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RESUMO

Numa sociedade cada vez mais marcada pelo desangaote cientifico e tecnologico,

a Educacdo Cientifica torna-se uma necessidade tpdos, sugerindo a importancia da
Educacdo em Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e An#hi@DTSA). Este desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico exige cidaddos com uma ed@icaem diversas areas, aptos a demonstrar
agilidade, capacidade de comunicacédo e de aprgaiizao longo da vida. Neste sentido é
cada vez mais importante contribuir para a formatgioidadaos livres, responsaveis e criticos
para participarem activamente na vida em Socieda@® que consigam acompanhar o tal
desenvolvimento cientifico-tecnolégico. Assim, danfp de vista Educacional a perspectiva
CTSA é considerada uma das linhas inovadoras staderas do Ensino das Ciéncias, estando
preconizada nos programas, manuais escolares at&des Curriculares, para alcancar os
objectivos referidos, fazendo com que os alunagastmotivados para o estudo das Ciéncias,
uma vez que os envolve, directamente, no procassioctaprendizagem e porque parte de
guestdes do quotidiano a que se procura dar r@spost

Esta investigacao pretendeu, recorrendo a um quésito como instrumento de recolha
de dados, averiguar as concepc¢les e praticas diesgowres de Ciéncias da Natureza do 2°
Ciclo do Ensino Bésico, do Distrito de Braganca, retacdo a perspectiva CTSA no Ensino
das Ciéncias.

As respostas dadas ao questionario foram analisatglendo ao seu formato. Assim,
para as respostas as questbes de formato aberfefduada uma andlise de contetdo e as
respostas as questdes de formato fechado foramaesd recorrendo ao programa EXCEL.

Os resultados obtidos permitiram concluir que aoneidos professores inquiridos
consideram a perspectiva CTSA importante, embora jodtifiqguem o porqué da sua
importancia, e consideram possuir um conhecimeazoavel desta perspectiva de Ensino das
Ciéncias, embora nao reconhecam muitos dos objpsctpretendidos com este tipo de
abordagem das Ciéncias. Os professores dizem, mamfgge a utilizam no Ensino das
Ciéncias, mas néo justificam a sua utilizacao.

Parece haver alguma noc¢édo nos professores sobrpoatéincia da perspectiva CTSA
no Ensino das Ciéncias, porque é referida nos MsnnEsacolares e nas Orientagcfes
Curriculares, mas depois verifica-se desconheciongas suas vantagens na aprendizagem e no
desenvolvimento dos alunos, bem como da forma qmode ser implementada na sala de aula.

Segundo os professores inquiridos, existem alganst@angimentos a implementacao
da perspectiva CTSA no Ensino das Ciéncias, dexlaceomo o maior obstaculo a falta de

tempo disponivel para planificar e implementar soparspectivas de ensino e a falta de



formacéao sobre esta perspectiva. Referem, tamlfattaale recursos didacticos para integrar a

perspectiva CTSA no Ensino das Ciéncias.

PALAVRAS-CHAVE: Perspectiva CTSA; Literacia Cientifica.
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ABSTRACT

In a Society increasingly marked by the scient#id technological development, the
scientific education becomes a need for everyonggesting the importance of Science,
Technology, Society and Environmental (STSE). Beientific and technological development
demands citizens with an education in several ar@dde to demonstrate flexibility,
communication and learning abilities throughout.lifin this way is more important to
contribute to formation of free citizens, respotesiand critic to actively participate in life in
society, to keep pace in the scientific and teobgichl development. Thus, from an
educational point of view the STSE perspectivedssadered one of innovative and guided
lines of the science teaching, being inserted & dbholar manuals and curricular guides to
achieve the referred objectives, making studentsvated to science studies, since it involves
them, directly, in the teaching/learning procesd because it starts of the everyday issues that
need answer.

This research intended, using a questionnairetasl @f data collection, to evaluate the
conceptions and practices of teachers of Naturen8eifrom the ¥ Cycle of Basic Teaching,
from Braganca's district, related to STSE perspecti

The answers to the questionnaire were analyzedgisgormat. Thus, the answers to
the open format questions were examined the cormtedtthe answers to the closed format
guestions were analyzed using the EXECL program.

The results showed that most of the inquired teachensider important the STSE
perspective, though not justify why, and considereasonable knowledge of this science
teaching perspective, although not recognize mdrtlgeointended objectives with this type of
science approach. The teachers said that they bsedon't justify it use.

There seems to be some sense in teachers abootpbeance of the STSE perspective
in the science teaching, because scholar manudlswancular guidance refers to it, but then
there is lack of knowledge of the advantages instindent learning and development, as well
as how can it be implemented in the classroom.

According to inquired teachers, there are sometaings to the implementation of the
STSE perspective in the science teaching, emem@@gntpe biggest hurdle the lack of time to
plan and implement new teaching perspectives amdattk of training about this perspective.
They also refer the lack of didactical resourcemtegrate the STSE prespective in the science

teaching.

KEY-WORDS: STSE perspective; Scientific Literacy
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CAPITULO 1
INTRODUCAO

No primeiro capitulo apresentaremos a contextugizado estudo, bem como a sua
grande finalidade, e as questbes e 0s objectives oqurientaram. Referiremos, ainda, a
importancia do estudo, no contexto em que surderneginaremos com a estrutura de todo o

trabalho.

1. Contextualizacao do Estudo

A importancia mundialmente reconhecida a educa¢étifica torna-se evidente na
Conferéncia Mundial sobre Ciéncia para o Século,XXha Declaragdo sobre a Ciéncia e a
Utilizacdo do Conhecimento Cientifico (UNESCO, 19%fiando foi declarado que:

“Hoje, mais do que nunca, a ciéncia e as suasagpis sdo indispensaveis para o
desenvolvimento. Os governos, a todos os niveissextor privado, devem garantir apoio
suplementar a construcdo de uma capacidade te@wlégcientifica adequada e bem
partiihada através de programas de educacdo evdstigacdo apropriados, como um
fundamento indispensavel do desenvolvimento ecar@nsocial, cultural e ambiental
saudavel. (...) Mais do que nunca é necessario delsene expandir uma alfabetizagédo
cientifica de base em todas as culturas e seaarsgciedade, assim como a capacidade de
raciocinio e competéncias praticas, e uma sertkdié para os valores éticos, de modo a
melhorar a participacdo publica na tomada de desisélacionadas com a aplicacdo do
novo conhecimento. (...) Os governos devem atribuiiaés elevada prioridade a melhoria
do ensino das ciéncias a todos os niveis (...) Gabesticimentos de ensino devem dar
oportunidades de aprendizagem cientifica ao lorgtoda a vida. (...) Os professores de
ciéncias, a todos os niveis, e 0 pessoal envolvidensino informal da ciéncia devem ter
acesso a actualizacdo continua do seu conhecinpar®,0 melhor rendimento possivel
nas suas tarefas educacionais. (...) Os novos recyssogramas de ensino e as novas
metodologias de ensino, tendo em atencao a igualelaile os dois sexos e a diversidade
cultural, devem ser desenvolvidos por sistemas digagdo nacionais em resposta a
necessidades educacionais em mudanca das sociéqpgdes, 19, 20)

Assim, o Ensino das Ciéncias nos dias de hoje @anhecido como area essencial na
formagcdo dos cidaddos. Mas, para tal, os interag¥Beneste campo, nomeadamente 0s
professores, devem ter consciéncia que a actuatizapntinua do conhecimento quer
cientifico, quer didactico, € fundamental, bem coseguir as linhas orientadoras da
Organizacéao Curricular do Ensino.

