesma pratica, fez-nos desistir destaideia, dado que
num caso adiferencaerade 8,4% (entre 58,3% e 66,7%), e noutro caso erade 9,4% (diferenca
entre 73,9% e 83,3%). Restavam-nos, entdo, duas alternativas: ou faziamos corresponder a
cadaum destes val oresumamodalidade de préati ca pedaggi caou associavamos osdoisvalores
namesmamodalidade de pratica. Pareceu-nos mais correcto associar osdoisvaloresnamesma
modalidade de prética. Com este procedimento, pretendiamos, essencialmente, evitar uma
grande variedade de préticas pedagdgicas, o queiriaprovocar umagrande dispersdo de dados,
gue retiraria representatividade as categorias consideradas para efeito do estudo estatistico.

Clarificamos o que dissemos anteriormente, com a apresentacdo geral dos valores
relativos a prética pedagdgica (Pp) das professoras, nos dois momentos de avaliagdo dos
resultados:

58,3% (3.2) Pp,
61,5%} —v

T~ 66,7% (7.2) Pp
73.9% | i

\
80,2%} __w (3YPp,

Fhy_y @21)Pp,
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Passdmos, entiio, a considerar 4 modalidades de prética pedagdgica, com graus diferentes,
correspondendo o grau 1 4 pritica que mais se afastou do modelo tedrico € o grau 4 a pratica
que mais se aproximou do modelo tedrico. Na figura 3.1 mostramos, em simultineo, para o
1° e 2° momentos de avaliagiio dos resultados, a percentagem obtida por cada uma das
professoras em relagdo ao modelo tedrico, a associagdo das percentagens em modalidades de
pratica pedagdgica e o grau atribuido & prética pedagégica de cada professora.

Prof. A Prof. B Prof. C Prof. D

1°M

2°M

Figura 3.1. Associagao das percehtagens obtidas pelas professoras, nos dois
momentos de avalia¢io, em modalidades de pritica pedagégica

Na figura 3.1 pode observar-se que, quer no 1° momento, quer no 2° momento de
avaliagdo dos resultados, houve 3 modalidades diferentes de pratica pedagdgica. No 1°
momento houve uma Pp, (professoras A e D), uma Pp, (professora C) ¢ uma Pp, (professora
B). No 2° momento houve uma Pp, (professoras A e D), uma Pp, (professora B) e uma Pp,
(professora C). Na figura anterior ¢, também, possivel observar a evolugdo da pratica
pedagégica das professoras do 1° para o 2° momento de avaliag@o dos resultados.

A observagio dos dados levou-nos, numa primeira analise, a considerar que, do 1° para
0 2° momento, trés professoras (A, C e D) tinham evoluido na sua prética pedagdgica, no
sentido de maior aproximagao ao modelo teérico, enquanto que uma professora tinha regredido
(professora B), estando, no 2° momento, mais afastada do modelo tedrico do que no 1°
momento. No entanto, quando reflectimos sobre os dados desta professora, chegamos a
conclusdo que nio se podia considerar, verdadeiramente, que a professora tivesse regredido
na modalidade de prética pedagdgica que implementava. S3o vérios os dados que nos levam
a esta conclusio. Por um lado, as actividades que esta professora realizou entre as duas unidades
experimentais, e que foram acompanhadas pela investigadora, ainda que nao fossem
formalmente caracterizadas, mostraram que a professora continuou a implementar uma prética
pedagdgica parecida com o que fazia anteriormente, no 1° momento de avaliagdo dos resultados,
(e bastante semelhante ao modelo tedrico). Por outro lado, os resultados dos alunos, no
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aproveitamento ao nivel dascompeténcias CSe CC, naOEC e no PE, que, apesar de ndo terem
uma evolucdo tdo acentuada como na prética pedagdgica da professora C, aquela que, no 2°
momento, mai s se gproximou do model o tedrico, mostram umaevol ucdo do 1° parao 2° momento,
0 que nos parece gque Ndo aconteceria se a professora regredi sse na sua pratica pedagogica. A
explicacdo que encontramos paraque na 2 unidade experimenta apréticapedagdgicadaprofessora
apresentasse caracteristicas diferentes das da 12unidade, nomeadamente, em relacdo aritmageme
aos critérios de avaliagdo que passaram, respectivamente, de E— paraE* e de E** paraE' (a
ritmagem passou aser maisforteeoscritériosdeavaliacdo menosexplicitos) temaver comofacto
de, na atura em que se observou a prética pedagdgica, durante a realizacdo da 22 unidade
experimentdl, estarem aser redlizadas, naescol a, actividadesextracurricularesqueexigiam apresenca
dos alunos desta turma. Referimo-nos a preparacdo da 12 Comunhdo dos alunos e do dia da
crianga, entre outras, que condicionaram aprofessoraarealizar umaritmagem maisforte, o que,
por suavez, sereflectiu namenor explicitacéo dos critérios de avaliacdo, pois passou ater menos
tempo parafazer essaexplicitacéo.

Nafigura3.2, podem observar-se asdiferentes moddidades de préti ca pedagdgi caredli zadas
pel as professoras nos dois momentos de avaliacéo dos resultados.

Prof. A Prof. B Prof. C Prof. D
1°M Pp 1 Pp 4 Pp 3 Pp 1
2M ) 3 PPy )

Figura3.2. Modalidadesde pr ética pedagodgicar ealizadasnosdoismomentosdeavaliacéo

A andlise dos dados da préti ca pedagdgi capermite-nos concluir que as professorasA, CeD
gue, no 1° momento, estavam mai s af astadas do model o tedrico, evoluiram do 1° parao 2° momento,
no sentido de se aproximarem desse model 0. Destas professoras, aprofessoraC foi aquelaque, no
2° momento, mais se aproximou do model o tedrico.

Se observarmos os dados do quadro 3.1 que mostram, em separado, os dados da pratica
pedagdgica no contexto instruciona e da pratica prética pedagdgica no contexto regulador,
podemos constatar que, no contexto regulador, a prética pedagégica da professora C, no 2°
momento, coincide com o modelo tedrico. Esta professora, ao longo da investigacdo, teve
uma atencéo privilegiada, por parte dainvestigadora, em virtude de ter manifestado, durante
arealizacdo da unidade piloto, bastantes dificuldades em implementar 0 modelo de pratica
pedagdgica previsto. A constatacdo dessas dificuldades e o pedido de ajuda da professora
para, segundo €ela, “ ser capaz de implementar uma pratica pedagdgica parecida a do modelo
proposto”, levou-nos arealizacdo de sessdes de formacdo individuais, para além das sessdes
deformagao conjuntas previstas no plano deformagao, onde, respeitando o ritmo daprofessora
(enquadramento fraco relativamente a ritmagem na relacdo investigadora-professora), se
clarificaram, novamente, os conceitos e se explicitou o que era pretendido (enquadramento
forterelativamente aos critériosde avaliacdo narel acdo investigadora-professora).
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A apreciacao dos resultados dos alunos daprofessora C no final do estudo experimental,
fez-nosreflectir sobre aimportanciade, naformagéo dos professores, se partir deum plano gerd
deformacao previamente determinado, mas atender as necessidadesindividuaisdos professores.
Fez-nos ainda perceber que 0 model o tedrico de prética pedagdgica que consideramos paraa
aprendizagem dos alunos pode servir de base paraaelaboracéo de um model o deformagéo de
professores. Um modelo de formagdo que dé especia atencdo, nomeadamente, a ritmagem
(enquadramento fraco) e aexplicitacdo dos critérios de avaliacdo (enquadramento forte). Mas
também, um model o de formagao em que o formador partade um plano geral deformacdo, com
determinados conteldos e com um determinado encadeamento entre esses conteldos,
(enquadramento forte na sel eccdo e nasequénciaao nivel macro) mas que atenda as necess dades
einteressesindividuaisdosformandos (enquadramento fraco naseleccéo e nasequénciaao nivel
MICro).

Os dados do quadro 3.1 mostram, ainda, que a pratica das professoras que, no geral,
mai s se aproximou do model o tedrico, sendo bastante adequadaao nivel do contexto instrucional,
€aindamaisadequadaao nivel do contexto regulador. |sto pode ser observado nas professoras B
eC. Ao contrério, asprofessoras cujapratica, no geral, mais se afastou do model o tedrico, foram
mel horesaimplementar apréticapedagdgicaao nivel do contexto instruciona do queao nivel do
contexto regulador. 1sto pode ser observado nas professorasA e D no 1° momento e naprofessora
A no 2° momento. No entanto, podemos constatar que, do 1° parao 2° momento, foi ao nivel do
contexto regulador da préti capedagdgicaque estas professorastiveram maior evolugao, emtermos
proporcionais, especia mente, aprofessoraD. Parece que, quando apréticano contexto regul ador
€“pior”, apraticano contexto instrucional se afastamaisdo modelo tedrico. Ou sgja, quando a
préticajaé boano contexto regulador, parece haver mais possibilidades de as professoras se
“dedicarem” ao contextoingtrucional.

No contexto instrucional da préticapedagogica, foi ao nivel dasrelagdes entre discursos
que as professoras tiveram mais dificuldades em realizar a prética pedagdgica pretendida, ao
passo que nas regras discursivas sel eccao e sequéncia, todas as professoras realizaram apréatica
pedagdgica prevista no modelo tedrico. Também ao nivel do tempo concedido aos alunos
para realizarem a sua aprendizagem (ritmagem) parece ter havido algumas dificuldades em
implementar o modelo tedrico. Excepto a professora C, todas as outras professoras tiveram
uma ritmagem mais forte do que o previsto pelo modelo tedrico.

Quando comparamos, relativamente ao contexto instrucional, os resultados da pratica
pedagdgica das professoras que mais se aproximaram do modelo tedrico com a prética das
professoras que mais se afastaram do modelo tedrico, verificamos que foi ao nivel da
explicitacdo do texto legitimo, (dizer aos alunos claramente o que tém que fazer, identificar o
gue falta na sua producdo textual, repetir e clarificar 0os conceitos, escrever as respostas
correctas, construir sinteses e esquemas conceptuais - explicitacdo dos critérios de avaliacao)
que severificaram asmaiores diferencas.

Comparando os dados do 1° momento com os do 2° momento, verifica-se que, ao nivel
dos critérios de avaliacdo, todas as professoras evoluiram, excepto, pelas razbes que ja
apresentamos, aprofessoraB, que, no entanto, jatinhaatingido o grau tedrico nestaregrano 1°
momento de avaliagao dosresultados. Durante aformagao das professoras, demos umaatencéo
privilegiada a esta regra, no sentido de as professoras explicitarem os critérios de avaliacdo
(enquadramento forte), em virtude de estudos anteriores nos indicarem a importancia dessa
explicitagdo no sucesso dos alunos naescola. Apesar daatencéo dadaaestaregra, aprofessora
A, mesmo evoluindo, ficou bastante af astada do model o tedrico nestaregra. Pensamos queisso
pode ser explicado pelo facto da professora apresentar algumas dificuldades no dominio dos
contetidos de ciéncias tabal hados nas duas uni dades experimentai s que fizeram parte do estudo

116



experimental . Consideramos que essas difi culdades, no dominio do contetido cientifico, gjudama
explicar a auséncia de explicitacdo dos conceitos e da elaboracdo de sinteses. Mais adiante
abordaremos, de novo, este aspecto.

Para além dos critérios de avaliagdo, também houve evolugdo ao nivel da ritmagem
(professora D), ao nivel das relacdes interdisciplinares (professoraA) e ao nivel das relagdes
entre os conhecimentos académico/ndo académico (professoras C e D). No que diz respeito
as relacbes intradisciplinares, a professora B, no 1° momento, esta mais préxima do modelo
tedrico do que no 2° momento. Nestaregra, ndo so as professoras ndo evoluiram do 1° parao 2°
momento, como ficaram muito af astadas do model o tedrico. Pensamos que estacircunstanciapode
ter aver com a abrangéncia dos conceitos tratados, e também com o facto de as professoras
estarem arealizar na salade aula unidades que tinham sido planificadas pel asinvestigadoras,
gueestavam aassigtir asaulas, e cujo contelido tinhasido sel eccionado, também, pelasmesmas,
aindaque, em col aboracao com as professoras, de entre os contelidos do 4° ano de escol aridade.

No contexto regulador da pratica pedagdgica, vamos analisar a prética das duas
professoras que, no geral, mais se afastaram do model o tedrico (professorasA e D), jaque as
outras duas professoras realizaram uma prética muito préxima do modelo proposto, tendo a
professora C, como jareferimos antes, realizado umapraticaigual aprevista, no 2° momento.
VerificAmos quefoi ao nivel das relactes de poder aluno/aluno, que a préaticamais se af astou
do model o tedrico equefoi ao nivel dasrel agbes entre espacos a uno/auno (professorasA eD) e
professora/aluno (professora D) que apraticamais se aproximou desse model 0. A comparacdo
dosdadosdo 1°edo 2° momento, mostra-nos que houve evol ugdo ao nivel dasregrashierarquicas,
professora/aluno (professora D) e aluno/aluno (professorasA, C e D), bem como ao nivel das
relacbes de poder aluno/aluno (professorasA eD).

Os valores apresentados e a andlise que fizémos até ao momento, referem-se, contudo,
apenas, ao como da prética pedagégica. Foi, essencialmente, em relacdo ao como da pratica
pedagdgica que fizémos a formacéo das professoras, e era 0 como da pratica pedagdgica que
nosinteressavaobservar neste estudo. Partimos do pressuposto que o que da prética pedagégica
seria igual para todas as professoras. Ou seja, consideramos que todas as professoras
dominavam os conteddos cientificos e as capacidades investigativas que faziam parte das
unidades de ensino aprendizagem do estudo experimental, podendo variar aforma como os
transmitiam. No entanto, como ja referimos anteriormente, ao longo do estudo, fomo-nos
apercebendo que a professora A tinha algumas dificuldades no dominio do que da pratica
pedagdgica, no que diz respeito as unidades experimentais deste estudo, e que ndo conseguiu
superar com a gjuda que a investigadora lhe foi proporcionando ao longo do estudo. Assim,
tendo em conta que as dificuldades que a professora manifestou, quer nas capacidades
investigativas, quer nos contetidos consi derados nestainvestigacao, (ver capitulo 11, ponto 7.3
- a prética pedagdgica) devem ter interferido ao nivel da resposta dos alunos nas variaveis
consideradas neste trabalho, para uma correcta andlise dos dados, tivemos também que ter
em atencdo o que da prética pedagdgica. Nesta perspectiva, no ambito da componente
instrucional da prética pedagdgica, identificAmos categorias do que da prética, em funcdo
das quais analisdmos a prética das professoras, e que tivemos em atencéo na caracterizacéo
final da prética pedagogica. Por outras palavras, as modalidades de prética pedagdgica com
as quais relacionamos os resultados dos alunos, sdo o resultado dainteracgdo do como e do
que daprética pedagbgica.

Para 0 que da pratica pedagdgica consideramos, quer relativamente aos conteldos
cientificos(Cc), quer rel ativamente as capaci dadesinvestigativas (Ci), 4 categorias:
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Relativamente aos contetidos cientificos:

Categorial — A professora apresenta muitas difi cul dades no dominio dos contelidos de
ciéncias envolvidos nas unidades experimentaisrealizadas

Categoria2 — A professora apresenta algumas dificuldades no dominio dos contelidos
de ciéncias envolvidos nas unidades experimentais realizadas

Categoria 3 — A professora apresenta, pontualmente, dificuldades no dominio dos
contetdos de ciéncias envolvidos nas unidades experimentais
realizadas

Categoria 4 — A professora nédo apresenta dificuldades no dominio dos contetidos de
ciéncias envolvidos nas unidades experimentais realizadas

Relativamente ascapacidadesinvestigativas.

Categorial — A professora apresenta muitas dificul dades no dominio das capacidades
investigativas envolvidas nas unidades experimentais realizadas

Categoria2 — A professoraapresenta al gumas difi cul dades no dominio das capacidades
investigativas envolvidas nas unidades experimentais realizadas

Categoria 3 — A professora apresenta, pontualmente, dificuldades no dominio das
capacidades investigativas envolvidas nas unidades experimentais
realizadas

Categoria 4 — A professora ndo apresenta dificuldades no dominio das capacidades
investigativas envolvidas nas unidades experimentais realizadas

Para a caracterizacdo do que da prética pedagdgica das professoras, quer no que diz
respeito aos contelidos cientificos, quer no que diz respeito as capacidades investigativas,
atribuimos 1 ponto a categoria 1 das escalas, 2 pontos a categoria 2, 3 pontos a categoria3 e
4 pontos a categoria 4.

O resultado da caracterizacéo do que da prética pedagdgica, nos dois momentos de
avaliacdo dos resultados, € apresentado no quadro que se segue, quadro 3.2. Nesse quadro
podemos observar que as professoras C e D, quer no 1° momento, quer no 2° momento, tém
8 pontos, o0 que corresponde a 100% da pontuacdo atribuida ao que da pratica pedagdgica. A
professora B, que tem no 1° momento, 6 pontos, em virtude de ter apresentado algumas
dificul dades no domini o das capacidadesinvestigativas envol vidas na 12 unidade experimental ,
evolui do 1° para 0 2° momento, atingindo 100% do valor atribuido ao que da prética
pedagdgica. A professora A, ndo sd ndo evoluiu do 1° para 0 2° momento, como apresenta
uma percentagem muito baixa, relativamente ao que da pratica pedagégica, 25%.
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Quadro 3.2. Caracterizacao da prética das pr ofessor as, nosdoismomentosde avaliacao,
quando seconsiderao que dapr éatica pedagdgica

Prof. A Prof. B Prof. C Prof. D
1°M 20M 1°M 2°M 1°M 2°M 1°M 2°M
Cc 1 1 4 4 4 4 4 4
Ci 1 1 2 4 4 4 4 4
Total 2/8 2/8 6/8 8/8 8/8 8/8 8/8 8/8
Prét. Ped.| (25%) (25%) (75%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)

No quadro que se segue, (quadro 3.3) apresentamos, em conjunto, os valores do que e
do como da prética pedagdgica que estiveram na base da identificacéo final das diferentes
modalidades de préti ca pedagdgicaconsi deradas neste estudo e em fungdo das quai s se efectuou
a maior parte das andlises, nomeadamente, as analises estatisticas. Ou sgja, os valores
apresentados no quadro 3.3 resultam do somatério dos dados do quadro 3.1 (relativos ao
como da prética pedagdgica) e do quadro 3.2 (relativos ao que da prética pedagdgica).

Quadro3.3. Pratica dasprofessor as, nosdoismomentosde avaliacdo, quando seconsidera
0 como eo que da prética pedagbgica

Prof. A Prof. B Prof. C Prof. D

1°M 2°M 1°M 2°M 1°M 2°M 1°M 2°M

O como da
prét. pedag.| 28/48 32/48 42/48 38,5/48 40/48 43/48 29,5/48 35/48

O que da
prét. pedag. | 2/8 2/8 6/8 8/8 8/8 8/8 8/8 8/8
Tota 30/56 34/56  48/56 46,5/56 48/56 51/56 37,5/56 43/56

Prét. Pedag.| 53,6% 60,7% 857%  83% 857% 91,1% 67/% 76,7%

Quando se considera, em simultaneo o como e 0 que da prética pedagdgica, obtém-se
7 valores diferentes, que apresentamos ordenados do valor mais distante do modelo tedrico
para o valor mais proximo do modelo tedrico: 53,6% ; 60,7% ; 67% ; 76,7% ; 83% ; 85,7%;
91,1%. Associamos estesval ores em modali dades diferentes de prati capedagdgica, utilizando,
basicamente, 0s mesmos critérios que utilizamos para determinar modalidades de prética
pedagdgica quando se considerou unicamente o como da préti ca pedagdgica.
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Passamos, entdo, a considerar que as professoras realizaram, ao longo do estudo, 5
modalidades diferentes de prética pedagdgica. Estas modalidades de prética pedagégica tém
graus diferentes em relagdio ao modelo tedrico definido, correspondendo o grau 1 a pratica
que mais se afastou do modelo tedrico e o grau 5 & prética que mais se aproximou do modelo
tedrico.

Nas figuras que se seguem, apresentamos, em esquema, a percentagem obtida por cada
uma das professoras em relagiio ao modelo tedrico, a associagdo das percentagens em
modalidades de prética pedagdgica e o grau atribuido a pratica pedagégica de cada professora
(figura 3.3) e as diferentes modalidades de prética pedagégica realizadas pelas professoras
nos dois momentos de avaliagdo dos resultados (figura 3.4).

Prof A Prof. B Prof. C Prof. D

1°M

2°M

Figura 3.3. Associaciio das percentagens obtidas pelas professoras no como e no que
da pratica, nos dois momentos de avalia¢io, em modalidades de pritica

pedagoégica
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Figura 3.4. M odalidadesdepr éticar ealizadasnosdoismomentosdeavaliagao, quando
seconsidera o como eo que da pratica pedagogica

Nasfiguras anteriores, pode observar-se que no 1° momento de avaliacéo dos resultados
foram realizadas 3 modalidades dif erentes de préti ca pedagdgi ca, enquanto que no 2° momento,
foram realizadas 4 modalidades. No 1° momento houve uma Pp, (professora A), uma Pp,
(professora D) e umaPp, (professoras B e C). No 2° momento houve umaPp, (professoraA),
uma Pp, (professora D), uma Pp, (professora B) e uma Pp, (professora C). Em termos da
caracterizacdo global da prética pedagogica, (quando se considera 0 como e 0 que) pode
dizer-se que, do 1° para 0 2° momento, uma professora manteve a sua pratica pedagogica
(professoraB) etrés professoras evoluiram (professorasA, C e D). Como jaficou evidenciado
anteriormente, quando sefez aapresentacéo dos dadosrel ativos ao como da prética pedagdgica,
aevolugdo que as professoras apresentam do 1° para 0 2° momento, deve-se, essencialmente,
aumaevolucao no como da pratica pedagogica. Em relacéo ao que, as professoras C e D ndo
apresentaram dificuldades no dominio dos contetidos cientificos ou nas capacidades
investigativas, quer na 12, quer na22unidade experimental, e quanto aprofessoraA, continuou,
na22unidade experimental, tal como tinhaacontecido na 12 unidade, com grandes dificuldades
no dominio dos contetidos e das capacidades investigativas. No que diz respeito a professora
B, apesar de ter evoluido, do 1° para 0 2° momento, no que da pratica pedagdgica,
nomeadamente ao nivel das capacidades investigativas, ja que ao nivel dos contelidos ndo
manifestou dificuldades, em termos globais manteve a mesma modalidade de pratica
pedagdgica.

Em sintese, com o decorrer do estudo, houve uma evolucéo nas trés modalidades de
prética pedagdgica realizadas pelas professoras no 1° momento. A professora que realizou a
prética pedagogica mais afastada do modelo tedrico, evoluiu de Pp, para Pp,, uma das
professoras que realizou a prética pedagdgica mais proxima do modelo tedrico, evoluiu de
Pp, para Pp, e a professora que realizou uma prética pedagdgica intermedia, evoluiu de Pp,
para Pp,.

A consideracdo do que da prética pedagdgica, e ndo apenas do como, fez com que, no
1° momento de avaliagdo dos resultados, se distinguissem as préticas das professoras A e D,
gue inicialmente tinham sido consideradas como realizando a mesma modalidade e se
associassem as praticas das professoras B e C que inicialmente tinham sido consideradas
modalidades diferentes (ver figuras 3.1 a3.4). Deigual forma, no 2° momento, aconsideracéo
do que faz dissociar as préticas realizadas pelas professorasA e D.
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3. Interaccao familia/escola no aproveitamento em ciéncias

3.1. Relagdo entre o desenvolvimento de competéncias cognitivas, a
pratica pedagogica e o nivel socio-econdmico e cultural familiar
dos alunos

No quadro que se segue (quadro 3.4) mostra-se adistribui¢éo dos alunos pel as categorias
daescalade aproveitamento, nas competéncias cognitivas simplese nas competéncias cognitivas
complexas, no 1° e no 2° momentos de avaliagao dos resultados. Parareferir ascompeténcias
cognitivas simples e complexas, no primeiro e no segundo momentos, utilizamos,
respectivamente, as designagdes CSq, CCq e CSp, CCo. No quadro 3.4, é também possivel
observar a evolucao dos alunos, do 1° para 0 2° momento, nos dois tipos de competéncias
considerados, CSe CC.

Relembramos que as categorias 1 e 2 correspondem aval oresinferiores a50% (categoria
1, valores inferiores a 25% e categoria 2, valores entre 25 e 49%) e as categorias 3 e 4
correspondem aval ores superiores a 50% (categoria 3, valores entre 50 e 74% e categoria 4,
valores superioresa 75%).

Quadro 3.4. Distribuicdo dosalunos pelas categor ias de competéncias cognitivas
simples e complexas, nos dois momentos de avaliagéo

Categorias

de CS CC

aproveitamento CS1 CS CCq1 CCo
1 3 (3,3%) — 21 (23 %) 16 (17,6%)
2 13 (14,3%) 2 (2,2%) 38 (41,8%) 20 (21,9%)
3 29 (31,9%) 8 (8,8%) 26 (28,6%) 36 (39,6%)
4 46 (50,5%) 81 (89%) 6 (6,6%) 19 (20,9%)

Numa primeiraexploracdo dosresultados do aproveitamento dos a unos, podemosreferir
gue o que maisressalta, dos dados do quadro anterior, € 0 bom aproveitamento dos alunosda
amostra has competéncias cognitivas, quer simples, quer complexas, principalmente no 2°
momento de avaliacdo dos resultados, apesar de jaser bom o aproveitamento no 1° momento,
aposarealizacdo daunidade piloto e da 12 unidade experimental. No 1° momento de avaliacdo
dos resultados, 82,4% dos alunos tem uma classificagdo igual ou superior a 50% do valor
atribuido as competéncias CS e 35,2% tem umaclassificacdo igual ou superior a50% do valor
atribuido as competéncias CC. No 2° momento, a quase totalidade dos alunos da amostra,
97,8%, tem umaclassificacdo igual ou superior a50% do valor atribuido as competéncias CS,
atingindo 89% dos alunos a categoria4 daescalado aproveitamento (que corresponde a 75%
ou maisdo valor atribuido a estas competéncias, ver capitulo |1, ponto 7.4).

No quediz respeito as competéncias CC, no 2° momento, maisde 60% dos a unostem uma
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classificacdo igua ou superior a50% do valor atribuido a estas competéncias, enquanto que, no 1°
momento, como jadissemos, apenas 35,2% dosa unos obtiveram essaclassificacéo. Do 1°parao
2°momento, verificou-se, portanto, umagrande evol ucéo dosa unos, quer ao nivel dascompeténcias
CS, quer ao nivel dascompeténcias CC. Defacto, amedidaque o estudo experimental foi decorrendo,
a medida que os alunos foram socializados em modalidades de prética pedagdgica que se
aproximavam mais do model o tedrico, 0 aproveitamento dos alunos naescolamel horou.

Em qualquer dos momentos de avaliacdo dos resultados, o desempenho dos alunos nas
competéncias CSfoi sempre melhor do gue o seu desempenho nas competéncias CC. Esteera
um resultado j& esperado, uma vez que as competéncias CS sdo mais facilmente adquiridas
pelos alunos, pois as competéncias CC implicam um certo nivel de abstraccdo. No entanto, se
considerarmos que, com o decorrer da prética pedagogica (resultados do 2° momento), a
percentagem dos alunos com uma classificacéo igual ou superior a50% do valor atribuido as
competéncias CC melhora 25,3% e que, nestas competéncias, a percentagem de alunos na
categoria4 daescalado aproveitamentotriplica, do 1° parao 2° momento, podemos perceber a
importancia do modelo de prética pedagdgica que definimos para este estudo no
desenvolvimento nos a unos de capacidades de elevado nivel de abstraccéo.

Relacdo prética pedagogica/competéncias cognitivas simples e complexas

Paraanalisar estatisticamente avariacéo do aproveitamento dos alunos naescola, ao nivel
das competéncias CS e ao nivel das competéncias CC, em funcdo da modalidade de pratica
pedagdgi carealizada pel as professoras, em cadaum dos momentos de avaliacéo dos resultados,
fizémos uma andlise de variancia (Oneway Anova), seguida de um Post Hoc Test (Multiple
Comparisons), sempre que o valor obtido naandlise estatisticafoi significativo.

. Relativamente as competéncias CS, a andlise estatisticaindica-nos:

No 1° momento, parao nivel designificanciado teste de 0,05, o valor 0,247 (anexo 8.1),
obtido naandlise estatistica darelacéo entre a prética pedagdgica e as competéncias CS, ndo é
significativo, 0 que ndo nos permite rejeitar a hipotese do desempenho dos alunos nas
competéncias CS ser igual nas diferentes modalidades de prati ca pedagdgicarealizadas pelas
professoras no 1° momento. De facto, os resultados dos alunos nestas competéncias séo
semelhantes com qualquer uma das modalidades de prética pedagégica realizadas pelas
professoras. Os resultados s80 um pouco mais baixos na turma da professora A, mas essa
diferencando € estatisticamente significativa.

No 2° momento, a andlise da relagdo entre a préti ca pedagdgica e as competéncias CS,
indica-nos que, parao nivel designificanciado teste de 0,05, o valor 0,000 (anexo 8.1), obtido
no teste estatistico, ésignificativo. Isto permiterejeitar ahipotese das competéncias CS serem
iguais nas diferentes modalidades de pratica pedagdgica realizadas pelas professoras no 2°
momento. A medidaque as préticas pedagogicas evol uiram no sentido de umamaior aproximagio
do modelo tedrico e que, como consequéncia, os resultados dos alunos nestas competéncias
também evoluiram, as diferencas entre as praticas passam ater umainfluénciaestati sticamente
significativa, nos resultados dos alunos nas competéncias CS, o que ndo acontecia quando as
préticas estavam mais afastadas do modelo tedrico e os resultados dos alunos ndo eram tao
bons.

A observacao databelade comparagdes multiplas (anexo 8.1) gjuda-nos aperceber entre
gue modalidades de pratica pedagdgica ocorrem as diferencas significativas no desempenho
dos alunos nas competéncias CS. Ou sgja, apesar dos resultados dos alunos nas competéncias
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CS, serem diferentes, no 2° momento, de préti capedagdgi caparapréticapedagdgica, essadiferenca
sO tem significado estatistico entreamodal i dade de préti capedagdgi caPp2 e as outras moddidades
de préticapedagdgica (Pp3, Pp4 e Pp5), ndo sendo significativas as diferencas, nascompeténcias
CS, entre as outras modalidades de préti ca pedagdgicarealizadas, parao nivel designificancia
considerado.

. Relativamente as competéncias CC, a analise estatistica indica-nos:

Nas competéncias CC, no 1° momento, parao nivel de significanciado teste de 0,05, o
valor 0,000 (anexo 8.2), obtido naandlise estatisticadarelacdo entre apraticapedagogicae as
competéncias CC, ésignificativo, o que nos permite rejeitar a hipétese das competéncias CC
serem iguais nas diferentes modalidades de prética pedagdgica realizadas pelas professoras
no 1° momento.

A tabelade comparagdes multiplas (anexo 8.2) indicaque as diferencas nas competéncias
CC, sdo significativas entre a modalidade de pratica pedagdgica Ppl e as outras modalidade
de prética pedagdgica realizadas no 1° momento (Pp2 e Pp4). No que diz respeito as
competéncias CC, as diferencas existentes entre a modalidade de pratica pedagbgica Pp2 e a
modalidade de pratica pedagdgica Pp4, ndo sdo significativas. Este resultado indica que, no
1° momento, apesar de, ao nivel da prética pedagogica, se verificarem diferencas entre as
préticas Pp2 e Pp4, ao nivel dosresultados dos al unos nas competéncias CC, ndo hadiferencas
significativas entre os alunos das duas praticas pedagdgicas.

No 2° momento, tal como no 1°, para o nivel de significancia do teste de 0,05, o valor
0,000 (anexo 8.2), obtido na andlise estatistica da relacéo entre a prética pedagdgica e as
competéncias CC, é significativo. Este valor permite, mais uma vez, rejeitar a hipétese do
desempenho dos aunos nas competéncias CC ser igual para as diferentes modalidades de
prética pedagogica realizadas pelas professoras neste 2° momento.

A observacao databela de comparacdes multiplas (anexo 8.2), mostra, de novo, que as
competéncias CC, no 2° momento, sdo significativamente diferentes entre a modalidade de
prética pedagégica Pp2 e as outras modalidades de prética pedagdgica realizadas no 2°
momento (Pp3, Pp4 e Pp5), ndo sendo significativas as diferengas nos resultados dos alunos
nas competéncias CC, entre as modalidades de prética pedagogica Pp3, Pp4 e Ppb5.

Para uma compreensdo mais profunda dos dados do aproveitamento dos alunos em
funcao da prati ca pedagdgica, complementamos aandli se estatisti ca anteriormente apresentada,
com ailustracéo daevolucéo dos alunos nas competéncias CS e CC, do 1° para o 2° momento,
em funcdo da prética pedagdgica/professora da turma, figuras 3.5 e 3.6. Nessas figuras, ta
como no quadro 3.4, identificamos as competéncias CS e CC, no 1° momento, por CS1 e
CCl, eestéo representadas a preto e, no 2° momento, por CS2 e CC2, e estdo representadas a
vermelho. Nessas figuras, cada “bolinha’ representa um aluno na pratica pedagdgica.
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Figura 3.5 - Evolucdo do aproveitamento dos alunos na escola, do 1° para o 2°
momento, nascompeténcias CS, em funcéo da préatica pedagdgica/
/professora da turma
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® _ Aproveitamento nas competéncias cognitivas complexas, no 1° momento (CC1)

® _ Aproveitamento nas competéncias cognitivas complexas, no 2° momento (CC2)

Figura 3.6 - Evolucdo do aproveitamento dos alunos na escola, do 1° para o 2°
momento, nascompeténcias CC, em funcao da pratica pedagogica/

/professora da turma
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A observacdo dafigura 3.5 permite-nos constatar, relativamente as competéncias CS, o
seguinte:

No 1° momento, na Ppl, (professoraA) 8 alunos (mais de 33% dos alunos desta prética
pedagdgica) ndo consegue obter, pelo menos, 50% do valor atribuido as competéncias CS
(categoria 3 da escala do aproveitamento), enquanto que nas outras praticas pedagoégicas, a
percentagem dos alunos que ndo obtém, pelo menos, 50% do valor atribuido a estas
competéncias € muito pegqueno (3 alunos, 16,6%, na Pp2 e 5 alunos, 10,2%, na Pp4). Grande
parte dos alunos das préticas pedagégi cas Pp2 (professoraD) e Pp4, (professorasB e C) 67% e
49%, respectivamente, obtém, mesmo, umaclassificacdo superior a75% do valor atribuido aestas
competéncias, categoria4 daescalade aproveitamento.

No 2° momento, nas praticas pedagogicas gue mais se aproximaram do model o tedrico,
Pp3 (professora D), Pp4 (professora B) e Pp5 (professora C), a quase totalidade dos alunos
atinge a categoria 4 nas competéncias CS, continuando a ser na prética pedagdgica que mais
seafastou do model o tedrico, Pp2, (professoraA) onde 0s alunos ndo obtém téo bonsresultados.
Dos 10 alunos da amostra (cerca de 11%) que, no 2° momento, ndo conseguem uma
classificacéo igual ou superior a 75% do valor atribuido as competéncias CS, 8 estiveram
submetidos a prética pedagogica que mais se afastou do modelo tedrico, quer no 1°, quer no
2° momento (Ppl no 1° momento e Pp2 no 2° momento). No entanto, mesmo nessa prética
pedagdgica, 16 alunos (66,6% dos alunos dessa professora) atingem a categoria 4 da escala
do aproveitamento nas competéncias CS.

Para explicarmos as diferencas dos resultados nas competéncias CS, em funcdo das
caracteristicas da pratica pedagogica, quer em relacdo ao 1° momento, quer em relacdo ao 2°
momento, comparamos as praticas pedagdgicas realizadas pela professora A, Ppl no 1°
momento e Pp2 no 2° momento, com as préticas pedagdgicas realizadas pela professora D,
Pp2 no 1° momento e Pp3 no 2° momento. A professoraA, porque é com essa professora que
os alunos tém pior aproveitamento nestas competéncias e a professora D, porque, sendo a
professoraque realizou praticas pedagdgicas mais proximas das reali zadas pela professoraA,
guer no 1° momento, quer no 2° momento, 0s alunos tém um comportamento idéntico ao dos
alunos das modalidades de prética pedagdgica que mais se aproximaram do model o tedrico.

No quediz respeito ao como dapréticapedagdgica, verificamos que €ao nivel doscritérios
de avaliacdo (contexto instrucional da pratica pedagdgica) e da relacdo entre 0 espaco da
professora/espaco do aluno (no contexto regulador da prética pedagogica) que podemos
encontrar justificagdo paraadiferencados resultados dos alunos. A professoraD tem critérios
bastante mais explicitos do que a professora A e um enquadramento bastante mais fraco
(idéntico ao model o tedrico) narel acao entre espagos, professora/aluno. Ou sga, relativamente
aestas duas caracteristicas, aprofessora D aproximou-se bastante mais do model o tedrico do
gueaprofessoraA. Paraalém desses aspectos, no 2° momento, aparece-nos o enfragueci mento
das regras hierarquicas professora/aluno na professora D (contexto regulador da prética
pedagdgica) como uma caracteristica facilitadora do sucesso dos alunos nas competéncias
CS. Se compararmos, agora, a pratica pedagogica da professora D, com a pratica pedagogica
das outras duas professoras que se aproximaram mais do model o tedrico, professoras B e C,
verificamos que, ao nivel das caracteristicas que estamos aconsiderar, (critérios de avaliacéo,
rel acdo espaco da professoralespaco do aluno eregras hierarquicas professora/aluno) apratica
pedagdgica das trés professoras é bastante semelhante. Desta andlise, resulta aimportancia
destas trés caracteristicas da pratica pedagogica, no aproveitamento dos alunos nas
competéncias CS.
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A consideracéo simultaneadosresultados dos a unos e das dificul dades da professoraA nos
contetidos de ciéncias e nas capaci dadesinvestigativas que faziam parte dasunidades experimentais,
mostra-nos, ainda, aimportanciado que da prética pedagdgicanaaquisi¢caéo e desenvolvimento
das competéncias CS, por parte dosalunosdo 1° ciclo do Ensino Bésico.

Em relacéo as competéncias CC, a observacdo dafigura 3.6 indica-nos.

No 1° momento, na turma A, onde a prética mais se afastou do modelo tedrico, Ppl,
apenas 2 alunos (8,3% dos alunos desta turma) obtém uma classificacdo igual ou superior a
50% do valor atribuido as competéncias CC, enquanto que nasturmasB e C, em que aprética
pedagdgicamais se aproximou do model o tedrico, Pp4, 42,8% dos alunos dessas turmas tém
umaclassificacdo igual ou superior a50% do valor atribuido aessas competéncias. No entanto,
guando analisamos isoladamente os resultados das duas turmas que tiveram a modalidade de
prética pedagdgica Pp4, deparamo-nos com dados bastante discrepantes. Na turma B, os
alunos tém uma distribuicéo pelas categorias da escala do aproveitamento muito semelhante
adosalunosdaPpl, enquanto que naturma C os alunos obtém muito melhor aproveitamento
nas competéncias CC, havendo mais de 56% dos alunos desta turma que obtém uma
classificacéo igual ou superior a 50% do valor atribuido a essas competéncias, e tendo 3
alunos obtido 75% ou mais desse valor.

Observando a Pp2, verifica-se que, nesta pratica pedagdgica, hd uma distribuicéo dos
alunos pelas categorias da escala do aproveitamento muito semelhante a que se verifica na
Pp4, obtendo 50% dos alunos uma classificacdo igual ou superior a50% do valor atribuido as
competéncias CC e havendo, também, 3 alunos que obtém 75% ou mais da classificacéo
atribuida a estas competéncias. Efectivamente, verificam-se resultados muito discrepantes
entre os alunos das duas turmas com a Pp4 (professoras B e C) e entre os alunos de uma das
turmas da Pp4 (turmaB) e os aunos da Pp2 (professora D). Os alunos de uma das turmas da
Pp4 (turma B) tém um desempenho nas competéncias CC muito inferior ao dos alunos da
outra turma com Pp4 (turma C) e, mesmo, inferiores aos alunos da Pp2, prética que esta
bastante mais afastada do modelo tedrico do que a Pp4.

Ao comparar as caracteristicas damodalidade Ppl (professoraA) com as caracteristicas
da modalidade Pp2 (professora D), que sdo as modalidades de prética pedagdgica mais
préximas, mastém resultados muito diferentes nas competéncias CC, encontramos justificacdo
paraestesresultados, ao nivel dadiferente explicitacdo dos critérios de avaliacdo edadiferente
classificacdo na relacdo espaco da professora/espaco do aluno, tal como ja argumentdmos
para as competéncias CS. Um outro factor que, relativamente as competéncias CC, deve ter
tido uma influéncia fundamental nos resultados dos alunos da turma A, € a competéncia
cientificadaprofessora (o que dapraticapedagdgicaPpl), dadasasdificuldades, jareferidas,
gue aprofessoraA manifestou nos contetidos de ciéncias e nas capaci dadesinvestigativas que
faziam parte das unidades experimentais em funcdo das quais se avaliaram os alunos. Nestas
competéncias, émaisdificil afamilia, principamente asfamiliasde NSECF1, poder compensar
o efeito daescola.

Mas como justificar a discrepancia dos resultados entre a turma D (Pp2) e aturma B
(Pp4)? Nestas turmas, o nimero total de alunos € idéntico (respectivamente, 18 e 19 alunos)
e 0 numero de alunos incluidos no NSECF1 é semelhante (respectivamente, 3 e 4 alunos).
Acrescente-se aindaque, naturmaB, € muito maior o nimero de alunosincluidosno NSECF3
(12 aunos), do que naturmaD (7 alunos). Analisando as caracteristicas da prética pedagogica
realizada nestas duas turmas, no que diz respeito a0 como, n&0 encontramos nessas
caracteristicas que, naturmaB (Pp4), sGo mais préximas do model o tedrico, razbes explicativas
paraadiferencade resultados dos alunos. Assim, podemos talvez considerar que, naturmaDbD
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(Pp2), oscritériosde avaliagdo, apesar de ndo terem sido tdo explicitados como naPp4, foram
suficientemente explicitos para, em conjunto com umarel agdo espago da professora/espaco do
aluno idéntica ao modelo tedrico, promover o sucesso destes alunos nas competéncias CC.
Nesta perspectiva, teriamos que considerar que outras caracteristicas do como da prética
pedagdgica, em que Pp4 se aproxima bastante mais do model o tedrico do que aPp2, como as
relacbes de poder aluno/aluno, as regras hierarquicas aluno/aluno ou as relacées
interdisciplinares, ndo sdo tdo importantes para promover 0 sucesso dos alunos nas
competéncias CC como os critérios de avaliacao e arelacdo espaco da professora/espaco do
aluno. Ao analisar o que da prética pedagogica, verificamos que aprofessoraB, no 1° momento,
apresentava algumas dificuldades nas capacidades investigativas consideradas nesta
investigacdo. Estamos convictas que essas dificul dades devem ter tido influéncia no sucesso
dos alunos nas competéncias CC. Estaconviccao € apoiada, ndo s pelo facto de, nestaturma,
0 nimero de alunos com sucesso nas competéncias CC triplicar, do 1° para o 2° momento,
depois da professora ter superado as dificuldades referidas, mas ainda, pelo sucesso que os
alunos das turmas C e D, obtém, logo no 1° momento, nestas competéncias. Este raciocinio
parece-nosadmissivel, pois, por um lado, as professoras C e D, quer no 1°, quer no 2° momento,
obtém a pontuacdo maximano gque da prati ca pedagdgicae, por outro lado, como jadissemos,
nasturmas B e D adistribui¢do dos alunos do NSECF mais baixo é semelhante.

No que diz respeito adiferencade resultados dos alunos nas competéncias CC naturma
com a modalidade Pp2 (turma D) e na turma com a modalidade Pp4 (turma B), temos, no
entanto, de admitir outras explicagbes, nomeadamente, a que se relaciona com o facto de
podermos ndo ter conseguido uma caracterizacao absol utamente correcta das modalidades de
prética pedagdgi carealizada pel as professoras. Este aspecto fica, de algumaforma, admitido,
guando, por vezes, no processo de caracterizacao da prética pedagdgica, recorremos a graus
intermédios, do tipo, E /E’, e admitimos a impossibilidade de atibuir, de forma clara, um
determinado grau.

Uma outraadmissdo que também seimpde, e gue consideramos permanentemente nesta
investigacdo, € ade que as diferencas entre os resultados dos al unos podem dever-se a aspectos
relacionados com os alunos, e ndo considerados nesta investigacdo, e ndo apenas as
caracteristicas dapratica pedagdgicadas professoras.

Na continuacéo da analise compardmos, de seguida, as caracteristicas da pratica
pedagdgicarealizadanaturmaD (Pp2), com as caracteristi cas da prética pedagogicarealizada
naturma C (Pp4), que sdo as turmas onde o0s alunos obtém resultados nas competéncias CC
mai s semel hantes. Dessa comparacao, concluimos que sendo estas duas praticas idénticas no
gue diz respeito ao que da prética pedagdgi ca e que sendo semel hantes no que diz respeito ao
como ao nivel dos critérios de avaliacdo e do espaco professora/aluno, é possivel, mais uma
vez, apontar paraaimportanciadestas caracteristi cas da préti ca pedagdgicano aproveitamento
dos alunos nestas competéncias. Se acrescentarmos que, haturmaC, os resultados dos alunos
nas competéncias que estamos a considerar séo um pouco melhores do que na D (dos 30
alunosdaturmaC, 17 obtém sucesso nas competéncias CC, enquanto que naturmaD, dos 18
alunos, 9 obtém sucesso nestas competéncias) aparece-nos o enfraquecimento da ritmagem
(a ritmagem é bastante mais fraca na Pp4 do que na Pp2) e uma modalidade de controlo
interpessoal (as regras hierérquicas professora/aluno na Pp4 tém um enquadramento bastante
mais fraco do que na Pp2) como caracteristicas da pratica pedagdgica, fundamentais na
promocao do sucesso dos alunos nas competéncias CC.
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No 2° momento, ao analisarmos o gproveitamento dos a unos nas competéncias CC, verificar
-Se gque nas praticas que mai s se aproximaram do model o tedrico, Pp4 e Pp5 (turmasB e C), mais
de 50% dos alunos, respectivamente, 63,1% e 76,6% tém umaclassificacdo igual ou superior a
50% do valor atribuido a estas competéncias, enquanto que naPp2 (turmaA), apenas 29% dos
alunos tem essa classificac8o. Tal como na Pp5, também na Pp3 (turmaD), mais de 70% dos
alunos (72,2%) obtém uma classificacdo igual ou superior a 50% do valor atribuido a essas
competéncias.

Quando se comparam os resultados dos alunos, nas competéncias CC, no 1° e no 2°
momento, verificase uma grande evolugdo dos alunos nestas competéncias, em todas as
turmas, o que se deve, com certeza, a evolugdo da prética pedagdgica de todas professoras, no
sentido de maior aproximacdo ao modelo tedrico, nomeadamente, no que diz respeito ao
como, umavez que, no que diz respeito ao que da préatica, a professoraA ndo evoluiu.

Apesar daevolugdo dos alunos, em todas as turmas, gostariamos, no entanto, de real car
os resultados dos alunos, nas competéncias CC, na turma com a Pp5 (turma C). Realcamos
estes resultados, ndo so pelo facto de ser esta a pratica que mais se aproximou do modelo
tedrico ao longo dainvestigacdo, mas também porque € a turma onde, como ja referimos, a
distribuicéo dosalunos pel os NSECF considerados é mais equilibrada (10 alunosdo NSECF1,
10 alunos do NSECF2 e 10 alunos do NSECF3). Quase 77% dos aunos da turma C obtém
uma classificacéo igual ou superior a 50% do valor atribuido a estas competéncias, havendo
11 alunos, dos 30 desta turma, que atingem a categoria 4 da escala do aproveitamento. Se
repararmos nos resultados destes alunos e nas caracteristicas da prética pedagégica da
professora, e se compararmos essas caracteristicas com as caracteristicas dapratica pedagogica
dasoutras professoras, nomeadamente as caracteristi cas da praticadaprofessoraB, que também
se aproximou bastante do model o tedrico, (Pp4) verificamos que na turma B, os resultados
sdo inferiores aos da turma C. Grande parte dos alunos da turma B, 63%, obtém uma
classificacéo igual ou superior a50% do valor atribuido as competéncias CC, mas, apenas, 2
alunos (dos 19 destaturma) se situam nacategoria4 daescalado aproveitamento. Ao tentarmos
dar sentido aestes dados, aparece-nos, de novo, tal como no 1° momento, aritmagem fracada
professora C, idénticaao model o tedrico, e conseguida desde o 1° momento, e os critérios de
avaliacdo explicitos, aliados ao dominio do que da pratica pedagdgica como condicoes
fundamentais para o sucesso dos alunos nas competéncias CC.

Paramel hor perceber os resultados do 2° momento nas competéncias CC, compardmos,
ainda, a Pp2 (turma A) com a Pp3 (turma D). A Pp2, porque foi a prética que ficou mais
afastada do modelo tedrico e foi onde os alunos tiveram piores resultados e a Pp3, porque
sendo a prética que esta mais proximada Pp2, os alunos tiveram resultados semel hantes aos
da Pp5. O resultado dessa comparacédo reforcou o que ja dissemos anteriormente, mostrando,
mais uma vez, a importancia do que da prética pedagdgica nos resultados dos alunos nas
competéncias CC (aprofessoraA, Pp2, continuou, no 2° momento, amanifestar dificuldades
no que da prética) e mostrou-nos gue, relativamente ao como, € ao nivel dos critérios de
avaliacao e ao nivel darelacdo entre o espaco daprofessoralespaco do aluno, que estas préaticas
mais se distinguem, havendo, contudo, diferencas também ao nivel das regras hierarquicas
professora/aluno, aspectos em relacdo aos quais, a Pp3 se assemelhaa Ppb.

Ha, ainda, quereal car aimportanciaque asregras discursivas seleccdo e sequéncia, devem
ter tido no desempenho dos alunos nas diversas variaveis dependentes consideradas na
investigacdo. Relativamente a estas duas regras discursivas, todas as professoras realizaram
uma préticapedagdgica, quer no 1° momento, quer no 2° momento, coincidente com o modelo
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tedrico. Consideramos que o facto de as professorasterem dado aos al unos algum control o sobre
estasregras, nomeadamente, ao nivel micro dasel eccéo e da sequéncia(enquadramento ndo muito
forte nestasregras, correspondenteaE’), deveter sido fundamental parao bom aproveitamento
dosaunas, quer nascompeténcias CS, quer nas competéncias CC, princi pa mente, no 2° momento,
aposarealizacao detodo o estudo.

Atendendo acomposi¢do equilibradados alunosdaturmaC (Pp5), em termosde NSECF,
podemos concluir que as caracteristicas desta pratica pedagdgica parecem ser as mais
facilitadoras do sucesso dos alunos de diferentes NSECF quer nas competéncias CS, quer nas
competéncias CC. Em sintese, podemos dizer, que essas caracteristicastém aver com oscritérios
deavaliacdo explicitos e aritmagem fraca, bem como com umamodalidade de controlo social
interpessoal e uma classificagéo fraca entre o espago do professora/espaco do aluno. Parece
também ser fundamental para o sucesso dos alunos de diferentes NSECF, que eles tenham
algum control o sobreamicro - seleccdo e sobre amicro-sequéncia(enquadramento E).

Relacdo nivel socio-econdmico e cultural familiar/competéncias cognitivas simples
e complexas

No sentido de aprofundar ainterpretacéo dos resultados do aproveitamento dos alunos,
vamos, agora, relacionar o aproveitamento nas competéncias CS e CC, em cada um dos
momentos de avaliacdo dos resultados, com o NSECF dos aunos (gréficos das figuras 3.7,
3.8, 3.9e3.10), bem como, analisar estati sticamente essarel acéo.

| remos também apreciar o aproveitamento dos a unos nas competénciasreferidas, quando
se conjuga a prética pedagdgica, em que os alunos estiveram inseridos, com o seu NSECF.
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A observacéo dosgréficosanteriores(figuras 3.7 a3.10) mostra-nosque houveumamelhoria
no aproveitamento dos alunos dos diferentes NSECF, do 1° parao 2° momento, quer ao nivel das
competéncias CS, quer ao nivel dascompeténcias CC. No quediz respeito ascompeténcias CS
(figuras 3.7 € 3.8), parece, aprimeiravista, que amelhoriafoi mais acentuada nos aunos do
NSECF3, em que, quase todos alunos, atingem, no 2° momento, a categoria 4 da escala do
aproveitamento. No entanto, se verificarmos o nimero de alunos do NSECF1 que atinge, no 2°
momento, a categoria4 da escala do aproveitamento, temos que concluir, também, acercada
grande me horiado aproveitamento dosa unosdeste NSECF. 1 sso mesmo nosindicam osresultados
daandlise estatistica que apresentamos de seguida. No que diz respeito ao aproveitamento nas
competéncias CC (figuras 3.9 € 3.10), amel horianas competéncias CC foi acentuadanosalunos
dostrés NSECF.

Com o objectivo de clarificar estes dados, estudamos estatisticamente a variagdo do
aproveitamento dos alunos na escola em funcdo do NSECF, em cada um dos momentos de
avaliag8o dos resultados. Esse estudo foi feito através de uma andlise de variancia (Oneway
Anova), seguidade um Post Hoc Test (Multiple Comparisons), sempre que o valor obtido na
andlisedevarianciafoi significativo.

Aanalise estatisticaindica-nos:

No 1° momento, narelacéo entre 0 NSECF e as competéncias CS, verifica-se que, para
o nivel de significanciado teste de 0,05, o valor 0,013 (anexo 8.3), obtido no teste estatistico,
é significativo, o que nos permite rejeitar a hipotese das competéncias CS serem iguais para
os trés NSECF considerados. Ou sgja, no 1° momento, o aproveitamento dos alunos nas
competéncias CS é diferente entre alunos com NSECF diferentes. Ha alunos de determinado
NSECF que tém um aproveitamento, nestas competéncias, significativamente melhor, ou
pior, do que os alunos de outros NSECF.

O resultado das comparacfes multiplas entre grupos (anexo 8.3) mostra-nos que as
diferencas significativas se verificam entre o NSECF3 e os NSECF1 e NSECF2, néo sendo
estati sticamente significativas as diferencas entre os alunos do NSECF1 e o do NSECF2, no
que diz respeito ao seu desempenho nas competéncias CS (ver grafico dafigura3.7).

No 2° momento, aanalise darelacéo entre o NSECF e as competéncias CS, indica-nos
que, para o nivel de significancia do teste de 0,05, o valor 0,340 (anexo 8.3), obtido no teste
estatistico, ndo é significativo, 0 que ndo nos permite rejeitar a hipotese das competéncias CS
serem iguais para os diferentes NSECF considerados, ao contrério do que acontecia no 1°
momento. | sto significa que, no 2° momento, e relativamente as competéncias CS, os alunos
dediferentes NSECF tém um comportamento idéntico no que diz respeito ao seu desempenho
nestas competéncias. Isto parece querer dizer que a melhoria da prética pedagdgica anulou a
influéncia do NSECF nas competéncias CS (ver gréfico dafigura 3.8).

Quanto arelacdo entre o NSECF e as competéncias CC, no 1° momento, parao nivel de
significancia do teste de 0,05, o valor 0,120 (anexo 8.4), obtido no teste estatistico ndo é
significativo. Assim, ndo é possivel rejeitar a hipétese do desempenho dos alunos nas
competéncias CC ser igua para os alunos dos diferentes NSECF considerados. Isto quer
dizer que ndo se verificou nenhumatendénciasignificativapara os alunos de um determinado
NSECF terem, no 1° momento, melhor aproveitamento nas competéncias CC do que osalunos
de outros NSECF (ver gréfico dafigura3.9).
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No 2° momento, no quediz respeito arelacéo entre o NSECF e as competéncias CC, para
onivel designificanciado testede 0,05, o valor 0,156 (anexo 8.4), obtido no teste estatistico ndo
€, tal como no 1° momento, significativo. Isto indicaque, também no 2° momento, ndo é possivel
rejeitar ahipotese do desempenho dos alunos nas competéncias CC ser igual paraosdiferentes
NSECF considerados. Tal como no 1° momento, ndo severificaumatendénciasignificativaparaos
alunos de um determinado NSECF terem melhor ou pior desempenho ao nivel dascompeténcias
CC do que osalunosde outros niveis. Pelos resultados daandli se estatistica, temos que concluir
gue os aunos de diferentes NSECF se comportam de formaidénticano que diz respeito ao seu
desempenho nas competéncias CC (ver gréfico dafigura3.10).

A partir das andlises descritas, conclui-se que, no 1° momento, ndo ha uma interaccéo
entre a modalidade de prética pedagdgica realizada pel as professoras e as competéncias CS,
verificando-se essa interaccdo com o NSECF. No 2° momento, a medida que a pratica
pedagégica das professoras evoluiu num sentido de maior aproximacao ao model o proposto,
essa interaccdo deixou de acontecer com o NSECF e passou a acontecer com a pratica
pedagdgica realizada pelas professoras. Relativamente as competéncias CC, a interacgdo
verifica-se, quer no 1° momento, quer no 2° momento, com a prética pedagdgica realizada
pelas professoras.

Se considerarmos a grande dificuldade que, geralmente, os alunos manifestam nas
competéncias CC, principalmente, os alunos dos NSECF mais baixos, em conjunto com o0s
bons resultados dos alunos nestas competéncias, parece-nos poder concluir acerca da
importancia do model o de prética pedagdgi ca que definimos para a aprendizagem dos alunos
de diferentes NSECF, nomeadamente, nas competéncias CC. Poder-se-aconcluir, igualmente,
destesresultados, que a* responsabilidade” do desempenho dos alunos nas competéncias CC
€ mais da pratica pedagdgica que os professores realizam na sala de aula, dada a relacéo
significativaque encontramos entre 0 desempenho dos alunos nas competéncias CC eapratica
pedagdgica, do que do NSECF dos alunos. Este aspecto parece-nos fundamental, poisrealca
as potencialidades do modelo tedrico que definimos e que as professoras, mais ou menos,
realizaram, na promoc¢do do sucesso dos alunos de diferentes NSECF, nomeadamente, em
aspectos t&o fundamentai s como o desenvol vimento das competéncias cognitivas complexas.
O facto de estar mais af astada do model 0 n&o significaque ndo tenham sido realizadas algumas
caracteristicas do model o tedrico. Referimos, por exemplo, quetodas as préticasrealizaram o
model o tedrico ao nivel dasregrasdiscursivas seleccdo e sequéncia.

Relacdo prética pedagdgica/nivel sécio-econdémico e cultural familiar—y
competéncias cognitivas simples e complexas

Paraandisar arel acéo entre o gproveitamento dosa unos nas competéncias CSe CC, quando
Se conjugaa pratica pedagégicados al unos com o seu NSECF, faremos uma apresentacdo geral
dos dados de cadaturmae, depois, dedicaremos especia atencdo aandise dasturmasA (ppl no
1°momento e pp N0 2° momento) eC (pp4 no 1°momento e pp5 N0 2° momento). A opcao pelas
turmasA e C deveu-se ao facto de ser nestas duas turmas que se encontraum maior nimero de
alunosno globa (24 naturmaA e 30 naturmaC) eum maior nimero deaunosdo NSECF1 (7 na
turmaA e 10 naturmaC). Parad ém disso, étambém nestasturmas que se verificaumadistribuicdo
mais equilibradados a unos pel osdiferentesNSECF (naturmaA: 7 dunosdo NSECF1, 9 alunos
do NSECF2 e8 aunosdo NSECF3 e naturmaC, como jafoi referido, 10 alunos do NSECF1,
10 alunos do NSECF2 e 10 alunos do NSECF3). Queriamos perceber como € que alunos do
mesmo NSECF, principalmente do NSECF1, (em que os resultados do aproveitamento,
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nomeadamente nas competéncias CC, séo, em geral, maisbaixos, em relacdo aos resultados dos
alunosdosoutrosniveissociaig/culturais) se* comportaram” em préticas pedagdgicasdiferentes.
Foi naturmaA que apréticapedagdgicamais se afastou do model o tedrico efoi naturmaC quea
préticamais se aproximou do model o tedrico, quer no 1°, quer no 2° momento.

Conjugando a pratica pedagdgi ca onde os alunos estiveraminseridos com o seu NSECF,
podemos per ceber que:

No 1° momento, naturmaA (Pp,), dos 7 alunos do NSECF1, apenas 2 ndo obtém, pelo
menos, 50% do valor atribuido as competéncias CS. No entanto, nas competéncias CC, nenhum
dos alunos deste NSECF obtém uma classificacéo, pelo menos, de 50% do valor atribuido a
estas competéncias. Com a pratica pedagdgicaaevoluir de Pp, paraPp,, no 2° momento, nas
competéncias CS, apenas 1 aluno ndo obtém, pelo menos, 50% do valor atribuido a estas
competéncias, situando-se nacategoria 2 da escala do aproveitamento, 2 alunos situam-se na
categoria3 e4 alunos nacategoria4 dessaescala. Nas competéncias CC, é maior o nimero de
alunos que ndo obtém, pelo menos, 50% do valor atribuido aestas competéncias, situando-se 3
alunos na categoria 1 da escala do aproveitamento, 2 na categoria 2 e 2 na categoria 3 dessa
escaa

De um modo geral, nesta turma, os alunos do NSECF2 obtém, no 1° momento, piores
resultados nas competéncias CS do que os alunos do NSECF1. Dos 9 alunos do NSECF2,
apenas 4 obtém 50% ou mais do valor atribuido a estas competéncias. Nas competéncias CC,
gpenas 1 auno obtém 50% ou maisdo va or atribuido aestas competéncias, situando-senacategoria
3 daescaado aproveitamento. Com aevolucdo da préti ca pedagdgica, verificou-se umagrande
melhoriano aproveitamento dos a unos do NSECF2, principalmente, ao nivel das competéncias
CS. Assm, no 2° momento, nascompeténcias CS, dosalunosdo NSECF2, 1 situa-se nacategoria
2 daescala do aproveitamento, 3 situam-se na categoria 3 e 5 situam-se na categoria 4 dessa
escala. Nascompeténcias CC, 5 situam-se nacategoria 1 daescalado aproveitamento, 2 Stuam-
-sehacategoria2 e 2 Situam-se nacategoria3 dessaescala.

A maior partedos8 aunosdo NSECF3 (7 alunos) obtém, no 1° momento, umaclassificacdo
igua ou superior a50% do va or atribuido ascompeténcias CS. No quediz respeito ascompeténcias
CC, tal como no NSECF2, também no NSECF3, apenas 1 aluno obtém, no 1° momento, uma
classificagdoigual ou superior a50% do valor atribuido aestas competéncias. No 2° momento, no
quediz respeito ascompeténcias CS, 1 auno situa-se nacategoria 3 daescalado aproveitamento
e 7 stuam-se nacategoria4 dessaescala. Nas competéncias CC, 3 dunos situam-se nacategoria
1 daescalado aproveitamento, 2 situam-senacategoria2, 1 situa-se nacategoria3 e 2 situam-se
nacategoria4 dessaescala(figuras3.11e3.12).
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Figura 3.11. Evolucdo dosalunosdosdifer entes niveis socio-econdmicos e culturais
familiaresdaturmaA, nas competéncias cognitivas simples (CS)
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Figura 3.12. Evolucdo dos alunos dos difer entes niveis socio-econdmicos e culturais
familiaresdaturmaA, nas competéncias cognitivas complexas (CC)

No 1° momento, naturma B (Pp,), os 4 alunos do NSECF1 obtém uma classificacéo
igual ou superior a50% do valor atribuido as competéncias CS. Nas competéncias CC, 3 dos
alunos deste NSECF obtém 50% ou mais do valor atribuido a estas competéncias. Com a
préti ca pedagdgicaamanter-se Pp,, no 2° momento, nas competéncias CS, todos os alunos do
NSECF1 se situam na categoria 4 da escala do aproveitamento e nas competéncias CC, 1
aluno situa-se na categoria 2 da escala do aproveitamento e os outros 3 alunos na categoria 3
dessa escala.

Dos 3 aunos do NSECF2, 2 obtém, no 1° momento, 50% ou mais do valor atribuido as
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competéncias CS. Nascompeténcias CC, nenhum dos 3 a unosdo NSECF2 obtém, no 1° momento,
pelo menos, 50% do valor atribuido a estas competéncias. No 2° momento, todos os alunos do
NSECF2 atingem a categoria 4 da escala do aproveitamento nas competéncias CS. Nas
competéncias CC, gpenas 1 d uno ndo obtém 50% do va or atribuido as competéncias CC, situando-
-se nacategoria 2 daescalado aproveitamento. Osoutros 2 alunos deste NSECF, 1 situa-se na
categoria3 daescalado aproveitamento e 1 situa-se nacategoria4 dessaescala.

Os 12 alunos do NSECF3 obtém, no 1° momento, 50% ou mais do valor atribuido as
competéncias CS, situando-se 5 alunos na categoria 3 e 7 alunos na categoria 4 da escala do
aproveitamento. Relativamente as competéncias CC, dos 12 alunosdo NSECF3, 11 ndo obtém,
no 1° momento, pelo menos, 50% do val or atribuido aestas competéncias. No 2° momento, nas
competéncias CS, todos os alunos obtém 50% ou maisdo valor atribuido aestas competéncias,
situando-se 1 aluno nacategoria 3 daescalado aproveitamento e 11 alunos na categoria4 dessa
escala. Nas competéncias CC, 5 dos alunos deste NSECF continuam anéo obter 50% do valor
atribuido a estas competéncias, situando-se 4 aunos nacategoria2 daescalado aproveitamento e
1 auno na categoria 1, e 7 alunos obtém uma classificagdo igual ou superior a 50% do valor
atribuido as competéncias CC, situando-se 1 aluno nacategoria4 daescalado aproveitamento e 6
nacategoria3 (figuras3.13 e 3.14).

NSECF1 (4) NSECF2 (3) NSECF3 (12)
CS| 1°M 20 M 1°M 20M 1°M 20M

4| oee o ® o see seeee
3| @ ° °

2

1

Figura3.13. Evolucdo dosalunosdosdifer entes niveis socio-econdmicos culturais
familiares da turma B, nas competéncias cognitivas simples (CS)
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Figura3.14. Evolucdo dosalunosdosdifer entesniveis scio-econdmicoseculturais
familiares da turma B, nas competéncias cognitivas complexas (CC)

No 1° momento, naturmaC (Pp4), dos 10 alunosdo NSECF1, apenas 3 ndo obtém, pelo
menos, 50% do valor atribuido as competéncias CS. Nas competéncias CC, apenas 1 aluno
obtém, no 1° momento, uma classificagdo igual ou superior a50% do valor atribuido a estas
competéncias. Com a prética pedagogicaaevoluir de Pp4 para Pp5, no 2° momento, todos os
alunos do NSECF1 atingem a categoria 4 daescala do aproveitamento nas competéncias CS.