No que se refere ao Ensino Basico, as orientag@@sym ensino Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente (CTSA), encontram-se presemtd3ecreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de
Janeiro, que define a Organizacdo Curricular danénBasico, estabelecendo os Principios
Orientadores da Organizacdo e da Gestdo Curricidsse nivel de ensino, bem como da
avaliacdo das aprendizagens e do processo de dbseranto curricular, cujo objectivo é o de
garantir “uma educacdo de base para todos, entéoideoomo o inicio de um processo de
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educacdo e formacédo ao longo da vida” (ME-DEB, 2@01263), e de competéncias para a
cidadania, o que implica o desenvolvimento de ngwaicas curriculares. Nestas novas
praticas curriculares, o professor deixara de serpapel central do processo
ensino/aprendizagem, e pretende-se que os alurais,emvolvidos neste processo, se tornem
mais activos, mais empenhados e mais capazes aeettbarem 0 seu conhecimento. O
documento reforca a articulacdo entre os ciclosaqumepdem o ensino basico e refere que o
trabalho a desenvolver pelos alunos devera intedabrigatoriamente, actividades
experimentais e actividades de pesquisa adequadastuieza das diferentes areas ou
disciplinas, nomeadamente no ensino das Ciéndiss*DEB, 2001, p. 263).

Estas orientacdes curriculares, emanadas do Mioistta Educacdo, apelam para
importancia de explorar os temas de Ciéncias nuemngppctiva interdisciplinar em que as
interaccdes CTSA deverdo constituir uma vertertegnadora e globalizante da organizagao e
da aquisicdo dos saberes cientificos. Tais oriéetaglevem ir de encontro com o grande
objectivo do ensino das Ciéncias da Natureza roick? do Ensino Basico, para que possa ser
orientado numa perspectiva de literacia cientifican o intuito de que os alunos sejam capazes
de utilizar o conhecimento de uma forma util eafjpermitindo-lhes uma melhor relacdo com
0 mundo que os rodeia.

Perante estes argumentos, e outros que iremos éx@anlongo do trabalho, estamos
convencidas que a importancia da abordagem CTSEnsmo das Ciéncias é fundamental,
nomeadamente, tendo em conta a evolucdo do emsingue diz respeito ao alargamento da
escolaridade obrigatéria e a cobertura da redelaasdmem como a obrigatoriedade da sua
frequéncia, em que se tem sentido a necessidatildhde de forma diferente” para o ensino
das Ciéncias. Este “olhar de forma diferente” dewe-também, ao grande avanco do
conhecimento cientifico, a evolugao tecnoldgicgesacupacdes sociais e ambientais cada vez
maiores, que requerem individuos com um numeradtede competéncias em diversas areas,
nomeadamente, na area da Fisica, Quimica, Bioldfatematica. Podemos dizer que estas
competéncias se desenvolvem mais facilmente quar€iéncia se apresenta em consonancia
com a realidade e de uma forma organizada e éeldi com outras areas do saber.

No mundo em que vivemos é cada vez mais notOristeaaiccdo da Ciéncia com a
Tecnologia nos mais diversificados contextos. Etenesentido que, varios autores e
investigadores como Gil- Pérez (1998), CachapuajaPe Jorge (2000), Martim-Gordillo
(2005) consideram que o Ensino das Ciéncias, segunth perspectiva CTSA, desperta o
interesse dos alunos pela aprendizagem das Ciéaqgiasporciona a adopcao de atitudes e
posturas positivas em relacdo a Ciéncia, quandwoligada com outras areas. E assim que,

Paixao et al (2010), referem
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“No mundo que se encontra cada vez mais dependlnteonhecimento cientifico e
tecnolégico produzindo intensas alteracdes sogalftjcas, econémicas e culturais, torna-
se premente que o0 ensino das ciéncias se nort&eppespectiva CTS (ou CTSA,
relevando o ambiente) contribuindo para a formad@i@idaddos mais comprometidos e
com a possibilidade de serem responsabilizados pelarréncias e alteragfes, tanto nos
equilibrios como nos desequilibrios, que a suaagétu individual e colectiva suscite no
ambiente.” (p. 231)

E pois preocupacéo da perspectiva de Ensino de CaBA contribuir para a formagéo
de individuos/cidadaos socialmente responsavelfabetizados cientificamente, fomentando
de forma responsavel o exercicio da cidadania e hoaaintegracdo no mundo do trabalho,
bem como contribuir para alterar as concepc¢cfesatin®s sobre o conhecimento cientifico.
Para que esta perspectiva de ensino seja encada&&z mais como uma oportunidade que se
da aos alunos, devemos utilizar nas praticas peizg) actividades que potenciem a
percepcdo e o entendimento das relacdes entrenai&&a Tecnologia, bem como entre estas
e a Sociedade e o Ambiente. Importante €, tambaepg alunos se apercebam da influéncia
da Sociedade, na Ciéncia e na Tecnologia, cujaSespeg pressdes, muitas vezes tém enorme
impacto no Ambiente, em muitos casos impactos negatcomo por exemplo, 0 uso
excessivo nos transportes motorizados, que levana forte extraccdo do petrdleo e com
possivel escassez das suas fontes. Assim, o edas@iéncias pretende desenvolver uma
aprendizagem baseada na experimentacdo, bem copesgaisa e na resolucao de problemas
socialmente contextualizados, que estimule os alum seu pensamento critico e criativo,
pois, segundo Galvao (2002) “...a mudanca tecncdogcelerada e a globalizacdo do mercado
exigem individuos com educacéo abrangente em diweén®as, que demonstrem flexibilidade,
capacidade de comunicacdo e uma capacidade delapeenlongo da vida”. (p. 129)

Neste sentido, sendo fungéo primordial da escalmpver um ensino que tenha como
grande objectivo fomentar o desenvolvimento de @iénrias gerais e transversais,
necessarias a integracdo dos alunos na socieddde,ceabordagem CTSA pode ser a resposta
motivante e atractiva para se conseguir esse olgedtlas para isso, é também, fundamental
gue os professores de ciéncias sejam capazesadsitnacdes de aprendizagem que permitam
aos alunos desenvolver experiéncias pessoais de madelhorar a aptiddo para elaborar
juizos sobre situacbes do quotidiano, de formae ququanto cidadaos, sejam capazes de
enfrentar 0 mundo socio-tecnolégico em constantedamga, e tomar decisbes livres,
individuais e socialmente responsaveis.

Para Santos (1999), a forma como, na actualidadeci@dade utiliza a Tecnologia
exige que a escola fomente o reencontro das cgissue dos conceitos da Tecnologia e da
Ciéncia. Assim, é necessario que a escola crieigieslde resposta para as novas necessidades
sociais e dos mercados de trabalho, contribuinda gpae os jovens adquiram uma preparacao

13



adequada para lidarem com as questdes e problareagdq encontrando no dia-a-dia e que
possam afectar as suas vidas.

E também neste sentido que Cachapuz et al (206®rem que uma adequada
Educacdo em Ciéncia tem toda a importancia em sé&oatextos, nomeadamente, no @mbito

da educacéo formal, ndo formal e mesmo informal.

2. Finalidades, Questbes e Objectivos

O presente estudo focaliza a sua atengdo nas g@esep praticas de professores de
Ciéncias da Natureza, do 2.° Ciclo do Ensino BadgicoDistrito de Braganca, no que diz
respeito a perspectiva CTSA no Ensino das Ciéncaas,o principal intuito de contribuir para
a melhoria do ensino das Ciéncias no nivel etéferido. Ou seja, por outras palavras,
pretendemos, fundamentalmente, compreender a iamooat que professores de Ciéncias da
Natureza, do 2.° Ciclo do Ensino Basico, atribugmerdpectiva CTSA no Ensino das Ciéncias,
bem como perceber que conhecimento/preparacdo dbre ssta perspectiva de Ensino das
Ciéncias e averiguar se a utilizam na sua pratedagogica. Também identificamos os
principais obstaculos que os professores considexdstir & sua implementacdo e recolhemos
sugestdes para melhorar a utilizacdo desta pergpewt Ensino das Ciéncias. Para isso foi
aplicado um questionario a 70 professores de Giénda Natureza do 2.° Ciclo do Ensino
Basico do distrito de Braganca.

O interesse em desenvolver um trabalho como o0 gpeesentamos surge,
essencialmente, como uma procura de resposta anadguuestdes que se nos foram
colocando, ao longo do tempo e da experiénciagmiofial que fomos desenvolvendo, e que
tém a ver, entre outras, com a melhor forma de pvemo sucesso dos alunos do Ensino
Basico, nomeadamente dos mais desinteressados reatms motivados para a escola (que,
geralmente, a deixam cedo) e ainda; como desenvobs alunos competéncias que possam
transferir para o quotidiano e que Ihes permitamrgervenientes e participativos em decisdes
sociais e ambientais que cabem a todos. Ou sejundo, preocupa-nos a melhor forma de
ensinar para que os alunos, nomeadamente aquaesbgudonam a escola cedo, nao levem
desta, apenas, alguns conhecimentos de diferergtas do saber, muitas vezes adquiridas de
forma fragmentada e descontextualizada da realid@ole outras palavras, queremos referir,
(porque temos a percepcdo) que esta “nova” abamdadgas Ciéncias, proposta pelas
Orientacdes Curriculares e ja com alguma integrag&dVianuais Escolares (embora ainda néo

de forma efectiva, esclarecedora e orientadorgpdufessores, como pode perceber-se a partir
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das conclusdes de Fernandes, 2011) pode ser uma fie ultrapassar os inconvenientes
referidos. Com este trabalho pretende assim camntrg@ara uma compreensdo mais clara das
concepcdes e praticas CTSA dos professores dei@éda Natureza do 2.° Ciclo do Ensino

Bésico, do Distrito de Braganca, para podermosgrfpmacéo nesta matéria.

Em funcdo desta finalidade e das principais linbidantadoras do quadro tedrico de
referéncia (capitulo 2), formularam-se as seguigtesstdes de investigacao, para as quais este
estudo procurar encontrar respostas:

* Que concepcdes tém os professores de Ciéncias tdeek do 2.° Ciclo do Ensino

Basico, acerca da abordagem CTSA no Ensino dasi@$#n

» A pratica pedagogica que os professores de Ciédeidatureza implementam integra

a abordagem CTSA? Em caso afirmativo, fazem-noaatast os contelidos ou s6 em

determinados conteudos?

* Que obstaculos e sugestbes sdo apontados pefessmres de Ciéncias da Natureza

para uma implementacao da perspectiva CTSA nalsaala?

Foi com base nestas questbes de investigacao.equefiniram 0s seguintes objectivos
do estudo, que pretendemos dar cumprimento:

* Identificar que percepcao tém os professores dec@i€ da Natureza da importancia da
utilizagéo da abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias

» Identificar que conhecimento tém os professoreSidacias da Natureza da abordagem
CTSA no Ensino das Ciéncias;

* Perceber se os professores de Ciéncias da Natutitzam a abordagem CTSA no
Ensino das Ciéncias e quando a utilizam;

* Recolher sugestdes para a integracédo da aborda@ém @ Ensino das Ciéncias;

» Averiguar obstaculos que os professores considemimplementacdo da abordagem
CTSA no Ensino das Ciéncias;

* Contribuir para a implementacdao da abordagem CT®AEnsino das Ciéncias,

nomeadamente, no 2.° Ciclo do Ensino Basico.

3. Importancia do Estudo

Actualmente existe uma forte ligacao entre os ava@ Ciéncia e da Tecnologia com
a Sociedade e o Ambiente, de tal forma j& ndo cpms®s viver sem ser num mundo
altamente tecnoldgico, embora essa alta tecnotegiaa muitas vezes impactos negativos no
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ambiente. Desta forma, seria impensavel, imaginar sociedades sem energia,
telecomunicacdes, computadores, avancos de meei@ngenharia e tantas outras situacoes.

Na verdade, a sociedade actual caracteriza-se,pmd®@ de Santos (2001), por
apresentar “propostas de actuagdo cada vez m&s,foro sentido de um desenvolvimento
interligado da Ciéncia e da Tecnologia” (p. 16)oppue as propostas de actuacdo divulgadas
pelo curriculo ndo se deverdo afastar de tal @&t

J& Solbes e Vilches, (2000), as sociedades devaréao esforcos no sentido de tentar
ultrapassar as tradicionais barreiras entre Ciéndiacnologia, na medida em que se requerem
“...pessoas cada vez mais informadas, capazes de reemder, de se desenvolver
adequadamente num mundo impregnado pela ciéncedaetgrnologia e de tomar decisdes
sobre os desenvolvimentos dessa ciéncia e tecablggi207).

Para que a escola promova o desenvolvimento deatémpas necessarias para que 0s
alunos se integrarem na sociedade actual, é neicesaforizar o ensino com cariz CTSA.
Assim, cabe aos professores criar situacdes decaprendizagem que permitam desenvolver
nos alunos capacidades de se integrarem e intmragm sociedade de forma autbnoma, mas
conscientes das suas responsabilidades como cgladao

Para Martins (2002), a educacdo em Ciéncias, segumda abordagem CTSA,
apresenta-se como uma abordagem cada vez maisetrediviavel que, por sua vez,
fundamenta o desenvolvimento de orientacdes clargsi bem como a concepc¢ao de recursos
didacticos, o planeamento e a implementacdo deatégins de Ensino cada vez mais
motivadoras para os alunos. Para a mesma autdea,nesa abordagem de Ensino das
Ciéncias, € uma proposta capaz de motivar os alpa@sa sua aprendizagem, invertendo a
tendéncia de desinteresse que a maioria dos afiemognstra face a Ciéncia.

Neste sentido, Alves (2011) refere que

“...considera-se relevante que exista um conjunto rdeursos didacticos
disponiveis para os professores, direccionadospaesabordagem CTSA no Ensino das
Ciéncias, que ajudem a formar cidaddos capazeemehler a Ciéncia, a Tecnologia, a
Sociedade, o Ambiente, e as interaccbes entre gdaig, que sejam capazes de tomar
decisbes informadas e responsaveis e, sobretudo) sapazes de reflectir sobre elas.”

(p.22)

Do ponto de vista educacional a orientacdo CTSAnSiderada uma via para alcancar
objectivos, como, voltamos a referir, formar cidagldivres, responsaveis e criticos para
participarem plenamente na vida colectiva da Saded permitindo-lhes acompanhar o
crescimento cientifico e tecnolégico.

Perante esta situacao, Rodrigues (2011), defergle qu

“Conscientes da evolugdo da ciéncia e da tecnologgaultimos anos e dos reflexos que
esse progresso tem na sociedade, julgamos sersésoepensar-se na formacgdo que
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proporcionamos as criancas e jovens e em gue megigt formacdo contribui para os
ajudar a construir a sua literacia cientifica, denfa a que se sintam parte integrante da
sociedade global e nela possam participar.” (p. 15)

A importancia deste estudo, prende-se, também, @amecessidade de “avaliar’ as
necessidades de formacao dos professores numaagborCTSA, que ja aparece nos Manuais
Escolares, mas sobre a qual, imaginamos que elgsugqgm pouco conhecimento e que
desconhegcam a forma correcta de trabalhar a almrag contexto sala de aula, bem como

fazer a avaliagdo no final de cada actividade de € SA.

4. Descricao geral da estrutura do trabalho

O presente estudo esta organizado em cinco capile passamos a apresentar. No
primeiro capitulo, Introducdo, fazemos uma contalktacdo do estudo, bem como a sua
grande finalidade, as questdes e 0s objectivooquéentam. Referimos ainda, a importancia
do estudo, no contexto em que surge, e terminaremmsa descricdo geral da estrutura de
todo o trabalho.