Nas competéncias CC, 1 aluno situa-se na categoria 1 da escala do aproveitamento, 3
situam-se na categoria 2 e 6 nacategoria 3 dessa escala.

Os 10 aunosdo NSECF2 destaturmaobtém, no 1° momento, 50% ou maisdo vaor atribuido
ascompeténcias CS. Nas competéncias CC, amaior parte dos 10 aunos deste NSECF (8 alunos)
situa-se, no 1° momento, nacategoria 3 daescalado aproveitamento e, apenas, 2 alunos deste
NSECF, ndo obtém, pelo menos, 50% do val or atribuido aestas competéncias. No 2° momento,
nas competéncias CS, tal como se verificou para os alunos do NSECF1, todos os alunos do
NSECF2 atingem a categoria4 daescalado aproveitamento. Nas competéncias CC, 2 alunos
situam-se nacategoria 1 daescalado aproveitamento, 2 nacategoria3 e 6 nacategoria4 dessa
escaa

Dos 10 alunos do NSECF3, apenas 1 aluno, ndo obtém, no 1° momento, pelo menos,
50% do valor atribuido as competéncias CS. Nas competéncias CC, embora 2 dos alunos
deste NSECF néo obtenham, no 1° momento, 50% do valor atribuido a estas competéncias,
nenhum destes alunos se situa na categoria 1 da escala do aproveitamento. No 2° momento,
nas competéncias CS, todos os alunos do NSECF3 atingem a categoria 4 da escala do
aproveitamento. Nas competéncias CC, 1 aluno situa-se nacategoria2, 4 Situam-se nacategoria
3 e 5 nacategoria4 da escala do aproveitamento (figuras 3.15 e 3.16).
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Figura3.15. Evolucdo dosalunos dosdifer entes niveis socio-econémicos e culturais
familiaresdaturma C, nas competéncias cognitivassimples (CS)
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Figura3.16. Evolucdo dosalunos dosdifer entes niveis socio-econémicos e culturais
familiaresdaturma C, nas competéncias cognitivas complexas (CC)

No 1° momento, naturmaD (Pp,), apenas 1 dos 3 alunos do NSECF1 obtém menos de
50% do valor atribuido as competéncias CS. Nas competéncias CC, destes 3 alunos, 2 ndo
obtém 50% do val or atribuido a estas competéncias, atingindo 1 aluno, no entanto, acategoria
4 dessa escala. Com a prética pedagogica a evoluir de Pp, para Pp,, no 2° momento, todos os
alunos do NSECF1 atingem a categoria 4 daescala do aproveitamento nas competéncias CS.
Nas competéncias CC, 1 aluno situa-se na categoria 2 da escala do aproveitamento, 1 aluno

situa-se nacategoria3 e 1 aluno situa-se na categoria4 dessa escala.

No NSECF2, nas competéncias CS, dos 8 alunos deste NSECF, apenas, 2 alunos obtém,
no 1° momento, menos de 50% do valor atribuido a estas competéncias. Nas competéncias CC,
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os resultados sdo um pouco diferentes dos obtidos nas competéncias CS. No 1° momento, apenas
2 alunosobtém umaclassificacéo igual ou superior a50% do valor atribuido as competéncias CC.
Do 1° para o 2° momento, ha uma grande evolucédo destes alunos nas competéncias CS e nas
competéncias CC. Assim, no 2° momento, nas competéncias CS, dos 8 alunos do NSECF2,
apenas 1 ndo atinge a categoria4 daescalado aproveitamento nestas competéncias, situando-se
nacategoria3. Nascompeténcias CC, 1 duno Situa-se nacategoria 1 daescalado aproveitamento,
3 nacategoria2, 3 nacategoria3 e 1 nacategoria4 daescaa.

Os 7 alunosdo NSECF3 atingem, quer no 1° momento, quer no 2° momento, acategoria
4 da escala do aproveitamento nas competéncias CS. Relativamente as competéncias CC, no
1° momento, dos 7 aunos deste NSECF, s6 1 aluno ndo obtém, pelo menos, 50% do valor
atribuido a estas competéncias. Com a evolucéo da prética pedagdgica, no 2° momento, nas
competéncias CC, 5 alunos situam-se na categoria 3 da escala do aproveitamento e 2 alunos
situam-se na categoria 4 dessa escala (figuras 3.17 e 3.18).

NSECF1 (3) NSECF2 (8) NSECF3 (7)
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Figura3.17. Evolucdo dosalunos dosdifer entes niveis socio-econémicos e culturais
familiaresdaturma D, nas competéncias cognitivas simples (CS)
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Figura3.18. Evolucdo dosalunos dosdifer entes niveis sbcio-econémicos e culturais
familiaresdaturma D, nas competéncias cognitivas complexas (CC)
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A apresentacdo dos dados que acabamos de fazer, permite-nosreafirmar interpretagdesja
feitas: aumaevol ugéo dapraticapedagdgicadas professoras, no sentido deumamaior aproximacao
a0 model o tedrico, correspondeu um mel hor aproveitamento dos alunos dos diferentes NSECF,
guer nas competéncias CS, quer nas competéncias CC.

Se nos concentrarmos, agora, nosresultados dos a unos dos diferentes NSECF dasturmas
A (Pp, no 1° momento e Pp, no 2° momento) e C (Pp, no 1° momento e Pp, no 2° momento),
nas competéncias CS (graficos das figuras 3.19 e 3.20) e nas competéncias CC (gréaficos das
figuras 3.21 e 3.22), podemos constatar os melhores resultados dos aunos da turma C em
relacédo aos alunos da turma A, especialmente, no 2° momento. Esses resultados séo
especiamente significativos se pensarmos nos alunos dos NSECF mais baixos, NSECF1 e
NSECF2, nas competéncias cognitivas complexas. Para uma melhor analise dos gréficos,
vamos relembrar alguns dados apresentados anteriormente, relativos aos alunos do NSECF1
e do NSECF2, destas duas turmas, no que diz respeito as competéncias CC. Apenas
relembramos os resultados dos alunos dos NSECF mais baixos (1 e 2), nas competéncias CC,
porque sdo estes 0s alunos e as competéncias que nosinteressa analisar mais especificamente,
pelas razfes |4, anteriormente, apresentadas.

. Naturma A, no 1° momento:

NSECF1 — Dos 7 alunos deste NSECF, 42,8% (3 alunos) situam-se na categoria 1 da
escalado aproveitamento e 57,2% (4 alunos) situam-se na categoria 2 dessa
escala.

NSECF2 — Dos 9 alunos deste NSECF, 66,7% (6 alunos) situam-se na categoria 1 da
escalado aproveitamento, 22,2% (2 alunos) situam-se nacategoria2 €11,1%
(1 aluno) situa-se na categoria 3 dessa escala.

. Na turma C, no 1° momento:

NSECF1 — Dos 10 alunos deste NSECF, 20% (2 alunos) situam-se na categoria 1 da
escalado aproveitamento, 70% (7 alunos) situam-se nacategoria2 e 10% (1
aluno) situa-se na categoria 3 dessa escala.

NSECF2 — Dos 10 alunos deste NSECF, 10% (1 aluno) situa-se nacategorial daescala
do aproveitamento, 10% (1 aluno) situa-se na categoria 2 e 80% (8 aunos)
situam-se na categoria 3 dessa escala.

. Naturma A, no 2° momento:

NSECF1 — Dos 7 alunos deste NSECF, 42,8% (3 alunos) situam-se na categoria 1 da
escalado aproveitamento, 28,6% (2 alunos) situam-se nacategoria2 e 28,6%
(2 alunos) situam-se na categoria 3 dessa escala.

NSECF2 — Dos 9 alunos deste NSECF, 55,6% (5 alunos) situam-se na categoria 1 da
escalado aproveitamento, 22,2% (2 alunos) situam-se nacategoria2 e 22,2%
(2 alunos) situam-se na categoria 3 dessa escala.

. Na turma C, no 2° momento:

NSECF1 — Dos 10 alunos deste NSECF, 10% (1 aluno) situa-se nacategoria 1l daescala
do aproveitamento, 30% (3 alunos) situam-se hacategoria 2 e 60% (6 alunos)
situam-se na categoria 3 dessa escala.

NSECF2 — Dos 10 alunos deste NSECF, 20% (2 alunos) situam-se na categoria 1 da
escalado aproveitamento, 20% (2 alunos) situam-se na categoria 3 e 60% (6
alunos) situam-se nacategoria4 dessaescala.
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Da comparacdo dos dados destas duas turmas, pode dizer-se que, quer no 1° momento,
guer no 2° momento, 0 aproveitamento nas competéncias CC, é bastante melhor naturmaC do
guenaturmaA. Senosreferirmosao 2° momento, aposarealizacdo detodo o estudo, asdiferencas
dosresultados dos al unos sdo aindamais evidentes. NaturmaA, apenas 28,6% dos alunos do
NSECF1 obtém umaclassificacdo igual ou superior a50% do valor atribuido as competéncias CC,
enquanto que naturmaC, apercentagem dos a unos desse NSECF que obtém essaclassificacdo é
de 60%. Relativamente aos alunosdo NSECF2, adiferencano aproveitamento nas competéncias
CC, éaindamaior. NaturmaA, apenas 22,2% dos al unos desse NSECF obtém 50% ou maisdo
valor atribuido aestas competéncias, enquanto que naturmaC, essa percentagem € de 80%. Nao
podemos deixar de evidenciar os bons resultados dos alunos do NSECF1 da turma C, nas
competénciascognitivascomplexas.

Estesresultados permitem-nosreferir, maisumavez, ascaracteristicas dapréticapedagogica
da professora C como as mais facilitadoras do sucesso dos alunos de diferentes NSECF,
nomeadamente dosaunosdo NSECF1 edo NSECF2, nas competéncias cognitivas complexas.
Em sintese, essas caracteristicas referem-se ao dominio dos contetidos de ciéncias e das
capacidadesinvestigativas adesenvolver nosaunos, bem como aumagrande explicitacéo dos
critérios de avaliagdo (E**) e deixar que os aunos controlem a ritmagem (E ). Sdo também
caracteristicas fundamentais para promover o sucesso dos alunos de diferentes NSECF, a
utilizacdo de uma modalidade de controlo interpessoal (E ) e umaclassificagcdo fracaentre o
espaco do professor/espaco do aluno (C ). E também fundamental para o sucesso dosaunos,
gue eles tenham algum control o sobre a micro-sel ecgéo e a micro-sequéncia (enquadramento
EY).
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3.2. Relacéo entre o aproveitamento dos alunos nas competéncias
cognitivas complexas e a sua orientacdo especifica de
codificagdo e posicionamento na escola

Como jadissemos anteriormente, nestainvestigacao, interessava-nos também pesquisar
arelacdo entre aorientacao especificade codificacdo (OEC) dos aunos e 0 seu aproveitamento
nas competéncias cognitivas complexas (CC), bem como a relacéo entre 0 posicionamento
dos alunos naescola (PE), face aos col egas (PC) e face a professora (PPr) e 0 aproveitamento
nestas competéncias. Para obtermos esse conhecimento, fizémos, tal como nas andlises
anteriores, um teste de variancia (Oneway Anova), seguida de um Post Hoc Test (Multiple
Comparisons), sempreque o valor obtido foi significativo.

. Relativamente a relacéo entre as competéncias cognitivas complexas e a orientacdo
especifica de codificacdo, a andlise estatistica indica-nos:

No 1° momento, parao nivel designificanciado teste de 0,05, o valor 0,000 (anexo 8.5),
obtido no teste estatistico, ésignificativo, o que permitereeitar a hipdtese do desempenho nas
competéncias CC ser igual para os diferentes graus de OEC (ver graus de OEC, capitulo |1,
ponto 7.5, figura2.10 e o quadro 3.5 do ponto 4 deste capitul 0).

Ao estudar a tabela de comparagcdes multiplas para cada caso, percebemos que 0s
resultados, nas competéncias CC, sdo significativamente diferentes entre os alunos com grau
3 de OEC (com regras de reconhecimento e realizacdo activa) e os alunos com grau 1 (sem/
com regras de reconhecimento e sem regras de realizacdo) ou com grau 2 de OEC (com
regras de reconhecimento e realizag&o passiva), ndo se verificando diferengas significativas,
relativamente ao desempenho nestas competéncias, entre os alunos com grau 1 ou com grau
2 de OEC (anexo 8.5).

No 2° momento, a andlise da relacéo entre a OEC dos alunos e o0 seu desempenho nas
competéncias CC, revela-nos que, parao nivel de significanciado teste de 0,05, o valor 0,000
(anexo 8.5), obtido no teste estatistico, €, de novo, significativo, 0 que nos permite, maisuma
vez, regjeitar a hipotese do desempenho nas competéncias CC ser igua para os diferentes
graus de OEC.

Segundo atabelade comparagdes multiplas (anexo 8.5), osresultados nas competéncias
CC, sdo significativamente diferentes, entre o grupo de alunos com grau 1 de OEC e o grupo
deaunos com osgraus 2 ou 3 de OEC. Sdo também significativas as diferencas entre o grupo
de aunoscom grau 2 e o grupo de alunos com grau 3 de OEC. Se compararmos os resultados
do 1° e do 2° momento, 0 que ressalta de mais significativo é o facto de, no 1° momento, ndo
se verificarem diferengas significativas nas competéncias CC, entre os alunos com grau 1 e 0s
alunoscom grau 2 de OEC, diferencas que se tornam significativas no 2° momento. Pensamos
gue isso tem aver com aspectos que exploraremos, em pormenor, no ponto 4 deste capitul o.
No 2° momento, de uma maneira geral, os alunos seleccionam aresposta correcta paramais
questdes do questionario com o qual determindmos a OEC, do que no 1° momento. Esta
melhoria dos aunos na OEC, mesmo que mantenham o mesmo grau (grau 2) parece ter
melhorado asuacapacidade de“lidar” com situages queimplicam autilizagdo de competéncias
CC. S&o, no entanto, os alunos com grau mais elevado (3) de OEC que, em qualquer dos
momentos de avaliagao, obtém mel hores resultados nas competéncias CC.
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. Relativamente a relacdo entre as competéncias cognitivas complexas e o
posicionamento dos alunos, a anélise estatistica indica-nos:

No estudo darelagdo entre o posicionamento dos al unos naescol a, face aos colegas (PC)
e as competéncias CC, no 1° momento, o valor obtido no teste estatistico, 0,000 (anexo 8.6),
parao nivel designificanciado testede 0,05, ésignificativo, o que nos permiteregeitar ahipotese
do desempenho nas competéncias CC ser igual para os alunos com diferentes niveis de
posi cionamento na escola, face aos col egas.

A tabela de comparagdes multiplas (anexo 8.6) mostra-nos uma relacéo idénticaa que
se verificou existir entre a OEC e as competéncias CC, no 1° momento. Ha diferencas
significativas, entre o grupo de alunos com posi cionamento elevado (nivel 3 de PC) eo grupo
de alunos com posicionamento baixo (nivel 1 de PC) ou com posicionamento médio (nivel 2
dePC), ndo severificando diferencas significativas, rel ativamente a estas competéncias, entre
o grupo de alunos com nivel 1 de PC e o grupo de alunos com nivel 2 de PC.

E também significativo, para o nivel de significancia proposto, o valor 0,000 (anexo
8.6), obtido na andlise estatistica darelacéo entre PC e as competéncias CC no 2° momento.
Assim, rejeitamos a hipotese do desempenho nas competéncias CC ser igual para os alunos
com diferente PC.

Pelatabelade comparactes multiplas (anexo 8.6) constata-se, tal como no 1° momento,
gue as diferencas entre as médias das competéncias CC, sdo significativas entre os alunos
com o nivel 3 de PC e os alunos com o nivel 1 ou com o nivel 2 de PC. N&o se verificam
diferencas significativas, no que diz respeito as competéncias CC, entre os alunos que tém o
nivel 1 de PC e os alunos com o nivel 2 de PC.

Quanto arelacdo entre o posicionamento dos alunos na escol a, face a professora (PPr),
e as competéncias CC, no 1° momento, verifica-se que o valor obtido no teste estatistico,
0,001 (anex0 8.7) ésignificativo parao nivel de significanciaque estamosaconsiderar (0,05).
Assim, podemos rejeitar a hipotese do desempenho nas competéncias CC ser igual para os
alunos com diferente PPr.

A tabelade comparagdes multiplas (anexo 8.7), mostraque as diferencas sdo significativas,
entre o grupo de alunos com o nivel 3 de PPr e o grupo de alunos com nivel 1 ou com o nivel
2 de PPr. N&o se verificam diferencas significativas entre o grupo de alunoscom o nivel 1 eo
grupo de alunos com o nivel 2 de PPr.

No 2° momento, da andlise estatistica da relacéo entre o PPr e as competéncias CC,
conclui-se que o valor 0,000 (anexo 8.7), ésignificativo parao nivel de significanciade 0,05.
A tabela de comparagdes multiplas (anexo 8.7) mostra-nos que as diferencas tém valores
significativos, mais umavez, entre os alunos com o nivel 3 de PPr e os alunos com o nivel 1
ou com o nivel 2 de PPr. Também no caso desta relagdo, ndo se verificam diferencas
significativas entre os alunos com o nivel 1 e os alunos com o nivel 2 de PPr.
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3.3. Relacéo entre o0 que da pratica pedagogica, as competéncias
cognitivas complexas e a orientacao especifica de codificacéo
dos alunos

Umaoutraandlise que setornou obrigatdrianeste estudo, (apds aconstatacdo que umadas
professoras ndo dominava o que da prética pedagdgica) foi aandlise darelacdo entre o queda
préticapedagdgica, quedesignamos por “ competénciacientificadaprofessora’, 0 aproveitamento
dos alunos e a sua OEC. No caso do aproveitamento dos alunos, pelas razbes ja apontadas
anteriormente, essarelacdo é estudada, apenas, ao nivel das competéncias CC.

A andlise estatistica da relacdo entre a competéncia cientifica das professoras e o
desempenho dos alunos nas competéncias CC, no 1° momento, indica que o valor 0,000,
(anexo 8.8) obtido no teste estatistico € significativo parao nivel de significanciaque estamos
aconsiderar (0,05). Assim, podemosrejeitar ahipo6tese do desempenho nas competéncias CC
ser igual nos alunos de professoras com competéncia cientifica diferente.

Também no 2° momento, se obtém o mesmo valor significativo no teste estatistico,
0,000 (anexo 8.8). Assim, mais uma vez, podemos rejeitar a hipétese do desempenho nas
competéncias CC ser igual nos alunos de professoras com competéncia cientifica diferente.

A andlise databelade comparacdes multiplas (anexo 8.8), faz-se, apenas, para os dados
do 1° momento, em virtude de, no 2° momento, haver, apenas, 2 niveis de “competéncia
cientifica das professoras’. Dessa andlise, verifica-se que as diferencas nas competéncias
CC, s6 sdo significativas entre os aunos das professoras com competéncia cientifica4 (sem
dificuldades nos contelidos de ciéncias e nas capacidades investigativas) e os alunos das
professoras com competéncia cientifica 1 (com dificuldades, quer nos contelidos de ciéncias,
quer nas capacidades investigativas) ou com competéncia cientifica 3 (sem dificuldades nos
contetidos de ciéncias, mas com algumas dificuldades nas capaci dades investigativas).

Os resultados da andlise da relacéo entre a competéncia cientifica das professoras e o
desempenho dos alunos nas competéncias CC, no 1° momento, parecem val orizar aimportancia
das capacidadesinvestigativas (0 seu dominio por parte dos professores) no desempenho dos
alunos nas competéncias CC. Sendo vejamos, no 1° momento, em que caracterizamos a
competéncia cientifica das professoras em 1, 3 e 4, é entre os alunos das professoras com
competéncia cientifica4 e os alunos das professoras com competéncia cientifical ou 3, que
as diferencas nas competéncias CC sdo estatisticamente significativas. Néo se verificam
diferencas estatisticamente significativas nas competéncias CC entre alunos de professoras
com competéncia cientificatdo diferente, como 1 e 3.

Naandlise darelacdo entre acompeténciacientificadas professoras ea OEC dosa unos,
obtém-se um valor igual ao obtido na andlise da relacdo entre a competéncia cientifica das
professoras e as competéncias CC (0,000), quer parao 1° momento, quer para o 2° momento
(anexos 8.9). Assim, tal como na analise anterior, podemos rejeitar a hipétese da OEC ser
igual nos alunos de professoras com competéncia cientifica diferente.

A tabela de comparacdes multiplas (anexo 8.9), mais umavez, realizada, apenas, para
os dados do 1° momento, pelas razbes jareferidas (no 2° momento, apenas, se verificam dois
niveis de competénciacientifica), mostraque as diferencas significativas na OEC acontecem,
desta vez, entre os alunos das professoras com competéncia cientifica 3 ou 4 e os alunos da
professora com competéncia cientifica 1. As diferencas na OEC ndo sdo significativas entre
os alunos das professoras com competénciacientifica3 e 4. Destes resultados parece ressal tar
que, para promover a aquisicao e desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas, &
necessario um bom dominio, por parte dos professores, dos contetidos cientificos e das capacidades
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investigativas, enquanto que, mesmo com algumas dificuldades no dominio das capacidades
investigativas, € possivel promover nosa unosregras dereconhecimento ederedizacdo (OEC) em
Situagao de compreensao.

4. Relacao entre a orientacéo especifica de codificacdo, a pratica
pedagogica e o nivel sdcio-economico ecultural familiar dosalunos

Dado que a orientacdo especifica de codificagdo (OEC) dos aunos foi determinada a
partir da utilizacdo de regras de reconhecimento (RC) e de realizagdo (RR) em contextos
instrucionais especificos de ciéncias, comegaremos por apresentar, na figura que se segue
(figura 3.23), a distribuicdo dos alunos, no 1° momento e no 2° momento de avaliagdo dos
resultados, em funcdo da utilizaco das regras referidas nos contextosinstrucionais especificos
de ciéncias considerados nestainvestigaco.

Regras de reconhecimento (RC) 1° 2
ederealizacdo (RR) Momento Momento
Sem RC edeRR 4 5
ComRCesamRR 8 5
Com RC ecomRR passiva 57 29
Com RC e com RR activa 22 52

Figura 3.23. Distribuicdo dos alunos em funcéo da aquisicdo de RC ede
RR no 1° e no 2° momentos de avaliacdo dos resultados

Em relagdo aos dados apresentados, constata-se que, no 1° momento de avaliag&o dos
resultados, quase todos os alunos da amostra, cerca de 87%, apresentam regras de
reconhecimento e de realizag&o para os contextos instrucionais considerados, apresentando
algunsregras de reconhecimento erealizagcdo activa e outros, apenas, regras de reconhecimento
erealizagdo passiva. Apenas 13% dos al unos ndo apresentaregras de reconhecimento e/ou de
realizagdo para os contextos instrucionais de ciéncias que consideramos. Dos 12 alunos que
nao apresentam regras de reconhecimento e/ou de realizacdo, amaior parte (9 alunos), fez
parte da turma onde foi implementada a prética pedagdgica cujas caracteristicas mais se
afastaram do model o tedrico definido (Pp,), ndo havendo nenhum aluno nestaturmaque, no
1°momento de avaliagéo dos resultados, apresentasse regras de reconhecimento e realizacéo
activa

Dos aunos que apresentaram regras de reconhecimento e de realizacéo passiva, grande
parte, 67%, seleccionou aopcao correctaparaas 5 questdes do questiondrio ou para4 dessas
guestdes (37% e 30%, respectivamente) e, apenas, 33% seleccionou aopgao correcta para,
apenas, 3 dessas questdes. Alguns destes alunos, para além de realizacéo passivatambém
apresentam realizacao activa. No entanto, o nimero de alunos que, paraalém de realizacdo
passiva, também apresentarealizacao activa, € bastante menor (apenas 22 alunos, 24% da
amostra) do que o nimero dos alunos que apenas apresentarealizacéo passiva (57 alunos,
62,6% daamostra). Estes resultados parecem confirmar asideias de Vygotsky quando refere
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gue, muitasvezes, apesar de acrianca/adol escente, ser capaz deformar eutilizar um conceito numa
Situacdo concreta“ ...acharaestranhamente dificil expressar esseconceito empalavras...” ™.

Dos aunos que apresentam realizacdo activa, amaior parte (59%) pertence aturmaC,
uma das duas turmas em que foi implementada uma modalidade de prética pedagdgica cujas
caracteristicas mais se aproximaram do model o tedrico definido (Pp,) .

Do 1° parao 2° momento, verifica-se umagrande progressao nos a unos, nomeadamente
a0 nivel dos que, ja no 1° momento de avaliagdo dos resultados, apresentavam regras de
reconhecimento e de realizacdo. Essa progressdo verifica-se, quer ao nivel da aquisicdo de
realizacdo activapor a unos que no 1° momento sb apresentavam reali zacao passiva, passando-se
de 24% dea unos com redlizacdo activano 1° momento para57% no 2° momento, quer ao nivel da
“confirmacao” darealizac8o passivae/ou activapor parte dedunosquejano primeiro momento a
apresentavam. O quequeremosdizer com* confirmacdo” darealizaco passivaeactiva, refere-se
ao facto de, no 2° momento, os alunos passarem a seleccionar a 0pgao correctae aelaborar o
texto legitimo paramuitas mai s questées do questionério. Por exemplo, no 2° momento, dosaunos
gue gpresentam regras de reconhecimento e derealizagcao passiva, quase 90% sel eccionou aopgao
correctaparaas 5 questdes do questionario ou para4 dessas questfes (48% e 41% respectivamente).
Apenas 11% dosa unos, aquem atribuimosrealizacdo passiva, seleccionou aopgao correctasd

para3 das 5 questdes que o questionério apresentava paraefeito do estudo.

Nos alunos que ndo apresentam realizacdo passivano 1° momento, quer por ndo terem
regras de realizac&o, quer por ndo terem regras reconhecimento e de realizac&o, a progressao
nado foi téo evidente. Do 1° para 0 2° momento, verifica-se apenas umaligeira diminuicéo da
percentagem dos al unos que ndo é capaz de realizar passivamente (passando de 13% para11%) e
continuando aser na prética pedagogica mais af astada do model o tedrico (turmaA, Pp,) onde
existeamaior percentagem desses alunos (80%). Se se considerar, apenas, aevolugdo dosdados
do 1° parao 2° momento, poderdparecer que o model o de préticapedagdgicaquefoi implementado
actuamaisao nivel daevolucdo dosalunosquejatém regras de reconhecimento eredizacéo, que
asampliam, passando arealizar maise melhor ou passando ater realizagdo activaquando antes
apenas tinham realizacdo passiva, do que na agquisicdo dessas regras quando ndo existem.
Consideramos, no entanto, que paraavaiar o efeito do model o de préti capedagdgi caimplementado,
neste estudo, ndo podemoster em atencdo, apenas, aevolugdo dosa unosdo 1° momento parao
2° momento, mas considerar, essencialmente, o indice de aquisi¢cao de regrasdereconhecimento e
deredlizacéo (passivaeactiva) no 1° momento daavaliacdo dosresultados. N&o podemos esquecer
gue osdados do 1° momento foram obtidos ap6s arealizacdo da unidade piloto e da 12 unidade
experimental. Paraaém disso, dado o elevado indice de aquisicéo deregras dereconhecimento e
derealizacdo no 1° momento, ndo seriade esperar umagrande evolucdo por parte dosalunos.

Acrescente-se aindaque, dos 10 alunos que ndo apresentam regras de reconheci mento €/ou
derealizacdo, no 2° momento, 8 pertencem aturmaonde a préti capedagdgicaimplementadapela
professoramais se afastou do model o proposto, quer no 1° momento, quer no 2° momento. Para
além disso, a professora desta turma, apresentava, como repetidamente ja dissemos, alguma
dificuldade no dominio dos contetidos de ciéncias e das capaci dadesinvestigativas envol vidos nas
unidades experimentais do estudo, em relacdo aos quai sdeterminamos aexisténciaderegrasde
reconhecimento e derealizac&o. 1sso podeter interferido naaquisicéo deregrasde RC ede RR
por parte dos alunos desta turma. Tendo em atencdo este facto, esperdvamos, até,

" In Fontes, 1996, p. 69.
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resultados mais baixos do que agueles que se verificaram nestaturma. Pensamos que o facto
destesa unos pertencerem, essencid mente, aclassemédia, pode explicar essesresultados, podendo
afamiliater contrabal ancado o efeito daescol aneste aspecto.

Da andlise que fizémos as respostas dos alunos as questdes de aplicacao das fichas de
avaliacdo, podemos dizer que amaior parte dos alunos ndo conseguiu realizar em situagéo de
aplicacdo, nas situagdes propostas. Estes dados ndo nos surpreendem, dado o grau de dificul dade
gue representa construir o texto legitimo em situacdes que requerem um elevado nivel de
um conceito por palavras (RA), mesmo que saibaoperar com ele (RP), maisdificil serdaplicalo/
Itransferi-lo/utilizé&lo em situagBes novas (redizacdo activaem situacdo de aplicacdo - RAA). Mais
umavez, estes dados parecem confirmar asideiasde Vygotsky acercadaformagao dosconceitos
nas criangas e dasuacapacidade de osutilizar. Segundo Vygotsty, “...atransi ¢&o do abstracto para
0 concreto mostra-se téo ardua para 0 jovem como a transi¢éo primitiva do concreto para o
abstracto...” 2.

Também ndo nos surpreendeu o facto de serem os alunos com regras de reconheci mento
e realizacdo activa em situagdo de compreensdo que melhor responderam as questdes de
elevado nivel de abstraccdo dostestes de avaliacdo. O facto de os alunos possuirem asregras
de reconhecimento e de realizagdo activa em situagdo de compreensdo, melhora a sua
capacidade paralidar e resolver situaces de elevado nivel de abstraccéo.

Ao nivel da aplicacdo, pode também considerar-se uma realizacdo passiva, que
corresponde a seleccdo do texto legitimo de entre vérias opgdes apresentadas (seleccéo dos
significados necessarios a resolucdo da situacdo apresentada), e uma realizagdo activa, que
corresponde a utilizacdo dos significados naresolucéo da situacéo proposta. As questdes dos
testes de avaliagdo que utilizamos para atribuir RAA (ver testes de avaliagdo, anexo 4)
correspondiam asituacdes de reali zacdo activaem situacdo de aplicacdo, o quetambém permite
justificar a dificuldade dos alunos em resolver essas situagdes e, portanto, a auséncia da
componente activa da realizag&o em situacdo de aplicagao, nas situagdes consideradas.

Surpreendeu-nos o facto de o nimero de alunos com RAA ser ligeiramente inferior no
2° momento em relagdo ao 1° momento, j& que esperdvamos o contrario. Pensamos que isso
se pode justificar pelo facto de a questdo de aplicacéo do 2° teste de avaliacéo exigir um grau
de abstraccdo mais elevado do que aquestéo de aplicacdo do 1°teste de avaliacdo. Parece-nos
gue esta é uma explicacao aceitavel, pois todos os outros dados referentes ao 2° momento,
como 0 aproveitamento nas competéncias CS e CC, a OEC e 0 posicionamento na escola séo
melhores no 2° momento em relagdo ao 1° momento.

No quadro gque se segue (quadro 3.5), pode observar-se a distribuicdo dos alunos da
amostra pelas categorias da escala que utilizamos para caracterizar o grau de orientacéo
especifica de codificacéo dos alunos, no 1° e no 2° momentos de avaliacdo dos resultados, a
partir da utilizacao de regras de reconhecimento e de realizacdo em contextos especificos de
ciéncias.

2 In Fontes, 1996, p. 69.
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Quadro 3.5. Distribuicéo dos alunos em funcgao do grau de orientacéo especifica
de codificacédo, no 1° e no 2° momentos de avaliacdo dos resultados

Grau de OEC 1°Momento 2°Momento
1 12 (13,2%) 10(10,9%)

57 (62,6%) 29 (31,9%)

3 22 (24,2%) 52 (57,2%)

Relacao prética pedagdgical/orientacdo especifica de codificacdo

Aosresultados dosa unosna OEC aplicamosum teste estatistico paradeterminar avariacao
do grau de orientacdo especificade codificacéo em funcdo damodalidade de préatica pedagdgica
realizada pelaprofessoralturmado a uno, em cadaum dos momentos de avaliagdo dosresul tados.
Neste caso, aplicamos, também, um teste de variancia (Oneway Anova), seguida de um Post
Hoc Test (Multiple Comparisons), sempre que o valor obtido foi significativo.

A andlise estatistica indica-nos que:

No 1° momento, para o nivel de significancia do teste de 0,05, o valor 0,000 (anexo
8.10), obtido na andlise estatistica, permite-nos rejeitar a hipétese da OEC dos aunos ser
igual nasdiferentesmodalidades de préti ca pedagdgicaredizadapel as professoras.

A observacdo da tabela de comparacdes multiplas (anexo 8.10) permite-nos dizer, em
pormenor, entre que modalidades de prética pedagogica se verificam as diferencas
verdadeiramente significativas. Assim, aOEC dos alunos é significativamente diferente entre
osalunoscomaPpl (turmaA) e osaunos com aPp2 (turmaD) ou com aPp4 (turmasB e C),
ndo sendo estatisticamente significativas as diferencas na OEC entre os alunos com a Pp2 e
os alunos com a Pp4.

Em relagéo ao 2° momento, o teste estatistico indica-nos, maisumavez, que ao nivel de
significanciado testede 0,05, o vaor obtido, 0,000 (anexo 8.10), ésignificativo, o que permite, tal
como no 1° momento, rej eitar ahipétese daOEC dosalunos ser igual nasdiferentesmodalidades
de préticapedagdgicareali zadas pel as prof essoras no 2° momento.

A tabelade comparacdes multiplas (anexo 8.10) mostra-nos, tal como no 1° momento, que
asdiferencasna OEC sdo significativasentre osalunoscom aPp2 (turmaA) eosaunoscomaPp3
(turmaD), a Pp4 (turma B) ou a Pp5 (turma C). Mais uma vez, ndo se verificam diferencas
edtatisticamente significativas entre osal unos com as préti cas pedagdgi cas Pp3, Pp4 ou Ppb.

Vamos complementar as analises estatisti cas apresentadas, com osdados dafigura3.24,
onde se pode apreciar, ndo s a evolucdo da OEC dos alunos do 1° para 0 2° momento, mas
essa evolucdo em funcdo da préatica pedagogica/professora da turma. Nessas figuras,
indentificAmos a orientacéo especifica de codificacdo dos alunos no 1° momento por OEC1,
representada a preto e, no 2° momento, por OEC2, representada a vermelho. Nessas figuras,
cada“bolinha’, representa um aluno na prati ca pedagdgica.

Depois, seguir-se-ao estudo darelacdo entre o nivel socio-econdmico ecultural familiar dos
alunos e asuaaorientacéo especificade codificaco.
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Figura 3.24 - Evolucdo da orientacéo especifica de codificacdo dos alunos, do 1°
para o 2° momento, em funcéo da prética pedagogica/professora
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Daobservacdo dafigura3.24, pode concluir-se que, no 1° momento, nenhum dosalunosda
Pp, (turmaA) atingiu o grau 3 de OEC, apresentando maisde 37% dosalunoso grau 1, enquanto
que numadasturmas da Pp, (turmaC), quase 50% dos alunos adquire esse grau. Verifica-seque
naPp, (turmaD) enaoutraturmacom Pp, (turmaB) adistribuicao dosaunos pelosgrausde OEC
€ bastante semel hante.

Quando tentdmos perceber asemel hanca dos resultados dos alunos, rel ativamente aOEC,
em préticas pedagogicas com caracteristicas téo diferentes, como a Pp, ea Pp,, mas que tém,
essencialmente, alunos dos NSECF 2 e 3, recorremos a caracterizacdo destas préticas
pedagdgicas. VerificAmos que as duas praticas, sendo diferentes em varios aspectos, quer no
gue diz respeito ao como, quer no que diz respeito ao que da pratica pedagdgica, (o que faz
com que uma fosse caracterizada por Pp, e a outra por Pp,) tém alguns aspectos em comum,
e sA0 esses aspectos que nos gjudardo a explicar a semelhanca dos resultados dos aunos.
Estas praticas sdo idénticas narel agdo entre espagos professora/aluno e, em relagdo aoscritérios
de avaliagdo, também estéo relativamente proximas. A Pp, foi caracterizada, relativamente
aos critérios de avaliacdo, por E-/E*, justificando-se que os dados ndo permitiam de forma
claraoptar por um desses graus. Podemos assim admitir que essa préticapoderiater realizado
critérios de avaliacdo rel ativamente explicitos, caracterizados por E*, que, ndo correspondendo
ao grau tedrico (E™), parecem ter sido suficientemente explicitos para estes alunos. Por outro
lado, estas duas modalidades de prética pedagdgica, tal como todas as realizadas pelas
professoras, no 1° e no 2° momento, sdo idénticas nas regras discursivas sel eccao e sequéncia.
Relativamente a estas duas regras discursivas, as professoras realizaram o model o de prética
pedagdgicadefinido. Pensamos que estes aspectos, entre outros, podem justificar, em parte, o
facto de os alunos das duas turmas terem graus de OEC semelhantes apesar das duas praticas
serem diferentes noutros aspectos. Para aém disso, € também em relacdo aos critérios de
avaliagdo e a relagéo espago da professora/espago do aluno, que a Pp, (turmaA), onde os
alunos tiveram piores resultados relativamente a OEC, mais se distingue das outras trés
modalidades de pratica pedagdgiga realizadas pelas professoras no 1° momento.

Continuando a analisar, em simultaneo, os dados da Pp, (turma D) e da Pp, (turmaB),
na tentativa de explicar os resultados destas duas modalidades de prética pedagdgica, parece
poder concluir-se que algumas das caracteristicas que as distinguem, como por exemplo, as
relacOesinterdisciplinares, asrelagdes de poder aluno/aluno, arelagéo espaco do aluno/espaco
do aluno ou as regras hierarquicas aluno/aluno, aspectos em que a prética da professora B se
aproxima mais do modelo tedrico do que a da professora D, ndo tém uma importancia téo
significativa para a aguisicdo de regras de reconhecimento e de realizagdo, como os critérios
de avaliagdo explicitos, o espaco professora/aluno fracamente classificado e algum controlo
dos alunos ao nivel da micro-selecgéo e da micro-sequéncia

No 2° momento, no final do estudo experimental, amaior parte dos alunos daamostra
(57,2%) tem regras de reconhecimento e de realizagdo activa em situagdo de compreensao
(grau 3 de OEC). Sistematizando por modalidades de prética pedagdgica: no 2° momento,
25% dos alunos submetidos a Pp,, 63,1% dos alunos submetidos a praticaPp,, 66,7% dos
alunos submetidos aPp, e 77,8% dos alunos submetidos a Pp,, situaram-se nacategoria3 da
escalada OEC. Ou sgja, €naPp, (turmaD), seguidadaPp, (turmaC), onde se verificam as
percentagens mais el evadas de criancas com regras de reconhecimento erealizacéo activae é
naPp, onde se verificaa percentagem mais baixa de criangas com regras de reconhecimento
erealizagdo activa. Paraalém disso, €também naPp, (turmaA) que mais criangas continuam
como grau 1 de OEC. Apesar destapratica ser amais af astada do model o tedrico, mesmo
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assim, as caracteristicas que apresenta, principal mente no 2° momento, e no que diz respeito ao
como (relativamente ao que ndo houve evolucao nesta pratica pedagdgica), em que hamaior
aproximagao ao model o tedrico, parecem ser promotoras da agquisicdo de OEC, pois, no final
do estudo, 25% dos alunos desta pratica atinge o grau 3 de OEC.

Em sintese, as préaticas pedag6gicas que mais se aproximam do modelo tedrico sdo
mais facilitadoras da aguisicdo de OEC por parte dos alunos de diferentes NSECF do que as
préticas que se af astam do model 0. No entanto, aevol ucéo da préti ca pedagdgicacorrespondeu,
em todas asturmas, umaevol ucdo dos alunos no grau de OEC.

Relacdo nivel socio-econémico e cultural familiar/orientacéo especifica de
codificacao

Apresentamos, de seguida, parao 1° e parao 2° momento, aOEC dos alunosem fungdo do

seu NSECF, (graficos dasfiguras 3.25 e 3.26), bem como aandlise estatisticadarelacdo entrea
OEC e o0 NSECF.
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Figura 3. 25. Orientagdo especifica de codificacdo, no 1° momento de avaliagao,
em funcdo do nivel sécio-econdémico e cultural familiar (NSECF)
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Figura 3. 26. Orientacdo especifica de codificagdo, no 2° momento de avaliagéo,
em funcdo do nivel sdcio-econdémico e cultural familiar (NSECF)
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A observacao dos gréficos das figuras 3.25 e 3.26 gjuda-nos a perceber a evolugdo dos
alunosdosdiferentes NSECF, do 1° parao 2° momento, naOEC. Essaevolucdo, aindaque mais
acentuadanosaunosdosNSECF 2 e 3, também severificou nosa unosdo NSECFL, principamente
ao nivel daquelesque, no 1° momento, apresentavam grau 2 e que evol uiram paragrau 3 de OEC.

A andlise estatistica que efectuamos para conhecer a variacdo do grau de orientacéo
especificade codificacdo alunos, vai gjudar-nos aumamelhor compreensdo dos dados OEC/
NSECF. A andlise foi feita através da aplicacdo de um teste de variancia, (Oneway Anova)
seguido de um Post Hoc Test, (Multiple Comparisons) sempre que o valor obtido foi
significativo.

A andlise estatistica indica-nos que:

No 1° momento, no que se refere ao nivel sdcio-econdmico e cultural familiar, na sua
relacdo com a OEC, parao nivel de significanciado teste de 0,05, o valor 0,583 (anexo 8.11),
obtido na andlise estatistica, ndo é significativo, o que ndo nos permite rejeitar a hipétese de
a OEC ser igual nos diferentes NSECF (ver gréfico dafigura 3.25).

Em relacdo ao 2° momento, para 0 mesmo nivel de significancia, o valor 0,027 (anexo
8.11), obtido no teste estatistico, € significativo. Este valor, permite-nos rejeitar a hipotese da
OEC dos alunos ser igual para os diferentes NSECF.

A consulta da tabela de comparagdes multiplas (anexo 8.11) permite-nos perceber que
as diferencas na OEC dos alunos, no 2° momento, so sao significativas quando se comparam
osaunosdo NSECF 1 com os aunosdo NSECF3, ndo severificando diferencassignificativas
entre osalunosdo NSECF1 e os alunos do NSECF2 e entre os alunos do NSECF2 e os alunos
do NSECF3 (ver gréfico dafigura 3.26).

Osresultados daandli se estatisti caindicam-nos que, no 1° momento, ndo existe nenhuma
tendéncia significativa para os alunos de um determinado NSECF apresentarem um grau
mais elevado, ou mais baixo, de OEC. Ou sgja, em termos gerais, no que diz respeito a OEC,
no 1° momento, os aunos dos trés NSECF comportam-se de igual modo. No 2° momento, a
medida que as préticas pedagdgicas das professoras melhoraram e que, como consequéncia,
a OEC dos alunos também melhorou, os alunos dos diferentes NSECF néo tiveram o mesmo
comportamento. Comparando aevolugdo dos alunos dos NSECFL1 e 3, aevolugdo dos alunos
do NSECF3 foi mais acentuada do que a dos alunos do NSECFL1.

Relativamente a auséncia de relacéo entre o NSECF e a OEC, no 1° momento,
pensamos que esta pode ser explicada pelo efeito da unidade piloto e da 12 unidade
experimental, que se sobrepos ao efeito do NSECF. Mas como explicar essarelagao no
2° momento, no final do estudo experimental, com as préticas pedagdgicas mais préximas
do modelo tedrico? Parece que a préatica que definimos favorece mais os “mais
favorecidos”. Para entendermos este facto, temos que pensar que, jano 1° momento, se
verificava, apesar de néo ter significado estatistico, algumatendéncia para os alunos do
NSECF3 terem um grau de OEC mais elevado do que o dos alunos dos outros NSECF.
Estamos areferir-nos, nomeadamente, a manifestacéo de regras de reconhecimento e de
realizacéo passiva (grau 2 de OEC) que, no 1° momento, é mais acentuada nos alunos do
NSECF3 do que nos alunos dos outros NSECF, ainda que sem efeito estatistico, como
ja dissemos. Parece-nos que foram esses alunos, que ja manifestavam regras de
reconhecimento e de realizag&o passiva, no 1° momento, que aumentaram atendéncia
referida, a medida que todos “ beneficiavam” das caracteristicas promotoras de sucesso
das préticas pedagdgicas. O que nos parece importante realcar € que ainteraccao referida
(NSECFOEC), verificadano 2° momento, s6 acontece com osalunosdo NSECF3 (quefizémos
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corresponder a classe média alta), ndo se verifica, por exemplo, parao NSECF2. Se dermos
énfase aeste aspecto, em simultaneo com os bonsresultadosdosaunosdosNSECF 1 e 2, no 2°
momento, podemos dizer que a pratica pedagdgi caaproximou, em termosde OEC, osaunosdo
NSECF1 (quefizémos corresponder aclassetraba hadora) dos d unos do NSECF2 (quefizémos
corresponder aclasse médiabaixa).

Relacéo prética pedagdgica/nivel sbcio-econdmico ecultural familiar —y orientacdo
especifica de codificacdo

VVamos agoraapreciar os dados da OEC dos alunos, conjugando apratica pedagdgicaem
gue estiveram inseridos com o seu NSECF. Naapreciagao de dados, iremos, maisumavez, tal
como fizémos no estudo darelacéo entre o aproveitamento dos a unos, a préticapedagdgicae
0 NSECEF, e pelasrazdesjaapontadas, dedicar especial atencdo aandlise dosdados dosaunos
dasturmasA eC.

Conjugando a prética pedagdgica onde os al unos estiveraminseridos como seu NSECF,

podemos per ceber que:

No 1° momento, naturmaA (Pp,), 5 dos 7 dunos com NSECF1 ndo manifestam nem
realizac&o activa, nem realizac&o passiva, ou porque ndo possuem regras derealizag&o ou porque
n&o possuem regrasdereconhecimento (grau 1 de OEC). A penas 2 dunosdeste NSECF manifestam
regras de reconhecimento e de realizacdo passiva (grau 2 de OEC). Com apréticapedagdgicaa
evoluir de Pp, para Pp,, no 2° momento, dos 7 alunos do NSECF1, 4 ndo revelam regras de
reconhecimento e/ou derealizagdo (grau 1 de OEC), 2 manifestam regras de reconhecimento ede
realizagéo passiva(grau 2 de OEC) e 1 manifestaregras dereconhecimento e derealizagdo activa
(grau 3de OEC).

Em relagdo aosaunos do NSECF2, dos 9 alunos deste NSECF, no 1° momento, 3 alunos
nao possuem regras de reconhecimento e/ou de realizacdo (grau 1 de OEC), enquanto que 6
alunostém regras de reconhecimento e derealizagdo passiva(grau 2 de OEC). No 2° momento,
dos 9 aunosdo NSECF2, 3 ndo possuem regras de reconhecimento e/ou derealizacdo (grau 1 de
OEC), 4 revelam regras de reconhecimento e derealizacdo passiva(grau 2 de OEC) e2revelam
regras de reconhecimento e derealizacao activa(grau 3 de OEC).

No NSECF3, no 1° momento, dos 8 alunos deste NSECF, apenas 1 aluno ndo revelaregras
dereconhecimento e/ou derealizacéo (grau 1 de OEC), osoutros 7 alunos manifestam regrasde
reconhecimento e de realizagdo passiva (grau 2 de OEC). No 2° momento, 1 aluno ndo revela
regras de reconhecimento e/ou de realizacéo (grau 1 de OEC), 4 alunos manifestam regras de
reconhecimento e de realizagéo passiva (grau 2 de OEC) e 3 alunos manifestam regras de
reconhecimento ederealizagao activa(grau 3 de OEC) (figura3.27).
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Figura3.27. Evolugdo dosalunosdos difer entes niveis scio-econdmicose culturais
familiaresdaturmaA, na orientacéo especifica de codificacéo

No 1°momento, naturmaB (Pp,), apenas 1 dos4 aunosdo NSECF1 néo revelarealizagéo
activa, revelando, no entanto, regras de reconhecimento e de realizaco passiva(grau 2 de OEC).
No 2° momento, osalunosdo NSECF1, manifestam o mesmo grau de OEC do 1° momento.

Em relacdo aos 3 alunos do NSECF2, no 1° momento, 1 aluno ndo possui regras de
reconhecimento e/ou de realizacdo (grau 1 de OEC) e 2 aunos deste NSECF tém regras de
reconhecimento e de realizagéo passiva (grau 2 de OEC). No 2° momento, 2 alunos possuem
regras de reconhecimento e de realizagdo passiva (grau 2 de OEC) e 1 aluno possui regras de
reconhecimento e derealizacdo activa(grau 3 de OEC).

No NSECF3, no 1° momento, dos 12 a unos deste NSECF, 11 alunos manifestam regrasde
reconhecimento ederedizacdo passva(grau 2 de OEC) e 1 duno manifestaregras de reconheci mento
ederealizagdo activa(grau 3 de OEC). No 2° momento, dos 12 alunosdo NSECF3, 4 revelam
regras de reconhecimento e de realizagéo passiva (grau 2 de OEC) e 8 revelam regras de
reconhecimento ederealizagao activa(grau 3 de OEC) (figura3.28).
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Figura3.28. Evolucdo dosalunos dosdifer entes niveis socio-econdmicoseculturais
familiares da turma B, na orientacéo especifica de codificacdo
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No 1° momento, na turma C (Pp,), os 10 alunos com NSECF1 possuem regras de
reconhecimento e derealizacéo, revelando 8 alunos a posse de regras de reconhecimento e de
realizagdo passiva (grau 2 de OEC) e 2 alunos a posse de regras de reconhecimento e de
realizaggo activa (grau 3 de OEC). Com a prética pedagdgicaaevoluir de Pp, paraPp,, no 2°
momento, 1 aluno ndo revelaregras de reconhecimento e/ou de realizagéo (grau 1 de OEC),
5 alunos manifestam regras de reconhecimento e de realizacdo passiva (grau 2 de OEC) e 4
alunos manifestam regras de reconhecimento e de realizacdo activa (grau 3 de OEC).

Em relacdo aos alunos do NSECF2, no 1° momento, apenas 1 dos 10 alunos n&o possuli
regras de reconhecimento e/ou de realizacdo (grau 1 de OEC), enquanto que 6 alunos deste
NSECF tém regras de reconhecimento e de realizacdo activa (grau 3 de OEC) e 3 alunos
possuem regras de reconhecimento e de realizag&o passiva (grau 2 de OEC). No 2° momento,
dos 10 alunosdo NSECF2, 2 alunos revelam regras de reconhecimento e de realizagdo passiva
(grau 2 de OEC) e osoutros 8 alunos revelam regras de reconhecimento e de realizagdo activa
(grau 3de OEC).

Dos 10 aunos do NSECF3, no 1° momento, apenas 1 aluno ndo manifesta regras de
reconhecimento e/ou de realizagéo (grau 1 de OEC). Dos outros alunos deste NSECF, 4
manifestam regras de reconhecimento e de realizacéo passiva(grau 2 de OEC) e 5 manifestam
regras de reconhecimento e de realizacdo activa (grau 3 de OEC). No 2° momento, neste
NSECEF, tal como no NSECF2, 2 alunosrevel am regras dereconhecimento e derealizagdo passiva
(grau 2 de OEC), revelando os outros 8 alunos regras de reconhecimento e derealizagéo activa
(grau 3de OEC) (figura3.29).
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Figura 3.29. Evolucdo dos alunos dos difer entes niveis scio-econdmicos e culturais
familiares daturma C, na orientacao especifica de codificacdo

No 1° momento, na turma D (Pp,), os 3 alunos com NSECF1 possuem regras de
reconhecimento e de realizagdo, manifestando 2 alunos regras de reconhecimento e de
realizagdo passiva (grau 2 de OEC) e 1 aluno regras de reconhecimento e de realizacgdo activa
(grau 3 de OEC). Com apratica pedagogicaaevoluir de Pp, paraPp,, no 2° momento, 1 aluno
do NSECF1 manifestaregras de reconhecimento e de realizacéo passiva (grau 2 de OEC) e 2
alunos manifestam regras de reconhecimento e de realizacdo activa (grau 3 de OEC)

No que concerne os 8 alunos do NSECF2, no 1° momento, 7 alunos tém regras de
reconhecimento e derealizagéo passiva(grau 2 de OEC) e 1 aluno tem regras de reconhecimento
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ederealizacdo activa(grau 3 de OEC). No 2° momento, dos 8 alunosdo NSECF2, 1 ndo revela
regras dereconhecimento e/ou derealizacéo (grau 1 de OEC), 2 revelam regras de reconhecimento
ederedizacdo passva(grau 2 de OEC) e5 dunosrevelamregrasdereconhecimento ederedizacao
activa(grau 3de OEC).

Relativamente aos 7 alunos do NSECF3 e no 1° momento, 4 possuem regras de
reconhecimento e derealizacéo passiva(grau 2 de OEC) e 3 possuem regras de reconhecimento
ederealizacao activa(grau 3 de OEC). No 2° momento, todos os alunos destaturmarevelam
regras de reconhecimento e de realizacdo activa (grau 3 de OEC) (figura 3.30).
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Figura 3.30. Evolucdo dosalunos dos difer entes niveis scio-econdmicos e culturais
familiaresdaturma D, na orientacéo especifica de codificacdo

A apresentacéo dos dados que acabamos de fazer, permite-nos constatar, tal como paraas
competéncias cognitivas, que aumaevol ucdo daprética pedagdgi cadas professoras, no sentido de
umamaior aproximagao ao model o tedrico, correspondeu umamel horiana OEC dos alunosdos
diferentesNSECF.

Observando, especificamente, os dados dos alunos dos diferentes NSECF das turmasA
(Pp, no 1° momento e Pp, no 2° momento) e C (Pp, no 1° momento e Pp, no 2° momento)-
gréficos das figuras 3.31 e 3.32 - podemos constatar, quer parao 1° momento, quer para o 2°
momento, as diferencas entre os alunos dessas turmas ao nivel da OEC. Essas diferencas sdo,
especialmente, significativas se considerarmos os alunos dos NSECF mais baixos, NSECF1
e NSECF2. Paraumamelhor andlise dos dados dos graficos, relembremos, tal como fizémos
anteriormente, alguns dados relativos aos alunos do NSECF1 e do NSECF2, destas duas
turmas, no que diz respeito a OEC.

. Naturma A, no 1° momento:

NSECF1 — Dos 7 alunos deste NSECF, 71,4% (5 aunos) ndo manifestam regras de
reconhecimento e/ou de realizacdo (grau 1 de OEC) e 28,6% (2 alunos)
manifestam regras de reconhecimento e de realizagéo passiva (grau 2 de
OEC).

NSECF2 — Dos 9 alunos deste NSECF, 33,3% (3 alunos) ndo possuem regras de
reconhecimento e/ou de realizacdo (grau 1 de OEC) e 66,7% (6 alunos)
revelam regras de reconhecimento e derealizagéo passiva(grau 2 de OEC).
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. Na turma C, no 1° momento:

NSECF1— Dos 10 alunos deste NSECF, 80% (8 aunos) possuem regras de reconhecimento
ederealizacdo passiva(grau 2 de OEC) e 20% (2 alunos) possuem regrasde
reconhecimento ederealizagéo activa(grau 3 de OEC).

NSECF2 — Dos 10 aunos deste NSECF, 10% (1 aluno) n&o tem regras de reconhecimento
e/ou de realizacdo (grau 1 de OEC), 30% (3 alunos) tém regras de
reconhecimento e de realizagdo passiva(grau 2 de OEC) e 60% (6 alunos)
tém regras de reconhecimento e derealizacdo activa(grau 3 de OEC).

. Na turma A, no 2° momento:

NSECF1 — Dos 7 alunos deste NSECF, 57,1% (4 alunos) néo revelam possuir regras de
reconhecimento e/ou derealizaco (grau 1 de OEC), 28,6% (2 alunos) revelam
regras de reconhecimento e de realizacdo passiva (grau 2 de OEC) e 14,3%
(1 aluno) revelam regras de reconhecimento e derealizacéo activa(grau 3 de
OEC).

NSECF2 — Dos 9 alunos deste NSECF, 33,3% (3 aunos) ndo manifestam regras de
reconhecimento e/ou de realizacdo (grau 1 de OEC), 44,5% (4 alunos)
manifestam regras de reconhecimento e de realizacdo passiva (grau 2 de
OEC) e 22,2% (2 alunos) manifestam regras de reconhecimento e de
realizacao activa (grau 3 de OEC).

. Na turma C, no 2° momento:

NSECF1— Dos 10 aunos deste NSECF, 10% (1 aluno) n&o tem regras de reconhecimento
e/ou de realizacdo (grau 1 de OEC), 50% (5 alunos) revelam regras de
reconhecimento e de realizagcdo passiva (grau 2 de OEC) e 40% (4 aunos)
revelam regras de reconhecimento e de realizago activa (grau 3 de OEC).

NSECF2 — Dos 10 alunos deste NSECF, 20% (2 aunos) possuem regras de reconhecimento
ederealizacdo passiva(grau 2 de OEC) e 80% (8 alunos) possuem regras de
reconhecimento ederealizacéo activa(grau 3 de OEC).

Da comparacdo dos dados destas duas turmas, pode dizer-se que, quer no 1° momento,
quer no 2° momento, a OEC é bastante melhor nos alunos da turma C do que nos alunos da
turmaA. Por exemplo, naturmaA, no 2° momento, apds arealizacdo de todo o estudo, 57,1%
dos alunos do NSECFL1 revela ndo possuir regras de reconhecimento e/ou de realizagdo e,
apenas, 14,3% dos a unos deste NSECF revel apossuir regras de reconhecimento e derealizacéo
activa. NaturmaC, no 2° momento, s 10% dos alunos do NSECF1 € que revelando possuir
regras de reconhecimento e/ou de realizacdo, havendo 40% dos alunos deste NSECF que
revelam regras de reconhecimento e de realizagdo activa. Se nos referirmos aos alunos do
NSECF2, a diferenca dos dados €, iguamente, esclarecedora. No 2° momento, 33,3% dos
alunos do NSECF2 da turma A, ndo possuem regras de reconhecimento e de realizacéo,
revelando 22,2% dos alunos desse NSECF possuir regras de reconhecimento e de realizagcéo
activa. Na turma C, ndo ha nenhum aluno do NSECF2 que revele ndo possuir regras de
reconhecimento e derealizacéo e, 80% desses alunos, revelam regras de reconhecimento e de
redlizacdo activa
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As diferencas apontadas entre os alunos das turmasA e C ao nivel da OEC, reforcam as
caracteristicas dapréti ca pedagdgicadaprofessora C, jaconsideradas aquando dacomparacéo
dosa unos destas duasturmas, no que diz respeito as competéncias CC, como as maisfacilitadoras
do sucesso dos alunos dos alunos de diferentes NSECF na escola. Se recordarmos a relacéo
significativaencontradaentre a OEC dos alunos e 0 seu aproveitamento nas competéncias CC,
maisimportantes se tornam as caracteristicas da préti ca pedagdgicarealizada pel aprofessoraC,
parao sucesso detodos alunos naescola.
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5. Relacdo entre o posicionamento dos alunos na escola, a pratica
pedagogica e o nivel sdcio-econdémico e cultural familiar

Nasfiguras que se seguem mostra-Se 0 posi cionamento dosa unos naescol a, face aos colegas
eface aprofessora, no 1° e no 2° momento de avaliacdo dos resultados. O posicionamento dos
alunosface aos colegas (PC) esta expresso nafigura 3.33 enquanto que o posicionamento dos
alunosface aprofessora (PPr) estaexpresso nafigura3.34.

Posicionamento baixo Posicionamento médio Posicicionamento e evado
I°M 2°M I°M 2°M 1°M 2°M
15 5 37 34 39 52

Figura 3.33. Posicionamento dos alunosface aos colegas, no 1° e no 2° momentos

Posicionamento baixo Posicionamento médio Posicionamento elevado
I°M 2°M 1°M 2°M 1°M 2°M
10 8 50 43 31 40

Figura 3.34. Posicionamento dos alunos face a pr ofessor a, no 1° e no 2° momentos

Numa primeira andlise dos dados, podemos referir que, da observacéo dos quadros
anteriores, ressalta, como mais relevante, o facto de a maior parte dos alunos da amostra
manifestar, quer no 1° momento, quer no 2° momento, posicionamento médio ou elevado,
quer face aos colegas, quer face a professora. No 1° momento, 83,5% dos aunos apresenta
um posicionamento médio ou elevado face aos colegas e 89% dos alunos apresenta um
posicionamento médio ou elevado face a professora. Diremos, entdo, que no 1° momento, ha
mais alunos com posicionamento médio ou elevado face a professora do que com
posicionamento médio ou elevado face aos colegas. Em termos gerais, estes dados ndo nos
causaram grande estranheza, uma vez que a classe média ata est bastante representada na
amostra.

Com efeito, como refere Bernstein, numa sociedade de classes, a divisdo socia do
trabalho cria relagOes de poder que posicionam diferenciadamente os sujeitos na estrutura
hierérquicasocial. A distribuicéo dos sujeitos numadeterminadapiramide hierarquicaleva-osaum
acesso diferenciado a principios de reconhecimento e de realizagdo de contextos especificos,
principios esses que interiorizados conduzem a consci éncia das rel agdes hierérqui cas face aos
individuos de outras categorias sociais €, portanto, aconsciénciado seu posicionamento facea
essas categorias. Assim sendo, atendendo ao prdprio conceito de posicionamento e aos principios
gueBerngteinindicaque estéo nasuaformacao, jaesperdvamosindices e evados de posi cionamento
nestaamostra.
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Pensamos, no entanto, que estes val ores de posi cionamento tém outras explicacdes para
além do facto determos umaamostraem que a classe médiaesta bastante representada. O acesso
relativamente fécil dos paisaescola, a participagéo mais activadestes no contexto escolar ea
relacdo bastante abertaentre aescolae acomunidade/familia, principamente ao nivel do 1°ciclo,
ou sgja, um enfraquecimento da classificacdo e do enquadramento externo entre agentes (pais/
criangas e professores), entre contextos (contexto familiar e contexto escolar) e entre discursos
(discurso académico e discurso ndo académico), pode gjudar ajustificar este posicionamento ea
perceber os indices el evados de posi cionamento, principalmente, face aprofessora. Também o
facto de os pais, hoje em dia, mesmo os da classe trabal hadora, terem um grau de habilitagcéo
académicacadavez maiselevado (como severificanestaamostra), o quelhesfacilitao contacto
comaescolae, principa mente, 0 dominio dosassuntos quelasetratam, principal menteao nivel do
1°ciclo do Ensino Basico, pode fazer mudar asrel acOes especificas entre e dentro dos sujeitose
essa mudanca condicionard, por suavez, as relacfes de comunicacdo entre as categorias e a
consciéncia do posicionamento do sujeito face aos agentes de outras categorias sociais,
posicionando-osdeformadiferente.

Também as caracteristicas da prética pedagogica implementada neste estudo, podem
ter tido alguma influéncia no posicionamento dos alunos, mesmo no 1° momento. Ha que
assinalar, mais umavez, que os resultados do 1° momento foram obtidos ap6s arealizagdo da
unidade piloto, com uma préti ca pedagdgicaem que se procurou que existisse umaval orizacao
das aprendizagens anteriores dos alunos (enquadramento fraco ao nivel do conhecimento
intradisciplinar e do conhecimento interdisciplinar), dos seus conhecimentos do quotidiano
(enquadramento fraco entre o conhecimento académico e ndo académico), e que permitiaaos
alunostrazerem paraasalade aula os seus saberes, as suas experiécias, 0s seus exempl os, etc.
(enquadramento fraco ao nivel damicro-seleccdo). Tratou-se de uma pratica pedagdgica que
valorizavaosa unos, melhorando, portanto, 0 seu posi cionamento quer em rel acéo aprofessora,
guer em relacdo aos colegas.

Em relacéo ao facto de apercentagem dos al unos com posi cionamento médio ou el evado
face aprofessora ser superior apercentagem dos alunos com posi cionamento médio ou elevado
face aos col egas, achamos que pode ainda haver umaoutraexplicagdo. Em relagéo aos colegas,
pode ter funcionado o que chamamos “efeito” escola, entendido este efeito, principal mente,
em termos dos resultados escol ares obtidos ao longo dos trés anos de escol arizagéo anteriores.
Ou sga, traduzindo o posicionamento inicial da crianca as relacfes de poder e de controlo
correspondentes a sua posicao/categoria na hierarquia social, e que condicionam a forma
como ele se sente socialmente valorizado, inicialmente na familia/comunidade e depois na
escola, pensamos que, face aos colegas, o posicionamento inicial pode ter sido “regjustado”
em funcéo dos resultados escolares que os alunos foram obtendo ao longo do seu percurso
escolar (estes alunos, na generalidade, sdo colegas desde o0 1° ano e, por isso, conhecem-se
muito bem em termos escol ares).

Osdadosdo 1° parao 2° momento mostram umamel horiano posi cionamento dos alunas,
quer face aos colegas, quer face aprofessora, com um aumento substancial, quer num caso, quer
no outro, do nimero de alunos com posicionamento elevado. De 42,8% de alunos com
posi cionamento el evado face aos colegas, no 1° momento, passa-se para57% no 2° momento ede
34% de alunos com posicionamento elevado face a professora, no 1° momento, passa-se para
44% no 2° momento. A melhoriano pos cionamento dosa unosdo 1°momento parao 2° momento
€, no entanto, mais acentuada no posicionamento dos alunos face aos colegas do que face a
professora. Verificamosisso, quer nos dados que acabamosdereferir, quer quando observamosos
dadosrelativos ao posi cionamento bai xo, em que a percentagem de al unos com posi Cionamento
baixo face aos colegas desce, do 1° momento para 0 2° momento, de 16,5% para 5,5%,
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enquanto que apercentagem de alunos com posi cionamento baixo face aprofessorasofre apenas
umaligeiradescida, de 11% para8,8%. Ja esperavamos estamel horia no posi cionamento dos
alunos naescola, do 1° parao 2° momento, em virtude das caracteristicas da pratica pedagégica
implementada, que estudos anterioresindicavam melhorar o posicionamento dosaunos.

O que ndo percebemos, deimediato, foi porque € que o posi cionamento face aprofessora,
gue apresentava no 1° momento indices mais elevados do que em relacdo aos colegas, ndo
teve uma tendéncia de evolucdo idéntica a do posicionamento face aos colegas. Parecia, a
primeira vista, que a prética pedagdgica desenvolvida era mais eficaz na mudanca do
posicionamento dos alunos face aos colegas do que face a professora. No entanto, nés
esperavamos que as relacbes que tinham sido promovidas entre professora/alunos,
nomeadamente ao nivel das relacbes de controlo, com o enquadramento relativamente fraco
(professora B e professora D, no 2° momento) e muito fraco (professora C) nas regras
hierarquicas, tivesse, ao longo da prética pedagdgica, efeito na melhoria do posicionamento
dos alunos aos dois niveis do posicionamento. Uma das explicacfes que encontramos para
estes resultados é que, sendo o pocisionamento dos alunos face a professorajamuito elevado
no 1° momento, ndo era de esperar que melhorasse muito mais. Uma outra explicagéo tem a
ver com as professoras. Com o estudo experimental, estas passaram a ser mais exigentes sob
0 ponto de vista conceptual, mais exigentes em termos da correcgdo do texto aceite como
legitimo, obrigando os alunos a serem mais precisos e rigorosos, esclarecendo-os,
acrescentando sistematicamente o que faltava na sua producdo textual, aceitando, apenas,
como legitimo o que estava rigorosamente correcto, quer sob o ponto de vista conceptual,
guer sob o ponto de vista da explicitagdo dos significados, quer aindasob o ponto de vistada
construcdo gramatical do texto. Esta maior exigéncia das professoras, pensamos que possa
ter influenciado o posicionamento dos alunos face a professora que, como ja dissemos, ndo
evoluiu tdo acentuadamente como o posicionamento face aos colegas. Este facto leva-nos,
assim, aconcluir que os dados do posi cionamento no 1° momento, reflectem, essencia mente,
0 posicionamento que os alunos traziam da familia, que os fazia sentirem-se socia mente
valorizados em relagio as professoras (posicionamento mais elevado). A medida que as
professoras se tornaram mai's exigentes no decurso da prética, essa maior exigénciafez com
gue aevolucdo do posicionamento face a professora ndo fosse téo acentuada como aevolucéo
do posicionamento face aos colegas.

Quando analisamos as respostas dos alunos as questfes 5 e 6 daentrevista (ver guido da
entrevista, anexo 3) em que osa unosindicavam, respectivamente, quai s os colegas que tinham
mai's possibilidades de ganhar o concurso e os que tinham menos possibilidades de ganhar o
concurso, constatamos que ha alunos que sdo indicados, sistemati camente, por varios colegas,
como tendo, ou ndo, possi bilidades de ganhar o referido concurso. Considerando aqueles que
sa0 sistemati camente indi cados como tendo mai's ou menos possi bilidades de ganhar, fizémos,
guer em relacdo ao 1° momento, quer em relagdo ao 2° momento, dois grupos: 0 grupo dos
gue eram indicados como tendo possibilidades de ganhar, pelo menos, por 50% dos colegas,
e 0 grupo dos que eram indicados como n&o tendo possibilidades de ganhar, pelo menos, por
50% dos colegas, e comparamos os dados dos dois momentos. Dessa comparacéo de dados
verificamos que havia alunos que eram indicados como tendo, ou ndo, possibilidades de
ganhar, quer no 1° quer no 2° momento e havia outros alunos que eram indicados, como
tendo, ou ndo, possibilidades de ganhar, apenas no 2° momento. Acreditamos que isto
aconteceu, essencial mente, porque no trabal ho de grupo, onde os alunostinham que dar ideias
€, em conjunto, construir as respostas as situacfes, juntamente com a maior exigéncia das
professoras em relagéo ao texto considerado correcto, permitiu aos alunos um maior
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conhecimento entre elese umamel hor avaliacdo das possi bili dades que cadaum tinhade ganhar ou
n&o 0 concurso. O que Nos pareceu interessante, nestacomparacdo de dados, foi constatar que
foram osa unosindicados pel os seus col egas como tendo possi bili dades de ganhar no 2° momento,
equendo eram cons derados com essapossi bilidade no 1° momento, que apresentaram umamaior
evolucdo no seu posicionamento, quer face aos colegas, quer face aprofessora. Poder-se-iaesperar
um comportamento inverso em rel agao aos al unos que foram indi cados pel os seus col egas como
nao tendo possi bilidades de ganhar, apenas, no 2° momento. No entanto, i Sso ndo acontece, sendo
interessante verificar que estesa unos, apesar de os colegas osindicarem, no 2° momento, como
nao tendo possi bilidades de ganhar, de umamaneiragera, melhoram o posicionamento do 1° para
0 2° momento, principal mente face aos col egas, mastambém face a professora. Isto parece-nos
evidenciar o efeito positivo do modelo de prética pedagdgica que definimos na melhoria do
posi cionamento dos alunos naescola

Pode dizer-se que, de uma maneira geral, principa mente quando nos referimos ao 1°
momento, umavez que no 2° momento a melhoria acentuada no posicionamento de todos 0s
alunos torna esta conclusdo menos evidente, sGo 0s alunos que mais vezes sao reconhecidos
pelos colegas como tendo mais possibilidades de ganhar que tém um posicionamento mais
elevado, quer em relacao aos col egas quer em relacdo aprofessora. Por outro lado, sdo também
os alunos que, com mais insisténcia, sdo considerados pelos colegas como tendo menos
possibilidades de ganhar, que tém posicionamento mais baixo, quer em relagcdo aos colegas,
quer emrelacdo aprofessora.

Relacao prética pedagdgica/posicionamento dos alunos na escola

A relacéo entre 0 posicionamento dosa unos naescolaea préticapedagogica, sdfoi andisada
estatisticamente paraos dados do 2° momento, efoi feitacom base no seguinteraciocinio:

Osdados do posicionamento dosalunos naescol g, relativos ao 1° momento, foram obtidos
antesdoinicio da12unidade experimental e osdadosdo 2° momento, foram obtidosimediatamente
apos o fim da 22 unidade experimental. Assim, relacionando os dados do 1° momento com os
dados do 2° momento, poderiamos andisar avariacao do posicionamento dosal unosnaescolaem
funcao da préticapedagdgicarealizada pel as professoras, principal mente, no 2° momento, apdso
decorrer do estudo experimental . Paraesse ef eito, comparamos os dados do posicionamento de
cadaauno, no 1° momento e no 2° momento, eretirAmosdaamostraosaunosque, no 1° momento,
jaapresentavam PC3 e/ou PPr3 (ndo podiam evoluir mais) e que mantiveram esse posi ¢ionamento
no 2° momento. Aosdadosdos outros a unosaplicamosumaandisedevariancia, (Oneway Anova),
seguidade um Post Hoc Test (Multiple Comparisons) sempreque o valor obtido foi significativo.

Relativamente ao posi cionamento dos al unos face aos col egas (PC), essaandliseindica-
-nos que, para o nivel de significancia de 0,05, o valor obtido, 0,316 (anexo 8.12), ndo é
significativo, o que ndo nos permite rejeitar a hipétese de o PC ser igual nas diferentes
modalidades de prética pedagdgica em que o0s alunos estiveram inseridos.

Relativamente a este valor, estatisticamente ndo significativo, gostariamos de fazer
algumas consideracoes.

Anteriormente, referimos que, do 1° para o 2° momento, se verificou uma melhoria
acentuada do posicionamento dos alunos face aos colegas. O estudo dos dados indica-nos
gue essa melhoria ocorreu, principalmente, na turma A, onde esse posicionamento era,
inicialmente, maisbaixo. Pensamos quefoi aevolucdo ocorridanos nivei s do posicionamento
dos alunos daturmaA, face aos colegas, e que 0s aproximou, no 2° momento, dos niveis do
posicionamento dos a unosdas outrasturmas, quefez com que, nofina do estudo, asdiferencas
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no posi cionamento entre alunos de prati cas pedagdgi cas dif erentes, ndo fossem estati sticamente
significativas. Este € um aspecto que nos parece ser fundamental real ¢car, quando pensamos no
sucesso dos a unos naescol a e nas condi ges necessari as a promocao desse sucesso. Por um lado,
encontramos umarel acao significativaentre o pos cionamento dosa unosface aoscolegase o seu
gproveitamento nascompeténci asCC” (ponto 3 deste capitul 0) e, por outro lado, mesmo aprética
gue mais se afastou do model o tedrico promoveu a melhoria do posicionamento dos alunos.
Pensamos que foi amelhoriada prética pedagdgica, do 1° parao 2° momento, em caracteristicas
td0 importantes parao posi cionamento, nomeadamenteface aos colegas, como asregrashierarquicas
aluno/aluno ou asreagdes de poder aluno/aluno, que contribuiu paraaevol ucéo do posicionamento
dosaunos. Também amelhoriado aproveitamento dosa unos, deveter contribuido paraaevolucéo
do seu posicionamento.

Mais a frente, voltaremos a analisar, mais em pormenor, as caracteristicas da prética
pedagdgicarealizadapelaprofessoraA, no sentido dejustificar aevolucéo do posicionamento
dosaunosdestaturma.

No que diz respeito ao posicionamento dos alunos face a professora (PPr), o valor
obtido, 0,009 (anexo 8.13), é significativo, para o nivel de significancia do teste estatistico,
0,05, o que nos permite rejeitar a hipétese de o PPr ser igual nas diferentes modalidades de
prética pedagdgica redlizadas pelas professoras no 2° momento. Este valor significativo,
confirma-nos, estatisticamente, a ideia de haver uma melhoria evidente, do 1° para o 2°
momento, do posicionamento dos alunos face a professora, na turma B (Pp4). Parece que
essamelhoriafoi suficientemente grande parater significado estatistico. Segundo atabelade
comparacdes multiplas (anexo 8.13), as diferencas sdo significativas quando se compara o
posicionamento dos alunos face a professora nas préticas Pp4 (turmaB) e Pp2 (turmaA).

A observacéo da evolucdo do posicionamento dos alunos, do 1° momento para o 2°
momento, expresso nos graficos das figuras 3.35 e 3.36, permite-nos uma percepcdo mais
especifica destes dados. Nessas figuras, identificAmos o posicionamento dos alunos face aos
colegas e face aprofessora, no inicio do estudo experimental, respectivamente por PC1 e por
PPr1, representacéo apreto e, no fim do estudo experimental, por PC2 e por PPr2, representacéo
avermelho. Tal como naapresentacdes de dados anteriores, também, neste caso, cada* bolinha”
representa um aluno na pratica pedagogica. A figura 3.35 ilustra os dados do posicionamento
dos alunos face aos colegas, e a figura 3.36 ilustra os dados do posicionamento dos alunos
face a professora

3 Recordamos que as diferengas significativas nas competéncias CC, se verificam entre os alunos com posicionamento elevado
face aos colegas e os alunos com posicionamento baixo ou médio face aos colegas.

172



PC2
pcy 3

PC2
pc1 3

ProfessoraA - Ppl —> Pp2 (24 dunos)

ProfessoraC - Pp4 —> Pp5(30aunos)

PC2

pc1 3

PC2
PC1

3_

ProfessoraB - Pp4 +—— Pp4 (19 aunos)

ProfessoraD - Pp2 —> Pp3 (18 aunos)
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Figura3.35 - Evolucao do posicionamento dosalunosfaceaos colegas, do 1°parao
2° momento, em funcéo da prética pedagdgica/pr ofessora daturma
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Figura 3.36 - Evolucéo do posicionamento dos alunos face a professora, do 1° para o
2° momento, em funcgao da pr atica pedagogica/pr ofessora da turma
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A observacdo dasfiguras 3.35e3.36, indica

NaturmaA (figura3.35), noinicio do estudo experimental, rel ativamente aos colegas,
9 alunos manifestavam PC1, 7 manifestavam PC2 e 8 alunos manifestavam PC3. Do 1° para
0 2° momento, com uma préatica pedagdgica que evoluiu de Pp, para Pp,, dos alunos que
manifestavam PC1, 1 aluno matém PC1 e 8 alunos evoluem no seu posicionamento,
manifestando 6 PC2 e 2 PC3. Dos alunos que manifestavam PC2, 5 mantém PC2 e 2 evoluiram
para PC3. Dos alunos que manifestavam PC3, 7 alunos mantém PC3 e 1 aluno baixa o
posi cionamento, passando a manifestar PC2. Assim, no 2° momento, e relativamente ao PC,
naturmaA, 1 aluno apresenta PC1, 12 alunos apresentam PC2 e 11 alunos apresentam PC3.

Namesmaturma, masno que diz respeito ao posicionamento dos alunosface aprofessora
(figura3.36), no 1° momento de avaliacdo do posicionamento, 2 alunos manifestavam PPrl,
14 manifestavam PPr2 e 8 alunos manifestavam PPr3. No final do estudo experimental, dos
alunos que manifestavam PPr1, 1 aluno evoluiu paraPPr2 e 1 aluno mantém PPrl. Dos alunos
gue manifestavam PPr2, 11 alunos mantém PPr2, 1 aluno evoluiu paraPPr3 e 2 alunos baixam
0 posicionamento para PPrl. Dos aunos que apresentavam PPr3, 6 alunos mantém PPr3 e 2
alunos baixaram o posicionamento para Ppr2. Em sintese, no 2° momento, na turmaA, 3
alunos manifestam Pprl, 14 alunos manifestam Ppr2 e 7 alunos manifestam PPr3.

Na turma B, com o decorrer do estudo experimental, o posicionamento dos alunos
também evolui de formabastante acentuada, principa mente, ao nivel do posicionamento dos
alunos face a professora. Alias, como constatdmos na analise estatistica, no caso do
posi cionamento face aprofessora, essamelhoriafoi suficientemente grande parater significado
estatistico.

No que diz respeito ao posicionamento dos alunos face aos colegas (figura 3.35),
inicialmente verificava-se que 2 alunos manifestavam PC1, 7 alunos manifestavam PC2 e 10
alunos manifestavam PC3. Posteriormente, com uma prética pedagégica que se manteve
semel hante nos dois momentos (Pp,) os 2 alunos que manifestavam PC1 evoluiram para PC2
e, dos alunos que manifestavam PC2, 5 evoluiram para PC3, 1 manteve PC2 e 1 baixou o0 seu
posicionamento para PC1. Dos 10 alunos que manifestavam PC3, 9 mantém esse
posicionamento e 1 aluno baixou o posicionamento para PC2. Ou sga, no 2° momento,
relativamente ao posicionamento face aos colegas, apenas 1 aluno manifesta PC1, 4 alunos
manifestam PC2 e 14 alunos manifestam PC3.

Quanto ao posicionamento dos alunos desta turma, face a professora (figura 3.36),
inicialmente, 2 alunos manifestavam PPrl, 13 manifestavam PPr2 e 4 manifestavam PPr3.
No final do estudo experimental, os 2 alunos que manifestavam PPrl evoluiram no seu
posicionamento, tendo 1 aluno passado para PPr2 e 1 aluno evoluido para PPr3. Dos aunos
gue manifestavam PPr2, 7 evoluiram para PPr3 e 6 alunos mantiveram PPr2. Os 4 alunos que
manifestaram PPr3, mantiveram esse posicionamento. Assim, no 2° momento, naturmaB, e
no que diz respeito ao posicionamento face a professora, nenhum aluno manifesta PPrl, 7
alunos manifestam PPr2 e 12 alunos manifestam PPr3.

Naturma C, o posicionamento dos alunos também sofreu alteracbes com o decorrer do
estudo experimental. Relativamente ao posicionamento dos alunos face aos colegas (figura
3.35), no 1° momento de avaliacdo do posicionamento, 1 aluno manifestava PC1, 13
manifestavam PC2 e 16 alunos manifestavam PC3. Com arealizacéo de uma préaticapedagdgica
que evoluiu de Pp, para Pp,, o aluno que, inicialmente, manifestava PC1 evoluiu para PC2.
Dos alunos que manifestavam PC2, 5 mantém PC2, 7 evoluiram paraPC3 e 1 aluno baixou o
posicionamento para PC1. Dos aunos que manifestavam PC3, 13 mantém PC3 e 3 alunos
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baixaram o posicionamento paraPC2. Em sintese, no 2° momento, naturmacC, 1 auno manifestou
PC1, 9 alunos manifestaram PC2 e 20 a unos manifestaram PC3.

Na mesma turma, no que concerne ao posicionamento face a professora (figura 3.36),
noinicio, 2 alunos manifestavam PPr1, 16 manifestavam PPr2 e 12 manifestavam PPr3. Com
0 decorrer do estudo, dos 2 alunos que manifestavam PPrl, 1 aluno evoluiu para PPr2 e o
outro aluno manteve PPr1. Dos alunos que manifestavam PPr2, 10 mantém PPr2, 2 alunos
baixam o posicionamento para PPrl e 4 alunos evoluem para PPr3. Dos alunos que
manifestavam PPr3, 8 mantém PPr3 e 4 alunos baixam o posicionamento para Ppr2. Assim,
no 2° momento, dos alunos da turma C, e no que diz respeito ao posicionamento face a
professora, 3 alunosmanifestaram Pprl, 15 alunos manifestaram Ppr2 e 12 alunos manifestaram
PPr3.

NaturmaD, tal como nasoutrastrésturmas, verificaram-se mudancas no posi cionamento
dos alunos com o decorrer do estudo experimental. Relativamente ao posicionamento dos
alunos face aos colegas (figura 3.35), no inicio do estudo, 3 alunos manifestavam PC1, 10
manifestavam PC2 e 5 alunos manifestavam PC3. Com o decorrer de uma pratica pedagogica
que evoluiu de Pp, para Pp,, dos alunos que manifestavam PC1, 2 evoluiram paraPC2 e 1
aluno manteve PC1. Dos alunos que manifestavam PC2, 7 mantém PC2, 2 evoluiram para
PC3 e 1 auno baixou o posicionamento para PC1. Os 5 alunos queinicial mente manifestaram
PC3, mantém esse posicionamento. Ou sgja, no 2° momento, em relagdo ao posicionamento
dos aunos face aos colegas, dos 18 alunos desta turma, 2 manifestam PC1, 9 manifestam
PC2 e 7 manifestam PC3.

No que diz respeito ao posicionamento face a professoranaturmaD (figura3.36), na1?
avaliacdo, 4 alunos manifestavam PPr1, 7 manifestavam PPr2 e 7 manifestavam PPr3. Com o
decorrer do estudo, dos alunos que manifestavam PPrl, 2 evoluiram para PPr2 e 2 alunos
mantém PPr1. Dosaunos que manifestavam PPr2, 5 mantém PPr2 e 2 alunos evoluiram para
PPr3. Os 7 alunos que, inicialmente, manifestavam PPr3, mantém esse posicionamento. Em
sintese, naturmaD, no 2° momento, em relacdo a professora, 2 alunos manifestaram PPrl, 7
manifestaram PPr2 e 9 alunos manifestaram PPr3.

Dado que os primeiros dados do posi cionamento foram obtidos antesdoinicio do estudo
experimental e os segundos dados, apds o fim desse estudo, quando procuramos nas
caracteristicas da prética pedagogica das professoras razdes que justificassem a mudanca do
posicionamento dos alunos, centramo-nos, essencialmente, nas caracteristicas da prética
pedagbgicano 2° momento. Fizemos isso, porque a prética das professoras ou se manteve no
2° momento igual a do 1° momento, (professora B) ou evoluiu (restantes professoras) do 1°
para 0 2° momento, aproximando-se do modelo tedrico. Para além disso, também nos
centrdmos, essencialmente, nas caracteristicas do como no contexto regulador da pratica
pedagogica. Ou seja, no que diz respeito a relacdo entre o posicionamento e a pratica
pedagdgica, centramo-nos nas caracteristicas da prética que podem influenciar mais
directamente o posicionamento dos alunos naescola, como segjam: asregras hierérquicas, nas
relacoes professora/aluno e aluno/aluno; as relacdes de poder aluno/aluno; as relacbes entre
espacos, professora/aluno e aluno/aluno.

A andlise das caracteristicas dapréti capedagdgicadas professoras (quadro 3.1) mostra-nos
quenas modali dades de prati capedagdgi camais proximas do model o tedrico, Pp, e Pp, (professoras
B e C), o enquadramento éfraco nasregras hierarquicas professora/aluno e aluno/aluno, assim
como também éfracaaclassificagdo entre espacos professora/aluno e aluno/aluno. Paraaém
disso, verifica-se, também, uma classificacdo muito fraca nas relacbes de
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poder auno/aluno. Consideramos que estas caracteristicasdas préti cas, redi zadas desde a 12unidade
experimental, g udam aperceber aevolucdo do pos cionamento dosa unos, quer face aos colegas,
quer face asprofessoras, do 1° momento, parao 2° momento. Com efeito, estas duas professoras,
aolongo detodo o estudo, promoveram relages deigud dade entre osvéariosa unos, ndo permitindo
gue uns detivessem mais poder do que outros nasala de aula, (relagdes de poder aluno/aluno
reguladas por umaclassificacéo muito fraca, C ). Nasuapréticapedagdgica, estas professoras,
promoveram, ainda, o esbatimento dasfronteiras entre os espacos da professorae dosalunose
organizaram osa unosem grupos heterogéneos, fomentando autilizacdo dos materiaise dosespacos
unsdosoutros (relages entre espagos professoral/aluno reguladas por umacl assificacdo fraca, C—
, erdlacBes entre espagos a uno/aluno reguladas por umaclassificagdo muito fraca, C ). Paradém
disso, aprofessoraC, narel agéo professoral/a uno, utilizou, fundamental mente, um controlo detipo
pessoal, discutindo abertamente razbes e procedimentos e narel agdo a uno/al uno, promoveu uma
comunicacdo intensa e abertaentre osvariosa unos, considerando igualmente aopinido detodos,
(regrashierarquicas, narelago professorala uno e aluno/aluno, reguladas por um enquadramento
muito fraco, Ei ). S80 estas caracteristi cas conjuntas da préti capedagdgicadas professorasB e C
gue nos ajudam a perceber a evolucao do posicionamento dos a unos entre o inicio do estudo
experimentd eofina desseestudo (apesar dejaser e evado no inicio do estudo), nomeadamente,
agrande evolucdo do posicionamento dos alunosdaturmaB face aprofessora.

Nas modalidades de prética pedagogica mais afastadas do modelo tedrico, Pp, e Pp,
(professorasA e D), emboraos val ores daclassificagdo e do enquadramento que caracterizam
as relacOes atrés referidas, ndo sgjam t&o fracos como nas préticas anteriormente analisadas,
ha, no entanto, um enfraguecimento, bastante acentuado, desses valores, do 1° para 0 2°
momento. Pensamos que € esse enfraqueci mento que promove amel horiado posicionamento
dos alunos, que acontece nas duas turmas, embora, mais acentuadamente, nos alunosdaturma
A, especiamente, face aos colegas. Quando tentamos perceber, mais em pormenor, os dados
do posicionamento nestas duas turmas, verificamos que na prética pedagégica realizada na
turmaA, no 1° momento, com excepcao darelacdo entre espacos aluno/aluno, que é regulada
por uma classificacéo fraca (C—), todas as outras relagdes consideradas sdo reguladas por
valores de classificacdo e/ou enquadramento fortes ou muito fortes, bastante distantes do
modelo tedrico. Na prética pedagogica realizada na turma D, no 1° momento, passa-se uma
situacdo idéntica. Com excepcdo da relacdo entre espacos aluno/aluno, que é regulada por
uma classificagdo fraca (C—), e da relacdo espaco da professora/espaco do aluno, também
regulada por uma classificagéo fraca (idéntica ao modelo tedrico), todas as outras rel agdes
consideradas sdo reguladas por valores de classificagéo e/ou enquadramento fortes ou muito
fortes, bastante distantes do model o tedrico. No entanto, do 1° momento para 0 2° momento,
ha um enfraguecimento evidente nos valores da classificacdo e do enquadramento,
nomeadamente, nas relacdes de poder e nas regras hierarquicas auno/aluno.

Pensamos que foi este enfraguecimento, juntamente com o espago aluno/aluno
fracamente classificado, ja verificado no 1° momento, que promoveu a melhoria do
posicionamento dos alunos das professoras A e D, em especial, face aos colegas.

O nosso raciocinio € o seguinte: se as professoras, apos a formacao que lhe
proporcionamos, que apontava paraum modelo de prética pedagdgica com valores fracos de
classsificacdo e enquadramento, no que diz respeito as caracteristicas do contexto regulador
da prética pedagogica (ver modelo tedrico da prética pedagdgica), ainda apresentam, no 1°
momento, algunsvaloresfortes de classificagcdo e enquadramento, isto leva-nos a pensar que,
anteriormente a formag&o, esses valores ainda seriam mais fortes, o que teria reflexo no
posi cionamento manifestado pel osa unosnoinicio do estudo.
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Egteraciocinio parecejustificar osva oresrel ativamente baixos do posi cionamento dosa unos
face aos colegas, na turma A, no 1° momento, e reforca a ideia de que bastou um ligeiro
enfraquecimento daclassificacéo e do enquadramento da préti ca pedagdgica, em caracteristicas
t80 importantes paraaaquisi ¢ao de um posi cionamento e evado, como asrel agdes de poder aluno/
aluno ou asregras hierarquicasauno/aluno, paraos al unos melhorarem o seu posicionamento face
aoscolegas.

Para aém do que ja referimos, pensamos que o facto de a ritmagem ser fraca nas
diferentes modalidades de pratica pedagogica, principal mente, no 2° momento, respeitando
as professoras o ritmo de aprendizagem dos al unos, assim como o facto de, ao nivel daselecgéo,
as professoras permitirem que os a unos controlem amicro-sel eccéo, ajude também aexplicar
amelhoria do posicionamento dos alunos nas diferentes modalidades de prética pedagdgica
realizadas pelas professoras, ou sgja, o0 facto de os alunos controlarem o0 seu ritmo de
aprendizagem e terem algum controlo da selec¢éo e da sequéncia, ao longo de todo o estudo
experimental, pode té-losfeito sentirem-se social mente val orizados, ajudando amelhorar o seu
jposi cionamento.

Relacdo nivel sdcio-econdmico e cultural familiar/posicionamento dos alunos na
escola

Natentativade percebermos, de umaformamais compl eta, os dados do posicionamento,
vamos, de seguida, relacionar o posicionamento dos alunos com o seu NSECF. Para isso,
comegamos por apresentar o posicionamento dos alunos em funcéo do seu NSECF (gréficos
das figuras 3.37, 3.38, 3.39 e 3.40), seguido do resultado da andlise estatistica da relacéo
entre o posicionamento na escola e 0 NSECF. Depois, complementamos essa apresentacéo
de dados conjugando o NSECF dos alunos com a pratica pedagdgica em que estiveram
inseridos.

7 Os aunos desta turma, foram alunos da professora A no 3° ano de escolaridade.
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Figura 3. 37. Posicionamento dos alunos face aos colegas, no 1° momento de
avaliacdo, em funcao do nivel sécio-econdémico e cultural familiar
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Figura 3. 38. Posicionamento dos alunos face aos colegas, no 2° momento de
avaliacdo, em funcdo do nivel sdcio-econémico e cultural familiar

(NSECF)

179



25

20

[
(6]

(BN
o

N° de alunos

NSECF

Figura 3. 39. Posicionamento dos alunos face & professora, no 1° momento de
avaliacdo, em funcéo do nivel sécio-econdémico e cultural familiar
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Figura 3. 40. Posicionamento dos alunos face a professora, no 2° momento de
avaliacdo, em funcdo do nivel sécio-econdémico e cultural familiar
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A observacdo dos graficosdasfiguras 3.37 a 3.40 mostra-nos que houve umaevol ugéo no
posicionamento dos a unos dos diferentesNSECF, do 1° parao 2° momento, quer ao nivel do PC,
quer ao nivel do PPr. No quediz respeito ao PC (figuras 3.37 e 3.38), embora possa parecer que
amelhoriafoi mais acentuada no NSECF3, pois deixou de haver alunos deste NSECF com
posicionamento baixo, averdade é que atendénciade melhoriafoi proporcional nostrésNSECF.
| sso mesmo nosindicam os resultados daandli se estatisti ca que apresentamos de seguida. No que
diz respeito ao PP (figuras 3.39 e 3.40), houve umanitidamel horiano posi cionamento dosa unos
do NSECF3, que passaram amanifestar um posi cionamento maiselevado, enquanto que nosaunos
do NSECF1 houve umadiminui¢do do pos cionamento.

A andlise estatisticaque realizamos, paraconhecer avariacao do grau do posi cionamento
dos alunos na escola em funcéo do NSECF, ajudar-nos-a a clarificar melhor a relacéo
posicionamento/NSECF. Essa andlise consistiu de um teste Oneway Anova, seguido de um
pos-teste de comparacdes multiplas, sempre que o valor obtido foi significativo.

A andlise darelacdo entre o NSECF dos alunos e o seu posi cionamento face aos colegas
(PC), indica-nos, para 0 1° momento, que, ao nivel de significancia do teste de 0,05, o valor
obtido, 0,030 (anexo 8.14), é significativo, 0 que nos permite rejeitar a hipétese do PC ser
igual nos aunos de diferentes NSECF. A tabela de comparagBes multiplas (anexo 8.14),
mostra-nos que as diferencas no posi cionamento dos al unos face aos col egas séo significativas
entre os alunos do NSECF3 e os alunos do NSECF1. N&o sdo significativas as diferencas
verificadas no PC entre os alunos do NSECFL1 e os alunos do NSECF2, como também néo
sdo significativas asdiferencasverificadas entre osalunosdo NSECF2 e osaunosdo NSECF3
(ver figura3.37).

Parao 2° momento, aandlise darel acdo entre o NSECF dos alunos e 0 seu posicionamento
face aos colegas (PC), indica-nosque o valor obtido naandlise estatistica, 0,193 (anexo 8.14), ndo
édgnificativo. Isto quer dizer que ndo podemosrejeitar ahipotesede o PC serigua nosdiferentes
NSECF (ver figura3.38).

No que diz respeito arelacdo entre 0 NSECF dos alunos e 0 seu posicionamento face a
professora (PPr), verifica-se que o valor obtido na andlise estatistica, 0,041 (anexo 8.14),
apesar de estar proximo de 0,005, ainda € significativo. Ou sgja, ainda € possivel rejeitar a
hipétese do PPr ser igual nos alunos de diferentes NSECF. A tabelade comparagdes multiplas
(anexo 8.14), no entanto, ndo assinaa diferencas significativas entre o PPr dos diferentes
grupos sociais/culturais (ver figura 3.39). Pensamos que isso acontece devido ao facto de o
valor obtido no teste estatistico, apesar de ainda ser considerado significativo, ja estar muito
proximo devaloresndo significativos.

Relativamente arelacdo entre o NSECF dos alunos e o PPr, no 2° momento, o valor obtido
no teste estatistico, 0,000 (anexo 8.14), ésignificativo, podendo rejeitar-seahipdtese de o PPr ser
igual nosaunosdediferentesNSECF. A tabelade comparacdes mltiplasindicaqueasdiferencas
s80, essenciamente, significativasentre osalunos do NSECF3 eosalunosdosNSECF1 e 2. N&o
severificam diferencassignificativasentre osalunosdosNSECF 1 e 2 (ver figura3.40).

Ao repetir, no 2° momento, aandlise estatisticadarel acdo entre o NSECF dosalunoseo seu
posi cionamento naescola, 0 Nosso principal objectivo eraperceber se, com o decorrer do estudo
experimental, arelacéo NSECF/posicionamento naescolatinhasido alterada. Essesresultados
indicam-nos que, parao 1° momento, antesdo inicio do estudo experimental, 0 posicionamento
dosaunosemrelacdo aoscolegas (PC) ndo é“igud” nosdiferentesNSECF, havendo umatendéncia
significativaparaosaunosdo NSECF3 terem um posi cionamento maiselevado face aos colegas
do que os alunos do NSECFL. Isto quer dizer que a“responsabilidade’ do PC é do contexto
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familiar (neste caso, do NSECF) e, possivelmente, dosanos de escol aridade anterioresao ano em
estudo. No 2° momento, os dados estatisti cos dizem-nos que o posi cionamento dos alunosface
aoscolegasé“igua” nosdiferentes NSECF, ou sg g, asdiferencas no posicionamento dos a unos
de diferentes NSECF face aos col egas ndo sdo significativas. Isto quer dizer que deixou de se
verificar umatendénciasignificativaparaos aunosdo NSECF3 terem um posi cionamento mais
elevado do que os alunos de outros NSECF. A “responsabilidade” do PC deixou ent&o de ser
exclusivamente do NSECF e dos anos de escol aridade anteriores ao ano em estudo. A pratica
pedagdgicaredizadanasadade auladurante o estudo experimental fez aumentar o posicionamento
dos & unos, nomeadamente, dosa unosdo NSECF maisbaixo.

No que diz respeito ao posicionamento dos alunos face a professora (PPr), quer no 1°
momento, quer no 2° momento, ha uma tendéncia significativa para os alunos do NSECF
mais elevado terem, face a professora, um posicionamento, também, mais elevado. Esta
tendéncia acentua-se no 2° momento, com o decorrer do estudo. A explicacdo que damos para
estes resultados tem a ver com o facto, ja referido, de as professoras, com o decorrer do
estudo experimental, serem mais exigentes sob o ponto de vista conceptual, o que fez com
gue o posicionamento dos alunos em relacdo a elas se alterasse. Segundo ainterpretacdo que
fazemos dos dados estatisticos, parece que amaior exigéncia das professoras teve um efeito
mais acentuado nos aunos dos NSECF mais baixos.

Em sintese, podemos dizer que arelacéo NSECF/posicionamento dos alunos na escola
foi alterada com o decurso do estudo experimental, ao nivel do posicionamento dos alunos
face aos colegas. O efeito da escola/prética pedagdgica sobrepos-se ao efeito do NSECF.
Assim, podemos concluir acercadaimportanciade realizar nasalade aulapraticas pedagogicas
com caracteristicas promotoras da melhoria do posicionamento dos alunos, especia mente,
em relacdo aos col egas, como 0 model o de préti ca pedagdgi ca que definimos paraeste estudo.

Relacdo prética pedagégica/nivel sécio-econdémico e cultural familiar—
posicionamento na escola

Ao tentarmos perceber os dados do posi cionamento quando se cruzaa préatica pedagogica
com o NSECF dos alunos, vamos, mais uma vez, tal como no estudo das relacdes entre o
aproveitamento/OEC dos alunos, a praticapedagdgicae o NSECF, e pelasrazdes jaapontadas,
dediicar especial atencdo aandise dosdados dosa unosdasturmasA (Pp, no 1° momento e Pp, no
2° momento) e C (Pp, no 1° momento e Pp, no 2° momento).

Conjugando a prética pedagdgica onde os al unos estiveraminseridos com o seu NSECF,

podemos per ceber que:

NaturmaA, no 1° momento, em relacdo aos colegas, 5 dos 7 alunos do NSECF1 tém PC1
e2tém PC3. Emrelacdo aprofessora, 5 alunostém PPr2 e 2 alunostém PPr3. Do 1° parao 2°
momento, com apraticapedagogicaaevoluir de Pp, paraPp,, 0 posicionamento dosa unosdo
NSECF1 tem um grande aumento, principa mente, em relacdo aos colegas. Assim, no 2° momento,
dos7 alunosdo NSECF1: 1temPC1, 2tém PC2 e4tém PC3; 2tém PPrl, 3tém PPr2 e 2 tém
PPr3.

Dos 9 alunos do NSECF2, no 1° momento, e em relagéo aos colegas, 2 alunostém PC1,
5 alunos tém PC2 e 2 alunos tém PC3. Em relacéo a professora, 2 alunos tém PPrl, 6 tém
PPr2 e 1 tem PPr3. No 2° momento, dos 9 alunos do NSECF2: 6 tém PC2 e 3 tém PC3; 1tem
PPrl e 8tém PPr2.

No NSECF3, em relacéo aos colegas, dos 8 alunos deste nivel, no 1° momento, 4 alunos
tém PC3, 2 alunostém PC2 e 2 alunos tém PC1. Em relacéo a professora, 3 alunos tém PPr2
e5 alunostém PPr3. No 2° momento, dos 8 alunosdo NSECF3: 4 tém PC2 e4tém PC3; 3tém
Ppr2e5tém PPr3 (figuras3.41 e 3.42).
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Figura 3.41. Evolucéo do posicionamento face aos colegas, dos alunos dos difer entes
niveis socio-econdmicos e culturais familiaresdaturmaA (PC)
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Figura 3.42. Evolucéo do posicionamento face a professor a, dos alunos dos difer entes
niveis socio-econdmicos e culturaisfamiliaresdaturmaA (PPr)

Naturma B, no 1° momento, em relagdo aos colegas, 2 dos 4 alunos do NSECF1 tém
PC2 e osoutros 2 alunos tém PC3. Em relacdo a professora, 3 alunostém PPr2 e 1 aluno tém
PPr3. Com aprética pedagdgicaamanter-se (Pp,), no 2° momento, dos 4 alunos do NSECF1:
1tem PC1 e 3 tém PC3; 1 tem PPr2 e 3 tém Ppr3.

Em relac&o aos colegas, no 1° momento, dos 3 alunosdo NSECF2, 2 tém PC2 e 1 aluno
tém PC3. Em relacdo a professora, 0s 3 alunos tém PPr2. No 2° momento, dos 3 alunos do
NSECF2: 3tém PC3; 1 tem PPr2 e 2 tém PPr3.

No NSECF3, em relacdo aos colegas, dos 12 alunos deste nivel, no 1° momento, 7 alunos
tém PC3, 3aunostém PC2 e 2 alunostém PC1. Em relagéo aprofessora, 2 alunostém PPrl, 7
alunostém PPr2 e 3 alunostém PPr3. No 2° momento, dos 12 alunosdo NSECF3: 4tém PC2e
8tém PC3; 5tém PPr2 e 7 tém PPr3 (ver figuras 3.43 e 3.44).
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Figura 3.43. Evolucao do posicionamento face aos colegas, dosalunos dos diferentes
niveis socio-econdmicos e culturaisfamiliaresdaturmaB (PC)
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Figura 3.44. Evolucéo do posicionamento face a professor a, dos alunos dos difer entes
niveis socio-econdmicos e culturais familiaresdaturmaB (PPr)

NaturmaC, no 1° momento, em rel agdo aos colegas, apenas 1 dos 10 alunosdo NSECF1
tem PC1, 7 tém PC2 e 2 tém PC3. Em relacéo a professora, 2 alunostém PPrl1, 6 alunostém
PPr2 e 2 alunostém PPr3. Com aprética pedagogicaaevoluir de Pp, paraPp,, 0 posicionamento
dosalunos do NSECF1 tem umaevol ucéo acentuada, principa mente, em relagéo aos col egas.
Ja em relacdo a professora, estes alunos ndo apresentam a mesma evolugao. Assim, no 2°
momento, dos 10 alunos do NSECF1: 6 tém PC2 e 4 tém PC3; 2tém PPrl, 7tém PPr2 e 1

tem PPr3.

Em relagéo aos colegas, no 1° momento, dos 10 alunos do NSECF2, 3 alunos tém PC2
e 7 adunos tém PC3. Em relacéo a professora, 6 alunos tém PPr2 e 4 alunos tém PPr3. No 2°
momento, dos 10 alunos do NSECF2: 1 tem PC1, 1 tem PC2 e 8 tém PC3; 1 tem PPrl, 6 tém

PPr2 e 3tém PPr3.

No NSECF3, em relagdo aos colegas, dos 10 alunos deste nivel, no 1° momento, 7
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alunostém PC3 e 3 dunostém PC2. Em relacéo a professora, 4 alunostém PPr2 e 6 alunostém
PPr3. No 2° momento, dos 10 alunosdo NSECF3: 2 tém PC2 e8tém PC3; 2tém PPr2 e 8 tém
PPr3 (figuras3.45e 3.46).
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Figura 3.45. Evolucdo do posicionamento face aos colegas, dos alunos dos difer entes
niveis socio-econdmicos e culturais familiaresda turma C (PC)
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Figura 3.46. Evolucéo do posicionamento face a professor a, dos alunos dos difer entes
niveis socio-econdmicos e culturais familiaresdaturma C (PPr)

NaturmaD, no 1° momento, em relacéo aos colegas, 2 dos 3 alunos do NSECF1 tém
PC1 e 1 auno tem PC3. Em relagéo a professora, 2 alunos tém PPrl (os mesmos que tém
PC1) e 1 aluno tem PPr3 (0 mesmo que tem PC3). Com a pratica pedagégicaaevoluir de Pp,
paraPp,, no 2° momento, dos 3 alunosdo NSECF1:1tem PC1, 1tem PC2 e 1tem PC3; 2 tém
PPrlel1tem PPr3.

Em relagdo aos colegas, no 1° momento, dos 8 alunos do NSECF2, 1 aluno tem PC1, 6
alunostém PC2 e 1 aluno tem PC3. Em relacéo a professora, 1 aluno tem PPrl, 6 alunostém
PPr2 e 1 aluno tem PPr3. No 2° momento, dos 8 alunosdo NSECF2: 1tem PC1, 5tém PC2 e
2tém PC3; 6 tém PPr2 e 2 tém PPr3.

185



No NSECF3, em relagéo aos colegas, dos 7 alunos deste nivel, no 1° momento, 3 alunos
tém PC3 e4 alunostém PC2. Emrelagdo aprofessora, 1 alunotem PPrl, 1 alunotem PPr2e5
alunostém PPr3. No 2° momento, dos 7 alunosdo NSECF3: 3 tém PC2 e4 tém PC3; 1tem PPr2

e6tém PPr3 (figuras3.47 € 3.48).
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Figura 3.47. Evolugéo do posicionamento face aos colegas, dos alunos dos difer entes
niveis socio-econdémicos e culturaisfamiliaresdaturmaD (PC)
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Figura 3.48. Evolucédo do posicionamento face & professor a, dos alunos dos difer entes
niveis socio-econdémicos e culturaisfamiliaresdaturmaD (PPr)

A andlise da evolucdo dos dados do posicionamento dos alunos em fungdo da NSECF,
vem reforcar, agoradeformamais precisaeilustrada, que haumaevolucdo do posicionamento
dos alunos, independentemente do seu NSECF, em qualquer das modalidades de prética
pedagdgicarealizadas pel as professoras, principal mente se nos referirmos ao posi cionamento
face aos colegas. Mesmo a professora que, no 2° momento, ficou mais afastada do modelo
teorico, “cumpriu” algumas caracteristicas desse modelo, como por exemplo, em relagdo as
regras discursivas sel eccdo e sequéncia, ou aproximou-se do model o, como por exempl o, has
regras hierarquicas aluno/aluno ou narelacdo entre os espagos a uno/a uno.
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Ta como fizémos para o aproveitamento nas competéncias CSe CC eparaa OEC, vamos,
também, em relacdo ao posicionamento dos a unos naescol a, dedicar especia atencéo aos dados
dosaunosdos diferentes NSECF nas préti cas pedagdgicas dasturmasA e C (gréficosdasfiguras
3.49 a 3.52). Dado que o posicionamento inicial dos alunos foi obtido no comego do estudo
experimental, nosgréficosdasfiguras 3.49 e 3.51, ele serarepresentado, apenas, em funcdo do
NSECF dosa unos, enquanto que nos graficosdasfiguras 3.50 e 3.52, serarepresentado, ndo sd
em funcdo do NSECF, mastambém em funcado da prati ca pedagdgi cano 2° momento, (como em
casosanteriores).

Vamosrelembrar alguns dados do posi cionamento dosaunosdo NSECF1 e do NSECF2
destas duas turmas, face aos colegas e face a professora.

. Naturma A, no 1° momento:

NSECF1 — Dos 7 aunos deste NSECF, em relagéo ao posi cionamento face aos colegas,
71,4% (5 adunos) tém PC1 e 28,6% (2 alunos) tém PC3. Em relagdo ao
posicionamento dos alunos face a professora, 71,4% (5 alunos) tém PPr2 e
28,6% (2 aunos) tém PPr3.

NSECF2 — Dos 9 alunos deste NSECF, em relagéo ao posi cionamento face aos colegas,
22,2% (2 aunos) tém PC1, 55,6% (5 alunos) tém PC2 e 22,2% (2 aunos)
tém PC3. Em relacdo ao posicionamento dos a unosface a professora, 22,2%
(2 adunos) tém PPrl, 66,7% (6 alunos) tém PPr2 e 11,1% (1 aluno) tém
PPr3.

. Na turma C, no 1° momento:

NSECF1— Dos 10 alunos deste NSECF, em rel agdo ao posi cionamento face aos colegas,

10% (1 aluno) tém PC1, 70% (7 aunos) tém PC2 e 20% (2 alunos) tém PC3.
Em relacdo ao posicionamento dos alunos face a professora, 20% (2 alunos)
tém PPrl, 60% (6 alunos) tém PPr2 e 20% (2 alunos) tém PPr3.

NSECF2 — Dos 10 alunos deste NSECF, em rel agdo ao posi cionamento face aos colegas,
30% (3 alunos) tém PC2 e 70% (7 alunos) tém PC3. Em relagdo ao
posicionamento dos alunos face a professora, 60% (6 alunos) tém PPr2 e
40% (4 alunos) tém Ppr3.

. Naturma A, no 2° momento:

NSECF1 — Dos 7 aunos deste NSECF, em relagéo ao posi cionamento face aos colegas,
14,3% (1 aluno) tém PC1, 28,6% (2 alunos) tém PC2 e 57,1% (4 aunos)
tém PC3. Em relacdo ao posi cionamento dos a unosface a professora, 28,6%
(2 alunos) tém PPrl, 42,8% (3 alunos) tém PPr2 e 28,6% (2 alunos) tém
PPr3.

NSECF2 — Dos 9 alunos deste NSECF, em relagéo ao posi cionamento face aos colegas,
66,7% (6 aunos) tém PC2 e 33,3% (3 aunos) tém PC3. Em relacéo ao
posicionamento dos alunos face a professora, 11,1% (1 aluno) tém PPrl e
88,9% (8 aunos) tém PPr2.

. Na turma C, no 2° momento:

NSECF1— Dos 10 alunos deste NSECF, em rel agdo ao posi cionamento face aos colegas,
60% (6 alunos) tém PC2 e 40% (4 alunos) tém PC3. Em relagdo ao
posicionamento dos alunos face a professora, 20% (2 alunos) tém PPr1, 70%
(7 dunos) tém PPr2 e 10% (1 aluno) tém PPr3.
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NSECF2 — Dos 10 alunos deste NSECF, em rel agdo ao posi cionamento face aos colegas,
10% (1 auno) tém PC1, 10% (1 aluno) tém PC2 e 80% (8 alunos) tém PC3. Em
relacdo ao posi cionamento dosa unosface aprofessora, 10% (1 aluno) tém PPr1,
60% (6 aunos) tém PPr2 e 30% (3 alunos) tém PPr3.

Da comparagéo dos dados anteriores, pode dizer-se que as diferencas entre os alunos
destas duas turmas, no que diz respeito ao posicionamento, Nndo sdo t&o evidentes como no
gue diz respeito as competéncias CC ou a OEC. Mesmo assim, quer relativamente ao
posicionamento face aos colegas, quer relativamente ao posicionamento face a professora,
parece haver umaligeiratendénciaparaum posicionamento mais elevado naturmaC (Pp5) em
relagdo aturmaA (Pp2). Dizemosisto, porque, quando observamos os alunos do NSECF mais
baixo (NSECF1), que tendem aser osque apresentam nivel s de posi cionamento, também mais
baixos, os indices de PC1 e de PPr1 sdo menores naturma C do que naturmaA. Ou sgja, ha
menos alunos com posi cionamento baixo face aos colegas e face aprofessoranaturmaC do que
naturmaA. NaturmaC, por exemplo, no que diz respeito ao PC, nenhum aluno do NSECF1
apresenta posi cionamento bai xo, enquanto que naturmaA, 14,3% dos a unos deste NSECF tém
PC1 (posicionamento baixo). Também no que diz respeito ao PPr, severificaque, naturmaC, a
percentagem de alunos do NSECF1 com posi cionamento baixo, éligeiramenteinferior (20%) do
gueaque severificanaturmaA (28,6%). No entanto, naturmaC, dos alunos do NSECF1 40%
tém PC3 e 10% tém PPr3, enquanto que naturmaA, 57,1% dos alunosdeste NSECF tém PC3 e
28,6% tém PPr3. Mas senosreferirmos aos alunosdo NSECF2, erédlativamente ao PC, naturma
C, apercentagem de al unos com posi cionamento el evado é bastante superior apercentagem que
severificanaturmaA, 80% e 33,3%, respectivamente. No entanto, também se verificaque 10%
dosaunosdaturmaC tém PC1, enquanto que nhaturmaA nenhum aluno deste NSECF manifesta
posicionamento baixo (PC1). No quediz respeito ao PPr, apercentagem dosa unosdo NSECF2
com posi cionamento baixo face aprofessora (PPr1) é bastante semel hante nas duasturmas, 10%
naturmaC e 11,1% naturmaA. Contudo, naturmaC, 30% dos alunos do NSECF2 tém PPr3
(posicionamento elevado), enquanto que naturmaA, nenhum aluno deste NSECF manifesta
posicionamento elevado face aprofessora.

Atendendo aos valores do posicionamento revelados pelos aunos das duas turmas,
consideramos as caracteristicas da pratica pedagégicadaprofessora C como as maisfacilitadoras
do sucesso dos alunos dos al unos de diferentes NSECF na escola. Essas caracteristicas dizem
respeito, nomeadamente, ao enquadramento muito fraco nasregras hierérquicas professoralauno e
aluno/aluno, aclassificacdo muito fracaentre espacosa uno/a uno, efracaentre espagos professoral
aluno, assm como, aclassificagdo muito fracanasrelagdes de poder aluno/aluno.
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6. Que caracteristicas da pratica pedagogica tém influéncia mais
significativa no aproveitamento dos alunos na escola?

Tal como referimos nos objectivos e, posteriormente, naintroducdo a este capitulo, um
dosinteresses deste estudo eraidentificar qual (ais) a(s) caracteristica(s) da préticapedagbgica
cuja influéncia é mais significativa no aproveitamento dos alunos, nomeadamente, ao nivel
das competéncias CC.

Paraconcretizar esseinteresse, aplicamos, como jafoi referido, umaandlise deregressao
a0 estudo darelacdo caracteristicas da pratica pedagdgi ca/aproveitamento nas competéncias
CC.

Os resultados da andlise de regressdo sdo, sem duvida, interessantes, pois variam
conforme se considera, ou ndo, a competéncia cientifica das professoras como uma
caracteristica do contexto instrucional da pratica pedagogica e déo-nos as indicagdes que a
Seguir apresentamos.

. Relativamente as caracteristicas da pratica pedagdgica no contexto instrucional :

Quando se considera a competéncia cientifica das professoras, 0 que da prética, como
uma das caracteristicas do contexto instrucional da pratica pedagdgica, verifica-se, quer para
0 1° momento, quer parao 2° momento (anexo 8.15), que esta é a Uinica caracteristica/variavel
gue entra na equacao de regressao, podendo explicar 25,8% da variagao dos resultados dos
alunos nas competéncias CC no 1° momento (Adjusted R Squared: ,258 - step: 1) e 24% no 2°
momento (Adjusted R Squared: ,240 - step: 1). No entanto, se retirarmos do contexto
instrucional da prética pedagdgica o que e considerarmos, neste contexto, apenas, as
caracteristicas do como da prética pedagdgica, quando apreciamos a relacdo entre essas
caracteristicas e as competéncias CC, os resultados sdo bastante esclarecedores.

Verifica-se que, parao 1° momento (anexo 8.15), os resultados da andlise de regresséo
indicam os critérios de avaliacdo e as relacfes intradisciplinares como as caracteristicas que
mais influéncia tém no aproveitamento dos alunos nas competéncias cognitivas complexas.
Estas duas caracteristicas podem explicar, em conjunto, 26% da variancia dos resultados
obtidos pelos alunos nestas competéncias (Adjusted R Squared: ,260 - step: 2). Desse valor,
os critérios de avaliacdo podem explicar 10,2% (Adjusted R Squared: ,102 - step: 1) e as
relacOesintradisciplinares 15,8% (diferencaentre o valor total explicado, 26%, correspondente
ao “step: 27, e 10,2%, correspondente ao “step: 17).

No 2° momento (anexo 8.15), aandlise de regressao faz entrar, de novo, na equacéo de
regressao, os critérios de avaliacdo, como a caracteristica do contexto instrucional daprética
pedagbgica que mais influéncia tem no aproveitamento dos alunos nas competéncias CC
mas, agora, commaior relavancia. SO estavariavel/caracteristicada prética pedagdgica, permite
explicar 23,3% davarianciados resultados obti dos pel os a unos nas competéncias CC (Adjusted
R Squared: ,233 - step: 1).

. Relativamente as caracteristicas da pratica pedagdgica no contexto regulador:

Quando se aprecia arelacdo entre as caracteristicas da prética pedagdgica no contexto
regulador e as competéncias CC, verifica-se que, no 1° momento (anexo 8.15), aandlise de
regressdo indica o espaco professora-aluno e as regras hierérquicas aluno/aluno como as
caracteristicas da prética pedagégica que mais influéncia tém no aproveitamento dos alunos
nas competéncias cognitivas complexas. Estas duas caracteristicas do contexto regulador da
prética pedagogica podem explicar, em conjunto, 23,4% da variancia dos resultados obtidos
pel os alunos nestas competéncias (Adjusted R Squared: ,234 - step: 2). Desse valor, 0 espago
professora-aluno pode explicar 20,1% (Adjusted R Squared: ,201 - step: 1) e as relagOes
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hierérquicasentreaunos 3,3% (diferencaentre o valor tota explicado, 23,4% correspondente a0
“step: 27, €20,1%, correspondente ao “ step: 17).

No 2° momento (anexo 8.15), aandlise de regressao faz entrar, de novo, na equacéo de
regressao, 0 espaco professora/aluno como a caracteristica do contexto regulador da prética
pedagdgica que mais influéncia tem nos resultados do aproveitamento dos alunos nas
competéncias CC. A influénciadestavariavel nascompeténcias CC, no 2° momento, &, ainda,
mais relevante do que no 1° momento. Da variancia dos resultados obtidos pel os alunos nas
competéncias CC, 24% dessa variéncia, pode ser explicada por esta caracteristica da pratica
pedagodgica (Adjusted R Squared: ,240 - step: 1).

Os resultados acima descritos parecem confirmar que a condi¢cdo maisimportante para
0 sucesso dos alunos nas competéncias CC, é a competéncia cientifica dos professores, o
dominio, por parte destes, dos contelidos a ensinar e das capacidades investigativas a
desenvolver. Parece que 0 que da prética se sobrepde a todas as outras caracteristicas do
contexto instrucional da prética pedagdgica. Mas parece, também, que sdo condicdes
fundamentais para 0 sucesso dos alunos, nomeadamente, a explicitacdo dos critérios de
avaliacdo (contexto instrucional dapréticapedagdgica) e um espaco professor/aluno fracamente
classificado (contexto regulador da préticapedagdgica). Este raciocinio parece ganhar “forca’
guando se constata a melhoria dos resultados dos alunos no 2° momento, quando os critérios
de avaliacéo foram bastante mais explicitos, quer em professoras que dominavam o que da
prética pedagégica desde o 1° momento (professoras C e D), quer com a professora que
apresentou dificuldades no que ao longo de todo o estudo experimental (professoraA).

Numa andlise mais pormenorizada dos resultados estatisticos, pode dizer-se que, no 1°
momento, das caracteristicas do como da prética pedagogica, as que maisinfluénciativeram
no sucesso dos alunos nas competéncias CC, foram:

- A explicitacéo dos critérios de avaliagcdo (enquadramento forte nos critérios de

avaiacao).

- O eshatimento das fronteiras entre o espago professora/aluno (classificagdo fraca nas

relagcdes entre espagos professora/aluno).

- O esbatimento das fronteiras entre diferentes conhecimentos de ciéncias, com igual
consideragdo de todos os contetidos da mesma &rea disciplinar (classificacdo fraca
nas relagdes intradisciplinares).

- A comunicagdo intensa e aberta entre 0s varios alunos, em que a opinido de todos é

igualmente considerada (enquadramento fraco nas regras hierarquicas aluno/aluno).

Quando tentamos perceber o porqué de serem estas as caracteristicas da prética
pedagbgica cuja influéncia foi mais significativa no aproveitamento dos alunos, pensamos
em Bernstein e pensamos em Vygotsky. Pensamos naimportanciade “criar” um contexto que
sgja propicio a explicitacdo dos critérios de avaliacdo, um contexto que seja propicio ao
desenvolvimento de ZDP, e percebemos ainfluéncia do espago professora/aluno fracamente
classificado. Pensamos naimportancia de dizer claramente aos alunos o que se espera deles,
de identificar o que falta na sua producéo textual, de repetir e clarificar os conceitos, de os
“levar” aconstruir sinteses e esquemas conceptuais; pensamos haimportancia que Vygotsky
confere afala/linguagem como mediadora daformacdo dos processos mentais mais elevados,
e percebemos ainfluénciadaexplicitacdo dos critérios de avaliacdo. Pensamos naimportancia
deinterligar osdiferentes contelidos de umamesmaareadisciplinar, e percebemosainfluéncia
das rel agBes intradi sciplinares. Pensamos, ainda, que o conhecimento é social, construido em
interaccdo, como Vygotsky admite, e naimportancia, paraa criacdo da ZDP, paraaformagéo
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dos conceitos e para o desenvol vimento dos processos mentais mais el evados, de alunos, com
diferentes conhecimentos, vivéncias e histérias de vida, trabal harem em conjunto, discutindo
e gjudando-se entre si, e percebemos a influéncia das regras hierérquicas aluno/aluno.

No 2° momento de avaliagdo dos resultados, sobressai a importancia dos critérios de
avaliacdo (que passaram aser maisexplicitos™) e do espaco professor/aluno no aproveitamento
dos alunos nas competéncias cognitivas complexas. Dizemos isto, porque as relagoes
intradisciplinares e as regras hierérquicas aluno/aluno deixaram de entrar na equacdo de
regressao quando as préti cas das professoras se aproximaram entre si, nomeadamente, no que
diz respeito a estas duas caracteristicas da préatica pedagdgica, e os resultados dos alunos
melhoraram nas competéncias referidas.

Fazendo uma sintese, diremos que os resultados da andlise de regresséo, em cada um
dos momentos de avaliagéo e, principamente, a comparacéo dos resultados do 1° e do 2°
momento, torna evidente aimportancia do como da pratica pedagdgica no aproveitamento
dos alunos nas competéncias CC. Essaimportanciaé aindamais evidente quando nos referimos
aoscritériosde avaliacdo e arelacdo entre espagos professor/aluno. Percebe-se, por um lado, a
importanciade explicitar clarae sistematicamente o que se pretende dos alunos e de os ajudar
aexplicitar e aconstruir as respostas, 0s conceitos, as sinteses (contexto instrucional) e, por
outro lado, aimportancia de esbater afronteira entre os espacos do professor e dos alunos por
formaatornar possivel e maiseficaz essaexplicitagdo (contexto regulador). O nosso raciocinio
assentanaconstatagao damel horiado aproveitamento dos al unos nas competéncias cognitivas
complexas, do 1° para 0 2° momento, a medida que as professoras, de uma maneira geral,
foram explicitando mais e melhor os critérios de avaliagdo, num contexto em que 0 espaco da
professora e dos alunos ou eraregulado por umaclassificagdo fraca (professoras B, CeD) ou
nao muito forte (professoraA), em simultaneo com ando entrada naequagdo de regressao das
relacles intradisciplinares e das regras hierarquica aluno/aluno, no 2° momento de avaliagdo
dosresultados.

> Excepto a professora B, pelas razdes ja referidas, todas as outras professoras tornaram os critérios de avaliagdo mais explicitos,
no 2° momento.
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Capitulo IV

Andlise global da evolucao dos alunos
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1. Introducao

Tal como referimos no capitulo |1 deste estudo (ponto 7.4.2, diagrama dafigura 2.8),
a aprendizagem traduzida, como Bernstein admite, na producéo de um texto legitimo para
contextos especificos™ , depende da posse de orientagdo especifica de codificacdo (OEC)
para esse contexto. Isto €, implica a aquisicéo de regras de reconhecimento e de realizacéo.
Mas, aproducdo do texto legitimo implica, também, a posse de di sposi ¢bes sdcio-af ectivas, ou
sgja, paraque o sujeito produzao texto legitimo paraum dado contexto, tem queter regrasque
Ihe permitam fazer o reconhecimento do contexto e demarca-lo de outros contextos (regrasde
reconhecimento), regras que lhe permitam produzir o texto adequado aesse contexto (regrasde
realizacdo) e possuir motivacoes, interesses, aspiracdes e valores apropriados e especificos
para esse contexto.

Segundo Moraiset al (2000), haumainfluénciamutuaentre aorientacéo especificade
codificacdo e as disposi ¢des socio-afectivas, podendo a posse de OEC ser limitada por essas
disposi¢oes. “ Efectivamente, sebem que constituam diferentesrealidadesnointerior do sujeito, a
posse da orientacao especificade codificacdo pode ser limitada pel as disposi ¢bes socio-af ectivas
eaposse destas disposi ¢oes pode ser limitada pel aorientacéo de codificagdo” (p. 40).

Quer asregras de reconhecimento e de realizacao, quer as disposi ¢des socio-afectivas
s80 soci ol ogicamente adquiridas através dos processos de sociaizacdo nafamiliae naescola.

No contexto deste trabalho, 0 nosso interesse especifico centra-se nos processos de
socidizacdo daescolaque poderdo conduzir aaguisicao dessasregras e di§pos ¢des para contextos
generalizados. E, de facto, nossaintencgo estudar de que forma a prética pedagdgica escolar
com determinadas caracteristicas pode ser favoravel a aquisicéo de regras de reconhecimento
e de realizacdo, bem como, a aquisicao de aspiracdes, motivacoes, interesses e valores
necessarios ao desenvolvimento de competéncias cognitivas e socio-afectivas que sao
requeridas nas aul as de ciéncias. Seréo essas competéncias, umavez adquiridas, que conduzirdo
a0 sucesso dos aunosnaescola. A aquisi¢ao dessas competéncias pode, por suavez, melhorar
0 posicionamento dos aunos naescola, 0 que sereflectird, também, no seu sucesso.

Em funcao dos pressupostos anteriores, um dos objectivos deste capitul o € compreender a
relacdo entre as caracteristicas da prética pedagdgica do professor e as disposi¢oes socio-
-afectivas desenvolvidas pel os alunos. Estarel agdo interessa-nos particularmente, dadaainter-
-relac8o descrita entre a orientacéo especifica de codificacdo e as disposi ¢des socio-afectivas
necessarias a producdo textual. Se complementarmos este raciocinio relembrando a relacéo
estatisticamente significativaque encontramos, por suavez, entreaOEC eascompeténciascognitivas
complexas (CC), maisinteressante setornao estudo darelagéo atrasreferida (caracteristicasda
prética pedagdgica do professor/disposi ¢des socio-af ectivas dos alunos). O estudo darelacdo
entreapréticapedagdgica e asdisposi ¢oes socio-af ectivasdosa unos serafeito em duasturmas (C
eD).

Para além do objectivo anterior, interessa-nos também fazer uma andlise global da
evolucdo dos alunos. Paraisso, vamos “entrar” com os dados ja estudados (aproveitamento
nas competéncias cognitivas simples e complexas, orientacdo especifica de codificacao,
posicionamento na escola) mais as disposi¢des socio-afectivas desenvolvidas pelos alunos.
Nesta analise global, vamos estudar, em pormenor, os dados de seis alunos da prética
pedagdgi caque mai s se aproximou do model o tedrico.

6 No caso deste trabalho, centramo-nos no contexto especifico das ciéncias.
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Face ao que dissemos anteriormente, apresentaremos al guns extractos onde € possivel
perceber as disposi ¢des soci o-af ectivas dos alunos, determinadas no final do estudo experimental.
Com aapresentacao das disposi ¢es sci o-af ectivas evidenciadas pel os al unos no contexto do
estudo experimental que desenvolvemos, pretendemosilustrar as potencialidades do modelo de
prética pedagogica implementado no desenvolvimento dessas disposi¢des, necessarias a
aprendizagem. Os extractos que apresentamos referem-se, como dissemos, a alunos das
professoras C e D. Seleccionamosal unos da professora C porque estes alunosforam socidizados
na escola, ao nivel das ciéncias, por modalidades de prética pedagdgica que se aproximaram
bastante do modelo tedrico definido (Pp, no 1° momento e Pp, no 2° momento). Para além
disso, consideramos anteriormente, no capitulo |11 deste estudo, as caracteristicas da pratica
pedagdgicadaprofessoraC, como as que melhor promoviam o sucesso dosalunos dediferentes
niveis socio-econdmicos e culturais familiares (NSECF). A seleccéo de alunos da professora
D, teve a ver com duas ordens de razbes. Por um lado, a professora D foi uma das duas
professoras cuja pratica pedagdgica, quer no 1°, quer no 2° momento, ficou mais afastada do
modelo tedrico (Pp, no 1° momento e Pp, no 2° momento). Por outro lado, o sucesso dos
alunos desta professora, nomeadamente, ao nivel da OEC e ao nivel das competéncias CC, é
muito semel hante ao sucesso dos alunos da professora C.

Em seguida, apresentaremos a andlise dos dados dos seis alunos que vamos estudar
mai's pormenorizadamente, e que pertencem todos a turma C. A nossa opgdo fundamenta-se
no objectivo que orientou a realizacdo desse estudo: relacionar a socializacdo na escola
(caracteristicas da pratica pedagogica em que os alunos estiveram inseridos) com o
desenvolvimento de disposi¢cfes socio-afectivas, orientacdo especifica de codificagéo,
posi cionamento na escola e desempenho dos alunos no contexto especifico da aprendizagem
dasciéncias. Assim, edado que, como jareferimos, considerdmos as caracteristicas dapratica
pedagdgicadaprofessora C, como as que melhor promoviam o sucesso dosalunos dediferentes
niveis sdcio-econdémicos e culturaisfamiliares, considerdmos que o estudo pormenorizado de
alguns dados devia ser desenvolvido com alunos dessa turma.

Ainda que tenhamos admitido que o0 nosso principal objectivo erarelacionar 0 SUCesso
dos alunos na escola com 0s processos de socializagdo escolar, no estudo dos dados dos seis
alunos vamos, também, ter em consideracdo algumas caracteristicas do contexto de
socializagdo familiar, que nos ajudem aumamelhor compreensdo dos resultados dos aunos
na escola. Os dados do contexto familiar foram obtidos através de um questionéario aplicado
aos pais, em situacdo de entrevista (anexo 5).
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2. Disposicoes socio-afectivasdosalunos

Obtivémos as disposi ¢es sici o-afectivas dos alunos, essencialmente, apartir daandlise
das suas respostas a duas perguntas adicionais que | hes fizémos, individualmente, no final da
22 entrevista sobre o posicionamento, e que transcrevemos de seguida:

. Gostaste de fazer as actividades experimentais sobre as mudancas de estado e sobre o

ar?

. Gostaste de aprender Ciéncias/Estudo do Meio fazendo actividades experimentais?

Porqué?

Nas respostas a estas perguntas, os alunos foram unanimes em afirmar que tinham
gostado muito de aprender Ciéncias/Estudo do Meio fazendo actividades experimentais, mesmo
0s que admitiam ndo gostar de Ciéncias/Estudo do Meio. Alguns alunos referiram-nos que,
depoisdeter feito as actividades experimentais, passaram a gostar de Estudo do Meio, o que
nao aconteciaantes. Os dadosforam, depois, complementados com osregistos da observacéo
directadosalunosao longo do ano experimental e com asinformagtes dadas pel as professoras.