No segundo capitulo, apresentamos o Enquadramexdiocd. Comecamos por fazer
referéncia ao Ensino das Ciéncias no 2.° Ciclo mkirt®6 Basico, as Perspectivas/Modelos de
Ensino das Ciéncias e Teorias de Aprendizagem guéumdamentam. Perante isto, ndo
poderiamos deixar de referir a formacéo continuardiessores do 2.° Ciclo do Ensino Basico
na area das Ciéncias, as Orientacfes Curriculaeas,como a Perspectiva CTSA no Ensino
das Ciéncias no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Nesteggpfazemos referéncia a importancia do
desenvolvimento da Literacia Cientifica nos alute2.° Ciclo do Ensino Basico, aos Manuais
Escolares numa Educacdo CTSA, salientamos a péspd&CTSA como um movimento
educativo para o Ensino das Ciéncias e terminarows & perspectiva CTSA no Ensino das
Ciéncias no Curriculo Nacional do Ensino Bésica@acoes Curriculares.

No terceiro capitulo, explicitamos aspectos rela@itns com a metodologia, referindo a
natureza da investigacdo, técnicas e instrumentectdha de dados, e a caracterizacdo do
grupo de estudo.

No quarto capitulo expomos, analisamos e intenprasaos resultados obtidos a partir
da aplicacdo do instrumento de recolha de dados.

No quinto capitulo manifestamos as principais agstis, as limitacdes do estudo, bem
como algumas sugestdes para futuras investigacoes.

O trabalho termina com as referéncias bibliogréfiea os anexos considerados

relevantes.
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Nafigura 1, que se segue, apres-se um esquema gerdb estudoque relaciona os
diferentes aspeas do estudo, de acordo com a evolucéo e orienthfrabalho apresenta

e FORMACAO
;
* ORIENTAGOES

Educagdo em Concepgoes e Organizada em
Ciéncias com praticas sobre a func3o das
orientagdo CTSA abordagem CTSA necessidades dos
no Ensino das professores
Ciéncias

Figura 1- Esquema geral da dindmica do es
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CAPITULO 2
ENQUADRAMENTO TEORICO

Neste capitulo, faz-se referéncia ao quadro ted@wcceferéncia, sendo constituido por
cinco seccdes. Na primeira seccéo fazemos alusdnsimo das Ciéncias no 2.° Ciclo do
Ensino Basico, com sendo um marco importante magg#io dos cidaddos. Na segunda seccao,
perspectivas/modelos de Ensino das Ciéncias eakede aprendizagem que os fundamentam,
referimos as perspectivas de Ensino que caraatewzénsino das Ciéncias. Na terceira sec¢cao
abordamos a formacéo continua de professores dGi@® do Ensino Basico na &rea das
Ciéncias, como grandes impulsionadores de um Endenajualidade. Na quarta seccgéo
consideramos as Orientacdes Curriculares para imddas Ciéncias no 2.° Ciclo do Ensino
Basico. Na quinta seccéao, dividida em quatro paféesmos referéncia a perspectiva CTSA no
Ensino das Ciéncias no 2.° Ciclo do Ensino BasNela falamos da importancia do
desenvolvimento da Literacia Cientifica nos alunpara serem cidaddos cientificamente
literados e responsaveis nas suas tomadas de ale€iggemos, também, referéncia aos
Manuais Escolares numa Educacdo CTSA, uma vezlgseentinuam a ser um instrumento
pedagdgico de apoio aos professores. Porque falamd@STSA faz todo o sentido dedicarmos-
Ihe atencdo, como sendo um movimento educativo @&tasino das Ciéncias, fazendo com
gue ele se efectue de forma contextualizada eioekda. Para finalizarmos esta seccéao,
abordamos a perspectiva CTSA do Ensino das Ciémga€urriculo Nacional do Ensino
Basico com as actuais Orientacdes Curricularegugana actual organizacéo curricular se da
grande relevancia e énfase a perspectiva CTSA, samdo essencial ao desenvolvimento da
Literacia Cientifica dos alunos.

1. O Ensino das Ciéncias no 2.° Ciclo do Ensino Basico

Quando pensamos no Ensino das Ciéncias e na soaamga no 2.° Ciclo do Ensino
Basico, de imediato somos levados a concluir qoejocja referimos anteriormente, deve
contribuir para a formacéo de individuos cientifiemte literados, bem como permitir que
estes mesmos individuos se tornem cidadaos aut@Gnoapazes de compreender o mundo que
os rodeia e a sociedade onde estdo inseridos,ilmontto desta forma para encarar as
alteracOes e mudancas impostas por essa sociedade.

Porque vivemos num mundo cada vez mais dependenterthecimento cientifico e

tecnoldgico, cabe a educacéo cientifica de baspap®l fundamental na promocéo da literacia
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cientifica (conceito abrangente e desenvolvido oiot@ 5.1 deste segundo capitulo) para que
potencie o desenvolvimento das competéncias essereinecessarias ao exercicio de uma
cidadania livre e autbnoma, bem como necessariaseicdo na sociedade actual muito
exigente em termos de qualificagc&o profissional.

Ja que o Ensino das Ciéncias pretende fomentarapmandizagem que estimule os
alunos no desenvolvimento do seu pensamento ¢rilex@m os professores criar situacdes de
ensino/aprendizagem que permitam desenvolver nogslcapacidades de resolver problemas,
de pensamento critico e criativo. Mesmo assimerdando a todas as recomendacdes feitas ao
Ensino das Ciéncias, defendidas no Curriculo Natiado Ensino Basico, e referidas
anteriormente no capitulo 1, os resultados quevi@no a ser publicados nos estudos PISA-
Project for International Student Assessmenbstram Portugal como sendo um dos paises que
apresentam mais baixos resultados no que diz tespéieracia cientifica, e que as melhorias
ao longo dos ultimos anos tém sido lentas e poatarias, com excepcédo do ciclo 2006/2009.

De referir, que o estudo PISA, desenvolvido a nides paises da OCDE -
Organizationfor Econimic Co-operation and Developmenrtele acordo com o Gabinete de
Avaliagdo Educacional (GAVE) teve como principajemivo medir a capacidade dos jovens
de 15 anos para usarem os conhecimentos que téomuke a enfrentarem os desafios da vida
real, em vez de simplesmente avaliar o dominiodgiém sobre o conteudo do seu curriculo
escolar especifico. O estudo ja foi desenvolvidajeatro fases (ciclos).

A primeira fase, decorreu em 2000 e incidiu naiagab da literacia em leitura, na
compreensao e reflexdo de textos escritos de fardesenvolver conhecimento e participar na
sociedade. O estudo envolveu, entdo, cerca de@bal0nos, de 15 anos, de 32 paises, 28 dos
guais membros da OCDE. Em Portugal o PISA envolvlescolas (sendo 138 publicas e 11
privadas), abrangendo 4604 alunos, desde o 52.2ario de escolaridade.

A segunda fase, em 2003, incidiu sobre a literac&ematica, na compreensao e
motivacdo para a importancia da matematica nadedam cidadao construtivo, preocupado e
consciente. Nesta fase, o estudo contou com 4g¢gafeluindo a totalidade dos membros da
OCDE (30), envolvendo mais de 250 000 alunos danbs. O estudo deu um maior enfoque a
literacia matematica e teve como dominios secuoslas literacias de leitura e cientifica, bem
como a resolucao de problemas. Em Portugal o PisAleeu 153 escolas (sendo 141 publicas
e 12 privadas), abrangendo 4608 alunos, desdean 7.2.° ano de escolaridade.

Ramalho (2003), a proposito dos resultados do esttdrnacional PISA, reforca esta
ideia definindo literacia cientifica como sendo maucapacidade em usar conhecimentos

cientificos, reconhecer questdes cientificas eareionclusdes, com vista a fundamentar a
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tomada de decisbes acerca do mundo envolvente @&ratasormacdes naturais e humanas
ocorridas.

Os resultados obtidos e divulgados s6 vém refagdeia, anteriormente referida, por
Martins (2004) que o ensino formal das Ciénciasedavser repensado no sentido de
desenvolver a literacia cientifica nos alunos des@rimeiros anos de escolaridade, porque
mais do que saber reproduzir os conceitos em snmes que importa mesmo é que os alunos
os saibam usar nas diferentes situacdes com glepaeam.