Nos extractos que se seguem, ilustrativos das disposi ¢des soci o-af ectivas dos alunos no
final do estudo experimental, houve a preocupacao de ndo incluir asrespostas dos seis alunos
daprofessoraC queiremos estudar individual mente.

Podemos observar, apartir dos extractos sel eccionados, como osalunosrevel aram possuir,
no contexto destetrabal ho, competénci as sici o-af ectivas que sfo requeridas nas aulas de ciéncias,
como a guda, a cooperacdo, o respeito pelas ideias dos outros. Um trabalho, em que se
desenvolveram préticas pedagdgi cas de naturezamista, de fracase/ou fortes classificacbes e/ou
enguadramentos, consoante as caracteristi cas consideradas (capitulo |1, ponto 7.3), em que 0s
alunosaprenderam ciénciasrealizando actividades experimentai sem grupos heterogéneos. Ainda
gue ndo tenhamos anali sado aagui si ¢ao/desenvol vimento dessas competéncias no ambito deste
trabalho, éinteressante constatar esse facto. Ele a erta-nos para as potencialidades, ao nivel do
contexto regulador, do modelo de prética pedagdgica que desenvolvemos para a aquisi¢cao/
desenvolvimento de competéncias do discurso regulador especifico por alunosdo 1° Ciclo do
Ensino Bésico.

Consi derem-se 0s seguintes extractos, onde setornaevidente como agjuda, acooperacéo,
0 respeito pelas ideias dos outros, foram usados pel os alunos como justificagdo para o facto
deterem gostado de aprender ciénciasrealizando actividades experimentais:

— “Gostel...porquetive a ajuda dos outros colegas...”

— “Gostei...0 meu grupo ajudou-me muito...”

— “Gostel muito...assmaprende-se mais...aprende-semelhor comos colegasemgrupo.”

— “Gostei muito, porgue ficamos mais ricos em conhecimentos ...gostei de aprender
assim porque juntamos muitas ideias para chegar a conclusao.”

— “Gostei...0o meu grupo trabalhou bem...sim...cooper aram todos’

— *“...Gostei...todos fizemos em conjunto...”

—"“...Gostei...sefosseindividual eramaisdificil dar asideias e assim no grupo juntamos
asideiastodas e sai uma coisa melhor.”

Mas, os alunos, também evocam, com clareza, razbes de naturezainstrucional, como a
maior facilidade de aprender, fazendo, observando; como amaior facilidade em compreender
aexplicacao dos fendmenos/acontecimentos (“ficamelhor explicado”), parajustificar o facto
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dese gprender melhor ciénciasfazendo actividades experimentais.
Consi derem-se 0s seguintes extractos:
— “Gostei, gostei muito...€ uma boa maneira de aprender, € maisdivertido, aprende-se
melhor nos grupos...e se se quiser ser cientista tem-se possibilidade de mexer nos

instrumentos.”

— “Oh! sim! adorei!...Aprendi muitas coisas...coisas que ndo sabia que aconteciam e
acontecem.”

— “Gostei...Porque aprendi mais....Porque afazer actividades experimentaisfica melhor
explicado...”

— “Gogtel, fiquel a aprender muitas coisas...assim vé-se...é melhor do que alguém a
dizer...assimentendo melhor.”

— “Gostel porgue ndo sabia e fiz descobertas. Gostel de aprender assim porque pude
ver coisas que nao estao noslivros...o livro sb diz metade.”

— “Gostei...s0 aimaginar e a dizer ndo se entende tdo bem, ao ver, ao experimentar,
fica tudo provado...aprende-se melhor.”

— “Gostei muito...aprendemos muito, tivemos muitas ideias. SO a professora a dizer
podiamos ndo conseguir...sendo feito por nds, estivemos a ver, é melhor.”

— “Gostei. Aprendi muitas coisas que nao sabia...Aprende-se melhor vendo...S6 assim
équeseacredita. Olhando para o livro s6 vemos 0 projecto ndo vemos arealidade.”

— “Adorei...sempre adorei experiéncias e vou continuar a adorar, apesar de ndo querer
ser cientista...da mais para conhecer...€ através das experiéncias que se fizeram as
coisas boas para a humanidade (o0 0zono, atelevisdo, os carros, o plastico, o vidro,
etc.).”

— “Adorei...gosto de experimentar coisas quenao sei o resultado...sevejono livrofico
na dlvida...ao experimentar e testar ja nao tenho davidas.”

— “Gogtei...viamos eregistava-mos o que observava-mos...sim... [aprende-se melhor a
fazer eaobservar] ”

— “Gostei porque ndo sabia que se podia provar dessas formas...Assim fiquei a saber
mais...Assim Vvé-se...e se se quiser ser professor, ja se sabe fazer experiéncias.”.

Nas respostas dos alunos, ilustradas nos extractos anteriores, fica bem expressa a
percepcdo que elestém acercadas vantagens de aprender realizando actividades experimentais.
Elesmostram bem o quanto consideram que dessaformase” aprendebem’” , 0 quanto consideram
gue aprenderam e o quanto gostaram de aprender realizando as actividades experimentais.
Gostariamosde assinaar, no Ultimo extracto, a percepcao que o a uno tem da necessidade de os
professores saberem fazer experiéncias “...se se quiser ser professor, ja se sabe fazer
experiéncias...” que, pensamos, adviradasua percepcao acercadanecess dade de os professores
promoverem arealizacao de actividadesexperimentais.

Foi também interessante constatar aformaclaracomo os alunos reconheceram, e como
0 expressaram, que realizar actividades experimentais nas aulas de CiénciasMeio Fisico os
tornou melhores ndo s nas matérias de ciéncias mas, no geral, noutros assuntos e matérias.
Os extractos que se seguem sdo, igualmente, ilustrativos do desenvol vimento de motivagoes,
interesses, aspiragdes e val ores apropriados aaprendi zagem, ndo so das ciéncias, mastambém
de outras &reas disciplinares:

— “Gostel, foi interessante. As experiéncias estéo a dar-nos mais utilidade...estéo a

servir para muita coisa...que nos estdo a ajudar a ficar melhores...”

— “Gostei...€importante fazé-las [ as actividades experimentai s| para descobrir coisas
e desenvolver a cabeca...”
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—“Gostel...as experiéncias serviram para nos desenvolver eficarmosa saber mais...”
— “Gostei...atétive melhores notas...as outras matérias’

A este propdésito, gostariamos de reforcar a opinido dos alunos referindo que, também
nGs, nos apercebemos da sua evol ugdo noutros aspectos, paraaém das Ciéncias/Meio Fisico,
nomeadamente, a melhoria na explicitagéo dos significados e dos conceitos e a correcgao do
texto produzido. Damos como exemplo do que acabamos de dizer, o texto elaborado por trés
alunos como resposta as questdes dos questionérios (no 1° e no 2° momento de avaliacdo dos
resultados), com que se determinou aOEC™ (ver questiondrios, anexo 2).

Considere-se o texto elaborado pelos alunos Bernardo, Maria e Anténia, no 1° e no 2°
momento:

Bernardo - texto elaborado no 1° momento:

2 - “Porque a agua evaporou-se.”

3 - “Porque a &gua evaporou-se parafora do copo. Condensagéo.”

4 - “Porque se deu a evaporagdo da dgua.”

5 - “Porgue se deu um aquecimento.”

6 - “Porgue se deu um arrefecimento.”

Bernardo - texto elaborado no 2° momento:

2 - “Porque quando nés posemos o dedo no funil o funil tinhaar, ent&o como o ar ocupa espago
a agua ndo podia entrar com o dedo a tapar. Depois posemos o funil na agua mas sem o
dedo, entdo enquanto a agua entrava o ar ia saindo pela abertura do funil.”

3 - “O baldo ficou mais pegueno porgue quando se pde o baldo debaixo de agua fria o ar
diminui de volume.”

4 - “Porgue antes as chamas tinham o ar que fosse necessario, entdo quando se pde o cobertor
as chamas ja ndo podem consumir tanto oxigénio.”

5 - “Porque quando se levanta o funil o ar vai saindo, entdo a dgua ocupa o espago do ar.”

6 - “Porgue com o calor o ar aumenta de volume.”

Maria - texto elaborado no 1° momento:

2 - “Porgue houve um aquecimento dessa substancia.”

3 - “Porgue houve um arrefecimento dessa substancia.”

4 - “Porque houve um aguecimento dessa substéncia, que é a dgua.”
5 - “Porgue houve um aquecimento dessa substancia.”

6 - “Porgue houve um arrefecimento dessa substancia.”

Maria - texto elaborado no 2° momento:

2 - “A &gua gue estava natina ndo entrou no funil enquanto a sua extremidade esteve tapada,
porgue dentro do funil ainda havia ar que, como ocupa espaco, ndo deixou que a agua
entrasse; ficou apenas ao mesmo nivel da que estava fora. Quando néo se tapou a sua
extremidade, aaguasubiu de nivel, porgue aaberturade cimaexpulsao ar, que dadasuavez
aaguadatina”

3 - “O baldo ficou mais pequeno em agua gelada, porque ao o ar arrefecer, 0 seu volume
diminui .”

4 - “Porque dentro do cobertor, 0 ar € menos, o que faz com que as chamas se apaguem e
termine acombustdo.”

5 - “Quando se levantou o funil, o ar que existia dentro da garrafa saiu, 0 que por suavez, deu
lugar aagua, é gue, o ar quando ndo se levantou o funil, existia dentro da garrafa.”

6 - “O baldo pode rebentar, porque, o ar que esta dentro do baldo, aquece, o que faz com que
este se expanda (aumente de volume).”

7 Relembramos que a resposta a primeira questao dos questionarios ndo foi considerada para a determinagéo da OEC dos
aunos. Tinha como fungdo ajudar os alunos a integrar-se na tarefa a realizar.
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Anténia - texto elaborado no 1° momento:

2 - “Porque ouve um aquecimento dessas substancias, a isso chama-se evaporagédo.”

3 - “Porgue ouve um arrefecimento do ar.”

4 - “Porque ouve um aguecimento dessa substancia, aisso chama-se evaporacao.”

5 - “Porgue ouve um agquecimento dessa substancia, a solda aisso chamamos a fuséo.”

6 - “Porgue ouve um arrefecimento dessa substancia a cera, aisso chamamos a solidificacdo.”

Anténia - texto elaborado no 2° momento:

2-“A éguaentrou no funil qguando ele estava destapado e ndo quando €l e estavatapado porgue,
se o funil ndo estava tapado o ar podiasair e aaguaentrar, mas se o funil estavatapado o
ar ndo podia sair e a aguando podia ocupar 0 seu espago.”

3-“Porque o baldo tem ar e 0 ar ao ser posto dentro da dgua gelada, hAum arrefecimento dessa
substancia, ao haver esse arrefecimento o baldo diminui .”

4 - “Porque quando a pessoa € tapada com um cobertor se a sua roupa estiver aarder o fogo é
abafado com o cobertor, é€ que dentro a pouco ar que contém o oxigénio que é asubstancia
do ar que faz com gue as substéncias que ardem ardam e ent&o acaba-se.”

5 - “Porque nédo a nenhuma abertura para que o ar saia e a &gua possa entrar, ao levantar um

bocadinho o funil o ar encontraumaaberturaparasair e deixaaaguaentrar (ocupar o seu

espaco).”
6 - “Porque ao haver um aguecimento do ar ele aumenta de volume e faz com que também o

bal 30 va aumentando e ai rebenta.”

Depois da apresentacdo destes dados, a questéo que agora se coloca, € ade saber: Qual
a relacao entre as caracteristicas da pratica pedagogica das professoras e as disposi¢coes
socio-afectivas dos alunos?

Pensamos que, quer as disposicdes socio-afectivas, quer a aquisicao de competéncias
cognitivas e socio-af ectivas necessarias a aprendizagem das ciéncias, quer ainda, amelhoria
dos alunos, nomeadamente na explicitacdo dos significados e dos conceitos, podem ser
justificadas se se considerar que:

— No contexto daaprendizagem das ciéncias, se proporcionou interaccdo socia entre
alunos heterogéneos. As actividades experimentais foram realizadas por todos os
alunos trabalhando em conjunto, tendo que debater, partilhar e confrontar as suas
ideias e opinides para chegar a uma resposta que traduzisse um consenso entre
todos. Por outras palavras, podemos dizer quefoi criadaapossibilidade paraque a
construcéo do conhecimento fosse feitaem interacco; paraque ocorresse acriacéo
da ZDP; para que ocorresse a formagdo de conceitos e 0 desenvolvimento dos
processos mentais mais elevados, tal como Vygotsky admite.

— As professoras realizaram, no contexto regulador, uma pratica pedagdgica’® (ver
capitulo 111, quadro 3.1) em que:

. As relacBes de controlo, regras hierérquicas, professora/aluno, foram reguladas
por um enquadramento fraco (professora D), ou muito fraco (professora C), em
gue as professoras utilizaram, essencialmente, uma modalidade de controlo de
tipo pessoal, discutindo abertamente razdes e procedimentos com os alunos;

8 Dado que os extractos apresentados foram obtidos no final do estudo, no 2° momento de avaliagdo dos resultados, vamos
centrar-nos nas caracteristicas da pratica pedagdgica das professoras no 2° momento.
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. Asrelacbes de control o, regras hierarquicas aluno/aluno, foram reguladas por um
enquadramento fraco (professora D), ou muito fraco (professora C), em que as
professoras promoveram umacomunicagdo intensa e abertaentre os varios alunos,
considerando igualmente a opinido de todos;

. As relagdes de poder aluno/aluno, foram reguladas por uma classificacéo
relativamente fraca (professora D), ou muito fraca (professora C), em que as
professoras, nomeadamente, a professora C, promoveram relaces de igualdade
entre os varios alunos, ndo permitindo que uns detivessem mais poder do que
outros nasala de aulg;

. A relagdo entre espacos aluno/aluno, foi regulada por uma classificagdo fraca
(professora D), ou muito fraca (professora C), em que os alunos, estando
organizados em grupos, podiam utilizar livremente os materiais e 0s espagos uns
dos outros;

. A relagdo entre espacos professora/aluno, foi regulada por uma classificagéo fraca
(professoras C e D), havendo umafronteira esbati da entre os espacos da professora
e dos alunos, em que os alunos, quando necessario, utilizavam os materiais da
professora.

Entendemos que estas caracteristicas do contexto regulador da pratica pedagdgica das
professoras C e D, permitiram que apartilha, o debate e o confronto de ideiasfossem eficazes
nestas turmas. Estas caracteristi cas gjudam-nos a perceber como amotivagao dos alunos para
aprender e 0 seu interesse pel as ciéncias pode ter melhorado neste contexto de aprendizagem.
Permitem-nos ainda compreender o desenvolvimento de capacidades como a cooperacédo, o
respeito, a gjuda, etc., ou a melhoria do posicionamento de alguns aunos, nomeadamente,
em relacdo aos colegas.

O desenvolvimento das competéncias atras referidas, bem como o desenvolvimento de
competénciascognitivas, iguad menterequeridas paraaaprendizagem dasciéncias, eque” gjudaram
os alunos a ficar melhores’ , pode também ser justificado pelo facto de as duas professoras
dominarem o que dapréticapedagdgica, quer no quediz respeito aos contelidos de ciéncias, quer
no quediz respeito as capaci dadesinvestigativas. Assm como, o terem desenvol vido, no contexto
instrucional (ver capitulo 111, quadro 3.1), umapréticapedagdgicaem que:

.AsrelacBesde control o narelacéo professoralaluno, foram reguladas, ao nivel dasregras
discursivas, por um enquadramento muito forte paraoscritériosdeavaliacéo (professoras
CeD), em que houve umaexplicitacdo clara e sisteméti ca desses critériosaos a unos,
isto &, asprofessorasindicaram aosa unos o quefdtavanasuaproducéo textua, g udaram-
-nos a construir sinteses e esquemas conceptuais e repetiram e clarificaram
sistematicamente os conceitos; por um enquadramento forte paraa seleccdo, tendo as
professoras controlado amacro-sel eccdo, masnéo ignorando nem rejeitando as sel ecgdes
dosa unos, permitindo, pontua mente, sel ecces espontaneas, ou remetendo-as paraum
tempo oportuno (professoras C e D); por um enquadramento forte paraasequéncia, em
gue aprofessoras control aram amacro-sequéncia, mas permitiram que essasegquéncia
fosse, pontua mente, alteradaao nivel micro, aceitando, por exemplo, asintervencbese
perguntas dos alunos, (professoras C e D); por um enquadramento fraco (professoraD)
ou muito fraco (professoraC) naritmagem, em que osa unos controlaram o seuritmo de
aprendizagem, nomeadamente, os a unosdaprofessoraC.
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. As relacBes entre os discursos académico/ndo académico foram reguladas por um
enquadramento fraco (professora C) ou ndo muito forte (professora D) em que as
professoras delimitaram o que é conhecimento académico e conhecimento néo
académico (classificagcdo forte), mas em que promoveram a inter-relacdo entre os
dois tipos de conhecimentos, principal mente a professora C.

No ambito deste capitulo, gostariamos, também, de real¢car que as duas professoras
gue estamos aconsiderar (professoras C e D) mostraram di sposi ¢oes socio-af ectivas positivas/
favoraveis, isto €, mostraram motivagoes, interesses e aspiractesrel ativamente aaprendizagem
dosalunos, e que, pensamos, sdo necessarias a producdo textual pretendida (desenvolver uma
prética pedagOgica com as caracteristicas que enumeramos em cima, e muito préxima do
model o tedrico, principal mente, no 2° momento). Face a este raciocinio, consideramos que as
disposi¢des das professoras, tiveram umainfluéncia, aindaqueindirecta, no desenvol vimento
das disposi¢des dos alunos. Por isso, e porque el as nos podem gjudar acompreender 0 sUcesso
dos alunos na escola, vamos apresentéa-las e té-las em consideracdo na justificagdo dos
resultados dos alunos. Também neste caso, e pelas razdes que ja diversas vezes enunciamos,
cingimo-nos as professoras C e D.

As disposi¢des socio-afectivas das professoras foram obtidas através dos contactos
formais einformais que mantivemos com el asao longo do decorrer destetrabalho, mastambém,
através de um relato, elaborado no final do estudo experimental, onde as professoras nos
indicaram as razfes porgue aderiram a este trabalho; em que aspectos tinham sentido maior
dificuldade/facilidade na sua implementacdo na sala de aula; em que aspectos o trabalho
tinha contribuido para a melhoria da sua prética pedagégica ao nivel das ciéncias e ao nivel
dasoutras areasdisciplinares do 1° ciclo; quai s as vantagens/desvantagens paraaaprendizagem
dosaunos, etc. Nos extractos que vamos apresentar, paraa ém das disposi ¢des socio-afectivas
€, também, possivel perceber apercepcao das professoras quanto ao desenvol vimento cientifico
dos aunos.

Considerem-se 0s seguintes extractos, no quediz respeito as professoras C e D:

—" Eles, assim, aprendem muito melhor... a fazer... a observar...a discutir unscomos
outros... ja reparou como dao melhores respostas as perguntas dasfichas ... até
os mais fracos respondem.!...Javiu?!...”  (professoraC)
—"“ Assim... [realizando actividades experimentais| ndo custa nada aprender... € pena
demorar-se tanto tempo... e tem que se dar as outras matérias... ndo é ?!”
(professora C)
—"“Viu como estdo a melhorar!... Tambémtemos feito imenso trabalho... viul...”
(professora C)
—" Assim... [depoisde os a unosterem realizado aexperiéncia) foi facil osalunos
chegarem a resposta das questbes de aplicacdo...”  (professoraC)
—"“ Nao prevejo que tenham dificuldades... [nafichade avaliagcdo] depoisde
realizarem... e de tdo bemdiscutido e clarificado... com tempo para eles
pensarem... ndo vao ter dificuldades...” (professora C)
—*" Nao vao ter dificuldades... quando se aprende assim, ndo se esquece mais.”
(professora C antes da aplicacdo do 2° questionario da OEC)
—" Eles... [osaunosde um grupo] ndo foram capazesdeexplicar... durante o trabalho
de grupo... mas, mesmo assim, foi bom realizarem a experiéncia porque
entenderam logo a explicagcdo”  (professora C)
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— “..\Vérias... [as vantagens de realizar actividades experimentais em grupo] a
autoconfianga, a automotivagdo... a capacidade de relacionar assuntos... a
generalizacdo... foi reconfortante ver ascriangasa construir o seu proprio saber,
a clarificar os assuntos dando as suas razoes e tirando dividas aos colegas, a
estabelecer principiosgerais, a construir as sinteses e 0s esquemas conceptuais,
empregando eles préprios a interdisciplinaridade na producéo dos textos e na
resolucao de situagdes problematicas... agora sinto-me mais responsabilizada a
fazé-1o [um trabal ho idéntico ao desenvolvido no estudo experimental] semmedo
de perder tempo... os resultados obtidos ndo deixam lugar para davidas...”
(professoraC nofinal do estudo experimental)

—“ ... Até o Raimundo, que ndo atinava com nada, desde ha um tempo para ca...
desde que comecou este trabalho... estd melhor... ja Iho disseram os colegas, e

eu também...!” (professora D)

—* Nao imagina a facilidade com que os alunos per ceber am os conceitos envol vidos...
como concluiram facilmente... se ndo realizassem a experiéncia, ndo chegavam
la..” (comentério da professora D quando, com base no estudo que estava

adesenvolver com os alunos do 4° ano, realizou actividades experimentais com
os alunos do 3° ano)

— “No préximo ano, vou ter que dividir a turma em duas para fazer actividades

experimentais... aceitaram muitos alunos.. mas ndo vou deixar de realizar
experiéncias...” (comentario da professora D no final do ano em que
decorreu o estudo experimental, durante as matriculas para 0 ano seguinte)

—* ... Erammuito abstractos... [alguns dos conceitos envol vidos naunidade “ realizar
experiénciascomar’] ...asexperiéncias ajudaramatornar compreensiveisfactos

e conceitos que, de outro modo, ficariam com certeza por assimilar”
(professora D)
— " ... Os alunos conseguiram... obter um maior sucesso... na planificacdo de
experiéncias, narelacdo intra e inter-grupos, na elaboracdo de respostas, na
utilizacdo de linguagem “ cientifica” ... [ap0s a realizacdo das unidades
experimentais| ”  (professoraD)

—" ...Agradeco a possibilidade que me foi dada de participar neste projecto. Foi-me
deveras Util na minha prética pedagdégica. Incentivou-me a procura de material...
construindo-o... creio que a participacao me abriu horizontes para a continuacéo

deste trabalho...” (professoraD)

3. Estudo de algunsalunos

Para fazer parte deste estudo, seleccionamos alunos com diferentes niveis de sucesso
inicial (aproveitamento, orientacdo especifica de codificacdo e posicionamento na escola),
bem como de diferentes NSECF. Os alunos pertenciam aos trés NSECF considerados nesta
investigacdo, sendo dois alunos de cada NSECF (um rapaz e umarapariga). Assim, dos seis
alunos considerados, a Adriana e o Rafael, pertencem ao NSECF1, a Beatriz e 0 Sebastido
pertencem ao NSECF 2 eaAméliae o Rodrigo pertencem ao NSECF3.
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No estudo que vamos apresentar, dado que a pratica pedagdgicafoi igua paratodos os
alunos (professoraC), faremos as andlises no sentido de evidenciar arel agéo OEC/disposi¢coes
socio-afectivas, aproveitamento nas competéncias cognitivas simples (CS) e complexas (CC) e
posi cionamento dos al unos naescol g, face aos colegas (PC) eface aprofessora (PPr).

3.1. A Adriana

A Adriana, com 9 anos, fazia parte do grupo de alunos da turma C que pertencia ao
NSECF1. No 1° momento, todos os alunos deste NSECF revelaram possuir regras de
reconhecimento e de realiza¢do passiva e, a excepcao de um aluno, todos eles se situam na
categoria 1 ou na categoria 2 da escala do aproveitamento nas competéncias CC, ou sgja,
neste NSECF, a excepcdo de um aluno, todos obtém, nas competéncias CC, classificacdes
inferiores a 50% do valor atribuido a essas competéncias.

O nosso interesse pela Adriana resulta do facto de termos verificado que é uma das
alunas do NSECF1 que maisevoluiu, do 1° parao 2° momento, quer ao nivel daOEC, quer ao
nivel do aproveitamento. Quando nos referimos ao aproveitamento, estamos a considerar,
principamente, as competéncias CC, aquelas em que os alunos, nomeadamente os alunos
dos NSECF mais baixos, apresentam maiores dificuldades.

Nas competéncias CS aalunaevoluiu de 60%, categoria 3 da escalado aproveitamento,
para 96%, categoria 4 dessa escala. Nas competéncias CC a aluna evoluiu de 30%, categoria
2 daescala do aproveitamento, para 50%, categoria 3 dessa mesma escala.

Quanto a OEC, a aluna evoluiu do grau 2 para o grau 3 de OEC. No 1° momento,
apresentaregras de reconhecimento e de realizacéo passiva(grau 2 de OEC) e no 2° momento,
apresenta regras de reconhecimento e de realizacéo activa (grau 3 de OEC). A sua evolucéo
ao nivel das regras de reconhecimento e de realizag&o é, contudo, ainda mais acentuada do
gue a mudanca do grau de OEC deixa transparecer. No 1° momento, esta aluna selecciona a
opcao correcta para 3 das 5 questdes consideradas no instrumento com que se determinou a
OEC, e ndo apresentarealizacdo activa, apenas construindo o texto legitimo parauma dessas
5 questfes. No 2° momento, a aluna, ndo sb adquire realizaco activa, construindo o texto
legitimo para 3 das 5 questfes consideradas, como realiza passivamente mais e melhor,
seleccionando a opgao correcta para as 5 questdes consideradas.

No que diz respeito ao posicionamento naescol a, estaaluna, jAno 1° momento, apresenta
um posicionamento elevado, quer face aos colegas, quer face a professora, posicionamento
gue mantém no 2° momento. Apesar da aluna ja apresentar posicionamento elevado no 1°
momento, e de 0 manter, no 2° momento verifica-se uma*“ consolidacéo” desse posicionamento
elevado. O que queremos dizer com isto, € que a aluna, no 2° momento, faz muitas mais
referéncias a razbes de ordem académica parajustificar as respostas as perguntas com que se
determinou o posicionamento (ver guido da entrevista do posicionamento, anexo 3). Tendo
em atencdo, especialmente, os dados do 2° momento, aaluna, ndo sb consideraque os colegas
aescol hiam parafazer parte do grupo deles, porque, “ as vezes, consegue fazer coisasmelhores
gue 0s outros; porgue os seus trabalhos ficam bem feitos’ , como também considera que a
professora a incluia no grupo dos alunos com possibilidades de ganhar o concurso (pelas
mesmasrazdes: “ asvezes consegue fazer coisasmelhores...osseustrabalhossdo bons...” ). Ela
prépriaseinclui no grupo dos alunos com possibilidades de ganhar, aindaque admitaqueiria
aprender nesse grupo de trabalho (com os outros bons alunos desse grupo). Para além disso,
aaunaindica-nos que, sempre que ndo concorda com aprofessora, |he diz que ndo concorda
com ela. Apesar do posicionamento el evado que estaaluna manifesta, apenas é referida por 1
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colegacomo tendo possibilidades de ganhar o concurso, enquanto que 5 colegas consideram que
elando tem possibilidades.

O extracto que se segue pretendeilustrar as disposi ¢des soci o-af ectivas desenvol vidas por
estaaunano contexto escolar. A partir dele podemos perceber queaa unadesenvolveu disposicies
socio-af ectivas especificas para o contexto das ciéncias, mostrando-nosque aalunavalorizaa
realizacd0 de experiéncias" paraficar asaber”, e que estainteressadae motivadaparaasreali zar.

“ Gostel... assim ficamos a saber mais coisas... 0 ar ocupa espago... a gente tem que
fazer coisas... realizar experiéncias... porgue, assim, ficamos a saber...”

Estas disposi¢oes podem gjudar-nos a perceber o sucesso da aluna no 2° momento de
avaliacdo dos resultados, nomeadamente, no que diz respeito aOEC. Por suavez, a aquisicéo
de regras de reconhecimento e de realizag&o, sobretudo a aquisi¢aéo de regras de realizacdo
activa, pareceter resultado numamaior capacidade em lidar com situagdes que exigem grande
abstraccdo, o que, por seu lado, se traduziu num melhor aproveitamento na escola, nas
competéncias CS mas, principal mente, nas competéncias CC.

Estaalunamantém, ao longo do estudo, como jadissemos, um posi cionamento el evado,
quer face aos colegas, quer face a professora. O raciocinio anterior, ajuda-nos também a
justificar o facto de a aluna manter o posicionamento elevado inicial, ao contrério de outros
alunos, que baixam 0 seu posicionamento a medida que as professoras se tornaram mais
exigentes e gque os alunos se conheceram melhor entre si, devido ao trabalho de grupo. Em
relacdo ao posicionamento el evado que esta aluna apresenta no 1° momento, No seu contexto
familiar, cujos dados apresentamos de seguida, ndo encontramos justificativas para esse
posi cionamento. Pensamos que el e pode estar relacionado com o contexto escolar, no quediz
respeito aos anos de escolaridade anteriores ao ano do estudo experimental.

Os dados do contexto familiar da aluna indicam-nos que ela vive s6 com a méae, uma
trabalhadora manual por conta de outrém, com o 2° Ciclo do Ensino Basico. A mé&e|é pouco,
principalmente revistas, e, apenas, esporadicamente, participaem agéncias culturais, fazendo
peditdrios. Com estes dados do contexto familiar, ndo encontramos ai razbes que justifiquem
0 sucesso daa unanaescola, quando nos referimos ao 2° momento de avaliacdo dos resultados.
Acreditamos que essas razdes se encontram no contexto escolar, nomeadamente, nas
caracteristicas dapraticapedagogicada professoraC.

3.2. O Rafad

I nteressAmo-nos em estudar, mais pormenorizadamente, os dados do Rafael, pelo facto
de, segundo a professora, este ser 0 pior aluno da turma. Foi assim que o auno nos foi
“apresentado”. Este aluno, tal como a Adriana, pertencia a0 NSECF1 e tinha, também, 9
anos.

Antes do inicio da 22 unidade experimental, a professora ainda nos referiu que, apesar
de eleter evoluido até essa data, com certezairiaficar retido, ou segja, ndo transitava parao 2°
ciclo, pois ndo tinha atingido os objectivos que ela considerava minimos. No entanto, devido
asuaevolucdo, nomeadamente, no Ultimo trimestre lectivo, ndo SO nas ciéncias, mas também
nas outras matérias do 1° ciclo, consequéncia, segundo a professora, do estudo experimental
realizado ao nivel dasciéncias, o dunotransitou parao 2°ciclo.
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A evolucdo do auno, jaerareconhecida pela professora apds a correccdo da 12 fichade
avaliacéo dosresultados como pode perceber-se através do extracto que passamos atranscrever:

“ O Rafad foi o maisfraco... [nosresultados dafichade avaliagao] ...também, éfraquinho...
mas eu vi que ja tinha umasideias...”

Relativamente ao aproveitamento nas competéncias CS, o aluno evoluiu de 44%,
categoria 2 daescalado aproveitamento, para96%, categoria4 dessaescala. Nas competéncias
CC, o auno evoluiu de18%, categoria 1 da escala do aproveitamento, para 26%, categoria 2
dessaescaa

No que diz respeito & OEC, o aluno apresenta, no 1° e no 2° momento, grau 2 de OEC,
isto €, apresenta regras de reconhecimento e de realizagdo passiva. No 1° momento, o Rafael
sel eccionaaopcdo correctapara 3 das 5 questdes consi deradas, ndo construindo o texto legitimo
paranenhumadessas questfes. No 2° momento, apresenta, também, regras de reconhecimento
e de realizac8o passiva, seleccionando, de novo, a opcéo correcta para 3 das 5 questdes
consideradas. Evoluiu, no entanto, ao nivel da aquisicdo de regras de realizacdo activa,
construindo o texto legitimo para uma das questfes e apresentando, apenas, ligeiras
incorrecgdes no texto de uma das outras questdes.

Quanto ao posicionamento naescola, no 1° momento, o aluno apresenta posi cionamento
médio, quer face aos colegas, quer face a professora, € mantém esse posicionamento no 2°
momento. No entanto, no 2° momento, nota-se uma tendéncia para o posicionamento face
aos colegas ser ligeiramente superior, em relacéo ao 1° momento, bem como uma tendéncia
para o posicionamento face aos colegas ser ligeiramente superior do que face a professora.

Tendo em atencdo os dados do 2° momento, 0 aluno consideraque os colegas o escol hiam
parafazer parte do grupo deles. Considera também que a professora o incluia no grupo dos
alunos médi os e acha-se com possi bilidades de ganhar 0 concurso porgue, emboraseja pouco
atento, esta” aficar maisesperto”. Admite que ndo diria nada a professora, mesmo que ndo
concordasse com ela, pois elapodiaficar aborrecida. Apesar de haver, nos colegas daturma,
unanimidade quanto as suas possi bilidades de ndo ganhar o concurso, (amaioriados colegas
daturma, 83%, correspondendo a 25 alunos, consideram que ele néo tinha possibilidades de
ganhar o concurso) ele considera-se um auno médio.

Do extracto que apresentaremos, de seguida, podemos concluir que o aluno desenvolveu
disposicdes sicio-afectivas especificas para o contexto das ciéncias que, pensamos, estéo
relacionadas com a sua evolucéo ao longo do ano do estudo experimental, e que 0 gjudaram a
ter sucesso na escola, ndo sd ao nivel das ciéncias, mas também em outros contextos de
aprendizagem. Estas disposi¢des podem ajudar-nos a perceber a melhoria dos resultados do
aluno no que diz respeito a OEC, nomeadamente, no 2° momento. Ajudam-nosigualmente a
compreender o facto deste aluno manter um posicionamento médio face a professora e,
principalmente, face aos colegas, apesar de quase todos eles o acharem um aluno fraco, sem
possibilidades de ganhar o concurso.

O Rafael desenvolveu disposi ¢des soci o-af ectivas especificas parao contexto das ciéncias,
valorizando arealizacdo de experiéncias “ gostei de aprender assim” , estando interessado e
motivado paraasrealizar, porque* teve melhoresnotas’ , porque* esta a ficar mais esperto” .

“ Gostei de aprender assim... até tive melhoresnotas.” [0 aluno referia-se amelhores
notas ndo sd nas matérias de ciéncias, mas também a Portugués e a Matemética]

Relativamente ao contexto familiar, os dados desse contexto indicam-nos que os pais
do aluno sdo trabalhadores manuais, €le por conta de outrém e ela doméstica, com o ensino
primério completo. Os pais ndo fazem leituras, pelo menos, de forma sistemética, e também
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Nnao participam em agéncias culturaise/ou sociais. Com estesdados, tal como no caso daAdriana,
nao encontramos no contexto familiar do aluno razdes que gudem ajustificar 0 seu sucesso
escolar, nomeadamente, no 2° momento de avaliacdo dosresultados. Assim, etal como no caso
daAdriana, pensamos que é no contexto escolar, nomeadamente, nas caracteristicas dapratica
pedagdgicada professora C, que se encontram as razdes paraamelhoria do aluno.

3.3. A Beatriz

A Beatriz, também com 9 anos, é umadas alunas pertencentes ao NSECF2 (que fizémos
corresponder a classe médiabaixa) que apresenta um dos resultados mais baixos ao nivel das
competéncias CC, dai 0 nosso interesse no estudo mais detalhado dos seus dados. Como
pertence ao NSECF2, quando pensamos, nomeadamente, na habilitacdo académicados pais,
as baixas realizacbes desta aluna ao nivel das competéncias CC, causaram-nos alguma
estranheza.

Nas competéncias CS, esta aluna evoluiu do 1° para o 2° momento, passando de 70%,
categoria 3 da escala do aproveitamento, para 84%, categoria 4 da mesma escala.

Nas competéncias CC, a aluna tem um desempenho baixo, quer no 1° quer no 2°
momento, passando de 28%, categoria 2 da escala do aproveitamento, para 10%, categoria 1
dessa escala.

No que diz respeito a OEC, esta a unaapresenta, no 1° momento, grau 2 de OEC, isto &,
tem regras de reconhecimento e de realizac8o passiva, € mantém esse grau no 2° momento.
No entanto, elarevelaa gumaevolucdo ao nivel dasregras de reconhecimento e derealizacéo.
No 1° momento, a aluna seleccionaaopcao correcta para 3 das 5 questdes consideradas e ndo
apresentarealizacdo activa, apenas construindo o texto legitimo paraumadas 5 questes. No
2° momento, a aluna passa a realizar mais e melhor, seleccionando a opgéo correcta para 4
das 5 questBes consideradas e construindo o texto legitimo para 2 dessas questdes.

No que diz respeito ao posicionamento na escola, estaaluna, no 1° momento, apresenta
posicionamento médio face aos colegas e face a professora mas, no 2° momento, baixa o seu
posicionamento, quer face aos colegas, quer face a professora, passando a apresentar
posi cionamento baixo.

Tendo em atencéo os dados do 2° momento, a aluna, ndo tem a certeza se 0s colegas a
escolhiam para fazer parte do grupo deles, porque, segundo ela, eles podem pensar que n&o
faz ostrabalhos bem feitos. Consideratambém que a professoraaincluiano grupo dos alunos
fracos porque sabem mais ou menos como ela. N&o sabe se tinha possibilidades de ganhar
porque, as vezes, “ nao pensa bem...escrevelogo o que pensa... €, primeiro, € preciso pensar
trésvezes... ”. Admite que ndo diria nada a professora, mesmo que ndo concordasse com ela,
pois, a professora é que sabe, ela é que manda. Esta aluna é referida por vérios colegas (11
colegas) como ndo tendo possi bilidades de ganhar o concurso, apenas 1 colega arefere como
tendo essa possibilidade.

Com o extracto que apresentamos, queremos mostrar que aa unadesenvolveu disposi¢oes
socio-af ectivas especificas para o contexto das ciéncias, isto é, aaunavaloriza a realizacéo
de experiéncias, estainteressada e motivada paraasredlizar, porque“ sabemoslogo” , porque
“ aprende-se melhor” .

“ Gostei... porque assim vemos e dizemos logo para nos... afinal é verdade fazendo
experiéncias sabemoslogo... aprende-se melhor...”

Estas disposi ¢oes podem gjudar-nos a perceber osresultados daaunano que diz respeito
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aOEC, nomeadamente, no 2° momento, em que evidencia, com clareza, aaquisicdo deregrasde
reconhecimento ederedizaco passvae mostrad gumaevol ugdo naaquis co deregrasderedizacéo
activa

Seriade esperar, no entanto, que aaguisi¢do de regras de reconhecimento e derealizacéo
resultasse numa maior capacidade em lidar com situagdes que exigem grande abstrac¢do, o
gue se traduziria num melhor aproveitamento nas competéncias CC. Contudo, isso ndo
aconteceu. Parece que aaquisi¢ao, no contexto escolar, de OEC e de disposi ¢oes socio-afectivas
necessarias a aprendizagem das ciéncias, por esta aluna, ndo foi suficiente para promover a
aprendizagem referida, no que diz respeito as competéncias CC.

A sua“incapacidade’ paralidar com situagOes que exigiam abstraccao/pararesponder a
guestdes que implicavam competéncias CC, pode ter contribuido para baixar o seu
posicionamento, ao longo do ano do estudo experimental o que, por sua vez, pode ter
contribuido para piorar 0 seu desempenho nas competéncias CC.

Os dados do contexto familiar indicam-nos que os pais da aluna executam um trabalho
fundamentalmente ndo manual, por conta de outrém. A mae tem um curso médio, e 0 pai tem
0 3° Ciclo do Ensino Bésico completo. Com os dados formais que temos do contexto familiar
daaluna, ndo encontramos ai razdes que ajudem a compreender 0s seus resultados naescola,
nomeadamente, o facto de ter piorado, do 1° para o 2° momento de avaliacdo dos resultados,
nas competénci as cognitivas complexas, bem como no posicionamento naescola. No entanto,
algunsdadosinformais que obtivémos do contexto familiar, permitem-nosdizer que, naatura
do estudo, aalunapassou por problemas familiares graves que ajudam acompreender os seus
resultados escol ares, nomeadamente, no 2° momento.

3.4. O Sebastiao

O Sebastido, quefez 10 anosdurante arealizacdo do estudo experimental, foi seleccionado
para este estudo, por ser o Unico aluno do NSECF2 que tem grau 1 de OEC no 1° momento
(no apresenta, nem regras de reconhecimento, nem regras de realizagao), mas que apresenta
uma das maiores evolugdes, do 1° para 0 2° momento, nomeadamente, ao nivel da OEC,
passando do grau 1 parao grau 3.

No que diz respeito a OEC, no 1° momento, 0 aluno ndo selecciona a opgao correcta
para nenhuma das questfes apresentadas no questiondrio, ndo construindo, também, o texto
legitimo para nenhuma dessas questdes. No entanto, a evolucdo deste aluno ao longo do
estudo experimental foi extraordinéria. No 2° momento o aluno ja seleccionaaopgao correcta
para 4 das 5 questBes consideradas, construindo o texto legitimo para 3 dessas questfes.

Também ao nivel do aproveitamento, a evolugdo deste aluno do 1° para 0 2° momento
foi consideravel, passando, nas competéncias CS, de 70%, categoria 3 da escala do
aproveitamento, para96%, categoria4 dessaescalae nas competéncias CC, de 54%, categoria
3 daescala do aproveitamento, para 78%, categoria 4 dessa escala.

Relativamente ao posicionamento na escola, no 1° momento, o aluno apresenta
posi cionamento médio, quer face aos colegas, quer face aprofessora. Do 1° parao 2° momento,
o aluno melhora o seu posicionamento, principa mente face aos colegas, mas também face a
professora, passando de posicionamento médio para posicionamento elevado.

Tendo em atencdo os dados do 2° momento, 0 aluno consideraque os colegas o escol hiam
parafazer parte do grupo deles, porque esta atento e ndo se distrai. Consideratambém que a
professora o incluiano grupo dos alunos com possibilidades de ganhar, e eletambém considera
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quetem possibilidades, porquendo édigtraido eestuda. Paraa ém disso, admitequediriaaprofessora
gue os grupos estavam mal feitos, seisso acontecesse. Faziaisso porgue, segundo ele, alguns
alunos ndo tém tantas capaci dades como osoutros.

Na22entrevistasobre o posicionamento, amaior parte das vezes que este aluno éreferido
pelos colegas, € no sentido de que tem possibilidades de ganhar o concurso. Dos 8 colegas
gue o referiram, 6 consideraram que tinha possibilidades de ganhar o concurso e, apenas, 2
consideraram que el e ndo tinha possibilidades.

De seguida, tal como para os casos anteriores, e com 0 mesmo objectivo, o deilustrar as
disposi ¢des socio-af ectivas do aluno, apresentamos um extracto das suas respostas as questées
anteriormente designadas. A partir desse extracto parece-nos poder concluir que o aluno
desenvolveu, na escola, disposi¢des socio-af ectivas especificas para 0 contexto das ciéncias.
Ta como nos casos anteriores, 0 extracto mostra-nos que o aluno valoriza a realizagdo de
experiéncias, que estainteressado e motivado na sua realizagao.

“Gostel eram coisas que eu nunca tinha visto... gostei de aprender assim... usam-se
materiais de laboratério... comexperiéncias vé-se mesmo a nossa frente... noslivros so sevé
aimagem... nas experiéncias podemos tocar... ver... mexer...”

O desenvolvimento dessas disposi¢Oes pode gjudar-nos a perceber a sua evolugdo ao
longo do estudo, nomeadamente, no que diz respeito aOEC. Por suavez, amelhoriana OEC,
principalmente, ao nivel da aquisicéo de regras de realizac8o, deve estar relacionada com a
sua melhoria na capacidade em lidar com situagdes que exigem grande abstracgéo, o que se
traduziu num melhor aproveitamento na escola, nas competéncias CS mas, principa mente,
nas competéncias CC.

Ao longo do estudo, este aluno melhora o seu posicionamento, quer face aos colegas,
quer face aprofessora. A melhoriado posicionamento deve estar relacionada com amelhoria
do seu sucesso escolar. Estamel horiatambém pode ser relacionada, aindaqueindirectamente,
com aaqui si¢ao das disposi ¢oes socio-afectivas que |he terdo permitido uma producéo textual
adequada que se traduziu em sucesso nha escola o que, por sua vez, se reflectiu no
posi cionamento.

Os dados do contexto familiar do aluno, indica-nos que os pais executam um trabalho
fundamentalmente ndo manual, por conta de outrém. A mae tem um curso médio, e 0 pai tem
0 ensino secundario completo. Atendendo a evolucdo do aluno, ao nivel da OEC, do
aproveitamento e do posicionamento, do 1° momento para o 2° momento, podemaos concluir
que foi a escola, nomeadamente, as caracteristicas da prética pedagdgica desenvolvida no
ambito das ciéncias, que promoveu essadiferenca.

3.5. A Amédia

Ta como o Sebastido, também a Amélia fez 10 anos durante a realizacdo do estudo
experimental. O nosso interesse em estudar, mais detalhadamente, os dados daAmélia, teve
como ponto de partida um comentario que a professora nos fez acerca da aluna, durante a
realizacéo da 22 unidade experimental, e que passamos a transcrever:

“ Esta aluna, antes, participava imenso, mas ndo dizia nada dejeito... dizia coisas que
nao tinhamnada a ver como que seestava atratar... osoutrosriam-se e diziam: isso ndo tem
nada a ver... agora, estd muito melhor... viu como participa bem!... parece que aprendeu a
raciocinar comesta forma detrabalhar... estéo todos a raciocinar muito bem...”
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O nosso interesse em trabal har os dados destaa unaficou também adever-seao facto de ser
do NSECF3 e pelasuagrande evolugdo ao longo do estudo.

Também ndés, durante a realizagdo da 12 unidade experimental, nos apercebemos dos
raciocinios pouco estruturados que estaalunafazia, sobressaindo, ndo so, aausénciaderelacoes
entre os dados que Ihe eram apresentados mas, fundamentalmente, a auséncia de relagoes
entre os dados e as explicagdes que apresentava. Os resultados desta aluna no 1° momento,
quer ao nivel do aproveitamento, quer ao nivel daOEC, sdo bastante maus. No quediz respeito
a0 aproveitamento, ndo atinge 50%, nem do valor atribuido as competéncias CS, nem do
valor atribuido as competéncias CC. Paraalém disso, apresentagrau 1 de OEC, ndo revelando
regras de reconhecimento nem de realizagéo. Considerando que esta alunatem NSECF3, os
seus resultados causam alguma surpresa.

Do 1° para 0 2° momento, no aproveitamento, verifica-se uma grande evolucéo nesta
aluna, passando, nas competéncias CS, de 48%, categoria 2 da escala do aproveitamento,
para 100%, categoria 4 dessa escala, e nas competéncias CC, de 30%, categoria 2 da escala
do aproveitamento, para 76%, categoria 4 dessa escala.

NaOEC, aalunaevolui do grau 1 parao grau 3, passando danédo apresentacdo deregras
de reconhecimento e de realizacdo para a apresentacdo de regras de reconhecimento e de
realizacao activa. No 1° momento, selecciona, apenas, a opcao correcta para 2 das 5 questoes
consideradas, ndo construindo o texto legitimo paranenhumadessas questdes. No 2° momento,
selecciona a opcdo correcta para 4 questdes, passando a construir o texto legitimo para 3 das
5 questdes consideradas.

Por ser do NSECF3 (que fizémos corresponder a classe média ata), ndo estranhamos
gue esta al una apresentasse um posi cionamento el evado na escola, desde o 1° momento, face
aos colegas e face a professora, e que mantém no 2° momento.

Tendo em atengéo os dados do 2° momento, aaluna, considerague os colegasaescol hiam
para fazer parte do grupo deles, porque sabe coisas que eles ndo sabem. Considera que a
professora a incluia no grupo dos bons alunos, dos que tém possibilidades de ganhar, e ela
também considera que tem possibilidades de ganhar. Considera isso, porque sabe que pode
gjudar, porque todos os dias conta aos pais 0 que aprendeu na escola e e es dizem-lhe que esta
aestudar. Admite que o diria a professora se ndo concordasse com ela.

Apenas 1 colega da Amélia a considera com possibilidades de ganhar o concurso, ao
passo que 3 colegas a acham sem possibilidades de ganhar.

A partir do extracto que apresentamos, de seguida, podemos perceber que a aluna
desenvolveu disposi ¢Bes soci o-af ectivas especificas parao contexto das ciéncias, indicando-nos
queaalunavalorizaarealizacdo de experiéncias, que estainteressadae motivadaparaasredizar,
porque, paraaém de ser divertido, as* coisasentrammelhor na cabeca” .

“ Gostel... achei divertido eaprendi muitas coisas... fazendo experiénciase escrevendo...
porque é uma maneira que podemos aprender mais coisas... entram melhor na cabeca...”

Estas disposi¢des podem agjudar-nos a perceber o sucesso da aluna, principa mente no
2° momento de avaliacéo dos resultados, nomeadamente, no que diz respeito a OEC. Por sua
vez, aaquisicao de regras de reconhecimento e de realizagdo deve ter resultado numa maior
capacidade desta aluna em lidar com situacfes que exigem grande abstraccéo, o que, por sua
vez, se traduziu num melhor aproveitamento na escola, nas competéncias CS mas,
principal mente, nas competéncias CC.

Estaalunamantém, ao longo do estudo, como jadissemos, um posi cionamento el evado,
quer face aos colegas, quer face aprofessora. O que dissemos anteriormente, gjuda-nostambém
a justificar o posicionamento elevado da aluna, principalmente, no 2° momento. O
posicionamento inicial pode ser explicado com dados do seu contexto familiar. Relembramos
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gue aprimeiraentrevista sobre o posicionamento serealizou no inicio do ano lectivo, antesdo
comeco do estudo experimental. No entanto, a manutencéo desse posicionamento no 2°
momento, apds ter “passado” por uma situacdo de insucesso (avaliagdo do 1° momento),
pode ser melhor compreendida se considerarmaos 0 seu sucesso no 2° momento.

Os dados do contexto familiar indicam-nos que os pais da aluna executam um trabalho
fundamentalmente ndo manual, por conta de outrém. Quer amae, quer o pai destaalunatém
um curso superior com licenciatura. Tendo em atengdo os dados do contexto familiar,
nomeadamente, a habilitacgo académicados pais, ndo esperdvamos os resultados desta aluna
no 1° momento de avaliacéo, nomeadamente, a0 nivel daOEC. Estesdados, contudo, g udam-nos
aperceber 0 seu posicionamento elevado naescol a, nomeadamente, face aprofessora. Tal como
no caso do Sebastido, também no caso daAmélig, setornaevidente quefoi aescola, nomeadamente,
apratica pedagdgica desenvolvidano ambito das ciéncias, que promoveu adiferencaentre os
dados escolares, no que diz respeito a OEC e ao aproveitamento.

3.6. O Rodrigo

O Rodrigo, tal como aAméliae o Sebastido, fez 10 anos durante arealizacdo do estudo
experimental. Como jareferimos, este aluno pertence ao NSECF3. Juntamente comaAmélia,
foram os Unicos alunos do NSECF3 que ndo apresentaram, no 1° momento, pelo menos,
regras de realizacdo passiva. Dado o NSECF aque pertence, os dados da OEC do Rodrigo, tal
como osdaAmélia, causaram-nos al guma perplexidade, dai 0 nosso interesse em selecciona-lo
paraeste estudo. No entanto, esseinteresse fundamentou-se, também, como nos casosanteriores,
naevolucdo do aluno, do 1° parao 2° momento, que foi bastante acentuada, nomeadamente, ao
nivel da OEC e do posicionamento. Essaevolucao permite-nos, como jareferimosvéariasvezes
a0 longo deste trabalho, evidenciar as potencialidades do modelo de prética pedagdgica que
definimos paraeste estudo, e que aprofessoraC melhor realizou, napromogao do sucesso dos
alunos de diferentes NSECF, no 1° Ciclo do Ensino Bésico.

No 1° momento, este aluno, tem grau 1 de OEC, ndo tem regras de reconhecimento nem
de realizacéo, seleccionando a opgdo correcta, apenas, para 2 das 5 questdes consideradas, e
nado construindo o texto legitimo para nenhuma dessas questdes. No 2° momento, tem grau 3
de OEC, apresentaregras de reconhecimento, sel eccionando a opgdo correctapara4 questoes
das 5 consideradas, e apresenta regras de realizacdo activa, construindo o texto legitimo,
também, para 4 dessas questdes.

Apesar de ndo se ter verificado evolucdo, nomeadamente, se nos referirmos as
competéncias CC, vamos apresentar, tal como nos casos anteriores, os resultados do
aproveitamento do aluno no 1° e no 2° momentos de avaliacdo. Nas competéncias CS, o aluno
mantém-se na categoria 4 da escala do aproveitamento, passando, no entanto, de 90% para
96%. Nas competéncias CC, também mantém amesma categoria da escal ado aproveitamento
(categoria 3), passando de 58% para 60%.

Do 1° para o0 2° momento, o aluno melhora 0 seu posicionamento na escola, quer face
aos colegas, quer face a professora. De posicionamento médio passa para posi cionamento
elevado. Tendo em atencéo os dados do 2° momento, o aluno considera que os colegas o
escolhiam parafazer parte do grupo deles, porque € bom aluno. Considera que aprofessorao
incluia num grupo de alunos mais fracos para os gjudar. Considera-se com algumas
possibilidades de ganhar porque, apesar de ndo ser dos melhores alunos, € um bom aluno.
Admite que o diria a professora se ndo concordasse com ela, para ela ficar a saber a sua
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opini&o e poder formar grupos maisbem feitos. E referido por 3 colegas como tendo possibilidades
deganhar o concurso e por 1 colegacomo néo tendo essa possibilidade.

A partir do extracto que se segue, podemos dizer que o aluno valoriza arealizacéo de
experiéncias, que esta interessado e motivado na suarealizag&o. 1sto €, o aluno desenvolveu
disposicdes socio-afectivas especificas para o0 contexto das ciéncias. Tal como nos casos
anteriores, pensamos que essas disposi¢cdes devem ter contribuido para o sucesso do aluno,
principal mente no 2° momento de avaliacdo dos resultados, nomeadamente, no que diz respeito
aOEC.

“Gostel... foi giro ver aquilo tudo... astransformacoes... gosto de aprender detodas as
formas...”

Esperdvamos que a melhoria da OEC do auno se traduzisse numa evolucgéo ao nivel
das competéncias CC, pois era de esperar que a aquisicao de regras de reconhecimento e de
realizacdo, nomeadamente, de realizacdo activa, melhorasse a sua capacidade em lidar com
situagcdes que exigem grande abstracdo, no entanto, isso ndo aconteceu. Contudo, ndo podemos
deixar derelembrar que o aproveitamento do aluno nas competéncias CC, érazoavel (58% no
1° momento e 60% no 2° momento). Ha& que referir que o aproveitamento nas competéncias
CC, no 1° momento, nos causou alguma estranheza, dada a auséncia de regras de
reconhecimento e de realizacdo. Parece-nos estranho que a prética pedagogicarealizada pela
professora no 1° momento, tenha promovido a aquisi¢do de competéncias CC, mas néo de
regras de reconhecimento e/ou de realizacdo. Podemos admitir a possibilidade de o aluno, ja
no 1° momento, ter regras de reconhecimento e/ou de realizagcdo, o que lhe permitiu um
desempenho razoavel nas competéncias CC e, por razdes que ndo puderam ser exploradas no
ambito deste estudo, ndo ter sido capaz de responder eficazmente ao questionario com que se
determinou a OEC, no 1° momento.

Ao longo do estudo, este aluno melhora o seu posicionamento na escola, passando de
posicionamento médio para posicionamento elevado. Pensamos que o bom aproveitamento
do aluno, quer no 1°, quer no 2° momentos de avaliacéo, ao nivel das competéncias CSe CC,
em simultaneo com o facto de os alunos trabal harem em grupo, nos pode gjudar a perceber a
melhoria do posicionamento do aluno, do 1° para 0 2° momento.

Os dados do contexto familiar indicam-nos que o Rodrigo vive, apenas, com amée. A
mae, tém um curso superior com licenciatura e executa um trabalho fundamental mente néo
manual, por conta de outrém. Tendo em atencdo os dados do contexto familiar do auno,
nomeadamente, a habilitacdo académica da méae, ndo esperavamos os resultados do aluno no
1° momento de avaliagdo, nomeadamente, ao nivel da OEC. Tal como nos casos anteriores,
parece-nos que a evolucdo do aluno, nomeadamente, ao nivel da OEC e do posicionamento
na escola, deve estar relacionada com a prética pedagdgica desenvolvida no ambito deste
estudo, e que tera contribuido para 0s bons resultados, principamente, no 2° momento.

4. Sintese dos dados

Parailustrar as potencialidades do modelo de pratica pedagdgica que definimos para
este estudo, na aquisi¢cao/desenvolvimento de disposi ¢des sicio-af ectivas especificas para a
aprendizagem de ciéncias, seleccionamos alunos de duas turmas (C e D). Apesar de serem
alunos de turmas diferentes, foram socializados na escola por modalidades de prética
pedagdgica que, no 2° momento, apresentavam bastantes caracteristicas comuns ou

214



semel hantes, quer no contexto regulador, quer no contexto instrucional (ver quadro 3.1, capitulo
11).

Caracteristicas comuns, no que diz respeito ao enquadramento muito forte (E**) ao
nivel dos critériosde avaliacao, ao enquadramento forte (E*) ao nivel daseleccdo, dasequéncia
edasreaclesinterdisciplinares, aclassificacdo forte C*) nas relagdesintradisciplinares (contexto
ingruciond) eaclassificacdo fraca(C—) ao nivel dardacdo entre espacos professorald uno (contexto
regulador).

Caracteristicas semel hantes, no que diz respeito ao enquadramento ao nivel daritmagem,
muito fraco (E~—) na professora C e fraco (E~) naprofessora D (contexto instrucional) e ao
nivel dasregras hierérquicas professora/aluno e aluno/aluno, muito fraco (E——) naprofessora
C efraco (E) naprofessoraD (contexto regulador). Caracteristicas semel hantes, também no
que diz respeito a classificagdo na relacéo entre espacos aluno/aluno, muito fraca (C——) na
professoraC efraca(C—) naprofessoraD (contexto regulador).

Estes alunos tiveram ainda em comum o facto das suas professoras manifestarem
disposi ¢bes sici o-af ectivas favoravei s a aprendi zagem dos al unos segundo o model o proposto.
Em relacdo a este aspecto, acreditamos que as disposicdes socio-afectivas dos alunos se
reflectiram nas professoras, e também as di sposi ¢oes socio-af ectivas das professoraster-se-ao
reflectido nosa unos. Paraa ém disso, as duas professoras dominavam o que dapréticapedagdgica,
quer no que diz respeito as capacidadesinvestigativas, quer no que diz respeito aos contelidos
cientificos envolvidos nas unidades de ens no/aprendizagem consideradas.

Os seisaunos estudados mai s pormenorizadamente, tém em comum o facto detodoseles
serem alunos da professora C. Isto significa que todos foram socializados na escola por uma
modalidade de pratica pedaggi ca que, no 2° momento de avalia¢éo dosresultados, no contexto
regulador, coincidiu com o model o tedrico proposto e que, no contexto instrucional, se aproximou
bastante desse modelo (ver quadro 3.1, capitulo [11).

No contexto regulador:

. Enquadramento muito fraco (E——) ao nivel dasregras hierarquicas professora/aluno e
aluno/aluno,

. Classificagcéo muito fraca(C——) ao nivel dasrelagdes de poder aluno/aluno e darelacéo
entre espacos aluno/aluno e classificacdo fraca (C—) ao nivel darelacdo entre espacos
professora/aluno.

No contexto instrucional:

. Enquadramento muito forte (E**) ao nivel dos critérios de avaliacdo, enquadramento
forte (E*) ao nivel da seleccdo, da sequéncia e das relacbes interdisciplinares,
enquadramento fraco (E~) ao nivel da relacdo entre os discursos académico/nao
académico e enquadramento muito fraco (E——) ao nivel daritmagem;

. Classificagéo forte (C*) ao nivel das relagdes intradisciplinares.

O facto de serem alunos da professora C, significa, também, que foram socializados na
escola por uma professora que tinha disposi¢oes socio-afectivas favoravel's relativamente a
aprendizagem dos alunos e ao seu desenvolvimento cientifico, ou sgja, tinha motivacoes,
interesses, aspiracOes e valores necessarios a realizacdo de uma prética pedagdgica com as
caracteristicas referidas anteriormente, em que os alunos aprenderam ciéncias realizando
actividades experimentais em grupos heterogéneos.
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Selecciondmos alunos dos diferentes NSECF considerados na investigacéo que, no 1°
momento, apresentaram insUCesso em uma ou mais das variaveis estudadas neste trabal ho,
nomeadamente, no aproveitamento ao nivel das competéncias CC e na OEC e que evoluiram,
do 1° para o 2° momento de avaliacéo dos resultados, passando de insucesso para sucesso. Na
analise dos dados, relaciondmos as disposi ¢des sicio-af ectivas revel adas pelos alunos no 2°
momento com a sua OEC, aproveitamento e posicionamento na escola, face aos colegas e
face a professora. Procuramos confirmar os dados quantitativos, que indicavam a pratica
pedagogicadaprofessoraC como amaisfavoravel ao sucesso dos alunos de diferentes NSECF.

Comparando os dados dos varios alunos, verificamos que todos el es revelaram, no 2°
momento, apés a realizacdo do estudo experimental, disposi ¢des sdcio-afectivas especificas
para o contexto das ciéncias. Relativamente as disposi¢cdes socio-afectivas, gostariamos de
realcar que, a excepcado do Rodrigo, que gostou de aprender ciéncias fazendo actividades
experimentais porque*“ foi giro ver astransformacdes’ , todos os outros alunos referem razoes
de natureza instrucional, tais como: “ fazendo experiéncias aprende-se mais’ , “ aprende-se
melhor” , “ as coisas entram melhor na cabega” , para justificar o facto de terem gostado de
aprender ciénciasredizando experiéncias. Sdo também estasrazées que nos gjudam aperceber a
evolucdo destes alunos do 1° para o 2° momento, bem como os bonsresultados no 2° momento.

Todos os aunos evoluiram, do 1° para 0 2° momento, ao nivel daaquisicado deregrasde
reconhecimento e/ou de realizacdo. Desses alunos, 3 evoluiram do graul para o grau3 de
OEC, passando da n&o apresentacdo de regras de reconhecimento e de realizacdo para a
manifestacdo de regras de reconhecimento e realizagcdo activa, 1 aluno evoluiu do grau2 para
o0 grau3, passando da manifestacdo de regras de reconhecimento e de realizag&o passiva para
amanifestacdo deregrasde reconhecimento ederealizacéo activae 2 a unosevol uiram naaguisicao
deregrasde reconhecimento ederedizacéo, passando asel eccionar arespostacorrectaeacontruir
otexto legitimo paramai s questfes do questionario, aindagque mantendo o mesmo grau de OEC
(grau2 - comregras dereconhecimento e derealizagdo passiva).

N&o deixade causar alguma admiragao o facto de os trés alunos que tém uma evolugéo
mai's acentuada na OEC, passando do graul (sem regras de reconhecimento e de realizagao)
parao grau3 (com regras de reconhecimento e de realizacdo activa) pertencerem aos NSECF
mais elevados (1 aluno do NSECF2 e 2 alunos do NSECF3), ndo pelacircunstanciade terem
evoluido, mas pelo facto de terem um desempenho téo baixo, no 1° momento, na OEC.
Atendendo, em simulténeo, ao NSECF a que estes alunos pertencem, e a sua evolugdo na
OEC, podemos dizer, com seguranca, que foi a escola que “fez adiferenca’ dos resultados.

No que diz respeito a0 aproveitamento nas competéncias CS, verificamos que dos 6
alunosestudados, aexcepcdo de 1 (quejando podiaevoluir), gue manteve acategoria4 daescaa
do aproveitamento no 1° e no 2° momento (passando de 90% para 96%), todos os outros alunos
evoluiram acentuadamente nestas competéncias, passando 2 alunosdacategoria2 paraacategoria
4 daescalado aproveitamento e 3 alunosda categoria 3 paraacategoria4 dessaesca a. Também
nascompeténcias CC, aevolugio foi acentuada. A excepcio de 1 auno que piorao seu desempenho,
passando da categoria 2 daescalado aproveitamento paraacategorial dessaescala, ede 1 auno
gue mantém acategoria3 daescalado aproveitamento (0 mesmo queteve umaevolucdo ligeiranas
competéncias CS e que apresenta, nas competéncias CC, 58% no 1° momento e 60% no 2°
momento), todos os outros evoluem, passando 1 auno dacategorial paraacategoria2, 1 aluno
dacategoria2 paraacategoria3, 1 aluno dacategoria3 paraacategoria4 e 1 aluno dacategoria
2 paraacategoria4 daescalado aproveitamento.
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O auno gque mantém, no 2° momento, amesmacategoriado 1° momento nas competéncias
CSeCC, éum dosalunos que, no 1° momento, apresentagraul de OEC e que, no 2° momento,
evolui paragrau3. Osresultados deste aluno suscitaram-nos algumasreflexdes: como equacionar a
capacidade em lidar com situactes que exigem abstraccdo (58% nas competéncias CC no 1°
momento) com a auséncia de regras de reconhecimento e de realizagdo (graul de OEC no 1°
momento)?; como equacionar a auséncia de evolucdo nas competéncias CC (60% no 2°
momento) com a aquisi¢ao de regras de reconhecimento e de realizag&o activa (grau3 no 2°
momento)? Seria de esperar que a aquisicdo de regras de reconhecimento e, sobretudo, de
realizacao activa se traduzisse numamaior capacidade pararesponder a questdes que exigem
abstraccdo. Em relacdo aos dados deste aluno, parece-nos que faz todo o sentido pensar que,
por circunstancias que ndo € possivel explicar no @mbito destetrabalho, o aluno, no 1° momento,
nao foi capaz deresponder eficazmente ao questionario com que se determinou aOEC, podendo
o grau atribuido nesse momento ndo corresponder, efectivamente, a aquisicdo de regras de
reconhecimento e/ou de realizag&o por parte do aluno.

Verificamos, também, que todos os alunos melhoram o seu posicionamento, do 1° para
0 2° momento, a excepcao de 1 aluno que, sendo do NSECF3, apresenta posicionamento
elevado face aos colegas e face a professora e mantém esse posi cionamento no 2° momento e
de 1 aluno que piorao seu posicionamento, quer face aos colegas, quer face aprofessora. Dos
alunos que melhoram o posicionamento, 2 melhoram-no acentuadamente, passando de
posicionamento médio face aos col egas e face a professora para posicionamento elevado, e 2
melhoram-no ligeiramente, ainda que mantendo o mesmo nivel de posicionamento
(posicionamento elevado, 1 auno, e posicionamento médio, outro aluno).

Também os dados do posicionamento destes alunos merecem algumas consideracoes,
nomeadamente, em relagdo a duas circunstancias. uma aluna do NSECF2 baixa o seu
posicionamento face aos colegas e face a professora, passando de posicionamento médio
para posicionamento baixo, e uma aluna do NSECF1 apresenta, no 1° momento,
posicionamento elevado face aos colegas e face a professora. A aluna que baixa o
posi cionamento corresponde a que piora o seu desempenho nas competéncias CC, do 1° para
0 2°momento, apesar deter melhorado naaquisicao de regras de reconhecimento e derealizacéo
(no 1° momento apresentava grau2 de OEC, sel eccionando aresposta correctapara 3 questdes
e construindo o texto legitimo apenas para 1 dessas questfes e, no 2° momento, apresenta, de
novo, grau2 de OEC mas seleccionaarespostacorrectapara4 questdes e constréi o texto legitimo
para2 dessas questoes) e nascompeténcias CS, passando dacategoria3 daesca ado gproveitamento
(70%) paraacategoria4 dessaescala(84%). Em relacdo aestacircunstancia, pensamos que pode
ser explicadase considerarmos a guns dos argumentos que utilizamos no ponto 5 do capitulo 11,
guando justificamos os dados do posicionamento dos alunos. Pode ter acontecido que amaior
exigénciadaprofessora C, quer sob o ponto de vista conceptual, quer sob o ponto de vistada
explicitagdo dos significados, amedidaque o estudo experimentd foi decorrendo, aliadaasituacéo
deinsucesso nas competéncias CC, tenhafeito baixar o posicionamento daaluna, ndo s facea
professora, mastambém face aos col egas, sobrepondo-se as caracteristicas daprética pedagdgica,
gue eram facilitadoras da melhoriado posicionamento. Admitimos, também, que o facto deo
posicionamento da alunater baixado, tenhatido, por suavez, consequéncias ao nivel do seu
gproveitamento nascompeténcias CC, o quefaz com que, no 2° momento, tenhaum aproveitamento
aindamaisbaixo do que no 1° momento. No que diz respeito ao posi cionamento elevado, no 1°
momento, daa unado NSECF1, pensamos que essacircunstanciapodeter justificacéo, pelo menos
em parte, no contexto escolar. Estamos areferir-nos aos anos de escol arizagdo anteriores ao ano
em estudo, que podem ter sido anos de sucesso, 0 que sereflectiriano posicionamento daaunana
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escola. Estamos, também, a referir-nos a realizacdo da unidade piloto, no final do 3° ano de
escolaridade, com umapréti capedagdgicaem que, tal como nas unidades experimentais, seprocurou
gueexistisse umaval ori zacao das gprendizagens anteriores dos alunos (classificaco fraca ao nivel

do conhecimento intradisciplinar), dos seus conhecimentos do quotidiano (enquadramento fraco
entre conheci mento académi co e ndo académico), e que permitisseaosalunostrazer paraasadade
aulaos seus saberes, as suas experiécias, os seusexempl os, etc. (enquadramento fraco ao nivel da
micro-seleccan), 0 que osval orizava, melhorando, portanto, 0 seu posi cionamento quer em relacéo
aos colegas, quer em relacdo aprofessora.

5. Conclusbes

O estudo que desenvolvemos neste capitulo permite-nos confirmar algumas das
caracteristicas da prética pedagégica que definimos para este estudo, como facilitadoras da
aquisicao/desenvolvimento de aspiracdes, motivacdes, interesses e valores necessarios a
aprendizagem das ciéncias. Referimo-nos as caracteristicas em que a prética pedagdgica das
professoras C e D apresenta aspectos comuns ou semel hantes. Essas caracteristicastém aver
com um enquadramento muito forte (E**) ao nivel dos critérios de avaliacdo, forte (E*) ao
nivel daseleccdo, da sequéncia e das rel agbes interdisciplinares e muito fraco (E——) oufraco
(E™) ao nivel daritmagem (contexto instrucional); um enquadramento muito fraco (E~—) ou
fraco (E~) ao nivel dasregras hierarquicas professora/aluno e aluno/aluno, umaclassificagdo
fraca (C—) ao nivel darelacdo entre espacos professora/aluno, muito fraca (C——) ou fraca
(C) aonivel darelacéo entre espacos aluno/aluno e muito fraca (C——) ou ndo muito forte (C*)
a0 nivel das relacdes de poder aluno/aluno (contexto regulador). Referimo-nos também a
possibilidade de aprender ciénciasredizando actividades experimentai sem grupos heterogéneos
e ao dominio, por parte das professoras, dos contetdos cientificos e das capacidades
investigativas.

Este estudo permite-nos, ainda, consolidar a analise de natureza quantitativa que
apresentdmos e que indicava as caracteristicas da prética pedagégica da professora C (a que
mais se aproximou do modelo tedrico, nomeadamente, no 2° momento) como as mais
facilitadoras do sucesso dosa unos de diferentes NSECF naescola. Esse sucesso é particularmente
importante, quando nosreferimos aaquisi¢do de regras de reconhecimento e derealizacdo e ao
desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas. Ascaracteristicascond deradastraduzem-
se naexplicitacdo doscritérios de avaliagéo; no deixar aos alunos o controlo daritmagem e da
seleccdo e dasequénciaao nivel micro; no esbatimento dasfronteiras entre o espaco professoral
aluno e aluno/aluno; no permitir de uma comunicagdo intensa e aberta entre todos os a unos,
enfraguecendo o enquadramento nas regras hierérquicas aluno/aluno; no promover derelactesde
igual dade entre os véarios al unos, atenuando aclassificacao nas rel agdes de poder aluno/alunoe,
também, no dominio do que da préticapedagdgica, quer ao nivel dos contelidos, quer ao nivel das
capacidadesinvestigativas. Estas caracteristicas so, igualmente, facilitadoras daaquisicéo de
competéncias cognitivas simples, da melhoria do posicionamento dos alunos na escola e do
desenvolvimento de di sposi ¢es sici o-af ectivas especificas paraaaprendizagem das ciéncias. Para
além disso, sdo também facilitadoras da criagdo de condi¢des para o incremento da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) e dos processos mentais mais el evados, bem como, paraa
formacdo dosconceitos, tal como Vygotsky refere.
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CapituloV

Conclusdes geraisdo estudo
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1. Introducéo

A presente investigacao teve como principal objectivo identificar modelo(s) de pratica
pedagbgicamais favoravel (eis) ao desenvol vimento cientifico e sdcio-afectivo dos alunos do
1° Ciclo do Ensino Basico. Complementarmente, pretendiam-se, também, identificar
caracteristicas da pratica pedagdgica cuja influéncia € mais significativa no aproveitamento
dosaunosao nivel dascompeténcias cognitivas complexas, bem como sugerir préticas pedagdgicas
parao 1° Ciclo do Ensino Bésico e contribuir paraaformacdoinicia e continuados professores.

Paraisso, procuramos compreender ainfluénciada préati capedagdgicaescolar naorientacdo
especificade codificacao (aquisicao de regras de reconhecimento e de realizacao paracontextos
instrucionai s especificos de ciéncias), no aproveitamento naescol a, nomeadamente ao nivel das
competéncias cognitivas complexas, e no posi cionamento dos alunosface aos colegaseface ao
professor. Andisamos, também, ainfluénciado nivel socio-econdmico ecultura familiar dosalunos
narel acéo entre apratica pedagdgica e aorientacdo especificade codificacdo, o aproveitamento e
0 posicionamento dos al unos naescol a, bem como ainfluénciadas caracteristicas especificasda
préticapedagdgi cano aproveitamento dos a unos nas competénci as cognitivas complexas.

O suporte conceptual dainvestigacao foi constituido pelateoriado discurso pedagégico
de Bernstein e por conceitos da teoria de Vygotsky. Foi com base nos conceitos das duas
teorias, mas também a partir de estudos anteriores, como os Morais et al (1993 e 2000) que
construimos o modelo tedrico da prética pedagdgica, a ser realizada na sala de aula, paraa
aprendizagem das ciéncias. Trata-se de um modelo de préatica pedagdgica de natureza mista,
de fracas e/ou fortes classificagdes e/ou enquadramentos, consoante as caracteristicas
consideradas. Foi ainda com base nestes autores e nas sugestdes dos estudos mencionados
gue definimos e efectuamos a formacao das professoras para reaizar a prética pretendida e
gue construimos osinstrumentos com que determindmos os resultados dos alunos nasvariavels
consideradas, quer asrelacionadas com o contexto escolar (aproveitamento nas competéncias
cognitivas simples e nas competéncias cognitivas complexas, orientacdo especifica de
codificacdo e posi cionamento naescol a, face aos colegas e face aprofessora), quer asrel acionadas
com o contexto familiar (nivel sbcio-econdmico eculturd familiar) equenos permitiram determinar
0 sucesso dos alunos naescola. Foi, ainda, com a mesma base tedrica, que entendemos que a
aprendizagem dasciénciasdeveriaser feitaatravés daredizacdo de actividades experimentaisem
grupos heterogéneos.

Asactividades de ciénciasrealizadas pel os alunos durante este estudo foram construidas
pelasinvestigadorasem colaboragdo com as professoras.

Realizamos um estudo empirico com 91 alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico, do 4° ano
de escolaridade, de diferentes niveis socio-econdmicos e culturais familiares, distribuidos
por 4 tumas/professoras de duas cidades do interior do pais. Nesse estudo, relaciondmos o
aproveitamento dos alunos nas competénci as cognitivas simples e complexas, asuaorientacéo
especifica de codificagdo e posicionamento na escola, face aos colegas e face a professora,
com apréticapedagdgicarealizada pelas professoras e com o nivel socio-econémico e cultural
familiar. Relacionamos, também, as caracteristicas especificas da prética pedagdgica com o
desempenho dos alunos nas competéncias cognitivas complexas, bem como o desempenho
dos alunos nessas competéncias com a competéncia cientifica das professoras. Para além
disso, ainda estudamos a relagdo entre as competéncias cognitivas complexas e a orientacéo
especificade codificacao e o posi cionamento naescol g, face aos colegaseface aprofessora.
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Paraanadlisar asrel acOes atrasreferidas, caracterizamos o nivel scio-econdmico e cultural
familiar dos alunos (NSECF), a prética pedagdgica das 4 professoras, no que diz respeito ao
como (forma de transmissao) e ao que (contelidos e capacidades investigativas) em dois
momentos distintos, correspondentes arealizacdo de duas unidades de ensino experimentais-
Mudancas de estado, no 1° momento (inicio do 1° periodo lectivo) e Realizar experiéncias
comar, no 2° momento (inicio do terceiro periodo lectivo) -, avaliamos o desempenho dosaunos
nesses doismomentos, nasdiferentesvariave's, e compardmos osresultados. Estes dadosforam
objecto deum tratamento estatistico que suportou umaabordagem de naturezamais quantitativa.
Numa perspectiva mais qualitativa, analisamos a relagdo entre a prética pedagdgica e o
desenvol vimento de disposi ¢des soci o-af ectivas hecesséri as a aprendizagem e estudamos, mais
pormenorizadamente, 0 desempenho de sei s alunos soci ali zados pelaprética pedagdgicaquemais
se aproximou do model o tedrico (Pp4 no 1° momento e Pp5 no 2° momento), relacionando as
caracteristicas da préti ca pedagégica, as disposi ¢des soci o-af ectivas dos al unos, asuaorientacdo
especificade codificacdo (OEC), 0 aproveitamento e 0 posi cionamento naescola.

2. Conclusbes geraisdo estudo

A andlise dos dados permite-nos concluir que as hipoteses formuladas no ambito deste
trabal ho séo apoiadas, ou sgja, 0s dados obtidos permitem concluir que uma prética pedagdgica
com elevada exigéncia conceptual do professor, enfraquecimento da ritmagem, explicitacéo
dos critériosde avaliacdo e algum control o dos a unos na sel eccéo e nasequéncia, ao micronivel,
é facilitadora do desenvolvimento cientifico e socio-afectivo dos alunos de diferentes meios
sOcio-econdémicos e culturais. Um enfraquecimento da classificacdo narel agéo entre discursos,
nomeadamente, ao nivel intradisciplinar, bem como um enfraguecimento do enquadramento
anivel das regras hierarquicas, principalmente, aluno/aluno e uma fraca classificagdo entre
espacos professor/aluno sdo também caracteristicas fundamentais para o desenvolvimento
cientifico dosa unos de diferentesmeios scio-econémicoseculturais.

Constatdmos, também, que a prética pedagdgica com as caracteristicas referidas
anteriormente, melhora o posicionamento e a orientacdo especificade codificacéo dos alunos
de diferentes meios socio-econémicos e culturais o que, por sua vez, melhora o seu
aproveitamento, e que alunos com melhor aproveitamento escolar adquirem um
posicionamento mais el evado na escola, face aos colegas e face ao professor.

No ambito daapresentacéo das conclusdes vamosreferir-nos, essencialmente, aos dados
do 2° momento, apdsarealizacdo do estudo experimental, quando as caracteristicas dapratica
pedagdgica realizada pelas professoras mais se aproximaram do modelo tedrico. 1sso ndo
significa, porém, que ndo utilizemos os dados do 1° momento, sempre que seja necessario,
paratornar mais consistentes as conclusoes finais.

Considerem-se as segui ntes conclusoes:

—No quedizrespeito a prética pedagdgica realizada pel as professoras

Quando analisdmos a prética das professoras em termos globais, isto €, em funcéo do
como edo queda préticapedagdgica, verificou-se, aexcepcdo daprofessoraB, queno 1° momento
jarealizou uma prética bastante semel hante ao model o tedrico e que manteve no 2° momento
(Pp4), todas as outras professoras evol uiram no sentido de umamaior aproximacao ao modelo
tedrico. Deumamaneirageral, amedidaque o estudo foi decorrendo, com aredizacdo daunidade
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piloto eda 1° unidade experimental, em s multéneo com o decorrer daformaco que proporcionamos
as professoras, elas foram melhorando a sua prética pedagogica no sentido de uma maior
aproximagao ao model o tedrico. Assim, aprofessoraA evoluiu de Ppl paraPp2, aprofessoraC
evoluiu de Pp4 para Pp5 e a professora D evoluiu de Pp2 para Pp3. A evolugZo da prética
pedagdgi carealizada pel as professoras correspondeu sempre umamel horiados resultados dos
alunosnasdiferentesvariaveisconsderadas.

—No quedizrespeito ao aproveitamento dos al unos nas competéncias cognitivassimples
e complexas

Quando analisdmos o aproveitamento no 1° momento, demo-nos conta dos bons
resultados dos alunos, quer nas competéncias cognitivas ssimples (CS), quer nas competéncias
cognitivas complexas (CC), ap6s arealizacdo da unidade de ensino piloto e da 12 unidade de
ensino experimental. A pesar dos resultados dos d unosjaserem bonsno 1° momento, verificou-se
umaevol ucao acentuada dos a unos nestas competéncias, do 1° parao 2° momento.

Considerando as competéncias CS, no 2° momento, os dados indicam que se verifica
uma diferenca estatisticamente significativa no desempenho nestas competéncias entre 0s
alunos da pratica pedagégica que ficou mais afastada do model o tedrico, Pp2 (professoraA)
e o0s alunos das préticas pedagdgicas que mais se aproximaram do modelo tedrico, Pp3, Pp4
e Pp5 (professoras D, B e C). Na Pp3, Pp4 e Pp5 a quase totalidade dos alunos atinge a
categoria 4 da escala do aproveitamento nas competéncias CS, enquanto que na Pp2, apenas
66,6% dos alunos o conseguiram. Paraa ém disso, 8 dos 10 alunos que, no 2° momento, ndo
atingem 75% do valor atribuido a estas competéncias estiveram inseridos na Pp2.

Estasdiferencas de resultados sdo justificadas, essencialmente, peladiferente explicitacéo
dos critérios de avaliacdo e pelas diferentes rel agdes entre professora/aluno, nomeadamente,
a0 nivel das regras hierérquicas e ao nivel darelacdo entre espacos. As professoras que mais
se aproximaram do model o tedrico (professoras D, B e C), tém critérios de avaliagéo bastante
mais explicitos do que aprofessora que ficou mais af astada desse model o (professoraA) eum
enguadramento e classificacdo bastante mais fracos, respectivamente, nas regras hierarquicas
professora/aluno e narelacéo entre 0 espacos professora/aluno. Estas diferencas de resultados
sdo também explicadas pelo facto da professora A, mesmo no 2° momento, ndo dominar o
gue da préti ca pedagdgica (que designamos por competéncia cientifica das professoras), quer
no que diz respeito aos contelidos de ciéncias, quer no que diz respeito as capacidades
investigativas, ao contrério das outras professoras que tinham esse dominio.

Quanto se analisaarelacdo entre o nivel sdcio-econémico e cultural familiar (NSECF)
dosalunos e as competéncias CS, no 2° momento, os dados estatisticosindicam que os alunos
de diferentes NSECF tém um comportamento idéntico nas competéncias CS, ao contrério do
gue acontecia no 1° momento, em que os alunos do NSECF3 (que fizémos corresponder a
classe média alta) tiveram um aproveitamento significativamente superior aos alunos do
NSECF1 (que fizémos corresponder a classe trabalhadora) e aos alunos do NSECF2 (que
fizémos corresponder aclasse médiabaixa). Estes dados permitem-nos concluir que amelhoria
da prética pedagdgica, num sentido de maior aproximacdo ao modelo tedrico, anulou a
influéncia do NSECF nas competéncias CS, fazendo com que os alunos dos NSECF1 e 2
tivessem um desempenho idéntico aos do NSECF3.

Nas competéncias CC, o estudo estatistico mostradiferencas estatisticamente significativas
entre osresultados dosalunosda Pp2 (professoraA) e osresultadosdosaunosdaPp3, daPp4 e
daPp5 (professoras D, B e C, respectivamente). No 2° momento, nas préti cas pedagdgicas que
mai s se aproximaram do model o tedrico (Pp3, Pp4 e Pp5), mais de 50% dos a unos obtém uma
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classificacdo igual ou superior a50% do valor atribuido as competéncias CC, enquanto que na
Pp2, apenas 29% tem essa classificacdo. Contudo, verifica-se que é naPp5 que a percentagem
dos alunos que obtém 50% ou maisdo val or atribuido aestas competénciasémaior, 76,6%. Dado
queaPp5foi redizadanaturmaC, ondeo niimero dea unosémaior (30 dunos) eondeadistribuicéo
dosalunos por NSECF é mais equilibrada (10 alunosdo NSECF1, 10 alunosdo NSECF2 e 10
alunosdo NSECF3), maisimportante se tornam estes resultados, em comparacdo com os obtidos
na Pp3 (72,2%) ou na Pp4 (63,1%).

Os melhores resultados dos alunos da Pp5, podem ser explicados, nomeadamente, pela
grande explicitacdo doscritérios de avaliagdo, pel o control o, por parte dosaunos, daritmagem
e da seleccdo e da sequéncia ao nivel micro, pelas relacbes professora/aluno (reguladas por
um enguadramento muito fraco nasregras hierérqui cas e por umaclassificacdo fracanarelacéo
entre espacos) e pelas relagdes aluno/aluno (reguladas por um enguadramento muito fraco
nas regras hierarquicas e por umaclassificagdo muito fraca nas rel agdes de poder e narelacdo
entre espacos). Caracteristicas da prética pedag6gica em que a Pp5 coincidiu com o modelo
tedrico. Sdo também explicados pelo facto da professora C dominar o que da prética
pedagdgica, quer no que diz respeito aos contetidos de ciéncias, quer no que diz respeito as
capacidades investigativas, desde 0 1° momento.

Quando se analisa o aproveitamento dos alunos nas competéncias CC em funcéo do seu
NSECEF, osresultados estatisticosindicam que ndo ha diferencas estati sticamente significativas
no desempenho dos alunos de diferentes NSECF. Considerando a grande dificuldade que, de
umamaneirageral, os alunos tém nas competéncias CC, principalmente, osdos NSECF mais
baixos, em conjunto com o bom desempenho dos a unos nestas competéncias, nomeadamente,
dos alunos das préticas pedagdgicas que mais se aproximaram do modelo tedrico, estes
resultados parecem-nos de grande importancia, pois permitem concluir que o aproveitamento
dos alunos nestas competénci as estd mai s rel acionado com a préti ca pedagdgi cados professores
do que com o NSECF dos aunos.

Quando se conjuga a pratica pedagdgica em que os alunos estiveram inseridos com o
NSECF, os resultados mostram as caracteristicas da prética pedagdgica Pp5 (da professora
C) como as mais facilitadoras do sucesso dos alunos de diferentes NSECF nas competéncias
CC ereforgam aconclusao anteriormente apresentada, do desempenho dosaunosdediferentes
NSECF estar maisrelacionado com a pratica pedagdgicados professores do que com o NSECF
dos aunos.

Ao estudar o aproveitamento dos alunos nas competéncias CC em funcéo da sua
orientacao especificade codificacdo (OEC) e do seu posicionamento naescol a, face aos colegas
(PC) eface aprofessora(PPr), concluimos que existe umarel agdo estatisticamente significativa
entre o aproveitamento dos alunos nas competéncias CC e a sua OEC, PC e PPr. O
aproveitamento, nas competéncias CC, dos alunos com grau 1 de OEC (sem regras de
reconhecimento e/ou de realizacdo) € significativamente diferente do aproveitamento dos
alunos com o grau 2 de OEC (com regras de reconhecimento e de realizagdo passiva) ou com
o grau 3 de OEC (com regras de reconhecimento e de realizacdo activa). So também
significativas as diferencas entre o grupo de alunos com grau 2 e o grupo de alunos com grau
3 de OEC.

No quediz respeito ao posicionamento, as diferencas nas médias das competéncias CC sdo
significativasentreosaunoscom o nivel 3 de PC (posicionamento € evado) e osaunoscom o nivel
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1 (posicionamento baixo) ou com o nivel 2 (posicionamento médio), ndo severificando diferencas
sgnificativasentreosaunoscom nivel 1 dePC eosalunoscom nivel 2 dePC. Tambémemreacdo
a0 PPr, asdiferencas sb tém va ores significativosentre osa unoscom o nivel 3dePPr eosaunos
como nivel 1 oucom onivel 2 dePPr, ndo severificando diferencas significativas entre osaunos
como nivel 1 eosalunoscomo nivel 2 de PPr.

Quando se relaciona o aproveitamento nas competéncias CC com o que da pratica
pedagdgica (competénciacientificadas professoras), verifica-se umarel acdo estatisticamente
significativa. Contudo, as diferencas so sdo significativas entre os alunos das professoras com
competéncia cientifica 4 (sem dificuldades nos contelidos de ciéncias e nas capacidades
investigativas) e os alunos das professoras com competéncia cientifica 1 (com dificuldades,
quer nos conteidos de ciéncias, quer nas capacidades investigativas) ou com competéncia
cientifica 3 (sem dificuldades nos contelidos de ciéncias, mas com algumas dificuldades nas
capacidadesinvestigativas), ndo se verificando diferencas estati sticamente significativas entre
os alunos de professoras com competéncia cientifica tdo diferente, como 1 e 3. Estes dados
permitem-nos concluir acerca da importancia do dominio, por parte dos professores, das
capacidades investigativas no sucesso dos alunos nas competéncias CC. Esta conclusio €,
ainda, suportada pel as seguintes circunstancias:

. No 1° momento, 0 sucesso nas competéncias CC, dosaunosdas professorasC e D, que
nao manifestaram dificul dades no que da prética pedagdgica, € muito superior ao Sucesso
dos alunos da professora B, que manifestou algumas dificuldades no dominio das
capacidadesinvestigativas. Nasturmas C e D, respectivamente, 56,6% e 50% dos alunos
obtém 50% ou maisdo valor atribuido as competéncias CC, enquanto que naturmaB,
apenas 21% dos a unos obtém 50% ou mais do valor atribuido aessas competéncias.

. NaturmaB, o nimero de alunos com sucesso nas competéncias CCtriplica, do 1° para
0 2° momento, apés a professora B ter superado as dificuldades manifestadas no 1°
momento, rel ativamente ao domini o das capacidadesinvestigativas.

—No que dizrespeito a orientacao especifica de codificacdo dos alunos

Ta como em relacdo ao aproveitamento, também em relacéio a OEC, se verificam bons
resultadosdosa unosno 1° momento (86,8% dos alunos daamostratém regras de reconheci mento
ederealizacdo, apresentando alguns - 24,2% - regras de reconhecimento e derealizacao activa-
grau 3de OEC - eoutros - 62,6% - regras de reconhecimento e derealizacio passiva- grau 2 de
OEC), eumaevol ucéo acentuadado 1° parao 2° momento. Neste caso, aevolucdo €, especidmente,
significativanaaquisicdo deregrasderealizacdo activa. Nofinal do estudo experimental, 57,2%
dosalunosdaamostratém regras de reconhecimento e derealizagdo activa(grau 3 de OEC).

Considerando o 2° momento, a andlise dos dados sugere que € na Pp3 (professora D),
seguida da Pp5 (professora C) onde se verificam as percentagens mais elevadas de criancas
com regras de reconhecimento e de realizagdo activa, 77,8% e 66,7%, respectivamente,
enguanto que na Pp2 (professoraA), a percentagem de criangas nessas circunstancias é de,
apenas, 25%. Para além disso, é também na Pp2 que mais criangas continuam com grau 1 de
OEC (semregrasdereconhecimento €/ou deredlizacdo). NaPp4 observa-se umapercentagem de
alunos, com regras de reconhecimento e de realizagdo activa, proximada Pp5 (63,1%). Estes
resultados O sd0 estati sticamente diferentes, entre osal unos da préti ca pedagogicaqueficoumais
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af astadado model o tedrico, Pp2 (professoraA), e os a unos das préticas pedagdgicas que maisse
aproximaram desse model o, Pp3, Pp4 e Pp5 (professoras D, B e C), ndo sendo estatisticamente
significativas as diferencas entre os al unos com as préti cas pedagdgicas Pp3, Pp4 e Pp5.

Asdiferencas na OEC dos alunos sdo, mais umavez, justificadas, essencialmente, pela
diferente explicitacdo dos critérios de avaliacao, pelas diferentes relacdes entre professoral/
aluno, nomeadamente, ao nivel das regras hierarquicas e ao nivel darelacéo entre espacos, e
pel o diferente dominio do que da préti ca pedagdgica, tal como argumentamos paraosresultados
do aproveitamento. De novo, podemos concluir, que a aproximacdo das praticas ao modelo
tedrico facilita o sucesso dos alunos naescola, neste caso, a aquisicéo de OEC. No entanto, a
evolucdo da préti capedagdgica(mesmo que essaevol ugdo tivesse acontecido, gpenas, ao nivel do
como da prética, como aconteceu com a professora A, que ndo evoluiu ao nivel do que)
correspondeu, em todas as turmas, umaevol ucdo do grau de OEC dosalunos.

Quanto se analisa a relacdo entre 0 NSECF dos alunos e a OEC, no 2° momento, 0s
dados estatisticosindicam que os alunos de diferentes NSECF tém um comportamento diferente
naaguisi¢ao de regras de reconhecimento e de realizacdo (OEC), ao contrario do que acontecia
no 1° momento, em que os alunos dos diferentes NSECF tinham um comportamento idéntico.
No 2° momento, as diferencas na OEC sdo significativas, quando se comparam os aunos do
NSECF1 com os alunos do NSECF3, ndo se verificando diferencas significativas entre os
alunos do NSECFL1 e os alunos do NSECF2 ou entre os alunos do NSECF2 e os alunos do
NSECF3. Explicitando, no 1° momento ndo existia nenhuma tendéncia significativa para os
alunos de um determinado NSECF apresentarem um grau mais elevado ou mais baixo de
OEC, enquanto que no 2° momento, amedidaque as préticas das professorasmelhoraram e que,
como consequéncia, aOEC dos dunostambém melhorou, aevolucéo dosalunosdo NSECF3foi
mais acentuadado que ados alunosdo NSECF1. Podemosadmitir aexisténciadeum paraelismo
na OEC, entre o contexto familiar e o contexto escolar, no caso dosa unosdo NSECF3, que pode
n&o acontecer no caso dosaunosdo NSECF1. Pensamos que amedidaque as préti cas pedagdgicas
evoluiram eforam realizadas segundo caracteristicas mai s proximas do model o tedrico e, por isso,
mai sfacilitadoras daaquisi céo deregras de reconhecimento e deredizacdo, esseparaldismotenha
facilitado aaquisicéo de OEC pelosalunosdo NSECF3.

Quando conjugamaos a prética pedagdgica em que o0s alunos estiveram inseridos com o
NSECF e observamos a diferenca na OEC entre alunos da Pp2 (turmaA) e os alunos da Pp5
(turma C), essa observacdo reforca as caracteristicas da pratica pedagdgica da professora C
(Pp5), ja consideradas anteriormente, como as mais facilitadoras do sucesso dos alunos de
diferentes NSECF, agora, na OEC.

Ao relacionar a OEC com o que da prética pedagdgica, encontramos uma relacéo
estati sticamente significativa. Isto quer dizer, que aOEC é diferente nos a unos de professoras
com competéncia cientifica diferente. As diferencas sdo significativas entre os alunos das
professoras com competéncia cientifica 3 ou 4 e os alunos da professora com competéncia
cientifica 1, ndo sendo significativas as diferencas entre os alunos das professoras com
competénciacientifica3 e4.

Comparando ainfluénciadacompeténciacientificadas professoras naaquisicéo deregras
dereconhecimento e derealizacéo (OEC) e no desempenho nas competéncias CC (anteriormente
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apresentadas), concluimos que, parapromover aaquisi ¢ao e desenvol vimento de competéncias
CC, énecessario um bom dominio, por parte dos professores, dos conteidos cientificos e das
capacidades investigativas, enquanto que, mesmo com algumas dificuldades no dominio das
capacidadesinvestigativas, é possivel promover nosa unosregrasdereconhecimento ederedizacéo.
Baseamosanossaconclusdo no facto de severificarem diferencas significativas nas competéncias
CC, entre osalunos das professoras com competénciacientifica4 e osa unos das professoras com
competénciacientifical ou 3 eausénciadediferencas significativasentre osa unosdas professoras
com competénciacientifical e 3, enquanto que ao nivel daOEC, asdiferencassdo significativas
entre osal unos das professoras com competénciacientifica3 ou 4 e osalunos daprofessoracom
competénciacientifical, ndo sendo significativas asdiferencasentre osa unos das professorascom
competéncia cientifica 3 e 4. Pensamos que isso acontece porque a OEC foi analisada paraa
compreensdo de conceitos e ndo paraaaplicacdo.

—No que dizrespeito ao posicionamento dos alunos na escola

Quanto aos dados do posicionamento no 1° momento, como foram obtidos antes do
inicio do estudo experimental, ndo podendo, portanto, ser relacionados com a pratica
pedagdgicaexperimental, vamos também apresenta-1os com algum pormenor, tal como os do
2°momento, apresentando, também, as hi péteses explicativas que nos permitiram justifica-los.

No 1° momento, no inicio do estudo experimental, 83,5% e 89% dos alunos tém,
respectivamente, posicionamento médio ou elevado em relacdo aos colegas e em relacdo a
professora.

Emrelacao a estes indices elevados do posi cionamento, sugerimos que:

. O acesso fécil dos pais a escola e o dominio, por parte destes, dos assuntos que la se
tratam, nomeadamente, ao nivel do 1° ciclo (mesmo os pais da classe trabalhadora,
tendem a ter uma habilitacdo académica cada vez mais elevada), pode elevar o
posicionamento dos alunos, nomeadamente, face aos professores;

. O facto de os aunos da amostra pertencerem, em grande nimero, a classe média
(NSECF2 e 3) pode explicar o posicionamento elevado, quer face aos colegas, quer
face aos professores,

. As caracteristicas da préti ca pedagdgi caimplementada narealizacdo da unidade piloto
em gque, nomeadamente, se permitiu “aentrada’ nasalade aulados saberesdosalunos,
das suas experiécias, dos seus exemplos, etc., devem ter valorizado os alunos,
melhorando, portanto, 0 seu posicionamento quer em relacdo ao professor, quer em
relacdo aos colegas.

Emrelacéo ao facto de, no 1° momento, a per centagem dos al unos com posi cionamento

médio ou el evado face a professora ser mais elevado do que face aos colegas, sugerimos que:

. O posicionamento face a professoratraduz aformacomo estes alunos, essencialmente

da classe média, se sentem socia mente val orizados, manifestando o posicionamento

gue trazem da familia. Em relacdo aos colegas, esse posicionamento pode ter sido
“regjustado” naescola, em funcéo dos resultados escolares.

Do 1° para o 2° momento, apés arealizacdo do estudo experimental, 0 posicionamento
dos alunos melhora, quer no que diz respeito ao posicionamento face aos colegas (PC), quer
no que diz respeito ao posi cionamento face aprofessora (PPr), aindaqueamelhoriado PC tenha
sido mais acentuadado queamelhoriado PPr. Essamel horiaé, particularmente, evidente ao nivel
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dadiminuicdo do nimero de aunoscom nivel 1 de PC (posi cionamento baixo face aos colegas),
passando de 16,5% para 5,5%, e daaquisi¢ao de posicionamento elevado, passando de 42,8%
para57% de alunos com nivel 3 de PC (posicionamento el evado face aos colegas) e de 34% para
44% de alunos com nivel 3 de PPr (posicionamento elevado face aprofessora).

A andlise estatistica dos dados do posicionamento no 2° momento, indica-nos que ndo ha
diferencas estatisticamente significativas entre o PC dos alunos das diferentes préticas
pedagdgicas realizadas pelas professoras. Apesar das diferencas ndo serem estatisticamente
significativas, quando comparamos os dados do 1° momento e do 2° momento nas diversas
turmas, concluimos que a melhoria do PC ocorreu, principamente, na turmaA (Ppl no 1°
momento e Pp2 no 2° momento), onde esse posicionamento era, inicialmente, mais baixo.
Esta constatagéo permitiu-nos concluir que foi a melhoria dos alunos dessa turma, e que os
aproximou, no 2° momento, dos indices de posicionamento das outras turmas, que fez com
que, nofinal, asdiferencas ndo tivessem significado estatistico. Este aspecto tem um significado
especia no contexto deste estudo pois, por um lado, mesmo a prética pedagogica que ficou
mais af astada do modelo tedrico promoveu a melhoria do posicionamento dos alunos e, por
outro lado, encontramos uma relacdo significativa entre o posicionamento dos alunos face
aos colegas e 0 seu aproveitamento nas competéncias CC.

Relativamente ao PP, aandlise etatisticaindica-nos que as diferencas no PPr dosal unos sb
sdo significativas quando se comparam os alunos daturmaA (Ppl no 1° momento e Pp2 no 2°
momento) com osalunosdaturmaB (Pp4 no 1° e no 2° momento).

Quando estudamos as caracteristi cas da préti ca pedagdgi ca das professoras, concluimos
gue, no caso da Pp4 e da Pp5 (professoras B e C), amelhoriado PC e do PPr do 1° parao 2°
momento, pode ser justificada pelo enquadramento fraco nas regras hierérquicas professora/
aluno eauno/aluno; pelaclassificacéo fracanarelacéo entre espacos professora/aluno e aluno/
aluno; pelaclassificagdo muito fracanasrel agbes de poder professora/aluno, ou sgja, pensamos
gue sdo estas caracteristicas das préticas pedagdgicas realizadas pelas professoras B e C
desde a 12 unidade experimental, que justificam aevolugdo do posicionamento dos alunos ao
longo do estudo experimental, nomeadamente, a grande evolucéo do posicionamento dos
alunos daturma B face a professora.

Nas modalidades de prética Pp, e Pp, (turmas A e D), emboraos valores daclassificagéo
e do enquadramento que caracterizam as relacles atrés referidas, ndo sejam téo fracos como
nas préti cas anteriormente analisadas, ha, no entanto, um enfraquecimento, bastante acentuado,
dessesvalores, do 1° para o 2° momento. Pensamos que é esse enfraqueci mento que promove
amelhoria do posicionamento dos alunos.

Paraalém do quejareferimos, o facto de aritmagem ser fracanas diferentes modalidades
de préticapedagdgica, princi pal mente no 2° momento, e de osaunosterem algum controlo ao nivel
da seleccdo e da sequéncia, ao longo de todo o estudo experimental, pode té-los feito sentir
socia menteval orizados, gudando amelhorar 0 seu posi cionamento.

Quanto se analisaarelacdo entre o NSECF dos alunos e o PC, no 2° momento, os dados
estatisticos indicam que os alunos de diferentes NSECF tém um posicionamento idéntico
face aos colegas, ao contrario do que acontecia no 1° momento, em que se verificava uma
tendéncia significativa para os alunos do NSECF3 terem PC mais elevado do que os alunos
do NSECF1. Estes dados permitem concluir que a “responsabilidade” do PC inicial era do
NSECF e, possivel mente, dos anos de escol aridade anteriores ao ano em estudo, masaprética
pedagdgicaredizadafez subir o posicionamento dosa unos, nomeadamente, dosa unosdo NSECF
maisbaixo, dterando arelacdo NSECF/PC. | sto quer dizer que o efeito daescol alpréticapedagdgica
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se sobrepds ao efeito do NSECF. Esta conclusdo chama-nos a atencdo paraaimportanciade
redlizar préticas pedagdgicas com caracteristicasfacilitadoras damel horiado posi cionamento dos
alunos, como 0 model o que definimos paraeste estudo, dadaarelaco, jareferida, estatisticamente
significativa, que encontramos entre 0 posicionamento dos alunos face aos colegas e 0 seu
aproveitamento nascompeténcias CC.

Quando estuddmos o posicionamento dos alunos face a professora, a andlise estatistica
indica que este é significativamente diferente entre os alunos do NSECF3 e os alunos do
NSECF1e 2, ndo severificando diferencas significativas entre o PPr dosalunosdo NSECF1 e
2. Estatendénciaparaosalunosdo NSECF mais el evado terem PPr, também, maiselevado, ja
se verificava no 1° momento, mas acentua-se no 2° momento. Sugerimos que o facto de as
professoras se terem tornado mais exigentes ao longo do estudo experimental, quer sob 0
ponto de vista conceptual, quer sob o ponto de vista da explicitacdo dos significados, quer
ainda, sob o ponto de vista da construcéo gramatical do texto, tenhainfluenciado o PPr com
um efeito maisacentuado nos alunos dos NSECF maisbaixos. Estamesmaexplicacdo guda-nosa
perceber acircunstanciado PPr ndo ter evoluido téo acentuadamente como o PC, do 1° parao 2°
momento.

Quando se conjuga a pratica pedagdgica em que os alunos estiveram inseridos com o
NSECEF, verifica-se que ha uma evol ucéo no posicionamento dos alunos, independentemente
do seu NSECF, em qualquer das modalidades de pratica pedagogica realizadas. Sugerimos
gue, mesmo no caso da professora A (que ficou mais afastada do modelo tedrico), as
caracteristicas em que esta pratica “ cumpriu” o modelo tedrico, nomeadamente, nas regras
discursivas seleccao e sequéncia, ou se aproximou desse model o, nomeadamente, nas regras
hierarqui cas aluno/aluno ou narel agdo entre espacos aluno/aluno, promoveram essamel horia,
essencialmente, ao nivel do PC. Também a melhoria generalizada do aproveitamento dos
alunos, principalmente ao nivel das competéncias CS, deveter contribuido paraamelhoriado
posi cionamento dos alunos, principalmente, do PC.

Apesar de, em termos genéricos, podermos afirmar que houve uma melhoria do
posicionamento dos alunos, independentemente do NSECF e da pratica pedagdgica, a
comparacao dos dados do posicionamento entre os alunos das turmasA e C (as turmas com
maior nimero de alunos do NSECF1 e com umadistribui¢do mais equilibrada dos alunos por
NSECF), sugere-nos que as caracteristicas da Pp5 (praticapedagogi carealizadapelaprofessora
C, no 2° momento), sfo as mais facilitadoras da melhoria do posicionamento dos alunos na
escola. Na Pp5 (turma C), nenhum aluno do NSECF1 (os que, em geral, tendem a apresentar
posicionamento mais baixo) apresenta nivel 1 de PC. Também na turma C existe menor
percentagem de alunos com nivel 1 de PPr do que naturmaA. Se nos referirmos aos aunos
do NSECF2, erelativamente ao PC, naturma C, apercentagem de al unos com posi cionamento
elevado é bastante superior a percentagem que se verifica na turma A, 80% e 33,3%,
respectivamente. No que diz respeito ao PPr, a percentagem dos alunos do NSECF2 com
posi cionamento baixo face aprofessora (PPr1) € bastante semel hante nas duasturmas; contudo, na
turma C, 30% dos alunos do NSECF2 tém PPr3 (posicionamento el evado), enquanto que na
turmaA, nenhum aluno deste NSECF manifestaposi cionamento el evado face aprofessora.
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—No quedizrespeito as caracteristicas da prética pedagdgica cujainfluéncia foi mais
significativa nas competéncias cognitivas complexas

Os resultados da andli se estatistica sugerem-nos que se considerarmos o que da pratica
pedagdgica (a competéncia cientifica das professoras) como uma caracteristica do contexto
instruciona dapratica, estaéacaracteristicaque maisinfluénciatem no desempenho dosaunos
nas competéncias CC. No entanto, se retirarmos do contexto instrucional da prética o que e
considerarmos, gpenas, 0 como, S0 oscritériosdeavaiacdo quetémumainfluénciamaissignificativa
nessas competéncias. Essainfluénciaé, especia mente, significativano 2° momento, quando a
generalidade das professorastornou oscritérios de avaliacdo mai sexplicitos, enquanto que, no 1°
momento, foram também influentes as rel agdes i ntradi sciplinares. Quando se apreciaarelacdo
entre as caracteristicas da préti ca pedagdgicano contexto regulador e ascompeténcias CC, éa
rel agio entre espagos professoralal uno que aparece como fundamental . E, também, no 2° momento,
gue essa influéncia se torna, especialmente, importante, umavez que é a Unica caracteristica
evidenciadapdaandise estatistica, enquanto que, no 1°momento, eram também influentesasregras
hierérquicasauno/aluno.

Estes resultados parecem sugerir que a condi¢do mais importante para o0 sucesso dos
alunos nas competéncias CC é acompeténciacientificados professores, isto €, o dominio, por
parte destes, dos contetidos cientificos e das capaci dadesinvestigativas. M as estes resultadostambém
sugerem aimportanciado como, nomeadamente, aexplicitacdo doscritériosde avaliagdo eum
espaco professor/aluno fracamente classificado, parapromover esse suUcesso, umavez que 0 SUCESSD
dosaunosdasprofessoras C e D, que dominavam o que da préti ca pedagdgicadesde 0 1° momento,
equeevoluiram no como daprética, também melhorou no 2° momento. Complementarmente, para
0 sucesso has competéncias CC, étambém importante que existaum esbatimento dasfronteiras
entre diferentes contelidos das ciéncias e umacomuni cacdo i ntensae abertaentre osvariosal unos,
em que aopinido detodos €igua mente consi derada.

E inegével que nas ideias de Bernstein e de Vygotsky se encontra justificagio para a
influénciadas caracteristicasreferidas no desempenho nas competéncias CC, ou sgja, pensando
naimportanciade“criar” um contexto que sgjapropicio aexplicitacdo doscritériosde avaliacéo
e a0 desenvolvimento de ZDP, percebe-se ainfluéncia do espaco professor/aluno fracamente
classificado. Pensando naimporténcia de dizer claramente aos alunos o0 que se espera deles,
de identificar o que falta na sua producéo textual, de repetir e clarificar os conceitos, de os
“levar” aconstruir sinteses e esquemas conceptuais e pensando naimportanciaque Vygotsky
confere afala/linguagem como mediadora daformacdo dos processos mentais mais elevados,
percebe-se ainfluéncia da explicitacéo dos critérios de avaliacdo. Pensando naimportancia
deinterligar os diferentes contelidos de uma mesma area disciplinar, percebe-se ainfluéncia
dasrelagdesintradisciplinares. Pensando que o conhecimento ésocia e construido eminteraccéo e
pensando na importancia para a criagcdo da ZDP, para a formagdo dos conceitos e para o
desenvolvimento dos processos mentais mai s el evados de al unos com diferentes conhecimentos,
vivénciase historiasdevida, traba harem em conjunto, discutindo e gy udando-seentre s, percebe-
-seainfluénciadasregrashierarquicasa uno/auno.

Em sintese, os dados deste estudo apontam para aimportancia determinante da prética
pedagdgica no desenvolvimento cientifico e socio-afectivo dos alunos de diferentes niveis
socio-econdmicos e culturaisfamiliares, cujos resultados séo melhores quando os alunostém
acesso a critérios de avaliacdo explicitos e a ritmagem fraca. Sdo também condicdes
fundamentai s parapromover o sucesso de todos osalunos, autilizagdo de umamodalidade de
controlo interpessoal, a promogao de umacomunicagao intensa e abertaentre todos os alunos
ederelacdes deigual dade entre os varios alunos e o esbatimento das fronteiras entre o espaco
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professor/aluno e a uno/aluno. E também fundamental parao sucesso dosalunos, que e estenham
algum control o sobre amicro-selecgcdo e amicro-sequéncia. Osresultados apontam aindaparaa
importancia de os professores terem o dominio dos contetidos cientificos e das capacidades
investigativas adesenvolver nosal unos. Estas carecteristicas so também facilitadoras dacriagéo
de condic¢des parao incremento da Zonade Desenvolvimento Proximal (ZDP) e dos processos
mentais mais elevados, bem como, paraaformagao dos conceitos, tal como Vygotsky refere.

Salientaremos entdo que préti cas pedagdgicas com as caracteristicas referidas fomentam
aevolucdo dos alunos de qualquer NSECF, quer ao nivel do aproveitamento, nomeadamente
nas competéncias CC, quer ao nivel daaguisicéo de regras de reconhecimento e derealizacdo
(OEC), quer ainda, ao nivel do posicionamento na escola.

A posse de regras de reconhecimento e de realizagéo, principalmente, de realizacdo
activa, melhora o aproveitamento dos alunos de diferentes NSECF, nas competéncias CC.
Também um posicionamento elevado, nomeadamente, face aos colegas, melhora 0 sucesso
dos alunos de qualquer NSECF.

O estudo da andlise global da evolucéo dos alunos permitiu-nos, ndo so aprofundar a
analise de natureza quantitativamas, fundamentalmente, consolida-la. Permitiu-nos, também,
perceber que as caracteristicas referidas da prati ca pedagdgica sdo, igualmente, facilitadoras
do desenvolvimento de disposicdes socio-afectivas especificas para a aprendizagem das
ciénciaseem que medidaessas dispos ¢des serel acionam com o sucesso dos alunos de diferentes
NSECF naescola. Estaandlise permitiu-nos, igual mente, reflectir sobre anecessidade de fazer
estudos maisaprofundados dafamilia, em trabal hos como este, paraum mel hor entendimento dos
resultados e daevolucdo dosalunosnaescola

3. Contributos do Estudo

Consideremos o problema central de que partimos. Qual a relacdo entre a prética
pedagdgicaescolar e 0 desenvol vimento cientifico e socio-af ectivo, nomeadamente, ao nivel da
orientacdo especificade codificacdo (aquisi¢cao deregras de reconhecimento ederedlizacdo para
contextosinstrucionai s especificos de ciéncias), do aproveitamento naescola (principa mente, em
relacdo as competénci as cognitivas complexas) e do posi cionamento naescola(face aoscolegase
face ao professor) de a unos de mei os sbci 0-econdmi cos e culturai s diferenciados? Pensamos que
0 estudo que desenvol vemos e os resultados obtidos contribuem paradar respostaaeste problema.

Relaciondmos as caracteristicas dapréti ca pedagdgi ca, realizadapel as professoras (no que
diz respeito ao que e ao como da prética pedagdgica), com o aproveitamento nas competéncias
cognitivas simples e complexas, aorientacéo especificade codificacao e 0 posicionamento na
escolade aunosdediferentes nivel ssdcio-econdmicoseculturaisfamiliares. Relacionamos, ainda,
a pratica pedagdgica com o desenvolvimento de disposi¢oes socio-afectivas necessérias a
aprendizagem, bem como, as di sposi ¢des soci o-af ectivas com o aproveitamento, a orientacéo
especificade codificacdo e o posicionamento de a unos de diferentes nivel s socio-econémicose
culturaisfamiliares.

Osdados permitem sugerir umarel agdo entre amodali dade de préti ca pedagdgi caescol ar
e 0 desenvolvimento cientifico e socio-af ectivo de alunos de mel os sdcio-econdmicoseculturais
diferenciados. O sucesso dosa unosde diferentes niveis socio-econdmicose culturaisfamiliares
foi melhor quando apréticafoi realizada por um professor com dominio dos contetidos e das
capacidadesinvestigativas e se caracterizavapor um enquadramento muitoforteao nivel doscritérios
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deavaliacdo, forte ao nivel dasel eccdo, dasequénciae dasrelacbesinterdisciplinares, fraco ao
nivel darel acdo entre os discursos académico/ndo académico e muito fraco ao nivel daritmageme
por umaclassificacdo forte ao nivel dasrelacbesintradisciplinares (contexto instrucional). Uma
préticacaracterizada, iguamente, por um enquadramento muito fraco ao nivel dasregrashierarquicas
professoral/al uno ead uno/a uno, classificacdo muito fracaao nivel dasrelagbesde poder duno/auno
e darelacéo entre espacos aluno/aluno e classificagdo fraca ao nivel darelacdo entre espagos
professora/al uno (contexto regulador).

Este estudo mostra-nos como as caracteristicas da préti ca pedagogica escolar podem ser
um factor de sucesso de alunos de diferentes niveis socio-econémicos e culturaisfamiliarese
como essas caracteristicas podem esbater o sucesso diferencial dosaunosdediferentesnivels
sOcio-econdémicose culturaisfamiliares.

Pensamos que o0 estudo contribui paraque aescolae os professores compreendam porque
razdo alguns alunos sdo bem sucedidos e outros ndo e real¢a a importancia de implementar
préticas pedagdgi cas de sucesso paratodos. Um outro contributo importante deste estudo é o
facto de, em relacéo a trabalhos anteriores (Grupo ESSA), realcar com mais rigor quais as
caracteristicasdapréticapedagdgicaque desempenhamum papel maisimportanteno gproveitamento
dosdunos, nomeadamenteao nivel dascompeténcias cognitivascomplexas(CC), equd ainteraccdo
entre essas carcateristicas.

4. LimitacOes ao estudo

A realizacao destainvestigacdo teve a gumas limitacOes, de entre asquaisgostariamosde
assinaar as que estéo rel acionadas com adimensdo e constituicdo daamostra, tanto no quediz
respeito as professoras/escol as envol vidas, como no que diz respeito aos alunos, e as que estao
rel aci onadas com aformacao tedricaque as professoras receberam noinicio do estudo experimentdl.

Relativamente as professoras/escol as envol vidas no estudo, aamostraficou condicionada
pelas dificuldade em encontrar professores do 1° ciclo com disponibilidade para participarem
num trabal ho de investigacdo como o que queriamos realizar, que implicava, nomeadamente,
a formacao dos professores para realizar determinado modelo de prética pedagdgica. A
dificuldade referida condicionou o tamanho e a diversidade da amostra, que desejavamos
mai s numerosa, quer em alunos, quer em professores, e maisdiversificada, no que diz respeito
a0 nivel socio-econdmico e cultural familiar dos alunos.

Relativamente a formacao das professoras, desgjavamos que elativesse sido realizada
em conjunto paraas quatro professoras, com aparticipacdo s multaneadas duasinvestigadoras
envolvidas no projecto de que este trabalho faz parte. Devido a recusa das professoras em se
deslocarem a Lisboa, onde essa formagdo conjunta decorreria, foi necessario que cada uma
das investigadoras desse formacdo a um grupo de duas professoras. Para aém disso, as
professoras C e D (professoras que fizeram formag&o em conjunto com umadasinvestigadoras)
realizaram unidades piloto diferentes e diferentes da unidade pil oto realizada pel as professoras
A e B (professoras que fizeram a formagdo com a outra investigadora). Estas diferencas
verificaram-se pela necessidade de adaptar a unidade piloto (realizada no final do 3° ano de
escolaridade dos alunos) aos contelidos que estavam a ser leccionados pelas professoras e
gue ndo eram coincidentes. Contudo, como ja referimos anteriormente, as investigadoras
tinham formagdes semel hantes, o que tornou esta limitagdo menos importante.

A formagao, em separado, das professoras condicionou, por suavez, umaoutralimitagéo
do estudo, poisimpediu ainteraccao entre as professoras envolvidas nainvestigagéo.

Devido as limitagbes de tempo, as unidades de ensino/aprendizagem de ciéncias
utilizadas neste estudo, ndo puderam ser construidas pel as professoras, aindaque el astivessem
colaborado.
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Paraaém daslimitagdesreferidas, verificadasno inicio do estudo, umaoutracircunstancia
limitou o trabal ho desenvolvido, e queteve aver com o facto deagunspais seterem recusado a
preencher 0 questionario com que determindmos o nivel socio-econdmico ecultura familiar dos
alunos (NSECF) e com aconsequenteretiradadessesal unosdaamosira Essarecusa, condicionou,
paraa ém do tamanho daamostra, asuadiversidade. Estes paiseram do NSECF1 (quefizémos
corresponder aclassetrabal hadora), e por isso, este NSECF ficou bastante menos representado
naamostra.

5. Sugestdes par a posteriores investigacoes

Pensamos que seriadesgjave redlizar outros estudos que complementassem osresultados
destetrabal ho, por formaaobter uma perspectivamaisamplae abrangente acercadainfluéncia
do contexto de socializagéo escolar no sucesso dos alunos do 1° Ciclo de diferentes niveis
socio-econdmicos e culturais familiares. Assim, sugerimos:

. A aplicacdo do modelo tedrico de pratica pedagdgica a outros alunos, com amostras
mais diversificadas, nomeadamente, em termos do nimero de alunos do nivel sbcio-
- econdmico e cultural familiar mais baixo;

. A andlise da prética pedagdgica das professoras e do desempenho dos alunos nas
varidveis consideradas neste estudo, num maior nimero de unidades de ensino/
aprendizagem de ciéncias,

. Um estudo mais aprofundado e mais abrangente da relacdo entre o desenvolvimento
de di sposi ¢des soci o-af ectivas, aorientacdo especificade codificacdo, o aproveitamento
e 0 posicionamento dos alunos,

. A melhoria dos instrumentos da orientacdo especifica de codificacéo;

. Um estudo mai s aprofundado da(s) melhor(es) forma(s) detornar explicitos oscritérios
de avaliacdo, atendendo a que varios estudos vém mostrando a relagéo entre a
explicitagdo dos critérios de avaliagdo e 0 aproveitamento dos alunos na escolg;

. A verificagcdo da melhoria dos alunos, como consequéncia do estudo experimental
realizado no ambito das ciéncias, ereferida, quer pelas professoras, quer pelos proprios
alunos, noutros assuntos e matérias, para além das ciéncias;

. A construcéo das unidades pel os professores, em colaboragcdo com os investigadores;

. Uma diferente organizagdo das actividades experimentais realizadas pelos alunos
partindo, por exemplo, de problemas para depois chegar a conceitos;

. Um estudo dos resultados dos alunos em ciéncias em anos subsequentes ao ano do
estudo experimental;

. Um estudo mai s aprofundado dafamilia, tal como sefez em estudos anteriores (Neves,
1991; Pires, 1993)
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. A utilizag8o de préticas pedagOgi cas com as caracteristi casidentificadas nestetrabal ho,
como sendo promotoras do sucesso dos a unos de diferentes nives socio-econémicos e
culturaisfamiliares, no ensino de outros contetidos, paraa ém dos contelidos de ciéncias,

. Umamaior énfase nos contetidos cientificos e nas capaci dades investigativas durante
as accoes de formagao dos professores,

. A realizacdo de estudos no ambito daformagéo de professores (nomeadamente, ao nivel
da formacdo complementar - Cursos de Complemento de Formacdo Cientifica e
Pedagdgica e Cursos de Formacao Continua no ambito do Programa FOCO), em que
0 model o tedrico de préti ca pedagdgi ca considerado neste estudo paraaaprendizagem
dos alunos, fosse utilizado como base para a elaboragcdo do model o de formagéo dos
professores;

. Um estudo relacionado com o desempenho dos professores em anos subsequentes ao
ano do estudo experimental.
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ANEXO 1

I nstrumento de car acterizacéo da pratica pedagogica
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ESSA - Estudos Socioldgicos
oa Sala de Aula

SELECCAO

Relacdo entre sujeitos - Regras discursivas

Relacéo professora - aluno

CARACTERIZACAO DA PRATICA PEDAGOGICA DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO - CONTEXTO INSTRUCIONAL

Indicadores

E++

E+

E-

E-

Na exploragéo/discussdo dos temas em
estudo

Nos trabalhos/actividades a realizar

Na utilizagdo de model os/esquemas

Na planificagéo/realizagdo do trabalho

experimental

Nas sel ecgBes esponténeas dos alunos

A professora indica os temas e sub-
temas, formula as questdes e levanta 0s
problemas. N&o permite seleccOes
espontaneas dos alunos

As actividades sdo seleccionadas,
estruturadas e  orientadas  pela
professora.

Os modelos/esquemas sdo construidos
pela professora, contém todos os
conteldos e sd0 legendados e
explorados por ela.

O trabalho experimental é planeado e
realizado pela professora sem qualquer
intervencado dos alunos.

A professora ignora ou rejeita as
selecgdes espontaneas dos alunos.

A professora indica os temas e sub-
temas, formula as questdes e levanta 0s
problemas. Permite, pontuamente,
seleccOes espontaneas dos alunos.

As actividades sdo seleccionadas,
estruturadas e orientadas pela
professora, embora 0s aunos possam
introduzir,  pontualmente, aguma
actividade.

Os modelos/esquemas sdo construidos
pela professora, estéo legendados e a
exploragdo é feita por ela. No entanto,
aceita alguma intervencdo dos alunos.

O trabalho experimental é realizado
pelos aunos mas obedece rigidamente
ao protocolo planeado pela professora.

A professora ndo ignora nem rejeita as
selecgBes dos alunos, mas remete-as
para um tempo oportuno.

A professora indica os temas e sub-
temas e, dentro destes, permite que os
alunos cologuem questdes e formulem
problemas. Aceita as seleccOes
esponténeas dos alunos e integra-as.

A professora apresenta, em aternativa,
vérias actividades previamente
estruturadas, podendo os aunos
seleccionar as que irdo ser por eles
realizadas.

Os model oes/esquemas sdo construidos
pela professora em conjunto com 0s
alunos.

O trabaho experimental é redizado
pelos aunos, segundo o protocolo da
professora, mas pode ter alteracOes
sugeridas pelos alunos.

As seleccBes dos alunos sdo aceites e
integradas na sequéncia geral do tema
que pode ser pontual mente aterada.

A professora levanta questdes gerais e
define os temas e sub-temas em fungdo
das selecgdes dos alunos.

As actividades surgem de questbes
levantadas pelos aunos e sdo
estruturadas por eles, com
acompanhamento da professora.

Os model os/esquemas sdo construidos
pelos alunos que os exploram com a
orientacdo da professora.

O trabaho experimental é redizado
pelos alunos, sendo a sua planificacéo
também feita por eles com o
acompanhamento da professora.

Todas as selecgbes dos alunos sdo
aceites mesmo que aterem a sequéncia
global.




SELECCAO

Indicadores

E++

E+

Na selecgdo dos materiais

Nas observagdes, interpretagdes e
conclusdes do trabalho experimental

Nas perguntas dos alunos

Na apresentacdo dos trabalhos de grupo

Na pesquisa e consultade
livrog/revistas/jornais

No final do estudo e narecapitulagdo dos
temas

Os materiais sdo  seleccionados
exclusivamente pela professora.

A professora indica 0 que deve ser
observado e interpretado e tira as
conclusdes.

A professora aceita unicamente as
perguntas dos alunos que se enquadram
nos conteldos que estdo a ser
explorados.

A professora selecciona os trabalhos de
grupo que devem ser expostos.

A professora fornece os livros e jornais
relacionados com o tema e indica as
paginas e as noticias a consultar.

A professora refere os temas que
considera mais relevantes para as
sinteses a efectuar.

Os materiais sdo, geradmente,
seleccionados pela professora mas,
pontualmente, aceita-se a colaboragdo
dos aunos.

A professora indica 0 que deve ser
observado e interpretado e tira as
conclusdes mas aceita, pontualmente,
sugestdies dos alunos.

A professora aceita essencialmente as
perguntas dos alunos que se enquadram
nos conteldos que estdo a ser
explorados e, pontualmente, outras
perguntas relacionadas com esses
contetidos.

A professora selecciona os trabalhos de
grupo que devem ser expostos, mas
aceita sugestbes dos alunos.

A professora fornece os livros e jornais
relacionados com o tema e orienta os
alunos na selecgdo das noticias.

A professora refere os temas que
considera mais relevantes para as
sinteses a efectuar e aceita,
pontual mente, outros temas
sel eccionados pelos alunos.

Os materiais sdo seleccionados pela
professora com a participagdo dos
alunos.

O que deve ser observado, interpretado
e concluido é definido pela professora
em conjunto com os alunos.

A professora aceita todas as perguntas
que, de algum modo, tenham a ver com
0 assunto que estd a ser explorado.

A professora, em conjunto com 0s
aunos, selecciona os trabalhos de
grupo a serem expostos.

A professora fornece os livros e jornais
com o tema e os alunos seleccionam as
noticias.

A professora pede aos alunos que
indiqguem o0s temas que consideram
mais relevantes para as sinteses a
efectuar e selecciona 0s que, a seu ver,
s80 mais importantes.

Os materiais sd0 seleccionados pelos
alunos com a supervisdo da professora.

Os alunos seleccionam o que deve ser
observado e interpretado e debatem as
conclusdes com a gjuda da professora.

A professora aceita todas as perguntas,
mesmo as que ndo tém nada a ver com
0 assunto que estd a ser explorado.

Os aunos seleccionam os trabalhos de
grupo que devem ser expostos.

A professora sugere a consulta de
livros e jornais relacionados com o
tema, seleccionando os alunos quer 0s
livrog/jornais, quer as noticias.

A professora pede aos alunos que
indiqguem o0s temas que consideram
mais relevantes e utiliza-o0s nas sinteses
aefectuar.




SEQUENCIA

Relacdo entre sujeitos - Regras discursivas

Relac&o professora - aluno

Indicadores

E++

E+

Na exploragéo/discussdo dos temas em
estudo

Nos trabal hos/actividades arealizar

Na apresentacdo dos trabalhos de grupo

Na recapitulagdo dos temas

A professora explora os conteidos
segundo uma ordem rigida que n&o
atera, mesmo quando hé intervencdo
dos alunos.

A redlizag8o dos trabalhos/actividades
segue uma ordem rigida esgematizada
pela professora.

A professora indica a ordem com que
devem ser apresentadas as diferentes
partes do trabalho, ndo aceitando
qualquer outra sequéncia.

A recapitulacdo dos temas, sgjam eles
Seleccionados pela professora ou pelos
alunos, segue a ordem determinada
pela professora e qualquer pergunta dos
aunos é remetida para 0 momento
préprio darevisdo.

A professora explora os conteidos
segundo uma determinada ordem e
aceita as intervengdes dos alunos, mas
apenas ao nivel da alteragdo da micro-
sequéncia.

A realizagdo dos trabalhos/actividades
segue a ordem esquematizada pela
professora, mas essa ordem pode ser
pontual mente alterada.

A professora indica a ordem com que
devem ser apresentadas as diferentes
partes do trabalho mas aceita que,
pontualmente, essa ordem seja alterada.

A recapitulagdo dos temas, sejam eles
seleccionados pela professora ou pelos
aunos, segue a ordem determinada
pela professora, mas esta pode ser
pontualmente aterada por perguntas
dos aunos a que a professora responde.

A professora explora os contelidos
dternando a micro-sequéncia e,
pontualmente, a macro-sequéncia, em
fung&o das intervencdes dos alunos.

A ordem de redizagdo dos
trabalhog/actividades é planeada pelos
alunos com a orientagdo da professora.

A professora ndo indica com precisio
qual a ordem com que podem ser
apresentadas as diferentes partes do
trabalho, mas va orientando essa
ordem.

A recapitulacdo dos temas, sejam eles
seleccionados pela professora ou pelos
alunos, segue uma ordem definida pela
professora em conjunto com os aunos.

A professora explora os conteldos,
aternando mesmo a macro-sequéncia,
em funcéo das intervengdes dos alunos.

A ordem de redizagdo dos
trabalhog/actividades é planeada pelos
alunos.

Os aunos apresentam as diferentes
partes do trabalho segundo a ordem
determinada por eles.

A recapitulacdo dos temas, sejam eles
seleccionados pela professora ou pelos
alunos, segue a ordem determinada
pelos aunos.




RITMAGEM

Relacdo entre sujeitos - Regras discursivas

Relac&o professora - aluno

Indicadores

E++

E+

Na expl oragéo/discussdo dos temas em
estudo

Nos trabal hos/actividades arealizar

Na apresentacdo dos trabalhos de grupo

Nas perguntas dirigidas a turmae/ou
individualizadas

A professora nunca repete nem explora
situagBes ja tratadas. Em caso de
dividas, remete os alunos ou para o
estudo em casa ou paraaaulade
revisoes.

A professora marca o tempo destinado
ao trabal hos/actividades no inicio dos
mesmos e escreve-0 no quadro.
Constantemente relembra aos alunos o
tempo limite e ndo admite
prolongamentos.

Os grupos tém um tempo limite para
apresentar os trabalhos, os quais sdo
interrompidos logo que o tempo se
esgote. O ritmo de apresentacdo é
acelerado pela professora, quer através
de perguntas/informagdes, quer através
de indicagdes de tempo.

A professorafaz as perguntas e da
imediatamente a resposta ou passa para
outra pergunta, caso 0s alunos ndo
respondam.

A professora nédo repete situagdes ja
exploradas, mas esclarece as davidas
dos aunos no momento em que elas
surgem.

A professora marca o tempo destinado
aos trabalhos/actividades no inicio e,
durante a realizagdo dos mesmos vai
relembrando aos alunos que esse tempo
€ paa ser cumprido. Admite,
pontuamente, alguns prolongamentos
justificados.

A professora dd um tempo para a
apresentagdo dos trabalhos. O ritmo de
apresentacdo € marcado através de
perguntas/indicagcbes de tempo. A
apresentagdo dos trabahos ndo é
interrompida, mesmo que o tempo se
esgote, mas 0s aunos sdo pressionados
aterminar rapidamente.

A professora faz as perguntas e, se 0s
alunos ndo respondem imediatamente,
ajuda-os a construir a resposta antes de
passar para outra pergunta.

A professora repete situagBes ja
exploradas e esclarece as duvidas dos
alunos, sempre que elas surgem.

o tempo destinado aos
trabal hog/actividades ndo € marcado no
inicio, havendo um certo respeito pelo
ritmo dos aunos. No entanto, a
professora avisa o0s aunos, se
estiverem a demorar muito tempo,
interrompendo apés alguns avisos e
prolongamentos.