Em 2006, terceira fase, foram avaliadas competémtiadlominio da literacia cientifica,
relacionadas com a identificacdo e elaboracao dstges e conclusbes baseadas em factos, de
modo a compreender e ajudar na tomada de deciNés# ciclo houve preponderancia da
literacia cientifica e contou com a participacdacdeca de 60 paises, envolvendo mais de 200
000 alunos de 7 000 escolas. Em Portugal o PISAlesy 172 escolas (sendo 152 publicas e
20 privadas), abrangendo 5109 alunos, desde @ 7.1.& ano de escolaridadéeste ciclo, a
OCDE (2007) refere que “...0 aspecto mais salierded@ reducdo da percentagem de alunos
portugueses com desempenhos abaixo do nivel | ésalarefas mais faceis) (de 8,3% em 2000
e 5,8% em 2006), registando-se melhorias em todosutros niveis, embora estas sejam
relativamente reduzidas” (p. 17)

Em 2009, quarta fase, avaliou a literacia ciesd@i#m Lingua Portuguesa, Matematica
e Ciéncias. Relativamente a Ciéncia procurou avalieompeténcia dos alunos para usarem o
conhecimento cientifico através da compreensaoodeettos cientificos, para serem capazes
de reconhecer questdes cientificas e identificacemue estd envolvido em investigacédo
cientifica, ou seja, avaliou a capacidade de omosluerem compreensdo da natureza da
investigacdo cientifica, conseguirem relacionarodacientificos com hipoteses e conclusoes,
através do uso de evidéncia cientifica, mas serad®n de lado a comunicacao entre 0s varios
aspectos da ciéncia.

Deste ciclo do estudo reporta referir que, na coagd@ com os paises da OCDE,
Portugal € o quarto pais que mais progrediu emrée# em matematica € o segundo pais que
mais progrediu em ciéncias. A progressao verificemtultou, por um lado da reducao da
percentagem de alunos com desempenhos negativess(ii e abaixo de 1) e por outro, do
aumento da percentagem de alunos com desempentmsradéexcelentes (niveis 3, 4, 5 e 6).

Provavelmente estes resultados, ainda irdo melhwais, quando chegarem ao ciclo de
avaliacdo do PISA os alunos que foram “submetidms’Programa de Formacéo em Ensino
Experimental das Ciéncias, no 1.° Ciclo, que tai@a em 2006, quando os seus professores 0
frequentaram. Este programa, segundo Martins (2@0uin programa para os professores que

pretendem melhorar as suas praticas de Ensino iEdgeal das Ciéncias com cariz pratico,
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tendo como finalidade a melhoria das aprendizageasalunos no 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Tem como objectivo direccionar as aulas para unmgene pratica, onde os alunos podem
trabalhar como pequenos cientistas, bem como aptafua formagéo dos professores do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico, no sentido de os mobilzara um desenvolvimento e intervencéo
inovadora no Ensino das Ciéncias. Pretende-se, émmbprofundar o conhecimento dos
professores sobre o desenvolvimento curriculareand&ducacdo em Ciéncias deve ser vista
como promotora da literacia cientifica e onde oiftn€Experimental seja dominante. A
promocéao e exploracdo de situacbes didacticas ssm@ais para que os professores tenham
oportunidade de (re)construir e/ou aprofundar ocanecimento cientifico, sendo necessario
para uma exploracédo de qualidade dessas situagfzesichs. O programa contempla, ainda a
promoc¢do da producdo, implementacdo e avaliagdcactasdades préticas, laboratoriais e
experimentais para que o Ensino das Ciéncias sejgnsino de qualidade. Neste sentido os
professores devem desenvolver uma atitude de $sterapreciacdo e gosto pela Ciéncia e pelo
ensino, motivando os seus alunos para um Ensinqudédade. Enquanto professora de
Ciéncias da Natureza do 2.° Ciclo, tendo alunoslogndo 1.° Ciclo, que participaram no
referido Programa, verifica-se que estes tém umiarnatonomia em relacédo a alunos de
outros anos anteriores a 2006, S0 mais respossaveais participativos, em que a capacidade
para fazerem previsdes, comparacoes e tiraremusiied esta muito mais desenvolvida e que
utilizam os conhecimentos mais facilmente em sdaagovas.

Assim, os bons resultados, dos alunos Portugugsdsm ser vistos ja como reflexo de
um ensino mais participativo, baseado em pressopasinstrutivistas, com mais trabalho de
grupo e de pesquisa e por um maior envolvimentorocesso ensino/aprendizagem.

O projecto “Metas de Aprendizagem”, preconizadm pdinistério da Educacao, que se
insere na Estratégia Global de Desenvolvimento doi€llo Nacional delineado em 2009,
vem dar refor¢co aos resultados obtidos pelos alpodasigueses no PISA na medida em que
visa assegurar uma educacéo de qualidade e mehestdgdos escolares nos diferentes niveis
educativos. Este projecto de acordo com DireccamlGie Inovacdo e Desenvolvimento
Curricular (DGIDC) do Ministério da Educacéo, eaque diz respeito ao 2.° Ciclo do Ensino
Bésico, assenta numa légica de articulacdo vericalue se estabelecem no curriculo areas
do saber j4 mais especificas mas, no geral, irdegaa de mais do que um saber disciplinar.
Pretende-se neste Ciclo gerar a gradual percepg@smecialidade dos conhecimentos, mas
acentuando a sua integracdo em unidades currisulgre viabilizem a construgao
complementar do saber. Por isso se preconiza, amdb@ratica contradiga muitas vezes o

legislado, que a distribuicdo dos docentes sejapas, sempre que possivel, e se defende a
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importancia de uma gestéao curricular articuladédzbatalmente, liderada pelo Director de cada
Turma.

Segundo o Ministério da Educacéo, (2010) as Meta&spmiendizagem das Ciéncias sdo
encaradas com@prendizagens que os alunos deverdo ter alcangadioal da escolaridade basica,
no dominio das Ciéncias, de forma a serem portadt@aima literacia cientifica propria da sua idade
que os habilite a compreenderem o mundo onde ess#nidod. (In Introducdo — Metas de
Aprendizagem, Ministério da Educacao, 2010)

A Ex-Ministra da Educacdao, Isabel Alcada, (20183ume que

“O Programa do XVIII Governo Constitucional na arda Educagdo define como
objectivos prioritarios a concretizagdo de uma adéc pré-escolar, basica e secundéria de
gualidade para todos e a valorizagdo da escolacpid®mo instrumento para a igualdade
de oportunidades. Portugal podera vencer com nmifianca os desafios do futuro e
ocupar um lugar mais favoravel na competicdo iatgomal se reforcar o rigor e a
exigéncia na promocdo e na consolidacdo das apemymdis, as quais deverdo
naturalmente ser expressas em melhores resultsstmames. O projecto Metas de
Aprendizagem insere-se na Estratégia Global deriesémento do Curriculo Nacional
gue visa assegurar uma educacdo de qualidade eoremlhesultados escolares nos
diferentes niveis educativos. Concretiza-se ndeltaimento de parametros que definem
de forma precisa e escalonada as metas de aprgewlizpara cada ciclo, o seu
desenvolvimento e progressdo por ano de escolaridaaia cada area de conteldo,
disciplina e éarea disciplinar. Corresponde a radok da investigacdo nacional e
internacional sobre padrbes de eficacia no desemvahto curricular, que recomendam
este tipo de abordagem(In Introducdo — Metas de Aprendizagem, Ministéle
Educacéo, 2010)

Este projecto, “Metas de Aprendizagem”, ao nive$ diéncias da Natureza esta
definido através de 11 metas, segundo as quaikiossadevem ir tendo um crescente na sua
autonomia enquanto cidaddos com capacidade parairiggly conhecimento sobre as
Ciéncias. Assim, estas “Metas de Aprendizagem” pretendem ugiade enunciar as
aprendizagens que os alunos devem ser capazesadeaal e de evidenciar, de forma explicita,
no final de cada um dos trés Ciclos da Escolaridi#dgca.