O tempo de apresentacdo dos trabahos
€ determinado pelos aunos. No
entanto, ainda que sem pressionar, a
professora vai advertindo que estdo a
demorar demasiado tempo,
interrompendo  os trabalhos apds
algumas chamadas de atencgéo.

A professora faz as perguntas e da
agum tempo para os aunos
construirem as respostas. As perguntas
sdo reformuladas se os aunos o
pedirem.

A professora pergunta aos alunos se
estéo a acompanhar a exploragdo dos
temas, reformula, explora de outra
forma e promove o debate e reflexdo
sobre 0s mesmos.

N&o ha marcacdo de tempo no inicio
dos trabalhog/actividades. A professora
deixa que os alunos progridam ao seu
ritmo. Sugere outras tarefas para os que
v&o terminando.

N& hd marcagdo tempo para
apresentacdo dos trabalhos, este
depende do ritmo dos aunos e do
trabalho apresentado. A professora ndo
exerce qualquer pressao.

A professora faz as perguntas e respeita
0 ritmo dos aunos na construgdo da
resposta.  Sugere debate reflexdo
enquanto pensam na resposta As
perguntas sdo reformuladas ou
clarificadas durante esse tempo.




RITMAGEM

Indicadores

E++

E+

No ditado feito pelo professor

Na recapitulagdo dos temas

Nas perguntas dos alunos

A professora dita rapidamente e ndo
atende a pedidos de espera, nem repete.

Quando recapitula o0s  assuntos
anteriormente tratados, a professora
ndo aceita interrupces ou questdes,
limitando-se a repetir os assuntos.

A professora ignora as perguntas dos
alunos ou remete-as para a aula de
revisdes continuando a exploracdo dos
contetidos.

A professora dita rapidamente mas
repete, pontualmente, se necessario.

Quando recapitula os assuntos dados, a
professora faz e aceita perguntas que
s80 rapidamente respondidas.

A professora responde imediatamente
as dlvidas dos alunos, continuando a
exploragdo dos contetidos.

A professora dita lentamente e repete,
sempre que percebe que os alunos ndo
aestéo aacompanhar.

A recapitulagdo dos assuntos dados é
sempre acompanhada de questes aos
aunos elou exemplos que os

esclarecam.

A professora faz pausas na exploracdo
dos conteldos, esclarece as duvidas,
explica de novo.

A professora espera e repete sempre
que é solicitado. Dita lentamente e
pergunta se pode continuar.

Quando recapitula os assuntos dados, a
professora promove 0 debate e o
didlogo, até os aunos esclarecerem
todas as davidas.

A professora promove um debate em
torno das questdes colocadas e
pergunta aos aunos se ficaram
esclarecidos, de modo a prolongar ou
ndo o debate.




CRITERIOS DE AVALIAGAO

Relacdo entre sujeitos - Regras discursivas

Relac&o professora - aluno

Indicadores

E++

E+

Na exploragéo/discussdo dos temas em
estudo

Antes dos trabalhos de avaliagéo

Na utilizag8o da aprendizagem em novas
situacoes

Na marcaggo do trabalho de casa

Sempre que o aluno intervém com
incorrecgdes

Nos trabalhos/actividades arealizar e na
apresentacdo dos trabal hos de grupo

As explicagbes/discussdes sdo muito
pormenorizadas, ilustradas e
exemplificadas. Os dunos anotam
todos os aspectos referidos.

A professora avisa os alunos que irdo
fazer trabalhos de avaliagdo e indica
pormenorizadamente os contelidos e as
capacidades que serdo avaliados.

Perante as situagdes apresentadas, a
professora mostra como sdo resolvidas,
indicando pormenorizadamente, quer
0s conhecimentos necessarios, quer o
caminho a seguir.

A professora dita perguntas concretas
que vd ao encontro dos assuntos
tratados, indicando as paginas do livro
onde estdo estes assuntos.

aluno diz é
reformulado/

O que o
pormenorizadamente
/corrigido/completado.

A professora aponta sistematicamente
0 que esta incorrecto e indica, de uma
forma clara e pormenorizada, o que
falta na producdo do texto.

As explicagdes sdo pormenorizadas e
ilustradas, anotando os alunos apenas
0S aspectos principais.

A professora avisa os aunos que iréo
fazer trabalhos de avaiagfo e indica,
de uma forma genérica, os contelidos e
capacidades que serdo avaliados.

Perante as situagbes apresentadas, a
professora mostra como sdo resolvidas,
indicando genericamente 0s
conhecimentos  necessarios e 0
caminho a seguir.

A professora dita perguntas concretas
gque vdo ao encontro dos assuntos
tratados, mas ndo indica onde podem
encontrar esses assuntos.

O que o aduno diz ¢é
reformulado/corrigido/completado  de
forma genérica.

A professora aponta, em geral, o que
esta incorrecto e indica, de uma forma
genérica, o que fata na producdo do
texto.

As explicacOes sdo pouco
pormenorizadas e ilustradas e os alunos
tomam algumas notas.

A professora avisa os alunos que irdo
fazer trabalhos de avaliagdo e que
devem relembrar os contetidos.

Perante as situagdes apresentadas, a
professora pede aos aunos que
relembrem os conhecimentos com elas
relacionados para as resolverem.

A professora diz aos aunos que
estudem 0s assuntos tratados,
indicando apenas o(s) capitulo(s) do
livro onde estéo esses assuntos.

E dito a0 aluno o que esta incorrecto
mas ndo é feita qualquer reformulacéo.

A professora aponta 0 que estd
incorrecto, mas ndo clarifica o que falta
na produggo do texto.

As explicacoes nao sdo
pormenorizadas nem ilustradas e os
alunos ndo tomam qual quer nota.

A professora diz aos alunos que os
contelidos tém que ser avaliados e que,
paraisso, fardo trabal hos de avaliacao.

Perante as situagdes apresentadas, a
professora pede aos aunos que as
resolvam com base em conhecimentos
anteriormente adquiridos.

A professora diz aos alunos que fagam
uma reflexao/revisdo sobre 0s assuntos
tratados.

O que o auno diz ndo € sujeito a
qualquer correcgdo ou reformulagéo.

A professora aceita a producdo dos
alunos. As perguntas que faz é no
sentido de esclarecer essa producéo.




CRITERIOS DE AVALIAGAO

Indicadores

E++

E+

Na correcgéo do trabalho de casa

No final do estudo e na recapitulacéo dos
temas

Na elaboragéo de sinteses

A correccdo do trabalho de casa é feita
com base nas respostas dos aunos que
sd80 completadas, reformuladas e
corrigidas. A resposta final é escrita no
quadro e passada para o caderno diario.

A professora pede aos alunos uma
sintese dos contelidos, que completa,
reformula e corrige e que depois 0s
alunos passam para o caderno diério.
Indica que esse é o texto correcto para
avaliacao.

As sinteses sdo bastante
pormenorizadas, escritas no quadro e
passadas para o caderno diario.

A correcgao do trabalho de casa é feita
pela professora, que a escreve no
quadro, e que é passada para o caderno
dirio.

A professora faz uma sintese dos
contelidos, que escreve no quadro, e
gue € passada para o caderno di&rio.
Indica que esse é o texto correcto para

avaliacdo.

As sinteses sd0 apresentadas no
quadro, sob a forma de topicos, que so
passados para o caderno diério.

Na correcgdo do trabalho de casa a
professora ouve a resposta de varios
alunos e diz-lhes que v&@o tomando
notas.

A professora pede aos alunos uma
sintese dos temas, integrando as suas
sugest@es. O texto final é escrito no
quadro, mas ndo é pedido aos alunos
que o passem.

As sinteses sdo feitas oralmente,
tirando os aunos as notas que
entenderem.

Na correcgdo do trabalho de casa a
professora ouve a resposta de varios
aunos sem nunca deixar clara a
resposta correcta.

A professora pede aos alunos que
fagcam uma sintese dos temas. Sugere a
reflexdo e o debate. As sinteses ndo sdo
escritas no quadro, tirando os aunos as
notas que entenderem.

Né&o sdo feitas quaisquer sinteses.




Relag&o entr e discur sos

RelacBes intradisciplinares

Indicadores

E++

E+

E--

Na expl oragéo/discussdo dos temas em
estudo

Nos trabal hos/actividades arealizar

Nas perguntas dos alunos

Na utilizag8o da aprendizagem em novas
situagdes (transmisséo e avaliacdo)

Na correcgdo dos trabal hos de casa e das
questdes de avaliagdo (quando estas ndo
contemplam relagdes intradisciplinares)

Os assuntos ja tratados nunca sdo
referidos na exploragdo/discussdo de
novos temas. As inter-relagbes entre
diferentes assuntos sdo ignoradas.

Nunca se prevém situagbes que
relacionem diferentes assuntos.

Ignoram-se as perguntas que se
relacionam com outros temas. Nas
respostas aos alunos ndo se relacionam
diferentes contetidos.

As situacOes de aplicacdo referem-se
apenas a um determinado tema.

Nunca sdo aceites referéncias a outros
conte(idos, mesmo que possa haver
alguma relagdo com os contelidos em
avaliacao.

Cada assunto é, em gera, apresentado
isoladamente. S6 muito pontualmente
0S assuntos ja tratados sdo referidos na
exploragdo de novos temas, apenas
gquando as inter-relaces entre eles se
tornam  essencias para  novas
compreensdes.

SO pontua mente os trabal hos/activi-
dades fazem referéncia a assuntos ja
tratados.

As perguntas relacionadas com outros
temas ndo sdo0 ignoradas mas, na
resposta aos aunos, ndo se inter-
relacionam diferentes temas.

As situagOes de aplicagdo s6 muito
pontualmente apelam para a relagdo
entre diferentes temas.

S6 muito pontualmente sdo aceites
referéncias a outros contedidos, mesmo
gue possa haver relagdo com os
contetidos em avaliagéo.

Os assuntos ja tratados sdo
frequentemente referidos na discussdo
dos temas que estdo a ser abordados.

Nos trabal hos/actividades relacio-
nam-se com frequéncia diversos
temas, explicitando-se as relagbes entre
eles.

As perguntas que relacionem Vvérios
temas sdo aceites e, com frequéncia,
sdo utilizadas para estabelecer inter-
relagdes entre contedidos.

Com frequéncia, as situacBes de
aplicacdo apelam para a relagdo entre
Varios assuntos.

Sdo aceites, frequentemente,
referéncias a outros contelidos, desde
que relacionadas com os contetidos em
avaliacao.

Os temas ja tratados sdo sempre o
ponto de partida para a abordagem de
novos assuntos. Estabelece-se um
encadeamento entre contetidos,
eclarecendo-se as ligagBes entre
diferentes temas.

Os trabalhos/actividades relacio-
nam-se sempre varios temas.

As perguntas que relacionem Vvérios
temas, para além de serem aceites, sdo
sempre utilizadas para o]
estabelecimento de inter-relacfes entre
os varios conteidos que vdo sendo
abordados.

As situagbBes de aplicagdo permitem
sempre relacionar varios.

S30 aceites todas as referéncias a
outros  conteddos, desde que
relacionados com os conteldos em
avaliacao.

8



Relagéo entre discur sos

RelacBes interdisciplinares

Indicadores

E++

E+

E-

E--

Na exploragéo/discussdo dos temas em
estudo

Nos trabal hos/actividades arealizar

Nas perguntas dos alunos

Na utilizac8o da aprendizagem em novas

situacOes (transmissdo e avaliacéo)

Na correcgéo dos trabal hos de casa e das
questdes de avaliagdo (quando estas ndo
contemplam rel agdes interdisciplinares).

Ndo é feita nenhuma referéncia a
contelidos de outras disciplinares/areas
disciploinares. As relagbes entre o
conhecimento de disciplinas/areas
disciplinares distintas sdo ignoradas.

Nunca ha situagbes que relacionem
conhecimentos de vérias
disciplinas/areas disciplinares.

Ignoram-se as perguntas que ndo se
relacionem com a disciplina/area
disciplinar que esta a ser abordada. Nas
respostas aos alunos ndo se relacionam
conhecimentos de diferentes
disciplinas/éreas disciplinares.

As situacbes de aplicacdo nunca se
referem a conhecimentos de outras
disciplinas/areas disciplinares.

A correccdo é feita com base em
conhecimentos da  disciplina/drea
disciplinar e nunca s0 aceites
referéncias a conhecimentos de outras
disciplinas/areas disciplinares.

As inter-relagdes entre o conhecimento
de disciplinas/dreas  disciplinares
distintas sd pontualmente sdo referidas,
sendo apenas consideradas quando se
tornam essenciais para a compreensio
0S assuntos.

Abordam-se conhecimentos de uma
dada disciplina/drea disciplinar, com
referéncias episodicas a outras areas.
SO pontua mente 0s
trabalhos/actividades inter-relacionam
conhecimentos de diferentes areas.

A professora ndo rejeita as perguntas
relacionadas com outras
disciplinas/areas disciplinares mas, nas
respostas aos alunos, ndo faz referéncia
aoutros conhecimentos.

As situagOes de aplicagdo s6 muito
pontual mente se referem a
conhecimento de outras
disciplinas/reas disciplinares.

A correccdo é feita com base em
conhecimentos da  disciplina/drea
disciplinar e s6 muito pontual mente sdo
aceites relagdes entre conhecimentos
de disciplinasdareas  disciplinares
distintas.

Faz-se, com frequéncia, referéncia a
assuntos de outras disciplinares/areas
disciplinares, nomeadamente quando
s80 necessarios para uma melhor
compreensdo dos conceitos.

Nos trabalhog/actividades abordam-se,
com frequéncia, referéncias e inter-
relagbes entre conhecimentos de
disciplinas/dreas disciplinares
diferentes.

As perguntas do &mbito de outras
disciplinas/dreas  disciplinares  sfo
aceites e, nas respostas aos alunos, a
professora estabelece, frequentemente,
relagbes entre conhecimentos de
diferentes disciplinas/areas
disciplinares.

Com freguéncia sdo criadas situagles
de aplicaco que  relacionam
conhecimentos de disciplinas/areas
disciplinares diferentes.

A correccdo é feita com base em
conhecimentos da  disciplina/drea
disciplinar e aceitam-se, com
frequéncia, relagdes entre contelidos de
diferentes disciplinas/areas
disciplinares.

S&o constantemente estabel ecidas inter-
relagbes entre o conhecimento de
diferentes disciplinas/areas
disciplinares.

Os trabahos/actividades tém em conta
a inter-relagdo de vérias éreas do
conhecimento.

As perguntas do &mbito de outras
disciplinas/dreas  disciplinares  sfo
utilizadas, estabelecendo, sempre, a
professora  uma relagdo  entre
conhecimentos de diferentes
disciplinas/éreas disciplinares.

As situagbes de aplicacdo incluem
sempre relagbes entre conhecimentos
de disciplinasdreas  disciplinares
diferentes.

A correccdo é feita com base em
conhecimentos da  disciplina/drea
disciplinar mas sdo sempre aceites
relacbes com conhecimentos de outras
disciplinas/areas disciplinares.




Relag&o entr e discur sos

Conhecimento académico/Conhecimento ndao académico

Indicadores

E++

E+

Na exploragéo/discussdo dos temas em
estudo

Nos trabal hos/actividades arealizar

Nas perguntas dos alunos

Na utilizag8o dos aprendizagem em novas
situagdes (transmisséo e avaliacdo)

Na correc¢éo dos trabal hos de casa e das
questdes de avaliagdo (quando estas ndo
contemplam situagdes do quotidiano)

Séo abordados exclusivamente
conhecimentos cientificos. As relagtes
entre os dois tipos de conhecimentos
s80 ignoradas.

N& se prevém situagdes que
relacionem o conhecimento académico
com 0 ndo académico.

Nédo sdo aceites referéncias a
conhecimentos  ndo académicos.
Sempre que €las surgem nas perguntas
dos aunos, sdo ignoradas pela
professora.

As situages de aplicagdo nunca se
referem a0 quotidiano.

A correccdo é feita com base no
conhecimento académico e nunca sdo
aceites referéncias ao quotidiano.

S6 pontuamente é feita alguma
referéncia  a  conhecimentos  néo
académicos ou sdo estabelecidas
relagbes entre os dois tipos de
conhecimentos.

SO pontua mente 0s
trabal hos/actividades relacionam
conhecimentos académico/ndo

académico.

A professora ndo rejeita as referéncias
a conhecimento ndo académico mas, na
resposta aos alunos, ndo faz referéncia
a esse conhecimento.

As situagles de aplicagdo sO muito
pontual mente se referem a
conhecimento n&o académico.

A correcgdo € feita com base no
conhecimento académico e s muito
pontualmente a professora aceita
relagbes entre esse conhecimento e o
quotidiano.

Frequentemente, sdo feitas referéncias
a0 conhecimento ndo académico e
fazem-se relagBes entre os dois tipos de
conhecimentos.

Com frequéncia, s30 feitos
trabalhog/actividades que relacionam
0s conhecimentos  académico/ndo
académico.

As perguntas com referéncias a
conhecimento ndo académico sdo
aceites pela professora que as utiliza,

frequentemente, para uma melhor
compreensdo dos conteldos da
disciplina.

S8 frequentes as situagles de

aplicacdo  que  relacionam  os
conhecimentos académico/ndo
académico.

A correccdo é feita com base no
conhecimento  académico e a
professora aceita, com frequéncia,
relagbes entre esse conhecimento e o
quotidiano.

O conhecimento ndo académico é
constantemente inter-relacionado com
0 académico.

Os trabalhos/actividades relacionam
sempre os dois tipos de conhecimentos.

As perguntas com referéncias a
conhecimento ndo académico sdo
aceites pela professora que as utiliza
sempre, até mesmo como ponto de
partida para a exploragdo dos
contelidos e para o estabelecimento de
ligagbes entre os dois tipos de
conhecimentos.

As situagdes de aplicacdo relacionam
sempre 0 conhecimento académico
com o néo académico.

A correccdo é feita com base no
conhecimento académico, mas a
professora aceita sempre relagdes entre
esse conhecimento e o quotidiano.
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ESSA - Estudos Socioldgicos

0a Sala ae Aula

CARACTERIZACAO DA PRATICA PEDAGOGICA DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO - CONTEXTO REGULADOR
Relacdo entre sujeitos - Regras Hier&rquicas

Relacéo professora - aluno

Indicadores

E++

E+

Naentradaparaasalade aula

Narelagdo de comunicagdo

Quando os alunos fazem perguntas

Quando os alunos d&o a sua opini&o

Sempre que o aluno intervém com
incorrecgoes

A professora entra 1° que os
alunos. Os alunos ao entrarem,
fazem-no de modo ordenado e
silencioso.

A professora polariza o discurso,
numa relacdo  vertica  de
comunicagdo. Quando pergunta
tende a precipitar a resposta.

Ignora as perguntas.

A professora ndo respeita nem
admite a opinido dos alunos.

A professora informa o aluno que
0 que disse esta errado. Passa de
imediato a outro auno.

A professora entra 1° que os
alunos. Os alunos ao entrarem, ndo
precisam de o fazer de forma
ordenada e silenciosa.

Formula perguntas aso alunos,
predominando a comunicagdo em
sentido descendente (prof.-aluno).

Responde directamente ao aluno.

A professora ouve a opinido dos
aunos mas nd as tem em
consideragéo.

A professora diz ao aluno que a
sua intervengdo ndo é vdlida e
recomenda que para a proxima vez
esteja mais atento e estude mais;
em seguida ouve outro aluno.

Os alunos e a professora entram ao
mesmo tempo, mas de forma
ordenadas e silenciosa.

Aceita as intervengdes dos aunos,
permitindo ndo s6 a comunicagdo
descendente como ascendente.

Responde formulando perguntas e
fornecendo algumas informagdes,
gudando o auno a encontrar a
resposta.

A professora permite que o0s
alunos manifestem a sua opinido e
pontualmente tem-nas em
consideracao.

A professora ouve a incorreccéo e
procura que o auno a corrija; se
nao o conseguir pede aos colegas
gue o gjudem.

Os alunos e a professora entram ao
mesmo tempo conversando uns
€Om 0S outros.

Privilegia uma relacdo horizontal
de comunicag&o.

Responde, promovendo a
discusséo entre os vérios alunos e
a professora até chegarem a uma
resposta.

A professora ouve, ou pede por
escrito, a opinido dos aunos e
procura consideré-la em proximas
oportunidades.

A professora depois de ouvir a
intervencdo incorrecta, procura
gue o aluno, em conjunto com 0S
colegas, a rectifique e construa
0 texto adequado.




Indicadores

E++

E+

Quando se dirige aos alunos

Perante comportamentos ndo legitimos

A professora ndo recorre a
qualquer tipo de justificagdes,
utilizando um controlo imperativo.

A professora zanga-se (ou bate)
utilizando controlo imperativo.

A professora utiliza controlo
imperativo e também controlo
posicional, dando justificacbes
com base em regras estabel ecidas.

A professora chama a atengéo dos
alunos utilizando controlo
imperativo ou recorrendo a apelos
de natureza posicional.

A professora fundamenta os seus
argumentos recorrendo ndo s6 a
um controlo posiciona mas
também a um controlo pessoal em
gue apela aos atributos pessoais.

A professora chama a atengéo dos
alunos recorrendo a apelos de
natureza posicional ou pessoal .

Utiliza preferenciamente um
controlo pessoal.

A professora ouve as razdes dos
alunos quando estes justificam os
seus comportamentos ilegitimos e
discute essas razfes utilizando um
controlo pessoal.




Relacdo entre sujeitos - Regras Hierarquicas

Relacéo professora - aluno

Indicadores

E++

E+

Narelagéo de comunicagéo (grupo-
turma)

Quando os alunos dao a sua opini&o

Nos trabal hos de grupo

Na apresentagdo dos trabalhos
(individua ou grupo)

Alguns adunos polarizan e
dominam o discurso.

S6 aguns aunos podem dar
opinides.

Ha um auno que polariza o
trabalho e o produto desse trabalho
€ 0 resultado das ideias desse
aluno.

S30 sempre 0s mesmo aunos a
apresentar os trabal hos.

Todos os aunos “podem” intervir
mas s a intervencdo de alguns é
vaorizada

Todos os alunos “podem” dar a
sua opinido mas em caso de
divergéncia as opinifes de alguns
alunos impdem-se.

Todos os elementos do grupo
“podem” intervir mas em caso de
divergéncia o trabalho desenvol-
vido por aguns deles € mais
valorizado.

Os trabalhos sd0 apresentados, de
um modo geral, pelos mesmos
alunos. Ocasiona mente podem ser
apresentados por outros colegas.

Todos os aunos participam e
intervém mas sdo privilegiadas
certas rel agBes de comunicagao.

Todos os aunos déo a sua opinido
mas nem todas as opinides sdo
igualmente consideradas.

Todos os alunos participam mas a
participacdo de alguns elementos
sobrepde-se  a dos restantes
elementos.

Os alunos apresentam os trabalhos
mas a apresentagdo € feita
preferenciadmente  por  alguns
deles.

H& uma comunicagcdo intensa e
aberta entre os vérios alunos.

A opinido dos varios aunos é
igualmente considerada.

Os alunos trabalham em conjunto
e 0 produto desse trabalho é o
resultado da participagdo de todos
os elementos do grupo.

Todos os aunos apresentam o0s
trabal hos.




Relacdo entre Espacos

Espaco da professora — Espaco dos alunos

Indicadores

C++

C+

C-

C-

Organizagdo dos espacos

Organizagao dos materiais (livros,
cadernos, material de laboratério...)

Utilizag8o dos espagos durante a
realizacdo das actividades.

Na utilizagdo dos materiais (livros,
cadernos, materiais de laboratorio...)

Na apresentacéo dos trabalhos

Fronteira muito nitida entre os
espagos da professora e dos alunos
traduzida pela existéncia de uma
secretéria isolada das carteiras dos
alunos e colocada num estrado.

Os materiais da professora estdo
claramente isolados dos materiais
dos alunos.

Os alunos e a professora realizam
as actividades nos respectivos

€spagos.

Os alunos e a professora utilizam
apenas 0S Seus  respectivos
materiais.

Os alunos nunca ocupam o espago
da professora e a professora
também nunca estd junto dos
alunos.

Fronteira nitida entre os espacos
da professora e dos aunos,
traduzida pela existéncia de uma
secretéria isolada das carteiras dos
alunos mas ao nivel destas.

Embora os materiais da professora
e dos aunos ocupem espagos
distintos a professora, por vezes,
tem material dos aunos junto do
Seu.

Os alunos ocupam 0 seu espaco.
Quando é necessario 0 apoio da
professora, esta desloca-se até aos
alunos.

Os materiais do aluno podem ser
utilizados pela professora A
situacdo inversa nunca ocorre.

Os alunos nunca ocupam 0 espaco
da professora mas a professora
estdjunto deles.

Fronteira esbatida entre os espagos
da professora e dos aunos,
traduzida pela existéncia de uma
mesa da professora igua as
mesmas dos alunos, mas separada
delas.

Os materiais da professora e dos
alunos ocupam espacos distintos
mas os alunos podem ter material
da professora nos seus espago e
vice-versa

Os dunos ocupam preferen-
ciamente o seu espagco na
redlizagdo das suas tarefas mas
podem, quando necessario, utilizar
0 espaco da professora.

Os aunos utilizam preferen-
cialmente 0s seus materiais mas
podem, quando necessario, utilizar
0s materiais da professora.

Os aunos e a professora podem
usar os diversos espagos mas 0s
aunos normalmente fazem a
apresentacdo dos trabalhos no seu

espago.

Fronteira muito esbatida entre os
espacos da professora e dos
alunos, traduzida pela existéncia
de mesas iguais e juntas para a
professora e para 0s alunos.

Os materiais da professora e dos
alunos ocupam indiferentemente
todos os espacos da sala.

Os dunos e a professora
dedocam-se livremente na sala de
aula

Ocorre uma permuta frequente de
materiais no sentido professora-
alunos e alunos-professora.

Os aunos e a professora ocupam
indiferentemente todos os espagos
dasda




Relacdo entre espacos
Espacos dos vérios alunos

Indicadores

C++

C+

C-

C-

Organizagdo dos espagos

Organizacdo dos materiais (livros,
cadernos, material de laboratorio...)

Utilizag&o dos espacos durante a
realizagdo das actividades

Na utilizac8o dos materiais (livros,
cadernos, material de laboratorio...)

Na apresentacéo dos trabalhos

Quando os alunos estéo
organizados em grupo

Os alunos estdo dispostos em filae
em carteirasindividuais.

Cada aluno tem os seus proprios
materiais no seu  respectivo
espago.

Os aunos realizam as actividades
NOS respectivos espagos nunca
utilizando o espago dos colegas.

Cada aluno utiliza os seus proprios
materiais.

Os aunos apresentam 0s seus
trabalhos no respectivo espaco e
nunca utilizam os espacos dos
colegas.

Os grupos sdo homogéneos, de
acordo com a classe socid, o
aproveitamento e o género. Nao é
permitida qualquer mudanga na
congtitui¢do dos grupos que altere
a sua homogeneidade

Os aunos estéo distribuidos por
carteiras de dois elementos cada.

Cada grupo de dois elementos tem
0 conjunto dos seus materiais no

Seu espago.

Os aunos ocupam preferen-
cialmente 0 seu espago mas podem
ocasionalmente deslocar-se a0
espago dos colegas mais proximos.

Apenas os aunos que se
encontram lado a lado partilham
entre si 0s materiais.

Os aunos apresentam 0s seus
trabalhos nos seus lugares.
Ocasionamente podem ocupar o
espaco dos colegas que estdo ao
seu lado.

Os grupos sdo homogéneos quanto
a classe social elou aproveita-
mento sendo heterogéneos quanto
ao género.

Os alunos dispdem-se em U

Os alunos tém os seus materiais no
seus lugares mas podem ter
materiais dos colegas junto dos
seus.

Os aunos trabalham em grupo,
partilhando uma mesma mesa e
ndo podem utilizar espacos de
outros grupos.

Os aunos utilizam os materiais
uns dos outros mas preferencial-
mente utilizam os seus proprios
materiais.

Os aunos podem ocupar o0 espago
de qualquer dos outros colegas,
mas utilizam preferencialmente os
seus lugares durante a
apresentacdo dos trabal hos.

Os grupos sdo heterogéneos
guanto a classe social, aprovei-
tamento e género mas 0s grupos
sociais ndo estdo iguamente
representados

Os aunos estdo organizados em
grupos.

Os materiais dos alunos ocupam
indiferentemente os espagos de
outros grupos.

Os aunos trabalham em grupo e
utilizam livremente os espagos de
0OUtros grupos.

Os aunos utilizam livremente os
materiais uns dos outros

Os dunos utilizam indiferente-
mente qualquer dos espagos
ocupados pelos aunos na sala de
aula.

Os grupos sdo heterogéneos e os
diferentes grupos sociais estdo
igualmente representados. N&o é
permitida qualquer mudanga na
congtitui¢do dos grupos que altere
a sua heterogeneidade.




ANEXO 2

I nstrumento da orientacédo especifica de codificacdo
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ESSA - Estudos Socloldgicos
da Sala de Aula

ORIENTACAO ESPECIFICA DE CODIFICACAO
1° Questionario aos alunos

1. Coloca um cubo de gelo dentro do copo. Repara que passado algum tempo ha
liquido dentro do copo. Porqgue é que isso acontece?

. 0 gelo aqueceu e passou a agua liquida [
. 0 gelo desaparece passado algum tempo [
. a&gua que estava no gelo vai ficando no copo [
. € como a neve nos dias quentes [
Conceito: As substancias no estado sdlido, ao aquecerem, passam ao estado liquido

(fusio).

2. Molha as mdos com agua. Passa-as no secador. Observa que, passado alguns
minutos, ficam secas. Porque seré que ficam secas?

. @ &gua das méaos aqueceu e passou a vapor que foi parao ar [
. adgua caiu das maos enquanto secavam [
. a &gua desapareceu passado algum tempo [
. € como aroupa gue fica seca quando esta pendurada ao sol [
Conceito: As substancias no estado liquido, a0 aguecerem, passam a0 estado

gasoso (vaporizagao).

3. Coloca agua gelada dentro do copo. Repara que, passado algum tempo,
aparecem pequenas gotas de agua no lado de fora do copo. Porque sera que isso

acontece?
. € como os vidros dos automoveis nos dias frios [
. 0 vapor de &gua que estad no ar, a volta do copo, arrefece e passa a liquido [
. a&gua que esta dentro do copo passa para fora [
. com a agua gelada dentro do copo, ele fica baco [
Conceito: As substancias no estado gasoso, ao arrefecerem, passam ao estado

liquido (condensacéo).



4. O copo com agua esta a ser aquecido. Observa que, ao fim de pouco tempo, fica
vazio. Porque sera?

. € como quando aquecemos agua no fogdo

. a&gua ao aquecer passa avapor eva parao ar

. aéguadeixou de existir porque 0 copo esta destapado

. a &gua desaparece no copo que esta a ser aquecido [

Conceito: As substancias no estado liquido, a0 aguecerem, passam ao estado
gasoso (vaporizacdo).

I W

5. Segura um bocado de solda com uma pinca de madeira. Aquece a extremidade
com um soldador eléctrico. A solda comega a ficar liquida. Porque seré?

. asolda ao aquecer passa de solido a liquido

. asolda fica muito mole

. asoldaficou liquida porque se usou um soldador

. € como a manteiga quando estd ao lume [

Conceito: As substancias no estado sdlido, ao aquecerem, passam ao estado liquido

(fusdo).

I W

6. Inclina a vela acesa sobre o prato que esta ao seu lado, deixando cair pingos de
cera. Vé gue os pingos ficam solidos. Porque é que ficam solidos?

. € como a manteiga quando esta frio

. aceradavelafica seca quando cai em pingos

. aceradavela, ao arrefecer, passou de liquida a solida

. aceraque forma avelafica dura no prato [

Conceito: As substancias no estado liquido, ao arrefecerem, passam ao estado

solido (solidificagéo).

I W



ORIENTACAO ESPECIFICA DE CODIFICACAO
1° Questionario aos alunos
INDICACOES PARA O PROFESSOR

Reconhece contetido, ndo reconhece capacidade

. € como a neve nos dias quentes

. € como aroupa que fica seca quando esta pendurada ao sol
. € como 0s vidros dos automaveis nos dias frios

. € como gquando aquecemos agua no fogdo

. € como a manteiga quando esta ao lume

. € como a manteiga quando esta frio

o O~ WODN P

Reconhece capacidade, ndo reconhece contetido

. aagua que estava no gelo vai ficando no copo

. aégua caiu das méaos enquanto secavam

. aégua que esta dentro do copo passa parafora

. aéguadeixou de existir porque o copo esta destapado
. asoldaficou liquida porque se usou um soldador

. aceradavelafica seca quando cai em pingos

o O~ WODN P

Reconhece capacidade e contetido. Realiza

. 0 gelo agueceu e passou a agua liquida

. a dgua das maos aqueceu e passou a vapor que foi parao ar

. 0 vapor de &gua gque esta no ar, avolta do copo, arrefece e passa a liquido
. aégua ao aquecer passaavapor evai parao ar

. asolda ao aguecer passa de solido aliquido

. aceradavela, ao arrefecer, passou de liquida a solida

o O~ WODN P

N&o reconhece capacidade nem contetido

. 0 gelo desaparece passado algum tempo

. a dgua desapareceu passado algum tempo

. com a agua gelada dentro do copo, ele fica baco

. a&gua desaparece no copo gue esta a ser aquecido
. asolda fica muito mole

. aceraque forma avelafica dura no prato

o O~ WODN P



ESSA - Estudos Socloldgicos
da Sala de Aula

ORIENTACAO ESPECIFICA DE CODIFICACAO
2° Questionério aos alunos

1. Inverte o frasco de vidro sobre a vela acesa. Observa que passado algum tempo
a vela apaga-se. Porque sera que a vela ndo continua acesa?

. gastou-se 0 oxigénio do ar que é preciso paraa vela arder

. dentro do frasco o ar ficou mais quente

. aveladeixou de arder e ndo ha chama

. € como quando ndo mexemas o carvao no fogareiro

I I |

Conceito: Para haver combustfes € necessario 0 oxigénio do ar que se gasta nesse
Processo.

2. Tapa com um dedo a extremidade do funil. Tenta meter o funil na agua da tina,
sem o inclinar e sem o destapar. A agua nao entra no funil. Faz agora a mesma
coisa mas sem tapares o funil. A agua entra no funil. Porque sera?

. o funil destapado deixa entrar a dgua

. 0 @ ocupa espaco e a dgua também ocupa espaco

. enquanto esta o dedo no funil a dgua ndo entra

. para que a égua entre no funil o ar tem que sair

I Iy |

Conceito: O ar ocupa espago.

3. Tens dois baldes cheios de ar, com 0 mesmo tamanho. Mergulha um deles em
agua gelada. Espera um bocado. Observa que o baldo fica mais pequeno do que
o queficou ca fora. Porque serd?

. na &gua gelada o baldo fica menos cheio

. 0 ar dentro do balo arrefeceu e ocupa menos espaco

. 0 @ ocupa menos espaco

. 0 baldo ficacom menos ar

I )y

Conceito: O volume do ar pode variar quando a temperatura se atera, aumentando
guando aquece e diminuindo quando arrefece.



4. Se seincendiar a roupa de uma pessoa devemos embrulha-la num cobertor para
gue as chamas se apaguem. Porqué?

. € como quando tapo uma lamparina acesa

. 0 cobertor acaba com o incéndio

. Sem o cobertor ardia mais depressa

I I |

. deixa de haver oxigénio necessario para a roupa continuar a arder

Conceito: Para haver combustfes é necessario 0 oxigénio do ar que se gasta nesse
Processo.

5. Despeja agua no funil que tens em cima da garrafa. A agua cai quando levantas
um pouco o funil. Porque sera?

. enquanto o funil esta bem encostado a garrafa a agua ndo desce

. 0 ar nagarrafa ocupa espaco

. para a agua entrar tem que poder sair 0 ar que esta dentro da garrafa

I I |

. aégua escorre mais depressa

Conceito: O ar ocupa espaco.

6. Se deixares durante muito tempo um bal&o cheio ao sol, pode rebentar. Porqué?

. 0 ar dentro do bal&o aquece e ocupa mais espaco [
. 0 baldo fica com mais ar i
. € como 0s pneus das bicicletas quando ficam ao sol [
. 0 baldo a0 sol ficamais cheio e rebenta i

Conceito: O volume do ar pode variar quando a temperatura se altera, aumentando
guando aquece e diminuindo quando arrefece.



ORIENTACAO ESPECIFICA DE CODIFICACAO
2° Questionério aos alunos
INDICACOES PARA O PROFESSOR

Reconhece contelido, ndo reconhece capacidade

1. é como quando ndo mexemos o carvao no fogareiro
2 . 0 ar ocupa espaco e a agua também ocupa espaco

3. 0 ar ocupa menos espaco

4 . € como quando tapo uma lamparina acesa

5. 0 ar nagarrafa ocupa espago

6. € como os pneus das bicicletas quando ficam ao sol

Reconhece capacidade, nao reconhece contelido
. dentro do frasco o ar ficou mais quente

. o funil destapado deixa entrar a &gua

. 0 bal&o fica com menos ar

. Sem o cobertor ardia mais depressa

. adgua escorre mais depressa

. 0 bal&o ficacom mais ar

o 01 A W NP

Reconhece capacidade e contelido. Realiza

. gastou-se 0 oxigénio do ar que é preciso para avela arder

. para que a &gua entre no funil o ar tem que sair

. 0 ar dentro do bal&o arrefeceu e ocupa menos espaco

. deixa de haver oxigénio necessario para a roupa continuar a arder

. para a agua entrar tem que poder sair o0 ar que esta dentro da garrafa
. 0 ar dentro do baldo aquece e ocupa mais espaco

o 01~ W DN P

Nao reconhece capacidade nem contelido

. aveladeixou de arder e ndo ha chama

. enquanto estd o dedo no funil a &gua réo entra

. na &gua gelada o baldo fica menos cheio

. 0 cobertor acaba com o incéndio

. enquanto o funil esta bem encostado a garrafa a agua ndo desce
. 0 bal&o ao sol ficamais cheio e rebenta

o 01 A W DN PP
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ESSA - Estudos Socloldgicos
da Sala de Aula

POSICIONAMENTO DOSALUNOSNA ESCOLA
Guido de entrevista aos alunos

1. INTRODUCAO

O posicionamento, segundo Bernstein, traduz a forma das relacbes de poder
inerentes ao principio da divisdo social do trabalho criado pela estrutura de classes. Por
outras palavras, € alocalizacdo diferencial dos sujeitos na divisdo socia de trabalho queira
definir o seu posicionamento dentro da hierarquia social e, a0 mesmo tempo, condicionar o
Seu acesso aformas diferenciais de comunicagéo.

No presente estudo, usamos O posicionamento como uma componente que,
reflectindo as relacbes de poder e controlo presentes em qualquer estrutura hierérquica, se
manifesta ao nivel do sujeito (neste caso, a crianga) através da forma como ele se sente
socialmente valorizado na familia/lcomunidade e na escola. Embora o posicionamento da
crianga nos contextos de socializacdo primaria e secundéria estejam interdependentes e se
influenciem mutuamente, pretendemos, neste estudo, investigar 0 posicionamento da
crianga no contexto de socializagdo secundéria, mais concretamente na escola.

Pretendemos ainda acrescentar que diversos estudos (Morais et a, 1993; Miranda e
Morais, 1996) apontam para a varidvel posicionamento da crian¢ca como um importante
factor de sucesso/insucesso escolar.

Em relagdo ao posicionamento da crianga na escola consideramos que este
contempla duas vertentes interligadas: o posicionamento da crianga perante o grupo de
colegas e 0 posicionamento da crianca perante a professora. Cada uma destas vertentes é
determinada através de dois indicadores:

1. Posicionamento da crianca em relacdo aos colegas.

a) Como é que a crianca pensa que o0 grupo de colegas avé

b) Como € que a crianga se vé perante os diferentes colegas.
2. Posicionamento da crianca emrelacéo a professora:

a) Como é que a crianca pensa que a professora a vé

b) Como € que a crianca se vé perante a professora.

2. METODOLOGIA

2.1. Consider acOes gerais

Com o objectivo de indagar o posicionamento da crian¢a na escola, atendendo aos
diversos aspectos anteriormente referidos, construimos um conjunto de questbes a f
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formular, em situacdo de entrevista investigadora-crianca, a cada aluno individual e
isoladamente. As questGes poderdo ser apresentadas com uma ordem diversa da proposta
no guido. Embora a alteracéo da ordem das questdes possa dificultar a andlise posterior da
entrevista e a determinagcdo do posicionamento da crianca na escola, consideramos que €
muito importante manter um didlogo continuo e flexivel, em que a crianca se sinta a
vontade para responder aberta e francamente.

Na entrevista seréo utilizados cartbes com o nome e/ou fotografia dos alunos da
turma. Sugere-se, caso se utilizem as fotografias dos alunos, que estas segjam todas do
mesmo tipo (exemplos: todas a cores, todas tipo passe).

As criangas utilizaréo estes cartdes para responderem a algumas das perguntas.

[remos, em seguida, pormenorizar as questbes que serdo colocadas pela
investigadora, a actividade requerida ao aluno em cada um dos passos da entrevista e 0s
objectivos que presidem aformulagdo das questfes.

2.2. Entrevista

A investigadora comega por dizer a crian¢a que gostaria de conversar com ela sobre
alguns aspectos da escola. Seguidamente faz uma introducdo antes de iniciar as questdes da
entrevista.

INVESTIGADORA: Introducdo - Imagina que na tua escola vai ser realizado um
concurso e que tu vais participar. Os participantes teréo que apresentar um trabalho sob o
titulo “Na minha escola eu aprendo coisas muito importantes’. Os prémios para 0s
melhores trabal hos seréo os seguintes:

1° Prémio - Um computador e cinco jogos

2° Prémio - Um computador e um jogo

3° Prémio - Um computador

Imagina que o trabalho vai ser realizado em grupo.

Investigadora: Quest&o 1 - Imagina que eram os alunos que formavam 0s grupos que iriam
participar no concurso. Pensas que os teus colegas te escolheriam para fazeres parte
do grupo? Porqué?

Actividade do aluno: O aluno tera que referir se os colegas 0 escolhiam para fazer parte do
grupo e apresentar as razdes dessa escol ha.

Investigadora: Questdo 2 - Quais 0s colegas que pensas que te escol heriam? Porqué?

Actividade do aluno: Na resposta a esta segunda questéo 0 aluno seleccionara os cartfes
que referem os colegas que o escolheriam para fazer parte do grupo e apresentara as
raz0es dessa escolha.



Objectivo das questdes 1 e 2: Indagar como € que a criang¢a pensa que o0 grupo de colegas a
VE.

Investigadora: Questdo 3 - Imagina agora que era a tua professora que formava 0s grupos
de trabalho que iriam participar no concurso. Quais Sd0 0S grupos que pensas que a
tua professora iria formar? Porqué?

Actividade do aluno: A crianca tera que fazer conjuntos com os cartdes que escolheu de
modo a construir os grupos que julga que a professora formaria.

Se a professora formar grupos homogéneos passar a questao 3.a); se a professora
formar grupos heterogéneos, a entrevistadora forma trés grupos, um constituido por
alunos com bom aproveitamento, outro constituido por alunos com aproveitamento médio
e um terceiro constituido por alunos com fraco aproveitamento e passa a questéo 3.b).

Investigadora: Questédo 3.a8) - Em qua dos conjuntos que fizeste pensas que a tua
professora te incluiria? Porqué?

Actividade do auno: A crianca terd que indicar o grupo em que julga que a professora a
incluiria e apresentar as razdes da sua resposta.

Investigadora: Questéo 3.b) - Se a tua professora formasse estes trés grupos em qual deles
pensas que te incluiria? Porqué?

Actividade do aluno: A crianca terd que indicar o grupo em que julga que a professora o
incluiria e apresentar as razdes da sua resposta.

Objectivo das questdes 3.3.a) e 3.3.b): Indagar como € que a crianca pensa que a
professora aveé.

Investigadora: Questédo 4 - Se ndo concordasses com 0S grupos que a tua professora
fizesse, dizia-lhe que achavas mal? Porqué?

Actividade do aluno: A crianca dird como actuaria se ndo concordasse com a professora e
terd que justificar a sua actuacéo.

Objectivo da questdo 4: Indagar como € gque a crianca se vé perante a professora.

Investigadora: Questdo 5 - Dos diversos colegas da tua turma, quais consideras que tém
grandes possi bilidades de ganhar o concurso? Porqué?

Actividade do aluno: A crianca terd que referir os colegas que considera terem mais
hipoteses de ganhar; ao referir-se a estes colegas a crianca seleccionara 0s
respectivos cartbes e formara um conjunto: O grupo dos colegas com muitas
hipbteses de ganhar. Tera ainda que justificar a sua opini&o.

Investigadora: Questdo 6 - Dos diversos colegas da tua turma, quais consideras que néo
tém possibilidades de ganhar o concurso? Porqué?

Actividade do auno: A crianca ter4 que referir os colegas que considera ndo terem
hipéteses de ganhar; ao referir-se a estes colegas a crianca seleccionara os
respectivos cartdes e formara outro conjunto: O grupo dos colegas sem hipéteses de
ganhar. Tera ainda que justificar a sua opiniao.




Investigadora: Questéo 7 - Entdo e tu em que grupo te incluirias: no grupo com muitas
possibilidades de ganhar ou no grupo sem possibilidades de ganhar? Porqué?
Actividade do auno: A crianca tera que colocar o cartdo que o identifica num dos dois

grupos anteriores e fundamentar a sua opiniao.
Objectivo das questdes 5, 6 e 7: Indagar como € gue a crianca se vé perante os diferentes
colegas.

Projecto Desenvolvimento Cientifico nos primeiros anos de escolaridade - Estudo de

aspectos sociol 6gicos da aprendizagem em ciéncias
Projecto ESSA, Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, 1997
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UNIDADE DE ENSINO

ASMUDANCASDE ESTADO

INDICACOES GERAIS PARA A PROFESSORA

Introduc&o

As actividades propostas encorajam as criangas a explorar as razbes das mudancas
de estado das substancias, com particular incidéncia para a substancia &gua. Espera-se
que a0 longo desta unidade as criancas ganhem experiéncia em termos de capacidades
utilizadas na construgdo do conhecimento cientifico, como por exemplo questionar,
observar, recolher dados, medir com precis3o, prever etirar conclusdes.

Pretende-se também que as criangas tenham oportunidade de trabalhar em grupo e
de partilhar as suas ideias com os colegas.

Sugere-se que a prética pedagogica que orienta a actuacdo da professora tenha, nos
contextos instrucional e regulador, as caracteristicas indicadas no quadro apresentado.

Objectivos

Pretende-se com esta unidade que os aunos atinjam determinados objectivos
dos dominios cognitivo, sécio-afectivo e psicomotor. No dominio cognitivo, alguns
destes objectivos exigem um baixo nivel de abstraccéo (por exemplo: conhece factos;
compreende conceitos, no seu nivel mais baixo; observa resultados, etc.) e podem ser
incluidos num grupo a que se chamou Aquisicdo de Conhecimentos (A). Outros séo
objectivos que exigem um elevado nivel de abstraccdo (por exemplo: compreende
conceitos, nos seus subniveis mais elevados; aplica conceitos a novas situagdes;
interpreta dados, etc. ) e que podem ser incluidos num grupo a que se chamou
Utilizagdo do Conhecimento a Novas Situages (U). Também nos dominios psicomotor
e socio-afectivo se podem considerar dois grupos, os objectivos de nivel baixo (por
exemplo: segura e manipula; escuta atentamente e obedece, respectivamente) e os de
nivel elevado (por exemplo: aperfeicoa uma montagem experimental e cria novas
formas de execuc&o; demonstra autoconfianca e coopera, respectivamente).
Em termos gerai's 0s principais objectivos s30 os que se seguem.

Conhecer termos, fundamentalmente:
-Condensagéo
-Evaporagéo
-Fusdo
-Gég/Gasoso
-Liquido
-Mudanga de estado
-Ponto de ebulicdo
-Ponto de fusdo/solidificacéo
-Pluviosidade
-Precipitagdo
-Solidificagéo
-Solido
-Vapor de &gua

Compreender conceitos, fundamentalmente:

- As substancias passam do estado liquido ao estado gasoso quando aquecem
(evaporago).

- As substancias passam do estado gasoso ao estado liquido quando arrefecem
(condensac&o).

- As substancias passam do estado liquido ao estado sdlido quando arrefecem
(solidificago).

- As substancias passam do estado s6lido a0 estado liquido quando aguecem (fuso).*

- As mudancas de estado evaporagdo e fusdo ocorrem quando as substancias aguecem.

- As mudangas de estado condensaggo e solidificago ocorrem quando as substancias
arrefecem.

- A mudanca de estado evaporagdo € inversa da mudanca de estado condensagdo. A
mudanca de estado solidificacdo € inversa da mudanca de estado fusdo. Quando uma
substancia muda de estado permanece a mesma

- A mesma substancia pode apresentar-se em diferentes estados, mudando de um estado
para outro consoante aquece ou arrefece (conceito de mudanca de estado).

- Aplicar conceitos a novas situagdes.

- Desenvolver a capacidade de observagéo.

- Desenvolver a capacidade de medir/quantificar.

- Utilizar instrumentos de medicdo/quantificacéo.

- Seleccionar informag&o relevante.

- Fazer registos.

- Fazer previsdes.

- Fazer generaizagOes.

- Construir sinteses.

- Realizar experiéncias.

- Interpretar resultados de experiéncias.

- Participar nos trabalhos da aula

- Ter espirito critico.

- Ser criativo.

- Desenvolver a capacidade de argumentar/fundamentar as suas opinides e previsoes.

- Ter sentido de responsabilidade.

- Cooperar com a professora e com os colegas.

- Comunicar com a professora e com os colegas.

Atitude da professor a durante as actividades de discussdo

Algumas actividades, ou partes de actividades, propdem discussdo, umas vezes
dentro dos grupos, outras vezes ao nivel daturma.

Alguns dos objectivos propostos para a unidade s6 poderdo ser atingidos se as
discussdes forem vivas. Alcancar esses objectivos implica, por parte da professora, um
determinado procedimento e uma determinada atitude. Essa atitude deve apresentar

* As substéncias também podem mudar do estado salido para gasosD, @ vice-versa, e a estas mudangas de estado dése o nome de
sublimagdo. Contudo, est Vao ser estudak fazem parte do pr poraue, por vezes,
& dificl observérlas em situaggo de aula

caracteristicas muito especificas que resumidamente a seguir se apresentam. Essas
caracteristicas sdo de importancia tal que a sua auséncia pode mesmo determinar um
insucesso parcia ou total das actividades.

- As questdes devem ser colocadas de modo a que todos os alunos saibam
exactamente qual a questéio que estd a ser respondida. Dar tempo suficiente para
todos os alunos pensarem na questéo.

- Pedir uma resposta a um auno, que podera responder por si ou em nome do
grupo, incentivando a participagdo de todos; ndo dizer, logo apés a resposta,
"estd certo” ou "estd errado”; ndo ignorar nenhuma resposta; ouvir outras
opinides diferentes.

- Fazer uso do quadro; por exemplo, opinides diferentes de vérios alunos podem
ser escritas; apés discussdo ir-se-d eliminando as incorrectas ou menos
correctas.

- Chegar sempre, apds a discussdo, a uma conclusio, mesmo que essa concluséo
segja "Né&o temos dados suficientes e/ou vélidos para tirarmos uma conclusdo"
ou ainda "Ha vérias conclusdes igualmente validas que se podem tirar".

- No meio da discuss3o geral pode, por vezes, ser aconselhdvel fazer discussdes
entre alguns alunos em particular ou entre alunos de um grupo. O importante €
incentivar a troca de opinides entre os alunos.

- Centrar a discussdo ora nos principais aspectos em questdo e ndo em tomar
demasiadas notas. Eventualmente, caso se considere necessario, pode no final a
professora, com a gjuda dos alunos, elaborar essas conclusdes finais.

- O espirito investigativo deve estar presente nas actividades de discussdo; a
professora deve evitar fornecer conclusdes ao auno, mas sim desenvolver
condicdes para ser o proprio aluno a chegar ainformacéo.

- As caracteristicas de procedimento anteriores ndo devem conduzir a discusséo
aarrastar-se de tal forma que, por demorar muito tempo, leve alguns ou todos os
alunos a perderem o interesse. A professora deve procurar manter um equilibrio
entre uma discussdo viva e uma certa velocidade no processo.

(Atitude da professora durante as actividades de discusséo -Extraido e adaptado
de GTEB - Grupo de Trabalho para o Ensino da Biologia (1981). Diapositivos
de inquérito com guia para o professor. Lishoa: ITE)
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Planificacdo geral da unidade
Material

12 Actividade

Paraosalunos:

- Fichasdetrabalho A, B, C e D e respectivo materia
para as actividades experimentais

Para aprofessora:
- Fichacom indicagBes para a professora

Objectivos:

- Conhecer as diferentes mudangas de estado.
Compreender porque ocorrem as mudangas de
estado.

Desenvolver a capacidade de observagéo.
Desenvolver a capacidade de medir/ /quantificar.
Utilizar instrumentos de medigao/ /quantificacéo.

- Fazer registos.

- Fazer previsdes.

Realizar experiéncias.

Interpretar resultados de experiéncias.

Participar nos trabalhos da aula.

- Ter sentido de responsabilidade.

Cooperar com a professora e com os colegas.
Comunicar com a professora e com os colegas.
Material

23 Actividade Para osalunos:

- Fichas de registo das observactes

Para a professora:

- Fichacom indicacBes para a professora

- Acetato com esquema-sintese das principais ideias
Objectivos:

- Conhecer as diferentes mudancas de estado.
Compreender porque ocorrem as mudangas de
estado.

- Fazer generalizagdes.

Construir sinteses.

Participar nos trabalhos da aula.

Desenvolver a capacidade de  argumentar/
/fundamentar as suas opinides e previsdes.

Ter sentido de responsabilidade.

Cooperar com a professora e com os colegas.
Comunicar com a professora e com os colegas.

32 Actividade Material

Paraosalunos:
- Fichadetrabalho E

Paraa professora:
- Fichacom indicagOes orientadoras da discusséo

Objectivos:

- Aplicar conceitos a novas situagGes.

- Fazer previsdes.

- Construir sinteses.

- Participar nos trabalhos da aula.

- Ter espirito critico.

- Desenvolver a capacidade de argumentar/
/fundamentar as suas opinides e previsdes.

- Cooperar com a professora e com os colegas.

- Comunicar com a professora e com os colegas.

42 Actividade Material

Para os alunos:
- Fichadetrabalho F

Paraa professora:
- Ficha de trabalho F com indicagbes sobre as
respostas as questdes

Objectivos:
- Avdiar as capacidades e os conhecimentos
cientificos adquiridos pelos alunos.

12ACTIVIDADE
Material
Paraos aunos:
- Fichas de trabaho A, e, C e D e respectivo material para as
actividades experimentais.
Para a professora:
- Fichacom indicagBes para a professora
Objectivos
- Conhecer as diferentes mudancas de estado
- Compreender porque ocorrem as mudancas de estado
- Desenvolver a capacidade de observagéo.
- Desenvolver a capacidade de medir/quantificar.
- Utilizar instrumentos de medi¢ao/quantificacéo.
- Fazer registos.
- Fazer previsdes.
- Realizar experiéncias.
- Interpretar resultados de experiéncias.
- Participar nos trabalhos da aula.
- Ter sentido de responsabilidade.
- Cooperar com a professora e com os colegas.
- Comunicar com a professora e com os colegas.
Desenvolvimento
- Os aunos est&o distribuidos em grupo. Cada grupo deve ser constituido por cerca de
5-6 elementos de diferente classe social, sexo e aproveitamento.
- A professora antes de iniciar o tema "Mudangas de estado” comega por clarificar, com
os aunos, os conceitos de sdlido, liquido e gasoso. A professora diagnostica, em
seguida, as ideias dos alunos sobre se sabem que as substancias podem mudar de sdlido
? liquido ? gasoso e quais as causas dessas mudangas. As respostas s80 escritas num
acetato para serem, posteriormente, na 22 actividade da unidade, confrontadas com os
novos conhecimentos adquiridos.
- A professora indica aos alunos as actividades que iréo redlizar, o material de que
necessitam para a sua realizacdo, os cuidados a ter durante a execugdo das tarefas, a
importancia de colaborarem e trabalharem em grupo, a importancia de fazerem
observacdes cuidadosas e registos tdo correctos e completos quanto possivel.
- Cada grupo de alunos realiza as respectivas actividades experimentais. Dois grupos
realizam primeiro as actividades experimentais A e posteriormente as actividades
experimentais C. Os outros dois grupos realizam primeiro as actividades experimentais
B e posteriormente as actividades experimentais D.
- Enquanto os alunos redizam as diversas tarefas a professora acompanha o
desenvolvimento das actividades. Esta estratégia tem como objectivo verificar se os
grupos precisam de algum esclarecimento, se estd a ter os devidos cuidados na
realizac8o das experiéncias, se estdo a fazer observagdes cuidadas e registos completos,
se os alunos discutem entre si as ideias, se colaboram no trabalho ou se precisam de
mais tempo para terminarem as tarefas.
8




FICHA DE TRABALHO A

Vais agorarealizar vérias experiéncias com o material que tens natua mesa de
trabalho. Vais observar o que acontece a certas substéncias quando sio aquecidas e
arrefecidas.

Redliza o trabalho com todo o rigor e com cuidado para que nem tu nem os
teus colegas se magoem.

N&o te esquecas de fazer todos os registos que te sdo pedidos. Utiliza esta
folha para tomar nota dos dados.

Material

Panela (pequena, baixa e larga)
Tampa da panela

Termémetro

Fogéo eléctrico

Marcador( de tinta apenas sol ivel em &lcool)
Rel6gio com minutos

Pinca

Agua

Aquecedor

Frigorifico

Pano grosso

Procedimento:
12 Parte

1. Coloca 4gua na panela que tens natua mesa.
2. Mede atemperatura da 4gua com a gjuda do termémetro. Regista o valor observado.

3. Coloca a panela no congelador durante 24 horas.

4. Regista 0 que aconteceu & dgua passadas as 24 horas.

5. Mede a temperatura da dgua com a gjuda do termémetro. Regista as observagdes.

Questdes:

- Como explicas as alteragdes que a &gua sofreu?

- O que prevés que aconteca a &gua se for retirada do congelador?
Porqué?

22 Parte
1. Coloca agora a panela & temperatura ambiente, isto &, atemperaturadasala
deaula
2. Regista atemperatura da 4gua de 5 em 5 minutos durante 15 minutos.

Inicio
5

10

15

3. Tomanota das alteracdes que vais observando na &gua.

Questdes:

- Como explicas as alterages que a dgua foi sofrendo?
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- As alteragOes est@o de acordo com o que previas ?

- O que prevés que aconteca a dgua se for aquecida? Porqué?

3 Parte
1. Utiliza ainda a 4gua e a panela que tens na tua mesa.

2. Marca o nivel dadgua, do lado de dentro da panela, com um trago. Para fazeres
0 trago utilizao marcador .

3. Mede a temperatura da &gua com a gjuda do termémetro. Regista o valor
observado.

4. Coloca a panelaem cimado fogéo e liga o fogéo.

5. Mede a temperatura da &gua de 5 em 5 minutos até a dgua comecar a ferver.
Regista as observagoes.

Inicio
5

10

15

20

25

(Nota: Utiliza a pinga para segurares no termémetro sem te queimares)
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6. Deixa a dgua ferver mais dois minutos. Mede novamente a sua temperatura.
Registao valor datemperatura.

(Nota: Utiliza novamente a pinga para segurares no termometro sem te queimares)

7. Marca novamente o nivel da dgua
Questdes:

- Como explicas os resultados obtidos?

- As alteragBes estéo de acordo com o que previas?

42 Parte
1. Aquece a tampa da panela num aguecedor.
(Nota: Utilizaum pano grosso para segurares a tampa sem te queimares)

2. Coloca a tampa aquecida um pouco acima da panela. Tomanotado que
observas.

3. Arrefece atampa da panela, colocando-a durante cerca de 5 minutos num
frigorifico.

4. Coloca a tampa arrefecida um pouco acima da panela. Toma nota do que
observas.

12




Questdes:

- Como explicas os resultados obtidos?

- Pensas que os resultados obtidos nestas experiéncias se podem repetir se
utilizarmos outras substancias? Porqué?

FICHA DE TRABALHO B

Vais agora realizar vérias experiéncias com o material que tens natua mesa de
trabalho. Vais observar 0 que acontece a certas substancias quando sio aguecidas e
arrefecidas.

Redliza o trabalho com todo o rigor e com cuidado para que nem tu nem os
teus colegas se magoem.

N&o te esquecas de fazer todos os registos que te sio pedidos. Utiliza esta
folha para tomar nota dos dados.

Material

Panela (pequena, baixa e larga)

Tampada panela

Termémetro

Fogao eléctrico

Marcador (de tinta apenas solivel em &cool)
Relégio com minutos

Pinca
Sumo de groselha
Aquecedor
Frigorifico
Pano grosso
Procedimento:
12 Parte
1. Coloca 0 sumo de groselha na panela que tens na tua mesa.
2. Mede atemperatura do sumo com a gjuda do termémetro. Regista o
valor observado.
3. Coloca a panela no congelador durante 24 horas
4. Regista 0 que aconteceu a0 sumo passadas as 24 horas.
5. Mede a temperatura do sumo com a gjuda do termémetro. Regista as
observagoes.
13 14
Questdes: - As alteragdes estéo de acordo com o que previas ?
- Como explicas as alteragdes que 0 sumo de groselha sofreu?
- O que prevés que acontega ao sumo se for aguecido? Porqué?
- O que prevés que aconteca ao sumo de groselha se for retirado do
congelador?
Porqué?
3*Parte

22 Parte

1. Coloca agora a panela a temperatura ambiente, isto &, atemperaturada
sdadeaula

2. Regista atemperatura do sumo de 5 em 5 minutos durante 15 minutos.

Inicio
5

10

15

3. Toma nota das alteragdes que vais observando no sumo.

Questdes:

- Como explicas as ateragdes que 0 sumo de groselha foi sofrendo?

15

1.Utilizaainda 0 sumo e a panela que tens na tua mesa.

2. Marca o nivel do sumo, do lado de dentro da panela, com um trago. Para
fazeres o trago utiliza o marcador .

3. Mede a temperatura do sumo com a gjuda do termémetro. Regista o valor
observado.

4. Coloca a panelaem cima do fogéo e liga o fogéo.

5. Mede a temperatura da &gua de 5 em 5 minutos até o sumo comegar a
ferver. Regista as observagOes.

Inicio
5

10

15

20

25

(Nota: Utiliza a pinga para segurares no termometro sem te queimares)

16




6. Deixa 0 sumo ferver mais dois minutos. Mede novamente a sua
temperatura. Regista o valor da temperatura.

(Nota: Utiliza novamente a pinga para segurares no termémetro sem te queimares)
7. Marcanovamente o nivel do sumo.
Questdes:

- Como explicas os resultados obtidos?

- As alteragOes estdo de acordo com o que previas?

42 Parte

1. Aquece atampa da panela num aguecedor.
(Nota: Utilizaum pano grosso para segurares a tampa sem te queimares)

2. Coloca a tampa aquecida um pouco acima da panela. Toma nota do que
observas.

3. Arrefece atampa da panela, colocando-a durante cerca de 5 minutos num
frigorifico.

4. Coloca atampa arrefecida um pouco acima da panela. Toma nota do que
observas.
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Questdes:

- Como explicas os resultados obtidos?

- Pensas que os resultados obtidos nestas experiéncias se podem repetir se
utilizarmos outras substancias? Porqué?

18

FICHA DE TRABALHO C

Vais agoraredizar vérias experiéncias com o material que tens natua mesa de
trabalho. Vais observar o que acontece a certas substancias quando séo aquecidas e
arrefecidas.

Resliza o trabalho com todo o rigor e com cuidado para que nem tu nem os
teus colegas se magoem.

Né&o te esquegas de fazer todos os registos que te sdo pedidos. Utiliza esta
folha paratomar nota dos dados.

Material

Gobelé com &l cool

Lacre

Saco de gelo com gelo colorido
Marcador

Rel6gio com minutos
Tabuleiro

Isqueiro

Placa de Petri

Procedimento:

12Parte

1. Marcao nivel do dcool, do lado de fora do gobelé, com a gjuda do
marcador.

2. Deixa 0 gobelé destapado durante 10 minutos.
3. Marca novamente o nivel do &cool no gobelé.

4. Toma nota das observactes

Questéo:

- Como explicas os resultados obtidos?
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22Parte

1. Coloca um saco de cubos de gelo colorido em cima do tabuleiro.

2. Regista 0 aspecto inicial que o exterior do saco de gelo apresenta.

3. Observa, durante 10 minutos, as alteragdes que véo ocorrendo no lado
exterior do saco.

4. Regista essas ateragoes.

Questéo:

- Como explicas os resultados obtidos?

3 Parte

1. Coloca a placade Petri por baixo da barra de lacre.

2. Acende um isqueiro e aproxima-o da barra de lacre.
(Nota: Tem cuidado para n&o te queimares)

3. Toma nota do que acontece a barrade lacre.
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4. Toma nota do que aconteceu a0 lacre que foi caindo na placa de Petri

Questdes:

- Como explicas o que aconteceu & barra de lacre?

- Como explicas o que aconteceu ao lacre que caiu na placa de Petri?

FICHA DE TRABALHO D

Vais agorarealizar vérias experiéncias com o material que tens natuamesa de
trabalho. Vais observar o que acontece a certas substancias quando sdo aquecidas e
arrefecidas.

Redliza o trabalho com todo o rigor e com cuidado para que nem tu nem os
teus colegas se magoem.

N&o te esquegas de fazer todos os registos que te sdo pedidos. Utiliza esta
folha para tomar nota dos dados.

Material

Gobelé com acetona
Tagametélicacom gelado
Gelatinaem p6
Aguaaferver

Marcador

Relégio com minutos
Frigorifico

Tabuleiro

Procedimento:

12Parte

1. Marca o nivel da acetona, do lado de fora do gobelé, com a guda do
marcador.

2. Deixa 0 gobelé destapado durante 10 minutos.
3. Marca novamente o nivel da acetona no gobelé.

4. Toma nota das observagdes.

Questéo:

- Como explicas os resultados obtidos?

21 22
22 Parte Questdes:

1. Coloca uma taga com gelado em cima do tabuleiro. - Como explicas os resultados obtidos?
2. Regista o aspecto inicia que o exterior dataga de gelado apresenta.

- O que aconteceu ao gelado esté de acordo com o que previste?
3. Observa, durante 10 minutos, as ateragBes que v&o ocorrendo no lado

exterior dataca de gelado.
4.2 Parte

4. Regista essas alteragGes.

1. Faz gelatina seguindo as instrugdes que vém na embalagem.

2. Colocaagelatina no frigorifico durante uma hora

3. Regista 0 que acontece & gelatina passado esse tempo.
Questdes:
- Como explicas os resultados obtidos?

Questéo:

- Como explicas os resultados obtidos?
- O que prevés que acontega a0 gelado passado algum tempo? Porqué?

32 Parte
1. Esperamais 10 minutos.
2. Observa o que acontece a0 gelado.
3. Toma nota das observagoes.
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INDICACOES PARA A PROFESSORA

1. A professora, antes de se iniciar o trabalho experimental, alerta os alunos quanto aos
cuidados ater:

- Naexecuc®o criteriosa das tarefas
No registo pormenorizado das observagGes
Na manipulaggo cuidada dos materiais para que nem o aluno nem os
seus colegas se magoem.

2. A professora também alerta para que ndo repitam as experiéncias em casa,
particularmente se estiverem sozinhos, pois podem magoar-se a0 manipular, por
exemplo, &gua quente, ao acenderem fésforos, a0 mexerem em &lcool perto de alguma
fonte de calor, etc.

3. Antes do inicio do trabalho experimenta, € necessério informar/recordar como se utiliza o
termémetro de modo a que os alunos facam as |eituras da temperatura correctamente.
Nas indicagdes de utilizagdo € preciso referir que:
- O nivel do merctirio deve ser colocado ao nivel dos olhos para que aleitura
do valor datemperatura seja 0 mais correcta possivel.
- Deve manter-se o termdmetro no local no qual se quer ler atemperatura
(quando é deslocado altera rapidamente o valor datemperatura).
A professora informa também os alunos que estes termémetros ndo sdo termémetros
clinicos, isto €, ndo s&o iguais aos que medem a temperatura do nosso corpo.
Os aunos, em casa, ndo devem utilizar os termémetros clinicos para medir a
temperatura de substancias que se encontrem a mais de 40°C porque correm o risco de
os termometros se partirem.

4. Em algumas das experiéncias sugere-se a utilizagdo de uma panela pequena, baixa e
larga. Esta sugestéo deve-se a que com este material 0 aquecimento e o arrefecimento
das substancias se faz mais rapidamente e portanto as mudangas também ocorrem mais
rapidamente. Deste modo, o trabalho experimental € executado sem dispéndio excessivo
de tempo.

5. Numa das experiéncias sugere-se a utilizagdo de uma taca de gelado metdlica. Esta
sugestdo deve-se a que com este material o aguecimento e o arrefecimento das
substancias se faz mais rapidamente. Por outro lado, a condensagéo da 4gua, do lado
exterior dataca, € também mais visivel.

6. Osmarcadores devem ser detintainsolvel em &guaperaque nostrabalhos experimentais A e
B amarcagdo do nivel das substancias ndo desaparega. SO a manutencéo das marcagoes
do nivel das substancias permite que os alunos facam observacdes e interpretacdes
adequadas. Estes marcadores encontram-se & venda em qualquer papelaria
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7. Para medir a temperatura da &gua no estado sélido é necessério primeiro picar"gelo”
e s depois introduzir nele o termémetro. Este processo é idéntico a0 da medicdo da
temperatura do sumo de groselha no estado sdlido.

8. Cada grupo tem & sua disposicdo uma pequena placa eléctrica Estas placas
encontram-se a venda nas lojas de electrodomésticos ou nas grandes superficies
comerciais. Outra solugéo é a utilizagdo de um fogdo com vérias placas colocando-se
em cada uma das placas 0 material de cada grupo de alunos.

Pode ainda optar-se por um fogdo a gés com Vvérias bocas. Neste caso é necessério que a

garrafa de gés e as bocas fiquem devidamente fechadas no fina do trabalho
experimental.

26

22 ACTIVIDADE

Material
Paraos aunos:
- Fichas de registo das observactes
Paraa professora:
- Ficha com indicagBes para a professora
- Acetato com esquema-sintese das principais ideias

Objectivos
- Conhecer as diferentes mudancas de estado.
- Compreender porgue ocorrem as mudangas de estado.
- Fazer generalizagdes.
- Construir sinteses.
- Participar nos trabalhos da aula.
- Desenvolver a capacidade de argumentar/fundamentar as suas opinides e
previsdes.
- Ter sentido de responsabilidade.
- Cooperar com a professora e com os colegas.
- Comunicar com a professora e com os colegas.

Desenvolvimento
- Os alunos esto distribuidos em grupo. Os grupos formados
anteriormente mantém-se.

- A professora faz uma breve revisdo das actividades redizadas na aula
anterior.

- Em seguida é estabelecido um didogo inter-grupos. Cada grupo
apresenta as actividades redizadas numa das fichas de trabalho,
indicando os respectivos procedimentos, resultados obtidos e
interpretagdes dos resultados. No final da apresentaco de cada grupo,
os colegas dos outros grupos poderdo colocar as questdes que julgarem
necessérias de modo a clarificar as dividas.

- No final da apresentagéo e discussio das actividades experimentais, os
grupos colaboram uns com os outros, integrando os trabalhos e/ou
complementando-os. A professora dialoga com os alunos e procura que
estes adquiram os conceitos em causa

- A professora apela para os conhecimentos extracurriculares, sobre as
mudangcas de estado, apresentados pelos alunos no inicio do estudo da
unidade.

- Os aunos colaboram na sintese das principais ideias e conceitos. Esta
sintese deve levar & construcdo de um esguema semelhante ao do
acetato e aexplicitagdo dos conceitos de véria ordem.

- A professora apresenta agora um acetato com um esquema - sintese de
modo areforgar as principais ideias desenvolvidas na unidade.
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Asmudancas de estado

Liquido

Solidificagéo Condensacéo

Fusdo Evaporacéo

Sélido Gasoso
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INDICAGOES PARA A PROFESSORA

Introducéo

Notas importantes sobre alguns aspectos que devem estar presentes ao longo de
toda a discussao dos trabalhos experimentais realizados na sala de aula:

1. Algumas concepgdes das criancas:

1.1. O pensamento das criancas é dominado por tracos salientes de uma dada
situagdo material. D& mais valor ao que conseguem perceber através dos sentidos do
que a0 que ndo conseguem visudizar, palpar, ouvir... Tendem a admitir, por exemplo,
que 0 ndo observavel ndo existe.

Os aunos tém propensdo para SO considerarem aspectos limitados e caracteristicas
particulares de uma dada situaggo problemética.
Exemplos:

- E-Ihes por vezes dificil conceber a gua sob a forma de gés (vapor de &gua) na

atmosfera porque ndo a"observam”;

- Tendem a considerar que a &gua que evapora desaparece;

- Na ebulic&o da &gua, tomam mais em conta as bolhas e 0 "fumo" do que as
indicacdes do termémetro.

1.2. Propensio para darem mais aencéo a determinados fendmenos e a explicalos em
termos de propriedades absolutas ou qualidades intrinsecas a0 objecto em detrimento de
possiveis interacgBes entre os diversos condtituintes do sstema.

Exemplos:

- Se aquantidade de &gua num recipiente (ex: panela) diminuir sdo capazes de
explicar essa perda em termos de dgua que ao ferver caiu do recipiente do que
em termos de dgua que evaporou;

- Olham tendendidmente paraa&guia, apandla, a chama...isoladamente e néo inter-
relacionando. Tém dificuldade em centrar a atencéo, por exemplo, no
aguecimento da dgua devido a chama.

1.3. Tendéncia para usar esgquemas de raciocinio lineares causais, em sequéncia
tempora e com uma direccdo privilegiada, parainterpretar ou prever mudangas.
Exemplos:

- Antecipam com mais facilidade o aguecimento do que o arrefecimento. Tendem
aignorar que, em sistemas de interacgao, enquanto um sistema aquece 0 outro
arrefece;

- Tém mais facilidade em explicar mudancas de estado por aguecimento do que

por arrefecimento. Por exemplo, élhes mais f&cil explicar afusdo do quea
solidificaggo da dgua

1.4. Tendéncia para explicarem os fenémenos da Natureza em termos finalistas e
artificialistas. Usam frequentemente explicagbes causais finalistas, egocéntricas ou
baseadas em pontos de vista humanos (essencialmente préticos ).

Exemplos:

- Tendem a diferenciar a dgua nos diversos estados (sdlido, liquido, gasoso) em
func&o da sua utilidade para o homem. Dizem, por exemplo, que a égua gelada
(gelo/solida) se distingue da dgua vulgar (liquida) "porque ndo é boa para

beber".

(Extraido e adaptado de: Santos, 1991)

2. Aspectos de nomenclatura:

O termo evaporagéo é provavelmente conhecido e utilizado espontaneamente pelos alunos
porque faz parte da linguagem que se utiliza no dia-a-dia. Convém, contudo, clarificar
se os alunos, a0 utilizarem esta palavra, Ihe estdo a atribuir o significado cientifico
correcto, "passagem da &gua do estado liquido ao estado gasoso quando aguece”.

Os termos condensag&o, fuso e solidificacdo, embora possam ser conhecidos, ndo séo,
provavelmente espontaneamente utilizados pelos alunos porque ndo sdo usuamente
utilizados no dia-a-dia.

Sugere-se que 0s nomes das mudangas de estado apenas sgjam introduzidos no final da
discussdo das respostas dos aunos aos resultados experimentais, isto &, s6 depois de ter
ficado bem claro que ateragBes de estado foram presenciadas nos trabalhos e a que se
devem essas ateragBes. Se, porém, os alunos introduzirem os nomes das mudancas de
estado (como é provéavel que acontega com O termo evaporacdo) antes do final da
discussdo, aconselha-se a clarificacdo imediata do seu significado e a sua utilizagéo ao
longo da discusséo.

3. Importancia da temperatura nas mudancas de estado:

E provavel que os aunos se esquesam de referir os valores e as dteragbes da
temperatura quando estéo a informar e a explicar os resultados das suas experiéncias.
Porém, a professora deve, sempre que necessario, referir as temperaturas e o significado
das ateragBes ocorridas nos seus vaores, na explicagd0 das mudancas de estado
ocorridas.
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Discussio das questdes das fichas de trabalho 3*Parte
Fichadetrabalho A - Como explicas os resultados obtidos?
Os alunos podem apresentar afirmagdes do tipo "a &gua evapora', "a égua
12 Parte desaparece”, "a 4guatransformou-se em ar”, "a &gua transformou-se em oxigénio" o que

- Como explicas as alteragdes que a &gua sofreu?

Os aunos podem fazer afirmagdes do tipo: "a &gua congelou", "a &gua ficou
gelo”, "a &gua ficou dura’, que ndo sdo, de modo algum, consideradas explicacdes e
revelam a existéncia de ideias incorrectas (o gelo ndo é considerado &gua).

Durante a discussdo desta questdo levar os alunos a referir que a égua no
estado liquido passou a 4gua no estado sélido e que esta transformagéo foi devida ao
facto de ela ter arrefecido, como revela o abaixamento da temperatura registado pelo
termémetro. Explorar ainda o facto de haver uma temperatura minima a que a &gua
congela, mantendo-se no estado sdlido a temperaturas negativas.

- O que prevés que aconteca a dgua se for retirada do congelador? Porqué?

Uma vez que se trata de uma situagéo que os alunos devem ter presenciado em
casa sdo capazes de fazer previsdes dos resultados de acordo com o que de facto
realmente acontece: A &gua no estado sélido, a que os alunos chamam gelo, vai passar a
4gua no estado liquido. Caso facam previsdes diferentes dos resultados que
provavelmente v&o obter, a professora aceita as respostas.

As respostas s30 todas analisadas posteriormente, aquando da discusséo da 22
questéo da 22 Parte.

22 Parte

- Como explicas as alteragdes que a dgua foi sofrendo?

Os aunos podem referir "o gelo derreteu”, "o gelo passou a &gua’, que néo
sdo, de modo algum, consideradas explicacbes e revelam a existéncia de ideias
incorrectas (0 gelo ndo é considerado dgua).

Durante a discussio desta questdo levar os alunos a referir que a égua no
estado sdlido passou a dgua no estado liquido e que esta transformacéo foi devida ao
fado de ela ter aquecido, como revela a subida da temperatura registada pelo
termémetro.

- As dlteractes estéo de acordo com o que previas?

Se as previsdes feitas pelos alunos néo estiverem de acordo com os resultados
obtidos, explorar as causas/razdes para o fenémeno observado, de formaa que os alunos
se apercebam de que ha uma relagéo entre o aquecimento da &gua no estado solido e a
sua passagem a0 estado liquido.

- O que prevés que aconteca a dgua se for aquecida? Porqué?

Os aunos podem referir apenas que "a &gua ferve porque aguece’, outros
podem referir que "a &gua se ferver evapora’. A professora deve, contudo, fomentar
explicagBes mais claras e detalhadas levando os alunos areferir o que querem dizer com
"ferve", aesclarecer porque € que a &gua agquece...
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pode revelar ideias incorrectas sobre o assunto. Pode revelar que os alunos pensam que
aéguadeixou de existir ou entdo se transformou noutra substancia

Durante a discussdo desta questdo levar os alunos a referir que a 4gua no
estado liquido passou a &gua no estado gasoso e que esta transformagao foi devida ao
facto de ela ter aquecido, como revela o aumento da temperatura registado pelo
termémetro.

A professora deve clarificar o significado da palavra evaporagdo, caso os
alunos a utilizem, deve esclarecer que a dgua permanece &gua, apenas mudou de estado
e deve focar a atencdo no aquecimento da substancia, recorrendo, sempre que
necessario, aos valores da temperatura registados pelos alunos. Deve ainda explorar o
facto de haver uma determinada temperatura a que o liquido ferve e que se mantém
durante afervura.

- As alteragBes estéo de acordo com o que previas?

Se as previsdes feitas pelos alunos néo estiverem de acordo com os resultados
obtidos, explorar as causas/razdes para o fenémeno observado, de forma a que os alunos
se gpercebam que h& uma relaggo entre o aquecimento da dgua no estado liquido e a sua
passagem a0 estado gasoso.

42 Parte

- Como explicas os resultados obtidos?

Os aunos podem fazer afirmagdes do tipo "a dgua voltou a aparecer”, "o ar
transformou-se em 4gua’, que ndo sdo, de modo algum, consideradas explicagdes e
revelam a existéncia de ideias incorrectas (ndo existe 4gua na atmosfera e uma
substancia diferente da &gua transformou-se em &gua).

Durante a discussio desta questdo levar os alunos a referir que a égua no
estado gasoso passou a dgua no estado liquido e que esta transformagéo foi devida ao
facto de ela ter arrefecido.

- Pensas que os resultados obtidos nestas experiéncias se podem repetir
se utilizarmos outras substancias? Porqué?

Os adunos estdo normamente, mais habituados a assistir, no seu dia-a-dia, as
mudangas de estado da dgua e poderdo ter dificuldade em pensar na ocorréncia de tais
mudangas com outras substancias. De facto, as mudancas de estado de muitas outras
substancias ndo ocorrem nas condigBes ambientais naturais. Os aunos poderdo
apresentar respostas diferentes que ficaréo em aberto.

O objectivo principal de realizarem em seguida experiéncias com outras substancias,
mas ainda relacionadas com este contelido, € ajudar os alunos a generalizar e a construir
0S conceitos.
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Ficha detrabalho B

12 Parte

- Como explicas as aterages que 0 sumo de groselha sofreu?

Os alunos podem fazer afirmagdes do tipo "o sumo de groselha congelou”, "o
sumo de groselha ficou gelo”, “o sumo de groselha ficou duro”, que ndo sdo, de modo
algum, consideradas explicaces e revelam a existéncia de ideias incorrectas (0 sumo de
groselha congelado néo é igual ao sumo de groselha liquido).

Durante a discussdo desta questdo levar os aunos a referir que o sumo de
groselha no estado liquido passou a sumo de groselha no estado sdlido e que esta
transformacgo foi devida ao facto de ele ter arrefecido, como revela o abaixamento da
temperatura registado pelo termémetro. Explorar ainda o facto de haver uma
temperatura minima a que o sumo congela, mantendo-se no estado sdlido a
temperaturas negativas.

- O que prevés que aconteca a0 sumo de groselha se for retirado do
congelador? Porqué?

Uma vez que os alunos devem ter presenciado em casa situagdes semel hantes
sd0 capazes de fazer previsdes dos resultados de acordo com o que de facto realmente
acontece: 0 sumo de groselha no estado solido vai passar a sumo de groselha no estado
liquido. Caso fagam previsdes diferentes dos resultados que provavelmente véo obter, a
professora aceita as respostas.

As respostas s3o todas analisadas posteriormente, aguando da discussdo da 22
questdo da 22 Parte.

22Parte

- Como explicas as alteragdes que 0 sumo de groselha foi sofrendo?

Os alunos podem referir "o sumo de groselha derreteu”, "o sumo de groselha
gelado passou a sumo liquido”, que ndo sao, de modo algum, consideradas explicagdes
e revelam a existéncia de ideias incorrectas (0 sumo de groselha no estado sélido nédo é
0 mesmo sumo de groselha quando liquido).

Durante a discussdo desta questdo levar os aunos a referir que o sumo de
groselha no estado sdlido passou a sumo de groselha no estado liquido e que esta
transformagéo foi devida ao fado de ele ter aquecido, como revela o aumento da
temperatura registado pelo termémetro.

- As alteracOes estdo de acordo com o que previas?

Se as previsdes feitas pelos alunos n&o estiverem de acordo com os resultados
obtidos explorar as causas/razdes para o fenémeno observado, de forma a que os alunos
se apercebam que h& uma relagéo entre o aquecimento do sumo no estado sélido e a sua
passagem ao estado liquido.

- O que prevés que aconteca ao sumo de groselha se for aguecido? Porqué?

Os alunos podem referir apenas que “o sumo de groselha ferve porque
aguece", outros podem referir que “o sumo de groselha se ferver evapora'. A professora
deve, contudo, fomentar explicagdes mais claras e detalhadas levando os alunos areferir
0 que querem dizer com "ferve", a esclarecer porque € que 0 SUMo aguece...
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3 Parte

- Como explicas os resultados obtidos?

Os alunos podem apresentar afirmagdes do tipo “o sumo evapora’, "o sumo
desaparece”, "o sumo de groselha transformou-se em ar*, o que pode revelar ideias
incorrectas sobre o assunto. Pode revelar que os alunos pensam que o sumo de groselha
deixou de existir ou entéo se transformou noutra substancia.

Durante esta discusséo a professora deve levar os alunos a referir que o sumo
no estado liquido passou ao estado gasoso e que esta transformacéo foi devida ao facto
de ele ter aguecido, como revela o aumento da temperatura registado pelo termémetro.

A professora deve clarificar o significado da palavra evaporagdo, caso os
alunos a utilizem, deve esclarecer que 0 sumo mudou de estado e deve focar a atengéo
no aguecimento do sumo recorrendo, sempre que necessario, aos valores de temperatura
registados pelos aunos. Deve ainda explorar o facto de haver uma determinada
temperatura a que o liquido ferve e que se mantém durante a fervura.

- As alteraces est@o de acordo com o que previas?

Se as previsdes feitas pelos alunos n&o estiverem de acordo com os resultados
obtidos, explorar as causas/razdes para o fenémeno observado, de forma a que os alunos
se gpercebam que ha uma relagdo entre o aquecimento do sumo no estado liquido e a
sua passagem a0 estado gasoso.

42 parte

- Como explicas os resultados obtidos?

Os aunos podem fazer afirmagdes do tipo "o sumo voltou a aparecer”, que
nd é de modo algum, considerada explicacdo e revela a existéncia de ideias
incorrectas (uma substéancia que tinha desaparecido, deixado de existir, voltou a formar-
se). Durante a discuss3o desta quest&o a professora deve levar os alunos a referir que o
sumo no estado gasoso passou ao estado liquido e que esta transformacéo foi devida ao
facto de ter arrefecido.

- Pensas que os resultados obtidos nestas experiéncias se podem repetir se

utilizarmos outras substancias? Porqué?

Os alunos como estdo normalmente habituados a assistir, no seu dia-a-dia, as
mudangas de estado da &gua poderdo referi-la na sua resposta. Poderdo ter dificuldade
em pensar na ocorréncia de tais mudangas com outras substancias. De facto, as
mudangcas de estado de muitas outras substancias ndo ocorrem nas condicdes ambientais
naturais. Os alunos poderdo, por isso, apresentar respostas diferentes que ficardo em
aberto.

O objectivo principal de realizarem em seguida experiéncias com outras
substancias, mas ainda relacionadas com este contetido, € gjudar os alunos a generalizar
eaconstruir os conceitos.
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Ficha detrabalho C
12 Parte

- Como explicas os resultados obtidos?

Os alunos podem apresentar afirmagdes do tipo "o dcool evapora'. "o acool
desaparece”... “0 &cool transformou-se em ar”, o que pode revelar ideias incorrectas
sobre o assunto. Pode revelar que os alunos pensam que o dcool deixou de existir ou
entéo se transformou noutra substancia.

Durante a discusséo desta questéo a professora deve levar os alunos a referir
que o é&cool no estado liquido passou a &cool no estado gasoso e que esta
transformacéo foi devida ao facto de ele ter aguecido. Embora os alunos néo tenham
feito medigdes da temperatura do &cool a professora deve levé-los a fazer a analogia
com a evaporagdo da &gua e do sumo de groselha

A professora deve clarificar o significado da palavra evaporagdo, caso os
alunos a utilizem, deve esclarecer que o 8 cool mudou de estado porque agueceu.

22Parte

- Como explicas os resultados obtidos?

Os alunos podem fazer afirmagdes do tipo: "a &gua saiu do lado de dentro do
saco”, que ndo é, de modo algum, considerada explicacdo e revela a existéncia de ideias
incorrectas (os aunos nd@ compreendem que existe &gua, sob a forma de gés, no
ambiente e que esta passou a liquida ao contactar com a superficie fria do saco).

Durante a discussio desta questdo a professora deve levar os alunos a referir
que a &gua no estado gasoso, € que Se encontrava no ar, passou ao estado liquido e que
esta transformaggo foi devida ao facto de ter arrefecido ao contactar com a superficie
friado saco de gelo.

3 Parte

- Como explicas o que aconteceu & barra de lacre?

Os alunos podem referir "o lacre derreteu”, que ndo é considerada explicacéo.
E necess&rio clarificar o que pretendem dizer com a palavra “derreteu” e porque tal
aconteceu.

Durante a discussdo desta questdo levar os alunos a referir que o lacre no
estado sdlido passou a lacre no estado liquido e que esta transformagéo foi devida ao
facto de ele ter aguecido devido a chama do isqueiro.

- Como explicas 0 que aconteceu ao lacre que caiu na placa de Petri?
Os alunos podem fazer afirmagdes do tipo "o lacre ficou outra vez duro", que
n&o é considerada explicacéo e revela a existéncia de ideias vagas sobre este assunto.
Durante a discussdo desta questo levar os alunos a referir que o lacre no estado liquido
passou novamente ao estado sdlido porque arrefeceu.
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Ficha detrabalho D

12 Parte

- Como explicas os resultados obtidos?

Os alunos podem apresentar afirmacdes do tipo "a acetona evapora’, "a
acetona desaparece”, a acetona transformou-se em ar", o que pode revelar ideias
incorrectas sobre o assunto. Pode revelar que os alunos pensam que a acetona deixou de
existir ou ent&o se transformou noutra substancia.

Durante a discussdo desta quest@o levar os alunos a referir que a acetona no
estado liquido passou a acetona no estado gasoso e que esta transformagéo foi devida ao
facto de ela ter aquecido. Embora os aunos ndo tenham feito medicdes da temperatura
da acetona, a professora deve leva-los a fazer a analogia com a evaporagdo da égua e do
sumo de groselha

A professora deve clarificar o significado da palavra evaporagéo, caso os
aunos a utilizem, deve esclarecer que a acetona mudou de estado porque agueceu.

22 Parte

- Como explicas os resultados obtidos?

Os aunos podem fazer afirmagdes do tipo "o frio do gelado transformou-se
em gotinhas de 4gua’, "a &ua vem do gelado", que nd sdo, de modo agum,
consideradas explicagdes e revelam a existéncia de ideias incorrectas (semelhantes as
referidas anteriormente) e a dificuldade que apresentam em conceber a existéncia de
4gua no estado gasoso (vapor de &gua). Durante a discussio desta questdo, a professora
deve levar os alunos a referir que a dgua no estado gasoso, e que se encontrava no ar,
passou ao estado liquido e que esta transformagéo foi devida ao facto de ter arrefecido
ao contactar com ataga de gelado fria

- O que prevés que acontega ao gelado passado algum tempo? Porqué?

Uma vez que se trata de uma situag@o que os alunos devem ter presenciado,
sdo capazes de fazer previsdes dos resultados de acordo com o que realmente acontece:
0 gelado no estado sélido vai passar ao estado liquido. Caso fagam previsdes diferentes
dos resultados que provavelmente v&o obter, a professora aceita as respostas.

As respostas séo todas analisadas posteriormente, aguando da discussdo da 22
questdo da 22 Parte.

3 Parte

- Como explicas os resultados obtidos?

Os aunos podem referir "o gelado derreteu’, que nd € considerada
explicagio. E necessirio clarificar o que pretendem dizer com a palavra "derreteu” e
porque tal aconteceu.

Durante a discussdo desta questéo levar os alunos a referir que o gelado no
estado sdlido passou a gelado no estado liquido e que esta transformagéo foi devida ao
facto de ele ter aquecido e que esse aquecimento foi devido a0 ambiente envolvente
estar mais quente que o gelado. Levar também os alunos a inferir que, se o gelado
agueceu, 0 ambiente mais préximo arrefeceu.
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- O que aconteceu a0 gelaco esté de acordo com o que previste?

Se as previsdes feitas pelos alunos ndo estiverem de acordo com os resultados
obtidos, explorar as causas/razdes para o fenémeno observado, de forma a que os alunos
se apercebam que h& uma relagdo entre o aguecimento do gelado e a sua passagem ao
estado liquido.

42 Parte

- Como explicas os resultados obtidos?

Os aunos podem fazer afirmagdes do tipo "a gelatina congelou”, "a gelatina
ficou dura’, que ndo sdo, de modo agum, consideradas explicacbes e revelam a

existéncia de ideias muito vagas sobre este assunto.

Durante a discuss3o desta questéo, levar os alunos a referir que a gelatina no
estado liquido passou a gelatina no estado sdlido e que esta transformago foi devida ao
facto de elater arrefecido. Levar também os alunos ainferir que, se a gelatina arrefeceu,
0 ambiente(neste caso, o congelador) agueceu.

Questdes adicionais

Estas questdes destinam-se a relacionar as ideias apreendidas durante a
discussdo dos resultados experimentais, de modo aintegrar esses trabalhos e a construir
sinteses e conceitos de véria ordem.

1. Vamos agora construir um esquema que mostre o que acontece as diferentes
substancias quando aguecem e quando arrefecem.
Pretende-se que, a0 longo da discussdo que envolve a construgdo do esquema a
professora va escrevendo no quadro os principais aspectos referenciados pelos alunos.
O esquema a construir pode ser semelhante a0 do acetato.
A professora pode desencadear a construcéo deste esquema comegando por:
a) perguntar em quantos estados podemos encontrar as substancias;
b) pedir também exemplos de substancias em cada um dos estados;
c) levar os alunos a propor a colocagéo de setas e areferir a mudanca de estado
que cada seta representa; a professora escreve entéo o0 nome de cada mudanca de
estado sobre a respectiva seta; depois de construidos, oralmente, os conceitos de
evaporagao, condensagao, fusdo e solidificacio sdo escritos no quadro e no
caderno;

d) levar os alunos a aperceberem-se que as mudangcas de estado de sélido ? liquido ?
gasoso ocorrem quando ha aguecimento das substancias e as mudangas de estado
gasoso ? liquido ? s6lido ocorrem quando hé arrefecimento das substancias;
escrever, novamente, no quadro e no caderno estaideia;

€) levar os alunos a compreenderem que a mudanga de estado evaporagao é inversada
mudanca de estado condensag&o e que a mudanca de estado fusdo é inversa da
mudanca de estado solidificagéo; escrever, novamente, no quadro e no caderno esta
ideia;

f) no final da discussdo, os alunos constroem o amplo conceito de “mudanca de
estado” e este deve ser escrito no quadro e no caderno.

Ao longo de toda a discussdo deve recorrer-se as experiéncias realizadas nas aulas e aos
resultados nelas obtidos para uma melhor compreensdo dos fenémenos e apreensao dos
termos e conceitos envolvidos na unidade de ensino.

2. S&o capazes de dar exemplos de mudangas de estado que acontecem no
dia-a-dia?
So vérios os exemplos que os alunos podem apresentar para cada uma
das mudangas de estado. Para a evaporacdo podem ser referidos os
exemplos: uma panela com 4gua ao lume; o tomarmos banho na praia
ou na piscina e 0 corpo secar sem a guda de uma toaha; o
desinfectarmos uma ferida com &cool; o retirarmos o verniz das unhas
com a gjuda de acetona; o cabelo a secar naturalmente ou ao secador; a
roupa ao secar, quando colocada no estendal; a tinta das aguarelas a0
Para a condensagdo podem ser referidos os exemplos: os vidros a0
embaciarem; quando hé formagdo de nevoeiro; quando se forma o
orvalho; quando se forma chuva; quando um copo com &gua fresca fica
embaciado...
Para a solidificagdo podem ser referidos os exemplos: a formagéo de
geada; a queda de neve; a formagéo de gelo nas cuvetes; quando se
colocam bebidas no congelador...
Para a fusdo podem ser referidos os exemplos: o "derreter” daneve e do
granizo; o “"derreter" o chocolate; o “"derreter” os rebucados de
caramelo...

3. As experiéncias que estivemos a realizar e os resultados obtidos estdo
de acordo com as vossas ideias iniciais sobre as mudancas de estado e
as causas dessas mudangas?

Esta questéo pretende levar os alunos a reflectir sobre as suas ideias
iniciais, aconfrontélas com os conhecimentos adquiridos e também
levar os alunos a analisar as suas concepgdes prévias aluz dos novos
conhecimentos. A professora deve utilizar o acetato com as respostas
iniciais dos alunos para proceder a discussdo.
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FICHA DE TRABALHO E
3*ACTIVIDADE
Estivemos a estudar nas Ultimas aulas de "Estudo do meio" as mudangas de estado
Material das substéncias.
Com o objectivo de verificar se compreendeste bem este assunto sdo propostas
Paraos alunos: algumas questdes a que irés responder em conjunto com os teus colegas de grupo. No
- Fichadetrabaho E final discutiremos as respostas de todos 0s grupos e seréo esclarecidas as dividas.
Paraa professora: 12 Parte
- Ficha com indicagBes orientadoras da discussao Os alunos de uma escola pretendem saber se a coca-cola é uma substancia que
leva mais ou menos tempo que a 4gua a mudar do estado liquido ao estado sélido
Objectivos (solidiificagao).
- Aplicar conceitos a novas situagdes. Quais as experiéncias que tém que realizar para responderem a sua divida?
- Fazer previsdes.
- Construir sinteses. Nota importante: Para responderes a esta questdo podes fazer um desenho,
- Participar nos trabalhos da aula. com legenda, das experiéncias que é necessério realizar. Indica nesse desenho
- Ter espirito critico. o materia e o procedimento.
- Desenvolver a capacidade de argumentar/fundamentar as suas opinides
e previsdes. 22 Parte

- Cooperar com a professora e com os colegas.
- Comunicar com a professora e com os colegas.

Desenvolvimento

- Os aunos estdo distribuidos em grupo. Os grupos formados anteriormente
mantém-se.

- A professora faz uma revisdo dos assuntos tratados nas aulas anteriores
e clarifica dividas que surjam.

- Em seguida, os alunos véo realizar em grupo a 12 Parte da actividade.
No final, as respostas s3o discutidas a0 nivel turma e sdo esclarecidas as
dividas. Repete-se este procedimento na realizagdo das 22 e 3? Partes.
Para que a actividade ndo demore demasiado tempo, o que pode levar a
um cansaco e posterior desinteresse dos alunos, as partes séo realizadas
em dias diferentes.

- Enquanto os alunos realizam as diversas tarefas a professora acompanha
o desenvolvimento das actividades. Esta estratégia tem como objectivo
verificar se os grupos necessitam de algum esclarecimento, se os alunos
discutem entre si asideias, se colaboram no trabalho ou se precisam de
mais tempo para terminarem as tarefas.
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Jaouviste, concerteza, o ditado popular "Novembro a porta geada na horta",

1. Refere, por palavras tuas, o significado deste ditado popular.

1. Andlisa a veracidade deste ditado popular. Para tal, analisa o quadro que indica as
temperaturas minimas que se fizeram sentir no més de Novembro de 1996 nesta cidade.

Dia | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10| 11

T |48 20| 21| 1880|3232 52|58 40/ 70
)

Dia |12 (13| 14 | 15| 16 | 17 | 18 | 19 [ 20 21 22 23

103|124 | 11,8 | 114

(C)

40

10




32 Parte

Ja sabes que a 4gua na Natureza se pode encontrar em diferentes estados
(solido, liquido, gasoso).

Desenha um esquema, de um modo téo completo quanto possivel, que mostre
as mudangas de estado que a &gua pode sofrer na Natureza. Faz alegenda do desenho.
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INDICAGCOES PARA A PROFESSORA
Fichadetrabalho E

12 Parte

Pretende-se que o auno aprenda a planificar experiéncias. A planificagdo da
experiéncia pretendida com esta questdo é simples. Contudo, serve como treino para
futuros planeamentos experimentais.

O aluno deve referir, através de um desenho, o material necess&io e como
deve proceder durante a realizacdo do trabalho experimental. Experiéncias simples
consistem em colocar recipientes com coca-cola e recipientes com 4gua, no estado
liquido, no congelador, e observar possiveis ateragdes de estado nessas substancias. As
observactes devem ser feitas a intervalos de tempo idénticos, por exemplo de 2 em 2
horas a0 longo de 24 horas.

E de grande interesse que a professora, ao longo da discussio geral, saliente a
importancia de medir com precisdo as mudancas de temperatura ocorridas nas
substancias coca-cola e 4gua, de controlar o tempo necessério & ocorréncia das
mudangas de estado, de utilizar mais do que um recipiente de coca-cola e de 4gua, de
utilizar recipientes semelhantes, de utilizar idénticas quantidades de liquido em cada
recipiente... Isto é, deve ficar claro que todos os factores se devem manter constantes,
variando apenas um factor (neste caso, a substancia coca-cola e dgua). SO assim é
possivel estudar arelagéo entre o tipo de substancia e o tempo de solidificagéo.

Os dunos, devido provavelmente a uma cata inexperiéncia na planificagdo e
redizacdo de trabalhos experimentais, podem propor a redizag@o de actividades
impraticiveis, como por exemplo, colocar recipientes com coca-cola e 4gua apenas
quando o Inverno chegar e esperar para ver o que acontece. Se tal acontecer é
aconselhével levar os alunos a ideia de que devemos ter em atengdo que o material e as
condicdes de realizacdo das actividades devem ser acessivels, de facil manuseamento...

22 Parte

1. Nesta questdo pretende-se que os alunos refiram, por exemplo, que em Novembro é
usual haver geadas nas hortas/nas plantas.

2. Pretende-se que o aluno analise as temperaturas minimas que se fizeram sentir no
més de Novembro de 1996, na sua |ocalidade (Castelo Branco/Braganga) e verifique se
elas sugerem haver, ou ndo, boas condi¢des para a ocorréncia da mudanga de estado
solidificacéo (neste caso, da substancia dgua).

A professora, posteriormente, na discussao ao nivel turma, questiona os alunos sobre a
necessidade de mais dados (tais como temperaturas do més de Novembro de mais anos
e até de temperaturas que se fizeram sentir neste mesmo més noutras localidades) para
andisar, de forma mais fundamentada, a veracidade deste ditado popular e levar os
aunos a concluirem das vantagens de avaliarmos, critica e fundamentadamente, a
veracidade do conhecimento popular que é transmitido de geracéo em geracéo.
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No final, o aluno deve aperceber-se da veracidade do ditado popular, ja que
Novembro é um més em que as condicdes ambientais sio propicias a formagdo de
geada, isto é, que durante o més de Novembro as temperaturas sio de tal modo baixas
que permitem que a &gua no estado liquido arrefega o suficiente para passar ao estado
solido.

Pode ser necessario, para esclarecer dividas ou questdes apresentadas pelos alunos,
referir que a formag&o de geada também pode ocorrer devido a passagem da égua no
estado gasoso ao estado sélido; tal acontece quando se verifica um brusco abaixamento
da temperatura ambiente.

A titulo de enriquecimento, e de modo a ligar este contelido com outros conte(idos
do "Estudo do meio", a discussdo prolonga-se com a andlise de como e porque
aparecem os ditados populares, como chegam até aos nossos dias.. € com outros
contetidos extracurriculares, como por exemplo, se os alunos conhecem mais ditados
populares relacionados de alguma forma com as mudancas de estado (ex: Abril, dguas
mil; Setembro, ou seca as fontes ou leva as pontes).

3 Parte

Pretende-se com esta questédo que o duno, a0 Sintetizar e integrar os conhecimentos
relacionados com as mudangas de estado, comece a desenvol ver o conceito de ciclo da &gua
Considera-se, contudo, que nesta altura é conveniente ndo falar explicitamente do ciclo
da 4gua; € melhor adiar a apresentacéo deste termo e deste conceito para mais tarde,
cerca de um més depois, isto é, apds a aplicagdo do instrumento de orientagao especifica
de codificaggo. Este procedimento justifica-se pelo facto de se pretender que o aluno se
centre nos conceitos especificos desta unidade de ensino (mudanga de estado,
evaporagao, condensagdo, fusdo, solidificacdo).

O esguema deve mostrar que a &gua pode ser encontrada nos trés estados (sdlido,
liquido, gasoso), que pode sofrer diversas mudancas de estado (sélido ? liquido ?
gasoso) e indicar em cada uma dessas mudangas se a dgua aquece ou arrefece. E
importante também que o esquema inclua exemplos de &gua em cada um dos estados da
matéria

A professora apenas referira que a &gua pode mudar directamente do estado gasoso
a0 solido e vice-versa se os alunos apresentarem alguma quest&o sobre este assunto.
N&o se aconselha aintroduc&o do termo sublimagéo pois ndo foram feitas experiéncias
na sala de aula envolvendo estas transformagdes fisicas, nem sequer o seu estudo faz
parte do programa.
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42 ACTIVIDADE
Material

Para os alunos:
- Fichadetrabaho F

Paraaprofessora:
- Ficha de trabalho F com indicagdes sobre as respostas as questes

Objectivos

- Avaliar as capacidades e os conhecimentos cientificos adquiridos pelos
alunos.

Desenvolvimento
- Os alunos resolvem individualmente a ficha de trabalho F.

- A professora esclarece dlvidas relacionadas com ainterpretacéo das
questdes.
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FICHA DE TRABALHO
S

Estivemos a estudar nas Ultimas aulas de "Estudo do meio" as mudangas de
estado das substancias.

Com o objectivo de verificar se compreendeste bem este assunto, séo
propostas algumas questdes a que irés responder individualmente.

1. Diz o que entendes por "Condensacéo".

2. Na figura esté indicada uma mudanca na plasticina.

dapails

—m,

D — 9

Pensas que a mudanca que a plasticina sofreu € uma mudanca de estado?
Porqué?

3. Ja viste concerteza por alcatrdo na estrada S6 depois de algum
tempo os carros podem passar.

31 Que nome dés a mudanga de estado ocorrida no alcatréo da estrada?

32 Explica pelas tuas proprias palavras, porque razdo ocorreu essa

4. O quadro indica as quatro mudangas de estado que aprendeste.

4.1. Para cada mudanca de estado, coloca uma cruz (X) que indique se ela se da por
agquecimento ou por arrefecimento.

Mudanca de estado Aquecimento Arrefecimento

Evaporagéo

Condensacéo

Solidificacéo

Fusdo

4.2. Diz qual é amudanca de estado inversa da solidificagéo.

5. O quadro representa as temperaturas verificadas ao longo de um dia numa cidade do
nosso pals, perto daqual passaum rio.

Ho 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11
ras

T |86 16| 14|14 15|16 |17 [ 18 |20 | 23| 24
()

Ho 12113 |14 (15|16 | 17 (18 | 19| 20| 21 | 22 | 23
ras

T (262830 |31 |30 2828|2625 |23]21]19
(C)

5.1. A que horas do dia atemperatura foi mais baixa?

5.2. A que horas do dia poder4 ter havido maior evaporacdo da &guado rio?

mudanca de estado.
Porqué?
45 46
INDICAGCOES PARA A PROFESSORA
6. Planifica uma experiéncia que te permita saber se a temperatura ambiente da cozinha
(dias mais frios ou mais quentes) tem influéncia no tempo que a sopa tirada do Ficha detrabalho F

congel ador, para a mesa da cozinha, demora a descongelar (passa de sdlido aliquido).

7. Provavelmente j& reparaste que no Verdo o azeite sai da garrafa com muita facilidade
enquanto no Inverno sai, por vezes, com muita dificuldade. Por que razdo isto
acontecera?
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Teste sumativo

Estivemos a estudar nas Ultimas aulas de "Estudo do meio" as mudangas de
estado das substancias.

Com o objectivo de verificar se compreendeste bem este assunto séo
propostas algumas questdes a que irés responder individual mente.

1. Diz o que entendes por "Condensacéo”.

O aluno deve referir que "Condensac&o” é a mudanca de uma substanciano
estado gasoso para o estado |liquido quando aquece.

2. Nafigura estaindicada uma mudanga na plasticina.

By

Pensas que a mudanca que a plasticina sofreu € uma mudanca de estado?
Porqué?

N&o. A plasticina apenas muda de forma, de uma forma esférica para uma
formacilindrica, contudo permanece no estado sélido. A plasticina néo passou
por nenhuma mudanca de estado.

(Se o auno responder que a plasticina mudou de estado significa que néo
compreendeu este conceito).

3. JAviste concerteza por alcatréo na estrada. S6 depois de algum tempo os
carros podem passar.

3.1. Que nome dés @ mudanca de estado ocorrida no alcatréo da estrada?
Solidificag&o.

3.2. Explica pelas tuas proprias palavras, porque razdo ocorreu essa mudanca
de estado?
O alcatréo passa, depois de algum tempo, do estado liquido ao estado
sélido porque arrefece.
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4. O quadro indica as quatro mudancas de estado que aprendeste.

4.1. Para cada mudanga de estado, coloca uma cruz (X) que indique se ela se da por
aguecimento ou por arrefecimento.

Mudanca de estado | Aquecimento | Arrefecimento
Evaporacdo X

Condensacéo X
Solidificacio X

Fusio X

4.2. Diz qual é amudanca de estado inversa da solidificagéo.
Fuséo

5. O quadro representa as temperaturas verificadas ao longo de um dia numa cidade do
nosso pais, perto da qual passa.um rio.

Horas 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 |10 11

T 1816 |16 |14 [ 14| 15][16 |17 [ 18|20 [ 23 | 24
(©)

Horas 12 (13|14 | 15|16 (17|18 | 19|20 (21| 22| 23

T 26 | 28|30 3130|2828 26| 25| 23|21 19
(°C)

5.1. A que horas do dia atemperatura foi mais baixa?
3 horas damanha
4 horas damanha

5.2. A que horas do dia poderé ter havido maior evaporacdo da &guado rio?
Entre as 14 horas (2 horas da tarde) e as 16 horas (4 horas da tarde)

Porqué?
Foi entre as 14 e as 16 horas que a temperatura ambiente esteve mais elevada, o que
terd permitido maior aquecimento da &gua do rio, o que por suavez permitiu que a
4gua no estado liquido passasse ao estado gasoso.
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6. Planifica uma experiéncia que te permita saber se a temperatura ambiente da cozinha
(dias mais frios ou mais quentes) tem influéncia no tempo que a sopa tirada do
congelador, para a mesa da cozinha, demora a descongelar (passa de sdlido aliquido).

O auno deve referir, através de um desenho ou por escrito, o material necessério e
como deve proceder durante a realizag&o do trabalho experimental. Nesta planificagéo o
Unico factor que deve variar é a temperatura. Uma experiéncia simples consiste em
colocar alguns recipientes com sopa a diferentes temperaturas (por exemplo, por um
recipiente em 4gua a uma determinada temperatura e o outro recipiente também em
4gua mas esta a uma temperatura diferente; ou colocar, por exemplo, um dos recipientes
20 sol e outro num local sem sol. Esses recipientes devem estar nesse ambiente pelo
menos alguns minutos para que haja tempo suficiente para a ocorréncia, ou ndo
ocorréncia, de fuséo.

E importante que o aluno revele cuidado com a precisio do tempo, com o controlo da
temperatura, com o tamanho idéntico dos recipientes, a mesma quantidade de sopa, 0
mesmo tipo de sopa..

7. Provavelmente j& reparaste que no Verdo o azeite sai da garrafa com muita facilidade
enquanto no Inverno sai, por vezes, com muita dificuldade. Por que razdo isto
acontecera?

O azeite no Verdo encontra-se no estado liquido porque as temperaturas séo altas. No
Inverno as temperaturas sd0 normalmente baixas, podendo mesmo atingir valores
negativos, que podem permitir a solidificacéio do azeite, dificultando, por isso, a sua
saidadagarrafa

50

Classificacéo das questdes e r espectiva pontuagéo

S oY PN |, PI—

— 50%
50%

L

Ccs - Questdo que exige, para ser resolvida, uma competéncia simples
(memorizag&o, compreensdo de nivel baixo...)
cc - Questdo que exige, para ser resolvida, uma competéncia complexa

(interpretacgo, sintese, andlise... )
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REALIZAR
EXPERIENCIAS COM
AR

4° ANO DE ESCOLARIDADE

CONTEUDOS:

O AR OCUPA ESPACO

O VOLUME DO AR PODE VARIAR EM

FUNCAO DA TEMPERATURA

O OXIGENIO E NECESSARIO PARA
HAVER COMBUSTOES E GASTA-SE

NESSE PROCESSO

Indicaces para o professor

PLANO GERAL DASACTIVIDADES:

Introdugéo

O principal objectivo das actividades experimentais no
ensino das ciéncias é desenvolver nos alunos competéncias
cognitivas, quer competéncias cognitivas simples (CS), relacionadas
com a aquisicdo de conhecimento que requer um baixo nivel de
abstraccdo e que se manifesta na capacidade de adquirir
conhecimento factual e de compreender conceitos a0 mais baixo
nivel (traduzida, por exemplo, na capacidade de descrever conceitos
por palavras préprias), quer competéncias cognitivas complexas
(CC) relacionadas com a aquisi¢éo de conhecimento que exige um
elevado nivel de abstraccdo e que se manifesta nas capacidades de
compreensdo de conceitos, @ mais alto nivel e na aplicagdo do
conhecimento a novas situages (fazendo previsdes, resolvendo
problemas). A par das competéncias cognitivas, as actividades
experimentais permitem desenvolver competéncias socio-afectivas
(cooperagéo, iniciativa, responsabilidade) e psico-motoras.

A planificagéo da unidade “ Realizar experiéncias com ar”
foi organizada apresentando o esquema conceptual, os objectivos, 0s
conteidos (termos, factos e conceitos) e, por Ultimo, as actividades.
Estas foram orientadas por forma a que ocorra uma sucessao em que
primeiro se executam as actividades, depois discutem-se 0s
resultados, explicitando os conceitos dos mais simples para os mais
complexos, de seguida generaliza-se e elaboram-se sinteses e, por
ltimo, aplica-se o conhecimento adquirido a situagdes novas.

Apresenta-se, também, uma ficha de avaliagéo onde se
incluem questdes que testam as competéncias cognitivas simples e
questdes que testam as competéncias cognitivas complexas, com
perguntas de realizagdo activa (perguntas livres) e perguntas de
realizacdo passiva.

Indicaches para o professor

Esquema conceptual — O ar ocupa espago, podendo 0 seu
volume variar quando a temperatura se atera, aumentando quando
aquece e diminuindo quando arrefece. Um dos componentes do ar, o
oxigénio, é necess&rio para haver combustdes e gasta-se nesse
processo.

Objectivos:
Conhecer termos, fundamentalmente:
- Oxigénio
- Dioxido de Carbono
- Combustdo
- Contracgéo
- Expanséo
Conhecer factos/generalizagdes, fundamental mente:
- A 4gua e 0 ar ndo podem ocupar 0 mesmo espago ao Mesmo tempo.
- Para a &gua entrar num recipiente é necessario que o ar que ele
contém saia.
- Quando se aquece 0 ar, este expande-se, aumentando de volume.
- Quando se arrefece 0 ar, este contrai-se, diminuindo de volume.
- O a é uma mistura de v&ios componentes, entre 0s quais 0O
oxigénio, o diéxido de carbono e o vapor de &gua.
- Sempre que uma substancia arde dé-se uma combust&o.
- As combustdes so ocorrem na presenca do oxigénio do ar.
- O oxigénio do ar gasta-se durante as combustdes.
Compreender conceitos/ideias gerais, fundamentalmente:
- O ar ocupa 0 espaco.
- O volume do ar pode variar quando a temperatura se atera,
aumentando quando aquece e diminuindo quando arrefece.
- Para haver combustfes é necessario 0 oxigénio do ar que se gasta
NEesse processo.
- Aplicar conhecimentos a situagdes novas




IndicacOes para o professor

Planear experiéncias

Executar experiéncias

Fazer observagtes

Interpretar resultados

Tirar conclusdes

Fazer previsdes

Formular hipéteses

Fazer sinteses

Fazer generalizagtes

Cooperar com o professor e os colegas
Participar nos trabalhos e discussdes da aula
Avaliar as capacidades e conhecimentos adquiridos

Indicacdes para o professor

12ACTIVIDADE *“O AR OCUPA ESPACO”

Objectivos:

Conhecer factos/generalizac@es, fundamental mente:

— A &gua e 0 ar ndo podem ocupar 0 MeSMO espago a0 Mesmo
tempo.

— Para a 4gua entrar num recipiente é necessario que o ar que ele
contém saia.

Compreender conceitos/ideias gerais, fundamentalmente:
— O ar ocupa 0 espago.

Aplicar conhecimentos a situacdes novas
Executar experiéncias

Fazer observagOes

Interpretar resultados

Tirar conclusdes

Fazer previsdes

Fazer sinteses

Fazer generalizagtes

Cooperar com o professor e os colegas
Participar nos trabalhos e discussdes da aula

Material:
Para os alunos:
- Fichade trabalho A e respectivo material para a actividade
experimental.
Para o professor:
- Ficha com indicages para o professor.

5 6
IndicacGes para o professor Actividades do aluno

Desenvolvimento:

Organizam-se grupos heterogéneos (sexo, idade, aproveitamento, classe
socia, etc.) de trés a cinco aunos e comega-se a aula dizendo aos alunos
que véo redlizar experiéncias com ar.

De seguida, o professor faz uma sondagem das ideias dos alunos sobre
este tema, relembrando, simultaneamente, os conhecimentos adquiridos
sobre este assunto no 2° ano. Coloca aos alunos as sguintes questdes: O
ar ocupa espaco? Consegue-se introduzir uma substancia (dgua, vinho,
azeite, etc.) num recipiente sem que o ar que ele contém saia? O professor
deve registar num cartaz, para futura discussdo, as principais ideias
apresentadas.Distribui a primeira parte da actividade e mostra o material
que os aunos ainda ndo conhecem, aproveitando a oportunidade para lhes
relembrar os cuidados necessérios a utilizaggo do material de laboratério.

Antes de iniciar a actividade, solicita aos alunos a leitura da ficha de
trabalho em voz alta e esclarece possiveis dividas de interpretacdo da
mesma.

Durante a realizagdo da actividade o professor percorre os diferentes
grupos, acompanhando o desenvolvimento da mesma e chama a atengdo
dos alunos para a importancia de realizarem o trabalho experimental
segundo as indicagbes do procedimento. Este acompanhamento tem,
também, como objectivo gjudar a resolver as dificuldades, esclarecer as
dividas e fazer com que todos participem no trabalho.

Depois de todos os grupos terem terminado a actividade, faz-se uma
discussdo geral. Os grupos apresentam os resultados e a sua interpretagao,
que sdo discutidos entre todos. Esta discussdo pode ser aproveitada para
relembrar as regras do trabalho de grupo e da participacéo nas discussdes.

Depois desta discussdo geral, o professor deve levar os aunos a
comparar as ideias que apresentaram no inicio da actividade com os
conhecimentos adquiridos. Por fim, esclarece as dlvidas dos aunos,
gjuda-os a generalizar e, em conjunto com eles, elabora a sintese das
principais ideias que é escrita no quadro e passada para o caderno di&rio.
Em seguida, distribui a segunda parte da actividade, solicita a sua leitura
em voz dta, esclarece possiveis dividas de interpretacdo e pede aos
alunos que a realizem. O professor apoia 0s grupos durante a actividade,
promove a discussdo e esclarece possiveis dividas. Por fim, em discusséo
gera, confronta as vérias respostas e constréi com os alunos a que é

escritano quadro e passada para o caderno didrio. 7

FICHA DE TRABALHO A —12PARTE

Vais realizar uma actividade que te permitira observar o
que acontece quando se tenta introduzir dgua num recipiente que
contém ar. Paraisso necessitas do material que te foi fornecido.

Redliza a actividade seguindo as indicagdes que te sdo
dadas no procedimento e néo te esquegas de utilizar o material com
cuidado, evitando assim que se danifique ou que tu te possas
magoar.

MATERIAL:
- Um matraz com um tubo de borracha na tubuladura lateral e
com um funil de vidro -
- Um copo com &gua 1
- Umavela I
- Fésforos
- Umapinga

PROCEDIMENTO:

1. Coloca a pinga no tubo de borracha da tubuladura lateral do
matraz, por forma a que essa abertura fique perfeitamente
fechada
Faz uma previsdo do que acontecera se deitares a &gua do
copo no funil do matraz. Regista a tua previséo.

2. Deita, rapidamente, de uma sd vez, a &gua do copo no funil
do matraz.
2.1. Regista 0 que observaste.




Actividades do aluno

2.2. Compara 0 que observaste com a tua previséo. A observagéo
esta de acordo com a previsdo que fizeste?

3. Acende a vela e coloca-a em frente do tubo lateral do matraz.
Retira a pinga do tubo e observa o que acontece a chama da
vela
3.1. Regista 0 que observaste.

3.2. Explica o que observaste.

Actividades do aluno

FICHA DE TRABALHO A —22PARTE

Em conjunto com os teus colegas de grupo, da uma explicacéo
para o procedimento que se descreve a seguir:

Quando se prepara uma seringa para uma injecgdo, antes de
retirar o liquido da ampola (frasquinho), desloca-se o émbolo
da seringa até a sua abertura. Explica porqué.

4. Observa, agora, 0 que aconteceu a dgua que estava no funil.
Como explicas 0 que aconteceu?

5. O que observaste em relacéo & &gua também acontecerd com
outras substancias e com outros recipientes?

Porqué?

10

IndicacOes para o professor
12ACTIVIDADE “O AR OCUPA ESPACO”

SUGESTOES PARA O PROFESSOR:

Material e procedimento

Na tubuladura lateral do matraz deve-se colocar um tubo
de borracha fino para, por um lado, se obter um estreitamento da
saida do ar, fazendo com que este saia em “jacto”, o que proporciona
uma oscilagdo mais evidente da chama e, por outro lado, tornar
possivel a utilizagdo de uma pinga para vedar a saida do ar na parte
inicial da experiéncia. Esse tubo (tubo de garrote), pode ser
adquirido em lojas de acessdrios de automével (sdo utilizados para
gasolina). Para se conseguir observar claramente a oscilagdo da
chama da vela, devido a saida do ar do matraz a medida que a dgua
entra neste, é necessario que a vela tenha um tamanho que permita
que a parte inferior da chama fique ao nivel do tubo do matraz. Se o
ar que sai do matraz incidir na parte superior da chama a oscilagéo
desta é quase imperceptivel.

A ligag&o entre o matraz e o funil deve estar perfeitamente
vedada, impedindo assim que o ar entre ou saia por ai. Para vedar
essa ligagéo pode-se utilizar plasticina, que se encontra em qual quer
papelaria ou drogaria. A plasticina deve ser nova ou com pouco uso,
pois que apbés ser muito utilizada perde um pouco a sua
maleabilidade o que pode dificultar o seu manuseamento e fazer
com que essa ligacdo ndo fique perfeitamente estanque. Para esse
efeito, também se pode utilizar uns pingos de cerade vela.

A 4gua deve ser colocada rapidamente no funil, de uma s
vez, para impedir que o ar saia pela abertura do mesmo. Deve-se
utilizar um funil de pequena abertura, pois se a abertura for grande,
enquanto se despeja a &gua no funil, hd uma grande quantidade de ar
que sai, caindo assim muita &gua para 0 matraz. Se ndo se dispuser
de funis de abertura pequena, pode-se estreitar a abertura do funil
com plasticina ou com um pedago do tubo de garrote.

11

Indicagdes para o professor

No caso de ndo se dispdr de matrazes, estes podem ser
substituidos por garrafas de agua (de pléstico) vazias, de 1 L ou de
1,5 L. Também no caso de néo se dispdr de funis de vidro, pode-se
utilizar funis de pléstico.

Se se utilizar uma garrafa de &gua vazia, consegue-se a saida
do ar da garrafa, fazendo-lhe um pequeno furo que se deve tapar com
plasticina durante a primeira parte da experiéncia. Este furo deve ser
feito perto do gargalo da garrafa ou entre este e a extremidade do
funil, paraimpedir que a dgua saia por ai, ao escorrer do funil. Neste
caso, em vez de se utilizar uma vela acesa para os alunos observarem
a saida do ar, pela oscilagdo da chama, pode-se pedir para eles
colocarem um dedo junto do furo, na atura em que retirarem a
plasticina, sentindo a deslocacéo do ar que sai de dentro da garrafa.
A saida do ar da garrafa, também pode ser confirmada pela
observaggo de bolhas de ar na &gua do funil, & medida que a &gua
entra nesta.

12




IndicacOes para o professor

Se ndo houver uma fotocopiadora para policopiar as fichas de
trabalho para os alunos, deve-se transcrever a ficha de trabalho para
uma cartolina grande, colocando-a em loca visivel para todos e
pedindo aos alunos para seguirem a actividade a partir dai, fazendo o
registo das observacBes e a resposta as questdes no caderno didrio.

No caso de ndo ter material em quantidade suficiente para
constituir grupos de trabalho, esta actividade pode ser realizada, com
a colaborag@o de todos os alunos, numa mesa central, ficando as
mesas dos alunos a rodeé-la. Estes tém a ficha de trabalho onde
registam as observagoes, que depois discutem entre si.

Discussdo das questBes
12 Parte

1. Durante a discussdo, em grupo, desta questdo deve-se fazer
notar aos alunos que a ligagdo entre o funil e o matraz esta
perfeitamente vedada.

Nesta previsdo, espera-se que os alunos respondam que a agua
fica no funil, ndo passa para o matraz. No entanto, é provéavel que
aguns alunos indiquem que a &gua passa para 0 matraz. Seja quais
forem as previsdes dos alunos, devem aceitar-se todas, confrontando-
as posteriormente com os resultados obtidos experimental mente.

2. Os alunos devem observar que a dgua néo passa do funil parao
meatraz e dizer se esse resultado confirma ou ndo a sua previséo.

Durante a discussdo geral, o professor pode chamar a atencéo
para aimportancia da experiéncia na verificacéo de uma previsgo.

3. Nesta observagdo, os alunos devem indicar que a chama da
vela oscilou. Espera-se que identifiquem o ar, que saiu pela abertura
do matraz, como o causador dessa oscilacéo.

4. Os alunos devem referir que a &gua entrou no matraz porque o
ar que estava no seu interior saiu. Assim, a dgua foi ocupar o espaco

que antes era ocupado pelo ar. 13

Indicacdes para o professor

5. Os alunos devem referir que o0 que aconteceu com a agua (que
ndo entrou no matraz enquanto o ar que ele continha nd saiu)
também acontece com outras substancias e com outros recipientes,
desde que contenham ar, pois 0 ar e qualquer outra substéncia nao
podem ocupar simultaneamente 0 mesmo espago. Esta generalizacéo
deve ser apoiada com outros exemplos dados pelo professor e/ou
pelos alunos.

Depois da discussdo de cada questdo, a resposta correcta pode ser
escrita no quadro e passada para o caderno diério. Este procedimento
permite que os aunos possam corrigir as respostas erradas ou
incompletas. Assim, os alunos ficaréo com todos os dados correctos,
referentes as actividades, no caderno didrio, para posterior consulta.
Para isso, sugere-se que os alunos comecem por escrever alapis, nas
fichas de trabal ho, as respostas as questdes.

22 Parte

Quando se introduz esta actividade, a0 mesmo tempo que se lé a
questdo, deve-se mostrar aos alunos uma seringa, para eles
observarem a deslocacdo do émbolo até a abertura da seringa.

Na resposta a esta actividade, os aunos devem referir que se
desloca 0 émbolo da seringa até a sua abertura, antes de retirar o
liquido da ampola, para fazer sair o ar que a seringa contém. Uma
Vez que 0 & ocupa espago, nNdo é possivel introduzir o liquido da
injeccdo na seringa sem que o ar que ela contém saia.

OUTRA SUGESTAO DE EXPLORAGAO DA ACTIVIDADE

Se o0s aunos necessitarem de muita orientagdo e apoio
permanente durante uma actividade experimental, em vez do
trabalho de grupo, pode-se optar por redizar a actividade em
colaborag&@o com os alunos, numa mesa central, de forma visivel para

14
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todos, e com as mesas dos alunos organizadas em U. Com os alunos
organizados desta forma, o professor pode orientar mais a
actividade, apoiando simultaneamente todos os alunos. A actividade
segue a mesma estrutura geral anterior, mas neste caso, as questdes
véo sendo colocadas individuamente aos alunos, fomentando a
participacdo de todos na construcdo da resposta. Sugere-se 0
seguinte desenvolvimento:

Introduzir a primeira parte da actividade perguntando:

O que é que contém esta garrafa/matraz? E o funil? O que é que
acontecera se deitarmos a égua do copo no funil?

Informam-se os aunos que a ligacdo entre o funil e a
garrafalmatraz esta perfeitamente vedada e pede-se muita atencéo
para o que se vai fazer a seguir. Depois, deita-se rapidamente a &gua
do copo no funil. Deixa-se os alunos observarem o que acontece a
4gua e orientam-se na comparagdo da observagdo com as previsdes
que fizeram anteriormente.

De seguida, acende-se a vela e coloca-se em frente da abertura
do matraz e pedese aos aunos para prestarem atenco,
simultaneamente, a chama da vela e a &gua do funil ou pede-se aum
auno para colocar o dedo um pouco acima do furo da garrafa,
prestando atencéo ao que vai acontecer.

O que aconteceu a chama da vela?/O que sentiram no dedo? O
que tera provocado a oscilagdo da chama da vela? O que aconteceu a
&gua que estava no funil a medida que o ar da garrafa/matraz saiu?
Como se explica que, depois do ar ter saido, a &gua passe para a
garrafalmatraz? Serd que 0 que acontece com a agua (ndo entra na
garrafalmatraz enquanto o ar que ela contém ndo sair) também
acontece com outras substancias e com outros reci pientes?

Por Gltimo, o professor coloca aos aunos a situagéo da segunda
parte da ficha de trabal ho que é discutida, também, entre todos.
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22 ACTIVIDADE — *“O VOLUME DO AR PODE VARIAR
EM FUNCAO DA TEMPERATURA”

Objectivos:

Conhecer termos, fundamentalmente:
- Contracgao

- Expansdo

Conhecer factos/generalizacdes, fundamenta mente:
- Quando se agquece 0 ar, este expande-se, aumentando de volume.
- Quando se arrefece o ar, este contrai-se, diminuindo de volume.

Compreender conceitos/ideias gerais, fundamentalmente:
- O volume do ar pode variar quando a temperatura se altera,
aumentando quando aquece e diminuindo quando arrefece.

Aplicar conhecimentos a situacdes novas.
Executar experiéncias

Fazer observacdes

Interpretar resultados

Tirar conclusdes

Fazer previsdes

Fazer sinteses

Fazer GeneraizacOes

Cooperar com o professor e os colegas
Participar nos trabalhos e discussdes da aula

Material:

Para os alunos:

-Ficha de trabaho B e respectivo material para a actividade
experimental.

Para o professor:

-Ficha com indicagbes para o professor 16
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Desenvolvimento:

Os aunos estdo organizados em grupo — mantém-se 0S grupos
formados anteriormente.

O professor comega a aula fazendo uma revisdo do que
aprenderam na aula anterior e esclarece possiveis dividas dos alunos
sobre 0 assunto. De seguida, diz aos alunos que vao continuar a
estudar 0 ar e que para isso vao reaizar uma nova activivade
experimental para observar o que acontece ao ar quando sujeito a
variagOes de temperatura. Nesta altura, realiza uma actividade para
diagnosticar as concepgles prévias dos aunos sobre os
conhecimentos a aprender nesta actividade. Coloca entdo as
seguintes questes: O que acontece ao ar quando aquece? O que
acontece a0 ar quando arrefece? O professor deve registar num
cartaz, para futura discussdo, as principais ideias apresentadas.

Distribui a primeira parte da actividade e indica que o material
necessario ja foi colocado nas mesas de trabalho e que deve ser
manuseado com cuidado. Identifica 0 material novo e recomenda
que sigam as instrucbes dadas no procedimento para redizar a
actividade.

Depois, 0 professor solicita a leitura da ficha em voz ata e
esclarece possiveis dividas na interpretagdo da mesma. Indica que
nado devem responder ainda a perguntan®4 .

Enquanto os alunos realizam a actividade, o professor da apoio
aos grupos, orientando-os, esclarecendo ddvidas e promovendo o
envolvimento e a participagao de todos no trabalho.

Depois de todos os grupos terem terminado a actividade, faz-se
uma discussdo geral. Os grupos apresentam os resultados e sua
interpretagdo, que é discutida entre todos.

Se for 0 caso, a discussdo das questdes pode ser, de novo,
aproveitada para relembrar as regras do trabalho de grupo e da
participacéo nas discussdes.

Ap6s esta discussdo, o professor deve levar os alunos a confrontar
as ideias que apresentaram no inicio da actividade, colocadas no

cartaz, com as ideias a que chegaram durante a discusszo. 17
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Pede aos alunos que respondam a questéo n° 4 da actividade,
discutindo-a posteriormente. A sintese das principais ideias é escrita
no quadro e passada para o caderno diério. Por fim, leva os alunos a
fazer uma generalizagdo sobre a influéncia da temperatura na
variagdo de volume dos corpos, através da comparagéo entre o que
observaram com o ar e o que aprenderam no 3° ano sobre a dilatacéo
e contracgéo dos corpos sdlidos.

Em seguida, o professor distribui a segunda parte da ficha de
trabalho, solicita a sua leitura em voz ata e clarifica o que pretende
que os alunos realizem. Também durante a realizaco da segunda
parte da ficha de trabalho, o professor apoia o0s grupos, promove a
discussdo e esclarece as dlvidas. Depois desta discussdo geral, o
professor, em conjunto com os alunos, constréi a resposta € escrita
no quadro e no caderno diério.