Assim, para que se preconize um Ensino de Ciéronas qualidade, € necessario
investir em Educacdo em Ciéncias desde os prim@nas de escolaridade. JA em 2004,
Martins, enunciava nove principios que devem oaieas opcdes programaticas para o ensino
das Ciéncias, em que Ensinar ciéncias devia sataspilares da cultura do mundo moderno,
para que ela possa ser para o dia-a-dia, como fdematerpretar o mundo, em que se educa
para a cidadania, de forma a compreender notielka$orios e debates com divulgacao publica,
0, com o intuito de compreender a sua inter-rel@p@o a tecnologia, melhorando atitudes face
a Ciéncia, para preparar as escolhas profissienais razdes estéticas.

Martins et al (2007), consideram que existem razbts/or da Educagcdo em Ciéncias

desde os primeiros anos de escolaridade, ondeeimcturesponder e alimentar a curiosidade
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das criancas, 0 ser uma via para a construcao demagem reflectida e positiva da Ciéncia, o
promover capacidades de pensamento critico ewtrjdtem como conhecimento cientifico Gtil
para ser aplicado em situacdes novas.

Pensamos que a consideracdo dos principios e regféeslas anteriormente podem,
ainda hoje, e mais do que nunca, validos, contripaia melhorar o ensino das Ciéncias de
forma a permitir que todos os cidadédos sejam cuifos saibam pensar de forma cientifica e
gue sejam capazes de interpretar as inter-relagissa Ciéncia, a Tecnologia, a Sociedade e,
claro esta, o Ambiente que esta integrado na SadéeedCom este propdsito conseguir-se-a
uma melhor interpretacdo e adaptacdo ao mundo v@miel e uma intervencdo social e
ambiental mais adequada, em que é essencial teecamento, nomeadamente, de ciéncias.

Uma vez que existe uma constante inter-relacae en@iéncia e a Tecnologia torna-se
importante compreender como se processa esta gelagde que modo o conhecimento
cientifico influencia o desenvolvimento tecnologeice-versa, para que 0s alunos possam
valorizar o conhecimento cientifico e desvalorigansamentos anti-cientificos, como crencas,
supersticbes e mitos. Desta forma, compreendendonkbecendo melhor o mundo que os
rodeia, acreditamos que o0s alunos terdo mais pooeemaior prazer no estudo e, também,

mais motivacao para o prosseguimento de carraeatfecas.

2. Perspectivas/Modelos de Ensino das Ciéncias e Tawide aprendizagem
gue os fundamentam

Como ja dissemos anteriormente, a sociedade “vagjalmente, transformacdes que
séo influenciadas pelo desenvolvimento da Ciénala &ecnologia, exigindo cada vez mais
cidaddos conhecedores e interventivos, o que tépliceigdes a nivel do sistema educativo,
exigindo dos professores a capacidade de acompaséas transformacdes, nomeadamente ao
nivel dos processos de ensino/aprendizagem. Nontentgor vezes, 0s professores
simplesmente adaptam-se (ddo cumprimento) as ac@es que |lhes sdo exigidas, sem
procurarem  devidamente referenciais tedricos e i@tplos do  processo
Ensino/Aprendizagem, através dos quais devem ariegw praticas lectivas. No entanto,
consideramos que a fundamentacéo tedrica dasgwdéctivas € fundamental. A constante
actualizacéo e a capacidade de reflexdo e adapsagdoma das necessidades prementes dos
professores ndo s6 ao nivel dos conteudos ciargtjfinas também ao nivel dos conhecimentos
didacticos e, destes ultimos, particularmente, Bl das perspectivas/modelos de ensino

disponiveis. Ainda que ndo exista um modelo denengierfeito, que resolva todos os
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problemas educativos, ou seja, ainda que ndo exéstbum método que resulte igualmente
para todos os conteudos/competéncias desejadas ®dos os alunos e que, simultaneamente,
satisfaca todos os objectivos desejados, dai asideee de diversificar. As aulas de Ciéncias
da Natureza constituem um sistema muito compleroiodmeras variaveis, onde nao existem
“receitas” que se conciliem com tarefas complex@sndo assim, o professor devera
desenvolver um amplo reportério de estratégiastieidades e fundamentar-se em diferentes
modelos, ainda que privilegie a perspectiva cotigista.

Comungamos para os dias de hoje com aquilo quea@azlet al (2002) referiam

“0 que é preocupante hoje em dia em Portugal éguesino das Ciéncias que temos nao
consegue nem oferece uma cultura cientifica adeqaadodos os alunos a nivel da
escolaridade basica, nem entusiasma suficientenosngmbreviventes para enveredarem
em seguida por percursos académicos de indolédficiertecnoldgico.” (p. 39)

A necessidade de uma nova forma de olhar para inoedss ciéncias, menos por
recepgéo, menos passiva por parte dos alunos entexigentiva e cooperante, tem-se sentido
nas ultimas décadas, com a constatacéo da dispamtdre os interesses dos alunos e a escola,
a confirmacao de que a evolucao tecnoldgica adslesao avanco do conhecimento cientifico
requerem individuos com um elevado conjunto de etémgias em diversas areas, que
promoverdao a facilidade de comunicar e de resgbveblemas, bem como a vontade de
aprender.

Na perspectiva de Cachapuz et al (2002), o EnsascGiéncias pode ser caracterizado
através de quatro perspectivas de Ensino, do evdduinstrucdo a educacdo, o Ensino Por
Pesquisa (EPP), o Ensino por Mudanca ConceptuaCjEMEnNsino Por Descoberta (EPD) e o
Ensino Por Transmissdo (EPT). A figura 2, apreskenta seguir, para 0s mesmos autores,
apresenta o evoluir dos diferentes modos de ollrsino das Ciéncias e a sua énfase.
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Estas quatro perspectivas, sdo abordadas pelosesutferidos, como perspectivas
fundamentais no Ensino das Ciéncias, que se diimgumas das outras atraves da finalidade
e das concepcgdes epistemologicas da Ciéncia reeriés formas de aprendizagem e, claro,
através dos papéis fundamentais do professor kido.a

Na perspectiva de Ensino Por Transmissédo (EPT)xadie behaviorista, 0 que faz
sentido e o que é importante sdo os contetdos guefessor transmite aos seus alunos. Desta
forma o aluno necessita ouvir atentamente o queofegsor relata, vezes sem conta para a
poder memorizar. Nesta perspectiva, o professogsapta 0s conceitos e as teorias num
contexto de justificacdo, ndo estabelecendo relagéoo problema que esta na sua origem e
nao se preocupa com a aprendizagem de atitudegicaspor parte dos alunos — valorizacao
do senso comum.

Para Cachapuz et al (2002), “quase tudo se redyrdaessor injectar nos alunos as
“matérias” que centralmente sdo definidas e olbiged dar ao longo do ano, importando
sobretudo os resultados finais pelos alunos ntsstesmativos”. (p. 141)

O ambiente de sala de aula € fortemente condidiopalo que é definido em termos
centrais e por actividades propostas pelos manesi®lares, sendo por isso que esta
Perspectiva de Ensino se fundamenta numa epistgimot@mpirista», segundo a qual a
ciéncia € um corpo de conhecimentos fechado, ireligague cresce por acumulacgéo.