18
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FICHA DE TRABALHO B —12PARTE

Vais realizar uma actividade que te permitir4 observar o que
acontece ao ar quando € sujeito a variagdes da temperatura. Para isso
necessitas do material que te foi fornecido e que deves manusear
com cuidado, para ndo o danificar e para ndo te magoares.

Realiza a actividade seguindo as indicagdes que te so dadas no
procedimento.

MATERIAL:

Um bal&o de vidro |
Um bal&o de borracha

Uma lamparina

Uma rede de amianto
Um tripé

Um pano

Uma placa de esferovite
Fésforos

PROCEDIMENTO:
1. Procede como mostra a figura. Pde a placa de esferovite por baixo
do tripé e coloca alamparina sobre a placa de esferovite.

Coloca a rede de amianto sobre o tripé.
2. Mete 0 baldo de borracha vazio na extremidade do bal&o de vidro
e coloca este sobre a rede de amianto. Acende a lamparina e espera
15 minutos.

2.1. O que aconteceu ao baldo de borracha durante os 15 minutos?

19
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2.2. Explica o que observaste.

2.3. Se retirares 0 baldo de vidro do tripé e o deixares arrefecer, o
que acontecerd ao baldo de borracha?

3. Retira 0 baldo de vidro do tripé, coloca-o em cima da mesa sobre o
pano dobrado e espera 15 minutos.

3.1. O que aconteceu ao baldo de borracha passados 15 minutos?
Compara com atua previsao.

3.2. Explica o que observaste.

4. O que podes concluir quanto & variacéo do volume do ar quando a
temperatura se altera?

20




Actividades do aluno

FICHA DE TRABALHO B — 22PARTE

Em conjunto com os teus colegas de grupo, resolve a situagdo
que se segue que sera depois debatida entre todos.

Um grupo de colegas teus foi jogar futebol mas a bola estava
mole. Colocaram-na ent&o ao sol paraficar dura. Explica porque
terdo feito isso.

21
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22 ACTIVIDADE “O VOLUME DO AR PODE VARIAR EM
FUNGAO DA TEMPERATURA”

SUGESTOES PARA O PROFESSOR:

Material

No caso de ndo haver lamparinas, podem-se utilizar discos
eléctricos ou fogdo. Neste caso, deve-se utilizar um recipiente para
aguecer dgua e introduzir o baldo de vidro na &gua quente. Se se
colocar directamente o bal&o de vidro sobre o fogdo ou sobre o disco
eléctrico, este esta sujeito a partir-se.

Se ndo se tiver balGes de vidro, estes podem ser substituidos por
garrafas de vidro fino (com pouca espessura) que se devem
introduzir, também, num recipiente de &gua quente .

No caso de ndo se ter material em quantidade suficiente para
congtituir grupos de trabalho e/ou n&o haver uma fotocopiadora para
policopiar as fichas de trabalho para os alunos, pode-se seguir o
procedimento sugerido anteriormente para estas situagdes.

Discussdo das questBes

13 Parte

1. Espera-se que os aunos indiquem que o baldo de borracha
que antes estava vazio/caido, depois ficou cheio/em pé.

2. Os aunos devem responder que o ar do baldo de vidro ao ser
aquecido, expandiu-se, aumentou de volume e, por isso, deixou de
ter espaco suficiente no bald de vidro, passando para o baldo de
borracha. Se os aunos tiverem dificuldade em encontrar a
justificag8o para o facto do baldo de borracha ter enchido, pode-se
perguntar porque é que o baldo de borracha inicialmente estava
vazio/caido? O que é que contém o baldo de borracha que Ihe
permite ficar em pé/cheio? Qual a proveniéncia do ar que encheu o
bal&o de borracha?, levando-os, de seguida, a concluir que o bal&o
de borracha, que antes estava vazio, se encheu porque recebeu ar do
baldo de vidro, e isto s pode ter acontecido porque o ar do baldo de
vidro ao ser aquecido aumentou de volume e passou para o baldo de
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borracha. Pretende-se que os aunos reconhegam a existéncia de ar
dentro do bald de borracha para poderem concluir qua a
proveniéncia desse ar (s6 poderia ter vindo do bal&o de vidro) e qual
a causa desse fenémeno (o aguecimento do ar).

2.3. Em relagdo a previsdo do que acontecerq ao baldo de
borracha se retirarmos o bal&o de vidro do tripé, espera-se que os
alunos indiquem que ele volta aficar vazio/caido. No entanto, devem
aceitar-se todas as previsdes e confronté&las com os resultados
obtidos posteriormente.

3.1. Os alunos devem observar que o bal&o de borracha voltou a
estar vazio/caido confirmando ou rejeitando as suas previsdes.

3.2. Os alunos devem indicar que ao arrefecer o ar se contrai,
diminuindo de volume.

4. Os alunos, podem concluir que o volume do ar é varidvel em
funcdo da ateragdo da temperatura, aumentado quando aquece e
diminuindo quando arrefece.

Depois da discussdo de cada questdo, a resposta correcta pode
ser escrita no quadro e passada para o caderno diério, seguindo-se o
procedimento anteriormente sugerido.

22 Parte

Na resposta a esta actividade, os alunos devem indicar que ao
aguecer a0 sol 0 ar da bola se expande, aumentando de volume. Por
isso, 0 ar passa a ocupar mais espaco e a bola fica mais cheia, fica
dura.

OUTRA SUGESTAO DE EXPLORAQAO DA ACTIVIDADE
No caso dos alunos necessitarem de muita orientagdo e de apoio

permanente durante uma actividade experimental, pode optar pela
sugestéo apresentada para a actividade anterior.

Sugere-se 0 seguinte desenvolvimento:

Introduzir a primeira parte da actividade, perguntando:

O que contém o baldo de vidro? E o baldo de borracha? Como é
que ele estd?
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Mete-se o bald de borracha na extremidade do baléo de vidro e
deixa-se aguecer o baldo de vidro durante 15 minutos. Pede-se aos
alunos que prestem atengdo a0 que esta a acontecer ao baldo de
borracha, enquanto se aquece o bal&o de vidro.
Apbs 15 minutos, pergunta-se: Como é que esta agora o baldo de
borracha? Como se explica que o baldo de borracha tenha enchido?
Qual a proveniéncia do ar que estd agora no baldo de borracha? O
gue acontece entdo ao ar quando aquece? Se retirarmos o baldo de
vidro do tripé e o deixarmos arrefecer, o0 que acontecerd ao baldo de
borracha?
Deixa-se 0 bal&o de vidro arrefecer 15 minutos e pergunta-se: O que
aconteceu ao baldo de borracha quando se deixou o baldo de vidro
arrefecer? Isto esta de acordo com a tua previsdo? Como se explica
que o baldo de borracha tenha ficado, de novo, vazio/caido? O que
acontece entdo a0 ar quando arrefece? O que podemos concluir
quanto a variagdo do volume do ar quando a temperatura se atera?
Por Ultimo, o professor coloca aos alunos a situagéo da
segunda parte da ficha de trabalho que é discutida entre todos.

INFORMAGOESADICIONAIS

A variacdo do volume do ar em fungdo da temperatura, aumentando
quando aquece e diminuindo quando arrefece, pode ser explicada
devido a grande mobilidade das particulas no estado gasoso . Neste
estado, as particulas que constituem a matéria estdo muito afastadas
umas das outras e, por isso, com forcas de ligagdo entre s muito
fracas. Assim, estas particulas podem movimentar-se facilmente,
tendo, por isso, grande energia de movimento, o que permite, por sua
vez, a possibilidade de grandes movimentos. Quando recebem
energia por aguecimento, estas particulas afastam-se, produzindo um
aumento de volume e quando perdem energia por arrefecimento,
aproximam-se, produzindo uma diminui¢&o de volume.
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3* ACTIVIDADE —L‘O OXIGENIO E NECESSARIO PARA
HAVER COMBUSTOES E GASTA-SE NESSE PROCESSO”

Objectivos:

Conhecer termos, fundamental mente:
- Oxigénio

- Diéxido de Carbono

- Combustdo

Conhecer factos/generalizacOes, fundamentalmente:

- O ar é uma mistura de vérios componentes, entre os quais o
oxigeénio, o diéxido de carbono e o vapor de &gua.

- Sempre que uma substancia arde d&-se uma combustéo.

- As combustdes s ocorrem na presenga do oxigénio do ar.

- O oxigénio do ar gasta-se durante as combustdes.

Compreender conceitos/ideias gerais, fundamentalmente:
- Para haver combustdes é necessario o oxigénio do ar que se gasta
Nesse processo.

Aplicar conhecimentos a situagdes novas
Planear experiéncias

Executar experiéncias

Fazer observactes

Interpretar resultados

Tirar conclusdes

Fazer previsdes

Formular hipéteses

Fazer sinteses

Fazer geralizaces

Cooperar com o professor e os colegas
Participar nos trabal hos e discussdes da aula
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Material:

Para os alunos:

-Ficha de trabaho C e respectivo material para a actividade
experimental.

Para o professor:

-Ficha com indicagBes para o professor.

Desenvolvimento:

Os alunos mantém-se organizados em grupo — 0S mesmos das
actividades anteriores.

O professor comeca a aula fazendo uma revisdo dos
conhecimentos adquiridos nas aulas anteriores. Depois distribui a
primeira parte da actividade e sugere aos alunos que observem o
material que lhes foi fornecido e que relembrem os cuidados que é
necess&rio ter na sua utilizacdo, nomeadamente, com fésforos e
substancias a arder.

A discussdo sobre os cuidados com substancias que ardem deve
ser aproveitada para informar os alunos que se da uma combustéo
quando as substancias ardem. Esta informacdo, que é escrita no
quadro e no caderno diério, pode ser dada depois de se pedir aos
alunos exemplos de outras substancias que ardem, para aém do
pavio davela

Durante a redizacdo da actividade o professor percorre os
diferentes grupos e acompanha o desenvolvimento da mesma
Chama a aten¢do dos alunos para os aspectos importantes, auda-0s
aresolver dificuldades, esclarece-lhes as dividas e real¢a e fomenta
a importancia da participagdo de todos no trabalho que se esta a
desenvolver.

Depois de todos 0s grupos terem terminado a actividade, faz-se
uma discussdo geral em que devem participar todos os aunos. Os
grupos apresentam os resultados e a sua interpretacdo que € discutida
entre todos.
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Por fim, o professor esclarece as dividas dos aunos e, em
conjunto com eles, elabora a sintese das principais ideias que é
escrita no quadro e passada para o caderno didrio. A discussdo das
questdes pode ser aproveitada, de novo, para relembrar as regras do
trabalho de grupo e da participagéo nas discussdes, se for o caso.

Em seguida, o professor distribui a segunda parte da ficha de
trabalho, solicita a sua leitura em voz alta, esclarece as dividas de
interpretacdo e pede aos alunos que a realizem. De novo, o professor
apoia os grupos durante a sua realizagéo e promove a discusséo das
experiéncias planificadas pelos grupos. Depois desta discusséo, o
professor esclarece as dlividas e, em conjunto com os alunos, elabora
a sintese das principais ideias que é escrita no quadro e passada para
o caderno didrio.

Por ultimo, o professor em conjunto com os alunos, elabora uma
sintese final do que aprenderam nesta unidade, construindo o
esquema conceptual que € escrito no quadro e passado para o
caderno di&rio.
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FICHA DE TRABALHO C — 12PARTE

Vais redlizar uma actividade que te permitird observar o que
acontece a chama de uma vela quando sobre ela se inverte um frasco.

Redliza a actividade seguindo as indicacdes que te sdo dadas no
procedimento e ndo te esquegas de, antes de iniciar a experiéncia,
relembrar os cuidados ater com o material.

MATERIAL: {
Uma vela com suporte . s
Um frasco de vidro | [
Umatina com &gua = .
Fésforos L

PROCEDIMENTO:

1. Acende avela e coloca-a no fundo datina.
O que acontecerd a chama da vela se sobre ela inverteres um
frasco?

2. Inverte o frasco sobre a vela acesa.
2.1. Vai observando o que acontece a chama da vela e regista essa
observagéo.
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Compara 0 que observaste com a previsdo que tinhas feito. A
observacgo esta de acordo com a previsdo que fizeste?

2.2. Como explicas o que aconteceu a chama da vela?

3. Acende de novo a vela e inverte uma vez mais o frasco sobre a
vela acesa. Espera que a chama diminua de intensidade e retira o
frasco antes que a chama se extinga compl etamente.

3.1. O que observas?

3.2. Como explicas 0 que observaste ?

4. Voltaainverter o frasco sobre a vela acesa e deixa que a chama se
apague. Inclinaligeiramente o frasco enquanto o retiras da dgua.
4.1. O que observas?

4.2. Como é que explicas que dentro do frasco ainda exista ar depois
da chama da vela se ter apagado?

Actividades do aluno

FICHA DE TRABALHO C —22PARTE

Depois de teres aprendido que o oxigénio do ar é
necess&rio para haver combustGes e que se gasta nesse processo,
planifica, em grupo, uma experiéncia que te permita saber se 0 tempo
que dura uma combust&o depende da quantidade de ar disponivel.
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3% ACTIVIDADE “O OXIGENIO E NECESSARIO PARA
HAVER COMBUSTOESE GASTA-SE NESSE PROCESSO”

SUGESTOES PARA O PROFESSOR:
Material

Para suporte das velas podem-se utilizar tampas de pléstico de
garrafas de &gua.

No caso de ndo haver na escolatinas, podem-se utilizar bacias de
pléstico, por exemplo.

Os fracos de vidro podem ser de tofina.

No caso de ndo se ter material em quantidade suficiente para
constituir grupos de trabalho e/ou ndo haver uma fotocopiadora para
policopiar as fichas de trabalho para os alunos, pode-se seguir o
procedimento sugerido anteriormente para estas situagdes.

Discussdo das questdes

12Parte

1. Em relagdo a previsdo do que acontece a chama da vela dentro
de um frasco fechado, esta pode néo ser igual para todos os alunos,
podendo alguns achar que a chama n&o se apaga, mas que continua a
arder. Assim, devem-se aceitar todas as previsdes, confrontando-as,
de seguida, com os resultados obtidos.

2.1. Os aunos devem observar que a chama da vela se apaga
passado algum tempo, confirmando ou rejeitando as suas previsdes.

2.2. Relativamente a pergunta que questiona os alunos quanto a
causa que levou a chama da vela a apagar-se, €la representa, neste
momento, uma hipdtese explicativa. Os aunos podem referir-se ao
consumo do ar que estava dentro do frasco e que permitia que a
chama estivesse acesa. Os aunos ndo tém dados para dizer que foi o
oxigénio que se gastou. SO na resposta n° 3 esta hipétese sera
confirmada.

3. Os aunos devem referir que a chama volta a intensidade
inicial porque ficou de novo em contacto com o ar. A discussao deve

ser aproveitada para orientar os alunos no sentido destes 31

concluirem que a chama resulta da combustéo da vela e que o ar é
necessdrio para haver essa combust&o.

4. A seguir, os aunos devem ter observado bolhas de ar sair do
frasco, quando o inclinam, a medida que a 4gua entra neste. Com o
reconhecimento da existéncia de ar dentro do frasco, depois da
chama se apagar, pretende-se que os alunos se apercebam que a
chama ndo gastou todo o ar contido no frasco, mas apenas uma
pequena parte. Nessa altura, o professor deve orientar a discussdo no
sentido dos alunos concluirem que s6 uma parte do ar € que se gasta
na combustéo. Depois desta conclusdo, informa-se que o constituinte
do ar que se gastou na combustdo (e sem o qual ndo ha a combustéo)
foi o oxigénio.

Pode-se também informar os alunos que, como consequéncia da
combustdo, para além de se ter gasto o oxigénio do ar contido no
frasco, foram libertados produtos que ndo podem observar porque
sd0 gases invisiveis, mas que ficam a fazer parte do ar em maior
quantidade, como por exemplo, o diéxido de carbono e o vapor de
4gua. Em relagdo ao vapor de &gua, pode-se chamar a atencdo dos
alunos para as goticulas de &gua que se formaram no interior da
parede do frasco, por condensagdo do vapor de &gua contido no ar
(que agueceu devido ao calor da chama da vela e arrefeceu em
contacto com as paredes mais frias do frasco). Nesta altura, podem
relembrar-se o0s conceitos das mudangas de estado. Aproveita-se esta
oportunidade para indicar aos alunos que o diéxido de carbono e o
vapor de dgua, tal como o oxigénio, sdo gases que fazem parte do ar
e discutir com eles a suaimportancial utilizag&o, levando-os a pensar
nos refrigerantes com gés (o diéxido de carbono dissolve-se
facilmente na dgua) e no vapor de &gua como o grande responsavel
de muitos dos fendmenos atmosféricos (nuvens, chuva, neve,
orvaho, etc.).
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Depois da discussdo de cada questdo, a resposta correcta pode ser
escrita no quadro e passada para o caderno diério, seguindo-se o
procedimento j& sugerido anteriormente.

Por dltimo, orientase a discussio no sentido dos aunos
generalizarem que, para haver qualquer combustdo, seja da vela, das
brasas, do gés do fogdo ou do aquecedor, etc., € necessario oxigénio
que se gasta nesse processo, e que se libertam, entre outras
substancias, o diéxido de carbono e o vapor de &gua. Esta Ultima
discussdo pode ser ampliada/aproveitada no sentido dos alunos
concluirem que ndo é bom para as pessoas permanecerem em
recintos pequenos e ndo arejados onde haja aquecedores/fogdes de
gég/braseiros, etc., pois a combustdo do gas/brasas, etc., gasta o
oxigénio que também é necessério para as pessoas respirarem.

22 Parte

Na planificagdo da experiéncia, os aunos devem referir a
necessidade de utilizar dois recipientes fechados, diferente apenas no
tamanho e, portanto, com diferente quantidade de ar, onde ira
decorrer a combustdo de uma mesma substancia. Devem referir
também a necessidade de medir o tempo que demora a combustéo da
substancia em cada recipiente.

Na discussdo da planificagdio deve ficar claro para os
alunos a necessidade de se controlarem todos os factores durante
uma realizacdo experimental, excepto aguele em relagdo ao qual
queremos obter resultados. Neste caso, apenas poderd variar a
quantidade de ar disponivel para a combustéo, sendo esta da mesma
substancia.
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OUTRA SUGESTAO DE EXPLORAGAO DA ACTIVIDADE

No caso dos alunos necessitarem de muita orientacéo e de apoio
permanente durante uma actividade experimental, pode-se optar pela
sugestdo apresentada anteriormente para este caso.

Sugere-se 0 seguinte procedimento:
Introduzir a primeira parte da actividade, perguntando:

O que contém este frasco? Se se inverter o frasco sobre uma vela
acesa, 0 que acontecerd a chama da vela?

Acende-se a vela e recomenda-se aos alunos que prestem atengdo a
chama depois de se ter invertido o frascos sobre avela. Ajudam-se os
alunos a comparar a observacdo com as previsdes que anteriormente
fizeram.
Como se explica que a chama se tenha apagado depois de se ter
invertido o frasco sobre a vala acesa? Acende-se, de novo, a vela e
uma vez mais, inverte-se o frasco sobre ela, retirando-o antes que a
chama se extinga completamente. O que aconteceu a chama da vela
depois de se retirar 0 frasco? Como se explica que depois de se
retirar o frasco, a chama da vela volte a intensidade inicial, apds ter
estado quase a extinguir-se? Volta-se ainverter o frasco sobre a vela
acesa e, depois desta se apagar, retira-se lentamente o frasco da dgua
inclinando ligeiramente. O que se observa?

Como se explica que no interior do frasco ainda haja ar depois da
chama da vela se ter apagado?

Discute-se com os alunos a congtituicdo do ar e, por Ultimo,
coloca-se a segunda parte da ficha de trabalho. Ajudam-se os alunos
arealizar a planificagdo da experiéncia que é discutida entre todos.

IndicacOes para o professor

INFORMAGOES ADICIONAIS

Quando uma substancia arde da-se uma combustdo. Para haver
uma combustdo é necessdrio oxigénio do ar que se gasta nesse
processo.

A combustdo é um processo quimico em que a(s) substancia(s)
que arde(m) se combina(m) com outra, o oxigénio, para dar origem a
novas substancias. A substancia que arde (por exemplo, o pavio de
uma vela) designa-se combustivel e a substancia necesséria para que
se dé a combustdo (o oxigénio) designa-se comburente.

Na combustédo do pavio da vela dentro do frasco, o
embaciamento das paredes do frasco corresponde a condensagéo do
vapor de dgua (substancia nova formada no processo e que passa
entdo a existir em maior quantidade dentro do frasco). Também se
forma diéxido de carbono (cuja existéncia em maior quantidade,
apesar de ndo ser visivel, pode ser comprovada experimentalmente,
utilizando dgua de cal, que turva em presencga do diéxido de carbono,
sendo o grau e a velocidade da turvagéo influenciada pela quantidade
de dioxido de carbono presente).

O oxigénio do ar é consumido pelachama da vela, dai que esta se
apague quando, dentro do frasco, apesar de ainda haver ar, ja ndo
houver oxigénio.
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42 ACTIVIDADE — “AVALIAGAO”

Objectivos:
Avaliar as capacidades e os conhecimentos dos alunos.

Material:

Para os alunos:

-Ficha de trabalho D

Para o professor:

-Ficha com indicagBes para o professor

Desenvolvimento:
O professor distribui, a cada aluno, uma ficha de avaliacéo e, de
seguida, faz a sua leitura em voz ata e esclarece as ddvidas dos

alunos na interpretagdo das questdes. Os alunos respondem
individualmente.
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Actividades do aluno

FICHA DE TRABALHO D

Vais realizar uma ficha de avaliagdo com o objectivo de verificar
se compreendeste bem o tema que tens vindo a estudar nas Ultimas
aulas.

Lé cuidadosamente as questGes antes de responder e, se tiveres
dividas, esclarece-as com o teu professor.

1. Lé asfrases e, conforme o caso, escreve certo ou errado.

1.1.A &guae o ar podem ocupar 0 Mesmo espago ao MEesMo tempo.

1.2. O volume do ar é sempre 0 mesmo.

1.3.0 ar é necessrio para haver combustdes.

2. Na figura esta representada uma experiéncia realizada, por um
grupo de alunos, para estudar o ar.

Actividades do aluno

2.2 Explica o que fez levantar a moeda?

2.3. Este grupo de alunos desejava também saber se o tempo que
demora alevantar a moeda depende do tamanho do recipiente.

Indica como é que deveriam proceder para saber o que
desgjavam. N&o te esquecas de referir, também, o material que
deviam utilizar. (Se quiseres podes desenhar).

3. Um colegateu foi nadar para o rio. Encheu muito bem, com ar,
a sua bdia e meteu-se a dgua. Apods estar algum tempo na agua,
observou gue esta estava muito fria

3.1. Lembra-te do que aprendeste sobre o ar e diz como terd
ficado a boia do teu colega depois de estar algum tempo na &gua.

A (antes) B (depois)
Moeda — = - 3.2. Explica, por palavras tuas, porque razéo isso aconteceu.
Ar
Chama de
lamparina =
2.1. Regista os resultados que observas em B.
37 38
Actividades do aluno Indicagdes para o professor

4. Nafigura esta representada uma experiéncia feita para estudar as
combustées. Nesta experiéncia so varia o tamanho dos frascos.
A B C

i

- l?: |

4.1. InaIcaqual 0as velas se apaga em primeiro lugar.

4.2. Indica qual das velas permanece mais tempo acesa.

4.3. Explica porque é que as velas ndo se apagam todas ao mesmo
tempo?

4.4. Diz qual é o componente do ar que se gasta durante a combustdo
das velas?

4.5, Para além do componente do ar que referiste na resposta
anterior, indica os outros dois componentes do ar que aprendeste.

5. Provavelmente j& observaste que ao remexer um braseiro as brasas
se reacendem. Explica porque é que isso acontece.
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42ACTIVIDADE — “AVALIAGAO”

SUGESTOES PARA O PROFESSOR:

1. A esta questdo os alunos devem responder: errado; errado;
certo, respectivamenteem 1.1, 1.2 e 1.3.

2.1. Nesta observacdo os aunos devem indicar a moeda
levantada e o0 ar asair dagarrafa.

2.2. Os aunos devem responder que o ar do frasco, ao agquecer
devido a chama da lamparina, expandiu-se, aumentando de volume,
passando, por isso, a ocupar mais espago. Assim, o0 ar deixou de
caber na garrafa, obrigando a moeda a levantar para sair.

2.3. Na planificagao da experiéncia os alunos devem referir todo
0 material necess&rio para a realizagdo da mesma (lamparina,
foésforos, relégio, duas moedas iguais, dois recipientes de diferente
tamanho, do mesmo material e com uma abertura igua). No
procedimento, os alunos devem referir a necessidade de realizar a
experiéncia com cada um dos recipientes, medir o tempo que leva a
moeda alevantar em cada um deles e comparar esse tempo.

3.1. Os alunos devem indicar que a bdia, na dgua fria do rio,
deixou de estar bem cheia/ficou um pouco vazia/encol heu.

3.2. Os alunos devem responder que o ar da béia, ao arrefecer
devido a é4gua fria do rio, contraiu-se, diminuindo de volume,
passando, por isso, a ocupar menos espaco. Assim, a béia deixou de
estar bem cheia

4.1. Os alunos devem indicar que avela A se apaga em primeiro
lugar.

4.2. Os aunos devem indicar que a vela C permanece acesa
durante mais tempo do que asvelas A e B.

4.3 - Nesta resposta, os alunos devem indicar que, sendo os
frascos de diferente tamanho, tém, por isso, diferente quantidade de
oxigénio que é necessario para haver a combustéo das velas. Estas
véo-se apagando a medida que o oxigénio se esgota dentro do frasco.

40

10




IndicacOes para o professor

4.4. Os alunos devem referir o oxigénio.

4.5. A esta questéo alunos devem responder o diéxido de carbono
e 0 vapor de dgua.

5. Os alunos devem indicar que ao remexer as brasas de um
braseiro, retira-se a cinza que as envolve e faz-se entrar ar no meio
das brasas.

Assim, as brasas ficam expostas ao oxigénio do ar, que permite a
continuagdo da combustéo - o reacender das brasas.

11

Indicacdes para o professor

CLASSIFICAGAO DAS QUESTOESE RESPECTIVA

PONTUACAO
1.
11 cs 8%
12 cs 8%
13 cs 8%
2,
21 cs 5%
22 cc %
23 cc 10%
3 50%
31 cc 3%
32 cc %
a, - | 50%
41 cs 3%
42 cs 3%
43 cc %
44 cs 5%
45 cs 10%
5,
cc 10%

CS - Questdo que, para ser resolvida, exige competéncias cognitivas
simples (memorizag&o, compreensdo ao mais baixo nivel )
CC - Questdo que, para ser resolvida, exige competéncias cognitivas
complexas (compreensdo ao mais alto nivel, aplicagéo )
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Questionario aos pais
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ESSA - Estudos Socioldgicos
da Sala de Aula

Questionéario aosPais

Nome do(a) aluno(a)

Data de nascimento / / Nacionalidade
Morada
NUmero de telefone Outro modo de contacto

Para preencher o questionario, coloque um X no [ ] que achar correcto e escreva a
resposta correcta sempre que for pedida.

1. Parentesco em relacéo ao(a) aluno(a):
Pa [ ] Ma ] Outro [] Qua?

2. Habilitagdo académica:
- N&o sabe ler nem escrever
- Sabe ler e escrever mas ndo completou o Ensino Primario
- Completou 0 Ensino Primario (42 classe)
- Frequentou o 2° Ciclo do Ensino Basico ou equivalente mas
ndo o completou
- Completou o 2° Ciclo do Ensino Bésico ou equivalente (6° ano do Ciclo
Preparat6rio Unificado ou 2° ano antigo do Liceu ou da Escola técnica)
- Frequentou o 3° Ciclo do Ensino Basico ou equivalente mas
ndo o completou
- Completou o 3° Ciclo do Ensino Basico ou equivalente (9° ano do Curso
Unificado ou 5° ano antigo do Liceu ou da Escola técnica)
- Frequentou o Ensino Secundério mas néo o completou
- Completou 0 Ensino Secundério ou equivalente (12° ano ou antigo
Curso Complementar do Liceu ou da Escola Técnica)
- Fez um curso Médio (Enfermagem, Professor do Ensino Primério,
Educador de Infancia, Contabilidade, etc.)
Ap6s o 2° Ciclo do Ensino Bésico ou equivalente
Ap6s o 3° Ciclo do Ensino Bésico ou equivalente
ApGs 0 Ensino Secundério ou equivalente
Qual? Com que duragéo?
1
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- Frequentou um Curso do Ensino Superior, mas ndo o completou ]

Qual? Com que duracéo?
- Tem um Curso do Ensino Superior completo (bacharelato ou licenciatura) [ ]
Qua?
- Fez um Curso de Pés-graduacéo (mestrado ou doutoramento) ]
Em que érea?
3. Profisséo

4. Local de trabalho

5. O trabalho que rediza é
- Manud
- Especializado
- Com funcdes de chefia
- por conta propria

- N&o manual ]
- N&o especializado []
- Sem fungdes de chefia [ ]

- Por contade outrém [ ]

Lo

5.1 Setrabalha por conta prépria, f&lo:
- Sozinho []
- Com a gjuda de membros da familia [] Qual(ais)?
- Com empregados a quem paga ordenado (] Ne

5.2 Se trabalha por conta de outrém, a empresa onde trabal ha tem:

- De 1 a 10 empregados []

- De 10 a 50 empregados []

- Mais de 50 empregados []
6. Foi emigrante? Em que pais?
Quantos anos? Que profissdo tinha |4?

7. Como preenche o seu tempo livre? (Pode assinalar, se for o caso, mais do que uma
alternativa).
- Lendo livros
- Lendo revistas
- Lendo jornais
- Vendo televiséo
- Ouvindo musica
- Indo a exposicoes
- Indo a espectaculos

- Outras formas Quais?
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7.1 Se preenche o tempo livre lendo livros, indique qual o tipo de livros que prefere:

- Aventuras policiais []
- Romances ]
- Poesia ]
- Cientificos ou técnicos []
- Politica ]
- Enciclopédias ]
- Banda desenhada []
- Outros [1 OQuais?

7.2 Se preenche o tempo livre lendo revistas, indique qual ou quais as revistas que
mais &

7.3 Se preenche o tempo livre lendo jornais, indique qual ou quais osjornais que mais
&

7.4 Selérevistasou jornais, indique qual ou quais os assuntos que mais|heinteressam:

7.5 Se preenche o tempo livre vendo televisdo, indique qual ou quais 0s programas que
prefere:
- Telgiorna
- Telenovela
- Desporto
- Programas de divulgacdo cientifica/cultural
- Concursos/programas de entretenimento
- Filmes
- Outros

HiNIEIIEE.

Quais?

7.6 Se preenche o tempo livre ouvindo musica, indique qual ou quais os tipos de
musica que prefere:

7.7 Se preenche o tempo livre visitando exposi¢des, indique qual ou quais os tipos de
exposicoes que lhe interessam mais:

7. 8 Se preenche o tempo livre indo a espectacul os, indique que tipo de espectéacul os
Ihe interessam mais:




8. Dostipos de Organizagtes ou A ssoci agdes que se seguem, indiqueem qual ou quaisparticipa

oujaparticipou?
- Desportiva [] Qual?
- Recreativa/Cultural [] Qua?
- Cooperativa [] Qua?
- Palitica (Partido politico, Assembleia da Republica,

Camara Municipal, Junta de freguesia, €tc) [] Qua?
- Sindical [] Qua?
- Ecol 6gica/Ambiental [] Qua?
- Religiosa [] Qual?
- Excursionista [] Qua?
- Beneficiéncia [] Qua?
- Associacdo de Pais [] Qual?
- Associacdo de Moradores [] Qual?
- Outras ] Qua?

8.1 Se participaou ja participou em algum tipo de organizacdo ou associacdo, indique
gual o tipo de participagéo que tem ou teve:
Tipo de participagao Organizagdo/Associacao
- E ou foi apenas socio/membro ]
- Apenas participa ou participou nasreunides  []
- Colabora ou colaborou activamente nas
actividades promovidas pela Organizacdo/

Associacdo []
- E ou foi membro da direccéo L]
- Outros (indique) [l

8.2 Dos tipos de accdes que se seguem, indique em qual ou quais ja participou:
- Peditérios
- Queremesses
- Festas de solidariedade

]
]
- Debates L]
]
]

[

- ManifestacOes

- Outras Quais?

OBRIGADO PELA SUA COLABORA(;AO
Projecto Desenvolvimento Cientifico nos primeiros anos de escolaridade - Estudo de aspectos sociol 6gicos da aprendizagem em ciéncias

Projecto ESSA, Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lishoa, 1997
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ANEXO 6

Escala de profisséo
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Escala de profissdo

Categoria 1 - Trabalhadores manuais ndo especializados, por conta de outrém, sem funcdes
de chefia/supervisdo. Exemplos, varredores, serventes da construcéo civil,
operarios fabris, etc.

- Trabahadores de servicos ndo especidlizados, sem fungdes de
chefia/supervisdo. Exemplos, motoristas, carteiros, empregados de mesa,
empregadas domésticas, telefonistas, auxiliares de accdo educativa,
empregados de consultorio, de imobiliérias, etc.

Categoria 2 - Trabalhadores manuais e de servicos, ndo especializados, por conta de
outrém, com funcgdes de chefia/supervisdo. Exemplos, empregados de bal céo,
auxiliares de accdo educativa, operarios fabris, etc.

- Trabalhadores manuais ndo especializados, trabalhando por conta propria.
Exemplos, camionistas, vendedores ambulantes, donos de pegquenas
exploractes agricolas (de exploragdo familiar), etc.

- Trabalhadores manuais e de servicos, especializados, por conta de outrém,
com ou sem fungdes de chefia/supervisdo. Exemplos, carpinteiros, mecanicos
de automoével, electricistas, modistas de casas comerciais, cabeleireiros,
vigilantes da natureza, etc.

- Técnicos de grau baixo. Exemplos, auxiliares de accdo médica, preparadores
de laboratdrio, etc.

- Forcas militarizadas de grau baixo. Exemplos, guardas da GNR, da PSP,
fiscais, florestais, etc.

Categoria 3 - Trabahadores manuais especializados, por conta prépria. Exemplos,
marceneiros, e ectricistas, modistas, etc.
- Pequenos proprietarios que, executando tarefas correspondentes as categorias
1 e 2, dirigem a sua empresal/casa comercial (com menos de 10 empregados).
Exemplos, pequenas empresas, casas comerciais, cabeleireiros, etc.

Categoria 4 - Empregados ndo manuais no comércio, industria ou servigos, sem funcdes
de chefia/lsupervisdo. Exemplos, empregados bancérios, de escritdrio,
enfermeiros, educadores de infancia, professores do 1° Ciclo do Ensino
Bésico, etc.

- Forgas militarizadas de grau intermédio. Exemplo, sargentos.
- Técnicos de grau intermédio. Exemplos, desenhadores, técnicos de vendas,
etc.

Categoria 5 - Empregados ndo manuais no comércio, industria ou servicos, com funcdes de
chefia/supervisdo. Exemplos, bancérios, secretérias, enfermeiros, educadores
deinf., prof. do 1° Ciclo do E. B., €tc.

Categoria 6 - Profissionais por conta prépria ou de outrém com ou sem funcdes de
chefia/supervisdo. Exemplos, professores do 2° Ciclo do E. B., secund&rio ou
superior, médicos, advogados, etc.

- Forcgas militarizadas de grau elevado. Exemplos, capitdo, major, etc.

- Dirigentes comerciais, industriais ou de servicos, de médias ou grandes
empresas. Exempl os, gestores de empresas, sOcios-gerentes comerciais, etc.

- Técnicos de grau elevado. Exemplo, técnicos de andlises.
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Escala de habilitacdo académica
Categoria 1l - Nao sabe ler/escrever ou ndo completou o Ensino Primario.

Categoria 2 - Completou o E. Primério ou frequentou o 2° Ciclo do E. B. ou equivaente
mas n&o 0 compl etou.

Categoria 3 - Completou 0 2° Ciclo do E. B. ou equivaente; frequentou o 3° Ciclo do E.
B. ou equivalente, mas ndo o completou.

Categoria4 - Completou o 3° Ciclo do E. B. ou equivalente; fez um curso de nivel médio
apos 0 2° Ciclo do E. B. ou equivalente.

Categoria 5 - Completou 0 Ensino Secundario ou equivalente; fez um curso médio
(Enfermagem; Educadores de Infancia; Professores do 1° Ciclo do E. B.)
apos o0 3 Ciclo do E. B. ou equivalente.

Categoria 6 - Fez um curso médio apds o E. Secundario ou equivalente; frequentou alguns
anos do E. Superior ou completou um curso superior; fez um curso de pés
graduacdo (mestrado doutoramento).



ANEXO 8

Analise Estatistica dos Dados
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Anexo 8.1

Oneway
ANOVA
Sum of Mean _
_ Squares df Square F Sig.
CSs1 Between 1,420 247
Groups 1326,725 2 663,362 ) .
Within
Groups 41118,023 88 467,250
Total 42444 747 90
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
CS2 Between
Groups ©6553,167 3 | 2184,389 20,782 000
Within
Groups 9144,437 87 105,108
Total 15697,604 90
Post Hoc Tests
Mutitiple Comparisons
Dependent Variable: CS2
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
{J) Difference Lower Upper
() PPED2 PPED2 (1-J) Std. Error Sig. Bound Bound
2 3 -16,72* 3,197 ,000 -25,35 -8,09
4 -14,18* 3,148 ,000 -22,68 -5,68
5 -21,63* 2,808 ,000 -29,21 -14,05
3 2 16,72 3,197 000 8,09 25,35
4 2,55 3,372 1,000 -6,56 11,65
5 -4,91 3,057 670 -13,16 3,34
4 2 14,18 3,148 ,000 5,68 22,68
3 -2,55 3,372 1,000 -11,65 6,56
5 -7,46 3,006 ,090 -15,57 66
5 2 21,63* 2,808 ,000 14,05 29,21
3 4,91 3,057 670 -3,34 13,16
4 7,46 3,006 ,090 _-,66 15,57

*. The mean difference is significant at the .05 level.




Anexo 8.2

Oneway
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
CC1 Between

Groups 7395,621 2} 3697,810 10,390 ,000
Within
Groups 31319918 88 355,908
Total 38715538 90

Post Hoc Tests

Dependent Variable: CC1

Mutltiple Comparisons

Bonferroni
95% Confidence
Mean Intervai

: Difference Lower Upper

() PPED (J) PPED (1-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -23,21* 5,882 ,000 -37,56 -8,85
4 -19,00* 4,700 ,000 -30,48 -7,53
2 1 2321 5,882 ,000 8,85 37,56
4 420 5,200 1,000 -8,49 16,89
4 1 19,00¢ 4,700 ,000 7,53 30,48
2 -4.20 5,200 1,000 -16,89 8,49

*. The mean difference is significant at the .05 level.




Oneway

ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
CC2 Between
Groups 15070,409 3 | 5023,470 9,945 ,000
Within
Groups 43945,350 87 505,119
Total 59015,758 90
Post Hoc Tests
Muitiple Comparisons
Dependent Variable: CC2
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
(J) Difference Lower Upper
(1) PPED2 PPED2 (1-J) Std. Error Sig. Bound Bound
2 3 -27,89* 7,008 ,001 -46,81 -8,97
4 -23,65* 6,902 ,006 -42 .28 -5,02
5 -31,80* 6,155 ,000 -48,42 -15,18
3 2 27 89* 7,008 ,001 8,97 46,81
4 424 7,392 1,000 -15,72 24,20
5 -3,91 6,701 1,000 -22,00 14,18
4 2 23,65 6,902 ,006 5,02 42,28
3 -4.24 7,392 1,000 -24 20 15,72
5 8,15 6,590 1,000 -25,94 9,64
5 2 31,80 6,155 ,000 15,18 48,42
3 3,91 6,701 1,000 -14,18 22,00
4 8,15 6,590 1,000 -9,64 2594

*. The mean difference is significant at the .05 level.




Anexo 8.3

Oneway
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
CSs1 Between
Groups 3975,137 2 1 1987,569 4,547 013
Within
Groups 38469,610 88 437,155
Total 42444 747 90
Post Hoc Tests

Dependent Variable: C51
Bonferroni

Multiple Comparisons

95% Confidence
Mean interval
Difference Lower Upper

(D NSEF  (J) NSEF (1-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -,52 5,726 1,000 -14,49 13,46

3 -13,74* 5,480 ,042 -27,11 -,36
2 1 ,52 5,726 1,000 -13,46 14,49

3 -13,22* 5,137 ,035 -25,76 -,68
3 1 13,74* 5,480 ,042 ,36 27 .11

2 13,22* 5137 035 68 25.76

* The mean difference is significant at the .05 level.
Oneway
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.

CS2 Between e

Groups 380,494 2 190,247 1,093 ,340

Within

Groups 15317,110 88 174,058

Total 15697,604 90




Anexo 8.4

Oneway
ANOVA
Sum of Mean .
Squares df Square F Sig.
cet Between { 4855 855 2| 911427 2,174 120
Groups
Within
Groups 36892,684 88 419,235
Total 38715,538 90
Oneway
ANOVA
Sum of Mean
o Squares df Square F Sig.
cC2 Between
Groups 2436,281 2} 1218,140 1,895 ,156
Within
Groups 56579,477 88 642,949
Total 59015,758 90




Anexo 8.5

Oneway
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
CC1 Between
Groups | 15912465 2 | 7956233 | 30,704 1000
Within
Groups ~ |22803.073 88 | 259126
Total 38715,538 90
Post Hoc Tests

Multiple Comparisons

Dependent Variable: CC1

Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval

Difference Lower Upper

(1) OEC1 (J) OECA1 (1-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 9,52 5113 198 -22,00 2,96
3 -37,86* 5777 ,000 -51,96 -23,76
2 1 9,52 5,113 ,198 -2,96 22,00
3 -28,35* 4,040 ,000 -38,21 -18,49
3 1 37.86* 5777 ,000 23,76 51,96
2 28.,35* 4,040 ,000 18,49 38,21

*. The mean difference is significant at the .05 level.



Oneway

ANOVA
Sum of Mean
= Squares df Square F Sig.
ce2 etween }
Groups 30964 ,247 2 115482,123 48,569 ,000
Within
Groups 28051,511 88 318,767
Total 59015,758 90
Post Hoc Tests
Muttiple Comparisons
Dependent Variable: CC2
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
Difference t.ower Upper
(HOEC2 (J)OEC2 (I-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -19,81* 6,547 010 -35,79 -3,83
3 -50,21* 6,165 ,000 _—65,25 -35,16
2 1 19,81* 6,547 ,a10 383 35,79
3 -30,39* 4,138 ,000 -40,49 -20,29
3 1 50,21* 6,165 ,000 35,16 65,25
2 30,39* 4,138 000 20,29 40.49

*. The mean difference is significant at the .05 level.




Anexo 8.6

Oneway
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.

CC1 Between

Groups 7255,032 2 | 3627516 10,147 ,000

Within

Groups 31460,506 88 357,506

Total 38715,538 90

Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Dependent Variable: CC1
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval

(J) Difference Lower Upper
(h POSC1 POSCH1 (I-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -14,12 5,788 ,050 -28,25 | 2,66E-03

3 -25,22* 5,745 ,000 -39,24 -11,20
2 1 14,12 5,788 050 | -2,66E-03 28,25

3 -11,09* 4,339 ,037 -21,68 -,50
3 1 25,22* 5,745 ,000 11,20 39,24

2 11,09 4,339 037 ,50 2168

*. The mean difference is significant at the .05 level.




Oneway

ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
CC2. Between :
Groups 24034,737 2 112017,368 30,231 000
Within '
Groups 34981,022 88 397,512
Total 59015,758 90
Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Dependent Variable: CC2
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
®) Difference Lower Upper
() POSC2 POSC2 (1-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -8,92 9,550 1,000 -32,22 14,39
3 -40,38* 9,335 ,000 63,16 -17.,59
-2 1 8,92 9,550 | 1,000 -14,39 32,22
3 -31,46* 4,397 ,000 4219 -20,73
3 1 40,38* 9,335 ,000 17,59 63,16
2 31,46* 4,397 000 20,73 4219

*  The mean difference is significant at the .05 level.




Anexo 8.7

Oneway
ANOVA
Sum of Mean
. Squares df Square F Sig.
CC1 Between
Groups 5828,364 2 | 2914,182 7,798 001
Within '
Groups 32887,174 _ 88 . 373,718
Total 38715,538 90
Post Hoc Tests
Muttiple Comparisons
Dependent Variable: CC1
Bonferroni
95% Confidence
Mean interval
J) Difference Lower Upper
(1) POSR1 ROSR1 (I-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -3,00 6,697 1,000 -19,34 13,34 |
3 -19,28* 7,030 ,022 -36,44 -2,12
2 1 3,00 6,697 1,000 -13,34 19,34
3 -16,28* 4.419 ,001 -27.06 -5,49
13 1 19,28* 7.030 022 2.12 3644 |
2 16,28* 4419 001 549 | 27,06

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Oneway

ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.

CC2 Between »

Groups 13920,416 2 | 6960,208 13,582 ,000

Within

Groups 45095,342 88 512,447

Total 59015,758 90

Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Dependent Variable: CC2
Bonferroni
95% Confidence
Mean interval

(J9) Difference Lower Upper
() POSR2 POSR2 (1-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -17,83 8,716 ,131 -39,10 3,45

3 -37,95* 8,767 ,000 -59,35 -16,55
2 1 17,83 8,716 131 -3,45 39,10

3 -20,12* 4973 ,000 -32,26 -7,99
3 1 37,95* 8,767 ,000 16,55 59,35

2 20,12* 4973 000 7,99 32,26

*. The mean difference is significant at the .05 levei.
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Anexo 8.8

Oneway
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
CC1 Between
Groups 9803,383 2 1 4901,691 14,919 ,000
Within
Groups 28912,156 88 328,547
Total 38715,538 90
Post Hoc Tests
Muitiple Comparisons
Dependent Variable: CC1
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
Difference Lower Upper
(h COMC  (J) COMC (1-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 3 -10,16 5,566 214 -23,74 3,43
4 -24,08* 4,531 ,000 -35,14 -13,02
3 1 10,16 5,566 214 -3,43 23,74
4 -13,93* 4,913 ,017 -25,92 -1,94
4 1 24,08 4,531 ,000 13,02 35,14
3 13,93* 4913 017 1,94 2592
* The mean difference is significant at the .05 level.
ANOVA
Sum of Mean .
Squares df Square F Sig.
cc2 Between 1 14290,156 1 {14290,156 | 28,436 ,000
Groups
Within
502,535
Groups 44725,602 89
Total 59015,758 90
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Anexo 8.9

Oneway
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
OEC1 Between
Groups 8,083 2 4,042 14,3314 ,000
Within
Groups 24,818 88 ,282
Total 32,901 90
Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Dependent Variable: OEC1
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
Difference Lower Upper
() COMC  (J) COMC (I-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 3 -,53* 163 ,005 -93 -13
4 - 71" 133 ,000 -1,03 -,38
3 1 ,53* 163 ,005 A3 .93
4 -,18 144 ,678 -53 18
4 1 T 133 ,000 ,38 1,03
3 18 144 678 -,18 ,53
*. The mean difference is significant at the .05 level.
Oneway
Warnings
Post hoc tests are not performed for
OEC2 because there are fewer than
three groups.
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
OEC2 Between
Groups - 9,678 1 9,678 26,149 ,000
Within'
Groups 32,938 89 370
Total 42615 90
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Anexo 8.10

Oneway
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig._
OEC1 Between
Groups 7,665 2 3,832 13,364 ,000
Within
Groups 25,236 88 ,287
Total 32 901 90
Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Dependent Variable: OEC1
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
Difference Lower Upper
(h PPED  (J) PPED (I-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -,65* 167 ,001 -1,06 -,25
4 -,66* ,133 ,000 -,99 -,34
2 1 ,65* 167 ,001 25 1,06
4 -7,94E-03 ,148 1,000 -,37 ,35
4 1 ,66* ,133 ,000 34 99
2 7,94E-03 148 1,000 -,35 37

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Oneway

ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
OEC2 Between
Groups 9,783 3 3,261 8,641 000
Within
Groups 32,832 87 377
Total 42 615 90
Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Dependent Variable: OEC2
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
(J) Difference Lower Upper
() PPED2 PPED2 (1-J) Std. Error Sig._ Bound Bound
2 3 -81* 192 ,000 -1,32 -29
4 - 71 ,189 ,002 -1,22 =21
5 -72* ,168 ,000 -1,17 -,.26
3 2 81 ,192 ,000 ,29 1,32
4 9,06E-02 ,202 1,000 -,45 64
5 8,89E-02 ,183 1,000 - 41 ,58
4 2 Nab ,189 ,002 .21 1,22
3 -9,06E-02 ,202 1,000 -,64 45
5 -1,75E-03 180 1,000 -,49 ,48
5 2 72+ ,168 ,000 ,26 1,17
3 -8,89E-02 ,183 1,000 -,58 A1
4 1,75E-03 180 1,000 -A48 .49

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Anexo 8.11

Oneway
ANOVA
Sum of Mean )
Squares df Square F _Sig.
Groups
Within 32,501 88 ,369
Groups
Total 32,901 90
ANOVA
Sum of Mean
Squares df 1 Square F Sig.
OEC2 Between
Groups 3,349 2 1,674 3,753 027
Within
Groups 39,266 88 ,446
Total 42,615 90 |
Post Hoc Tests

Dependent Variable: OEC2

Multiple Comparisons

Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval

Difference Lower Upper

(1) NSEF (J) NSEF (I-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -.19 183 ,893 -64 25
3 - 47" A75 027 -,89 | -4,00E-02
2 1 .19 ,183 ,893 -25 .64
3 -,28 ,164 290 -68 12
3 1 AT 175 ¢ 027 | 4,00E-02 ,89
2 .28 164 ,290 -12 68

*. The mean difference is significant at the .05 levet.
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Anexo 8.12

Oneway
Descriptives
95% Confidence
Interval for Mean
Std. Lower Upper
N Mean Deviation | Std. Error Bound Bound
POSC2 PPEDZ 2 17 2,18 ,53 13 1,90 2,45
3 13 2,00 ,58 16 165 2,35
4 10 2,40 ,70 22 1,90 2,90
5 17 2,35 61 15 2,04 2,66
Total 57 2,23 60 | 7,92E-02 2.07 2,39
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
POSC2 Between 1282
Groups , 3 427 1,208 316
Within
Groups 18,753 53 ,354
Total 20.035 56
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Anexo 8.13

Oneway
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig. ‘
POSP2 Between
Groups 3,792 3 1,264 4,244 ,009
Within
Groups 18,466 62 ,298
Total 22,258 65
Post Hoc Tests

Multiple Comparisons

Dependent Variabie: POSP2

Bonferroni
95% Confidence
Mean Intervai
(J) Difference Lower Upper
(1) PPED2 PPED?2 (I-J) Std. Error Sig. Bound Bound
2 3 -1 ,209 1,000 -,68 ,46
4 -,64* 191 ,008 -1,16 -12
5 -,16 173 1,000 -,63 ,32
3 2 11 ,209 1,000 -,46 ,68
4 -,53 217 ,100 -1,12 | 5,71E-02
5 -4,55E-02 ,202 1,000 -,59 .50
4 2 64" 191 ,008 12 1,16
3 53 217 ,100 | -5,71E-02 112
5 .49 ,183 ,068 | -1,02E-02 .99
5 2 ) 16 473 1,000 -32 63
3 4 55E-02 ,202 1,000 -50 ,99
4 _-49 ,183 058 ~-99 | 1,02E-02

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Anexo 8.14

Oneway
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
POSCH1 Between
Groups 3,656 2 1,828 3,655 ,030
Within
Groups 44,014 88 ,500
Total 47670 90
Post Hoc Tests
Multipte Comparisons
Dependent Variable: POSC1
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
Difference Lower Upper
() NSEF  (J) NSEF (1-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -,31 ,194 ,345 -78 16
3 -,50* ,185 ,025 -,95 | -4,87E-02
2 1 ,31 194 345 - 16 78
3 -,19 174 ,811 -,62 23
3 1 50" ,185 ,025 | 4,87E-02 95
2 ,19 174 811 -23 62
*. The mean difference is significant at the .05 level.
Oneway
ANOVA
Sum of Mean .
_ Squares df Square F Sig.
POSC2 Between 1,201 2 601 1,677 193
Groups
Within
58
Groups 31,524 88 3
Total 32,725 90
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Oneway

ANOVA
Sum of Mean
| Squares df Square F Sig.
POSP1 Between
Groups 2,539 2 1,270 3,324 ,0441
Within
Groups 33614 88 382
Total 36,154 90
Post Hoc Tests
Muitiple Comparisons
Dependent Variable: POSP1
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
Difference Lower Upper
() NSEF  (J) NSEF (1-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -1,67E-02 ,169 1,000 -,43 ,40
3 -,35 162 ,102 -74 | 4,62E-02
2 1 1,67E-02 ,169 1,000 -,40 43
3 -,33 152 ,094 -70 | 3,82E-02
3 1 ,35 ,162 ,102 | -4,62E-02 74
2 .33 152 ,094 | -3,82E-02 70
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Oneway

ANOVA
Sum of Mean
| Squares df Square F Sig.
POSP2 Between
Groups 7,893 2 3,946 12,035 ,000
Within
Groups 28,855 88 ,328
Total 36,747 90
Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Dependent Variable: POSP2
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
Difference Lower Upper
() NSEF  (J) NSEF (i-J) Std. Error Sig. Bound Bound
1 2 -13 157 1,000 -.51 26
3 -,66* ,150 ,000 -1,03 -,29
2 1 A3 157 1,000 -,26 ,51
3 -,54* 141 ,001 -,88 -,19
3 1 ,66* ,150 ,000 ,29 1,03
2 54" 141 ,001 19 ,88

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Stepwise Regression Summary

CC vs. 8 independents

F-to-Enter 4,000
F-to-Remove 3,996
Number of Steps 1
Variables Entered 12
Variables Forced 0
Stepwise Procedure Forward
Regression Summary
CC vs. 8 Independents
Step: 0
Count 91
Num. Missing 0
R ,000
R Squared ,000
Adjusted R Squared ,000
RMS Residual 20,954
ANOVA Table
CC vs. 8 independents
Stonr 0
L bum of Squaies  iviean Square  -vaiue  P-Value
Regression 0 ,000 . . .
Residual 90 39517,033 439,078
Total 90 39517,033
Variables in Model
CC vs. 8 Independents
Step: 0
Coefficient  Std. Error  Std. Coeff.  F-to-Remove
Intercept 38,209 2,197 ] 38,209 302,570
Variables Not in Model
CC vs. 8 Independents
Step: 0
Partial Cor.  F-to-Enter
sel . .
seq . .
rit 118 1,252
critav 335 11,258
intra -,105 ,993
inter -,105 993
acnac -,209 4,085
copc 516 32,231

Anexo 8.15



Regression Summary

CC vs. 8 Independents

Variables Not In Model
CC vs. 8 independents

Step: 1

__Partial Cor. F-to-Enter
sel I . .
seq T . .
rit ,041 ,148
critav -123 1,343
intra -123 1,343
inter | -123| 1,343
acnac | -008 005

Step: 1
Count 91
Num. Missing 0
R 516
R Squared 266
Adjusted R Squared 258 |4~
RMS Residual 18,054
ANOVA Table
CC vs. 8 independents
Step: 1
DF  Sumof Squares Mean Square F-Value P-Vaiue
Regression 1 10506,250 10506,250 32,231 <,0001
Residual 89 29010,783 325,964
Total 90 39517,033 B
Variables in Model
CC vs. 8 Independents
Step: 1
Coefficient  Std. Error  Std. Coeff.  F-to-Remove
Intercept 12,584 4,894 12,584 6,610 ‘
sy cOpC 8,542 1,505 516 | 32,231 |
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Stepwise Regression Summary

CC vs. 8 Independents

F-to-Enter 4,000
F-to-Remove 3,996
Number of Steps 1
Variables Entered 1 4”‘(
Variables Forced 0
Stepwise Procedure Forward
Regression Summary
CC vs. 8 Independents
Step: 0
Count 91
Num. Missing 0
R ,000
R Squared ,000
Adjusted R Squared ,000
RMS Residual 25,467
ANOVA Table

CC vs. 8 Independents
Step: 0

DF  Sum of Squares Mean Square F-Value P-Value
Regression 0 ,000 . . .
Residual 90 58373,187 648,591
Total 90 58373,187
Variables In Model

CC vs. 8 Independents
Step: 0

Coefficient Std. Error  Std. Coeff.  F-to-Remove

Intercept | 49,747 2,670 49747 347223

Variables Not In Model

CC vs. 8 Independents
Step: 0

Partial Cor.  F-to-Enter
sel . .
seq . .
rit ,170 2,652
critav 491 28,329
intra . .
inter -,396 16,593
achac ,308 9,320
copc ,498 29,376
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Regression Summary
CC vs. 8 Independents

Step: 1
Count 91
Num. Missing 0
R 498
R Squared ,248
Adjusted R Squared | 240 | 4=
RMS Residual 22,206
ANOVA Table
CC vs. 8 Independents
Step: 1
DF  Sum of Squares Mean Square F-Value P-Value
Regression B 14485,824 14485,824 29376 <,0001
Residual 89 43887,363 493,116
Total 90 58373,187
Variables In Model
CC vs. 8 Independents
Step: 1
Coefficient Std. Emor  Std. Coeff. F-fo-Remove
Intercept 19,123 6,111 19,123 9,792
_Apcope 9,544 | 1,761 ,498 29,$£6J
Variables Not in Model
CC vs. 8 Independents
Step: 1
Partiat Cor.  F-to-Enter
sel . .
seq . .
rit 139 1,746
critav 121 1,312
intra . I .
inter 121 1312
achac 126 L 1 ,409J

25



Stepwise Regression Summary

CC vs. 6 Independents
F-to-Enter
F-to-Remove
Number of Steps
Variables Entered
Variables Forced
Stepwise Procedure

Regression Summary
CC vs. 6 Independents
Step: 0

4,000 |

3,996

2

2

&

0

| Forward

Count 91

Num. Missing 0

R ,000

R Squared ,000

Adjusted R Squared ,000

RMS Residual 20,954
ANOVA Table

CC vs. 6 Independents
Step: 0

DF  Sum of Squares Mean Square  F-Value P-Vaiue
Regression o} ,000 . . .
Residual 90 39517,033 439,078
Total 90 39517,033
Variables In Model
CC vs. 6 Independents
Step: 0
Coefficient  Std. Emor  Std. Coeff.  F-to-Remove
Intercept | 38,209 2,197 38,209 302,570
Variables Not in Model
CC vs. 6 Independents
Step: 0
Partial Cor.  F-to-Enter
sel . .
rit 109 1,068
ctitav ,335 11,258
intra -,105 993
inter -,105 ,993
acnac -,209 4,085
Regression Summary
CC vs. 6 Independents
Step: 1
Count 91
Num. Missing 0
R 335 |
R Squared 112
Adjusted R Squared 102 |4
RMS Residual 19,853 |

26




ANOVA Table
CC vs. 6 Independents

Step: 1
DF  Sum of Squares Mean Square  F-Value P-Value
Regression ‘ 1 4437482 4437 482 11,258 ,0012
Residual { 89 35079,551 394,152
Total | 90 39517,033
Variables in Model
CC vs. 6 independents
Step: 1
Coefficient Std. Error  Std. Coeff. F-to-Remove
Intercept 20,840 5,579 20,840 13,954
__peciitay 6,478 1,931 335 11,258
Variables Not in Model
CC vs. 6 Independents
Step: 1
Partial Cor.  F-to-Enter
sel . .
rit , 096 824
intra ‘L - 431 20,033
inter | -,431 20,033
acnac | 172 2,683
Regression Summary
CC vs. 6 Independents
Step: 2
Count 91
Num. Missing 0
R | 526
R Squared 277
Adjusted R Squared 260 | &
RMS Residual 18,020
ANOVA Table
CC vs. 6 Independents
Step: 2
DF  Sumof Squares Mean Square F-Value P-Value
Regression 2 10942,336 5471,168 16,849 <,0001
Residual 88 28574697 324,712
Total 90 39517,033




Variables In Model
CC vs. 6 iIndependents

Step: 2
Coefficient Std. Error  Std. Coeff.  F-to-Remove
Intercept 62,918 10,678 62,918 34,718
——P critav 12,812 2,252 663 32,356
—app infra -26,740 5,974 -522 20,033
Variables Not in Model
CC vs. 6 iIndependents
Step: 2
Partial Cor.  F-to-Enter
sel . .
rit ,028 ,067
inter . .
acnac 028 067
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Stepwise Regression Summary

CC vs. 7 Independents

F-to-Enter 4,000
F-to-Remove 3,996
Number of Steps 1
Variables Entered 118
Variables Forced 0
Stepwise Procedure Forward
Regression Summary
CC vs. 7 Independents
Step: 0
Count 91
Num. Missing 0
R ,000
R Squared ,000
Adjusted R Squared ,000
RMS Residual 25,467
ANOVA Table

CC vs. 7 Independents
Step: 0

DF  Sum of Squares Mean Square F-Value P-Value
Regression 0 ,000 . D .
Residual 90 58373,187 648,591
Total 90 58373,187

Variables In Model
CC vs. 7 Independents
Step: 0

Coefficient  Std. Error  Std. Coeff.  F-to-Remove
Intercept | 49,747 2,670 49,747 | 347223
Variables Not in Model
CC vs. 7 Independents
Step: 0
Partial Cor.  F-to-Enter
sel . .
rit ,170 2,652
critav ,491 28,329
intra . .
inter -,396 16,593
acnac ,308 9,320
seq . .
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Regression Summary

CC vs. 7 Independents

Step: 1
Count 91
Num. Missing 0
R | a9t
R Squared 241
Adjusted R Squared 233 4
RMS Residual 22,305
ANOVA Table
CC vs. 7 Independents
Step: 1
DF  Sum of Squares Mean Square F-Value P-Value
Regression 1 14094,202 14094,202 28,329
Residual 89 44278985 497 517
Total 90 58373,187
Variables In Model
CC vs. 7 Independents
Step: 1
Coefficient  Std. Eror  Std. Coeff.  F-to-Remove
intercept | 1,934 9,283 1,934 043
_mcrtav | 14650 2,752 491 28,329 |
Variables Not In Model
CC vs. 7 Independents
Step: 1
Partial Cor.  F-to-Enter
sel . .
fit -,089 ,704
intra o i
ter | 153 2109
achac 013, 016
wa |-
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Stepwise Regression Summary
CC vs. 5 independents

F-to-Enter 4,000
F-to-Remove 3,996
Number of Steps 2
Variables Entered 2 l’/
Variables Forced 0
Stepwise Procedure Forward

Regression Summary
CC vs. § Independents

Step: 0
Count 91
Num. Missing 0
R ,000
R Squared ,000
Adjusted R Squared ,000
RMS Residual 20,954

ANOVA Table
CC vs. 5 Independents
Step: 0
DF  Sumof Squares Mean Square  F-Value P-Value
Regre;sion V] ,000 . . .
Residual 90 39517,033 439,078
Total | 90 39517,033

Variables In Model
CC vs. 5 Independents
Step: 0
Coefficient Std. Error  Std. Coeff.  F-to-Remove

Intercept 38,209 2,197 38,209 302,570 |

Variables Not In Model
CC vs. 5 Independents
Step: 0
Partial Cor.  F-to-Enter

hpa P 318] 10014

relpa ,238 5,333
haa ,097 ,852
esppa 458 23,670
espaa ,238 5,333

Regression Summary
CC vs. 5 Independents

Step: 1
Count 91
Num. Missing 0
R 458
R Squared 210
Adjusted R Squared 201 A
RMS Residual '—15,72?
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ANOVA Table
CC vs. 5 Independents

Step: 1
DF  Sum of Squares Mean Square F-Value P-Value
Regression 1 8301,906 8301,906 23,670 | <,0001
Residual 89 31215127 350,732
Total 90 39517,033
Variables In Model
CC vs. 5 Independents
Step: 1
Coefficient Std. Error  Std. Coeff. F-to-Remove
Intercept 575 7,981 575 ,005
esppa 10,838 2,228 458 23,670 |
Variables Not In Model
CC vs. 5 Independents
Step: 1
Partial Cor.  F-to-Enter
hpa ,066 384
reipa -,086 661
haa -,228 4823
espaa -,086 661
Regression Summary
CC vs. § independents
Step: 2
Count 91
Num. Missing 0
R ,501
R Squared ,251
Adjusted R Squared 234 &
RMS Residual 18,338
ANOVA Table
CC vs. 5 Independents
Step: 2
DF  Sum of Squares Mean Square F-Value P-Value
Regression 2 9923,870 4961,935 14,755 | <,0001
Residual 88 29593,163 336,286
Total 90 39517,033
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Variables in Model
CC vs. 5 Independents

Step: 2
Coefficient Std. Emor  Std. Coeff. F-to-Remove
Intercept 7,098 8,360 7,098 721
_»haa -6,622 3,015 -, 247 4,823
_yresppa 14,198 2,664 ,600 28,396
Variables Not In Model
CC vs. § independents
Step: 2
Partial Cor.  F-to-Enter
hpa ,188 3,170
relpa ,188 3,170
espaa ,188 3,170
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Stepwise Regression Summary

CC vs. 5 Independents

F-to-Enter Tﬂﬁiﬂ
F-to-Remove 3,996
Number of Steps | 1
Variables Entered 1 |
Variables Forced 0
Stepwise Procedure i Forward
Regression Summary
CC vs. § Independents
Step: 0
Count 91
Num. Missing 0
R ,000
R Squared ,000
Adjusted R Squared ,000
RMS Residual 25,467
ANOVA Table

CC vs. 5 Independents
Step: 0

DF  Sum of Squares  Mean Square  F-Value

P-Value

Regression 0 ,000 . .
Residual 90 58373187 | 648,591
Total L 90 58373,187 |

]
_j

Variables in Model
CC vs. 5 independents
Step: 0

Coefficient  Std. Error  Std. Coeff.  F-to-Remove

Intercept | 49,747

Variables Not In Model
- CC vs. 5 Independents
Step: 0

Partial Cor.  F-to-Enter
hpa A75 25,874
relpa 334 11,15L
haa 334 11,151
esppa 498 29,376

espaa f :3341 11,15ﬂ

Regression Summary
CC vs. 5 Independents
Step: 1

Count

Num. Missing

R

R Squared

Adjusted R Squared

RMS Residual

91

498
248

240 | &7

22,206
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ANOVA Table

CC vs. 5 Independents

Step: 1
DF  Sum of Squares Mean Square F-Value P-Value
Regression 1 14485824 14485,824 29,376 <,0001
Residual 89 43887,363 493,116
Totat 90 58373,187
Variables in Model
CC vs. § independents
Step: 1
Coefficient Std. Emor  Std. Coeff. F-to-Remove
Intercept ,035 9,463 ,035 1,354E-5
wesppa 14,316 2,641 498 29,376
Variables Not In Model
CC vs. § Independents
Step: 1
Partial Cor.  F-to-Enter
hpa 126 1,409
relpa 018 027
haa ,018 027
espaa ,018 ,027