Ainda, segundo 0s mesmos autores, 0S recurso®vaudis e até os trabalhos
experimentais surgem numa forma ilustrativa/denratigd, em que o grau de abertura para a
intervencdo do aluno € muito reduzido. O que serizal é a observacéo atenta do aluno para
efectuar registos daquilo que observa, desta forma

“os trabalhos experimentais sdo frequentemente ideinstancia, de ocasido, ndo se
sequenciam intencionalmente, nem se articulam mdcalo, huma sequéncia logica e
capaz de facilitar e tornar compreensiveis as $igagbes. Trata-se de um trabalho
experimental de tipo ilustrativo, demonstrativo e skentido verificatorio ou quando
confirmatério, preparado para os alunos observaram atencao e fazerem registos que
lhes séo solicitados para fazerefCachapuz et al, 2002, p. 145)
Segundo Pires (2010), ha que distinguir um Mode&oEdsino por Transmisséo, de
cariz behaviorista, que, valoriza, apenas, o poodial, em que o aluno recebe o
conhecimento sem haver preocupacgéao do professtorear a aprendizagem significativa e o
Modelo de Ensino por Transmisséo, de cariz cogsitiy atendendo a teoria de aprendizagem
significativa de Ausubel. Para esta perspectivRmno, mas num cariz Ausubeliano, o realce
do processo de ensino/aprendizagem € colocado ofespor e nos conteudos da
aprendizagem, em que o que mais influencia a ajzegem é o que o aluno j& conhece, 0s

chamados conhecimentos integradores.
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No EPT a avaliacdo das aprendizagens nao valorgdi@acdo do conhecimento, mas
apenas a aquisicao de conceitos de um determimadeicio — avaliacdo do tipo normativa.

O EPT de visdo cognitivista tem na base a teorimmlandizagem significativa de
Ausubel, que defende que a aprendizagem oquaiedo uma nova informacdo se ancora em
conceitos/ideias relevantes ja existentes na asrutognitiva. O que mais influencia a
aprendizagem € aquilo que o aluno ja conhece (toeae conhecimentos integradores), sendo
ele um interveniente passivo no processo de emagreridizagem, ou seja, recebe o
conhecimento/aprende o que o professor Ihe foragteersao final, sem questionar o que o
professor diz. Assim, toda a énfase da aprendizagenlocada no professor e nos contetdos
da aprendizagem, em que na transmissdo dessescitoeh®s, o professor deve fornecer o
conhecimento na forma em que deve ser interiorizaelo aluno, isto é, “pronto a ser
adquirido”, apresentado de forma organizada, dalgeara o especifico, (para ocorrer a
aprendizagem, conceitos relevantes e inclusivosrdesstar claros e disponiveis na estrutura
cognitiva do individuo), deve maotivar, ilustrar xeeplificar, deve ter o cuidado de explicitar
tanto as semelhancas como as diferencas. Contugopfessor ndo se deve esquecer de
estabelecer ligacdes entre 0 novo conhecimentaoague o aluno ja conhece, utilizando,
sempre que possivel, os conhecimentos do aluno quonto de partida para as novas
aprendizagens, estabelecendo relacdes intradismipd. Para que a aprendizagem seja
significativa, quando o modelo de ensino € por peé@e, o professor deve ter o cuidado de
dissuadir os alunos da aprendizagem memoristicamtetdos que podem ser compreendidos,
nao se esquecendo de proporcionar a transferéacatarthecimentos, apresentando situagdes
novas para serem resolvidas com as aprendizagqusidds.

Na perspectiva de Ensino Por Descoberta (EPD),ndefa por Bruner, da-se
importancia a interpretacdo dos factos dados amsos| ou por eles observados, para a
“descoberta” indutiva do conhecimento.

Num EPD, a aprendizagem por descoberta, baseada wigs&o construtivista de
aprendizagem ocorre através da resolucao de prablghaluno baseia-se na sua experiéncia
passada e os conhecimentos existentes para dedactws novos, bem como as relagdes entre
eles. Os alunos interagem com o mundo por expleramanipular objectos, lidando com
guestdes e controvérsias, ou a realizacao dedadies experimentais.

Para Cachapuz et al (2002),

“O EPD parte da conviccdo de que os alunos aprengemconta propria, qualquer
conteudo cientifico a partir da observacéo; des@ieeos trabalhos experimentais radicados
no fenomenoldgico e no imediato que levam a destoloe factos “novos” e que € a
interpretacdo, mais ou menos contingente, de &i®d que conduz, de forma natural e
espontanea, a descoberta de ideias, das mais siagheais elaboradas”. (p. 146)
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Para os construtivistas, Piaget (1973), Bruner1),96ool (2000), a aprendizagem € um
processo activo, no qual o individuo constréi o s@hecimento em interaccdo com 0 meio e
com intervencdo dos conhecimentos pré- existeMesta perspectiva, para o construtivismo
aquilo que o aluno ja sabe é um factor critico afeeta a aprendizagem futura. Sendo assim, a
aprendizagem devera ser vista como um processondgrecao/reconstrucdo do conhecimento
e 0 ensino como uma accao facilitadora desse moces

Para Pires (2010), no EPD a educacao estd cemaactampreensdo e desenvolvimento
de processos cientificos, em que o aluno consts®Bwproprio conhecimento, é um sujeito
activo, envolvido no processo de ensino/aprendimma@esse conhecimento do mundo baseia-se
em modelos da realidade construidos pelo propeioriét de estadios Sécio-Cognitivos) e o
desenvolvimento psicolégico faz-se passando poeseptacdes (activa, iconica e simbdlica),
onde a énfase da Aprendizagem é colocada no alumus @rocessos de aprendizagem. Para
gue isto se verifique, o professor deve orientarazesso de ensino/aprendizagem, respeitando
o estadio Socio-Cognitivo do desenvolvimento dasn@d, devendo-lhes proporcionar o
material adequado para eles fazerem descobert&seapando-lhes problemas/questdes para
serem investigados e, a0 mesmo tempo, estimula-fiagerem suposi¢des intuitivas. Deve,
também, na mesma linha orientadora, utilizar re®rpositivos, bem como proporcionar
transferéncia de conhecimentos, apresentando &dsiagovas (de preferéncia com interesse
para os alunos, do seu quotidiano) para serenvigaslcom as aprendizagens adquiridas.

Os defensores deste modelo acreditam que a apagedizpor descoberta tem muitas
vantagens, incluindo o incentivar a participacavacpromover a motivagdo, a autonomia, a
responsabilidade e a independéncia, bem como ond#ser a criatividade e habilidades para
resolver problemas. Importante é também o ser derslo uma experiéncia personalizada de
aprendizagem, com muito recurso ao trabalho pratexperimental.

Os avancos e resultados de investigacdo em Didad#s Ciéncias, nomeadamente ao
nivel das Concepcdes Alternativas (CA) fizeram gmecom especial énfase nos anos 80,
uma nova perspectiva de ensino, Ensino Por Mud@oceeptual (EMC), a qual da especial
atencdo a mudanca conceptual, nas estratégias gileo gpromotoras de mudancas, em
detrimento da aquisi¢éo de conceitos e processtiedeobertas”.

Segundo Cachapuz et al (2002), “Na perspectiv&ErK, a problematica das CA
constitui um dos seus aspectos centrais, funcianadd apenas como um meio mas ainda
como um fim. Ou seja, o professor ao desenvolveatégias que sédo proprias do EMC, fa-lo
para melhor compreender os conceitos em causa...1§5p157)

Este movimento, com principal incidéncia nos anfs @mo ja dissemos, assume,

segundo Pires (2010) que os conhecimentos queun®salja tém sobre os conteudos da
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aprendizagem escolar antes desta se efectuar mfec@prendizagem e que a identificacédo
desses conhecimentos/concepc¢bfes € fundamental semvidvimento das actividades de
aprendizagem com que se pretende reestrutura$aSAApor vezes também designadas como
conhecimento do senso comum ou conhecimento ppégigbnceitos), sdo conhecimentos que
os alunos ja trazem quando chegam a escola e queestdo em consonancia com o
conhecimento cientificamente correcto. Podem tegrdas origens, entre as quais se destacam
a origem sensorial, a origem cultural e a origeeoks. Sendo construidos pelo proprio aluno,
encontram-se muito enraizados na sua forma de penda agir, e sendo uteis, sdo muito
persistentes e resistentes a mudanca (dificilmsdeultrapassadas com estratégias de ensino
tradicional).

E neste contexto das CA, que se discute uma esgédi@alismo entre a “Aquisicio
Conceptual” e a “Mudanca Conceptual”. Na aquisd@aonceitos, admite-se que a mente do
aluno € uma espécie de tabua rasa/caixa vaziaajuecebendo passivamente a informacéo, e
gue o conhecimento cresce por acumulacdo, senddoemacao recebida e transmitida
idénticas, assim, individuos diferentes, adquireancepcdes idénticas. J& na mudanca de
Conceitos, admite-se que a mente do aluno € actralo que os conhecimentos construidos
dependem da interferéncia dos novos conhecimentosas experiéncias anteriores do suijeito,
e que o conhecimento € construido pelo sujeitoermedvendo-se a custa de mudancas
gualitativas, sendo que a informacdo construidae pddlerir daquela que se pretendia
transmitir, por isso, individuos diferentes constnoconcepc¢des diferentes a partir da mesma
informacgéo.

Para autores como Santos (1991), Martins et aD7(ROPires (2010), depois de
determinar as CA dos alunos, o professor deve premo confronto de ideias para gerar
insatisfacéo face as concepc¢des determinadas, wagpermitir a mudanca conceptual atraves
da superacao de conflitos cognitivos.

Mas para que esta Mudanca Conceptual se verifiqee&ssario que exista insatisfacao
em relacdo as concepcdes existentes, sendo que/as concepcdes devem ser inteligiveis,
consideradas como verosimeis/plausiveis e mostraedinutuosas.

Nesta perspectiva de Ensino, valoriza-se o papelcados alunos no processo de
aprender e de utilizar de situacdes que promoveendzagens. Consideram que os alunos
aprendem por eles mesmos tomando parte activansiregdo do conhecimento. E papel do
professor permitir aos alunos serem gestores dgg®rio conhecimento e criar situacdes
problematicas que proporcionem a aquisicdo de cimiato cientifico.
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Para Cachapuz et al (2002), “E fundamental ter emaceventuais dificuldades de
aprendizagem dos alunos, originadas pelas desigrameepcdes alternativas (CA), isto €,
ideias em oposicao a concepcgdes cientificamentguadas”. (p. 155)

Segundo Driver (1989) e Martins (2007), citados Piwes (2010), para que o EMC se
concretize é necessario que se estabelecam etgEaKi@iS, que variam consoante 0s autores
considerados, mas que as cinco que se referemssé@ocais. A primeira etapa, deteccéo das
concepgOes dos alunos, que se caracteriza porianasbs alunos para determinar as suas
ideias. Na segunda etapa, reestruturacao das g@espe onde se debatem em grupo, e na
turma, as concepcbes anteriormente determinadasfopma a que se concretizem e se
ampliem, considerando aspectos que nao surgiracialmente. Na terceira etapa, da
construcdo de novas concepgles, o professor csitcacOes apropriadas para os alunos
modificarem o0 seu conhecimento e adquiriram nowesepcdes. Na quarta etapa, aplicacéo
das ideias, os alunos consolidam as concepcdesiriddgqu utilizando-as em situacoes
diferentes daquelas em que foram aprendidas; assinalunos poderdo valorizar 0 novo
conhecimento ampliar o seu significado. Por fimgoata etapa, a reviséo das ideias, o aluno
toma consciéncia da mudanga nas suas ideias,teeflebre o novo conhecimento e conclui
gue este é mais util e explicativo do que o anterio

No modelo de EMC o professor deve ser um facilitadip aprendizagem, sendo o0s
alunos os principais protagonistas e responsaedasspa aprendizagem

De acordo com Cachapuz et al (2002),

“‘O EMC contribui para mudar os conceitos, de pracurompreender algumas das
dificuldades que tal mudanca exige e de referintxgs estratégias de ensino para ajudar
os alunos a levar acabo tal mudanca... Do quatsedrde o professor ajudar a transformar
estruturas conceptuais e, assim sendo, contrilau&x gue os alunos reorganizem 0s seus
conceitos de uma outra maneira, de uma forma gtiadimente diferente”. (p. 152)

Neste sentido, quando o professor desenvolve égimatdeve fazé-lo em funcdo dos
seus alunos de forma a modificarem as concepct@aativas, se for o caso, para melhorar o
processo ensino/aprendizagem.

Ao professor cabe-lhe, também, a funcdo de cordelezar os alunos das suas
concepcOes alternativas, a partir da sua explicagdexemplificacdo, confrontando-os,
posteriormente, com essas concepcdes. Deveraidisoat os seus alunos a interaccao de
ideias que surjam, bem como a reflexdo e adopcédedes mais plausiveis cientificamente e a
sua aplicacdo em situagdes quotidianas.

Neste contexto de referéncia a diferentes modetoErsino/Aprendizagem e teorias
gue os sustentam, cabe uma referéncia fundament&fgatsky e a sua visdo sobre a

aprendizagemSegundo Pires (2001) a visao\dggotsky, sobre a aprendizagem, fundamentada
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na teoria sociocultural do Desenvolvimento Cognité/rica e profunda. Esta é considerada
como processando-se em interaccao social, quandadosduos com diferentes culturas,
desenvolvimento, expectativas, histérias de vidégragem e valorizam a escola enquanto
promotora do desenvolvimento da crianca. Nestedsgriaiz surgir um novo modelo de Ensino
Colaborativo/Cooperativo (EC), promotor da apreagém cooperativa. Neste novo modelo, o
aluno aprende em cooperacdo com outros, quandadimgan contextos sociais diversificados
gue promovem a Interaccao Social, sendo um inteaenactivo e envolvido no processo de
ensino/aprendizagem. E a instrucdo que cria a Aen@esenvolvimento Proximal (ZDP) e a
predisposicao dos alunos para aprenderem depenidedos seus conhecimentos anteriores
sobre o tema do que da maturacédo das estruturagicags O professor deve estabelecer um
clima emocional e afectivo baseado na confiangyraeca e aceitacéo social, deve fomentar a
participacdo de todos os alunos nas diversas @atigs, incluindo aqueles com nivel mais
baixo de competéncia, deve, também promover tatkfaansino/aprendizagem que vao além
do desenvolvimento real do aluno (tarefas de ebeexeyéncia conceptual, a serem realizadas,
no processo de interaccao social, com a ajuda/enieéio de pares mais capazes), explorando a
ZDP e promovendo o Desenvolvimento Potencial, dgudar os alunos a explicitar o seu
préprio ponto de vista e a confrontar pontos deavdiferentes acerca das tarefas e/ou
conteudos, bem como a oferecer e/ou receber dpgdara utilizar a linguagem de forma clara
e explicita e estabelecer relagbes constantes kciea® entre 0s novos conteddos e 0s
conhecimentos anteriores dos alunos, mas deve mampéoporcionar transferéncia de
conhecimentos, apresentando situacdes novas pama sesolvidas com as aprendizagens
adquiridas.

Neste sentido, Pires et al (2004) referem que @nd@magem que se baseia em
pressupostos socioldgicos promove 0 sucesso esdofamlunos, em que a aprendizagem
acerca do aluno activo, que aprende em contextesstficados, e do papel do professor como
construtor de contextos promotores da aprendizag&imdamentada nas ideias de Vygotsky.
Assim, a autora refere que:

“De acordo com uma abordagem Vygotskyana, a apagein envolve a construcao

social do conhecimento, para a qual é fundamentatreza das interac¢des sociais que o
professor promove no contexto da sala de aula. Aliéso, para que a aprendizagem seja
significativa e para que permita o desenvolvimea¢otodo o potencial cognitivo da

crianca, o professor deve promover um processo plendizagem que va além do

desenvolvimento real da crianca, explorando, assirsgu desenvolvimento potencial,

através da criacdo deona de desenvolvimento potencisto chama a tencdo para a
importancia de processos de ensino/aprendizagemngaese baseiem num nivel de

exigéncia conceptual e implica que a crianca apresmh contextos que permitam o

didlogo/interacgdo com os outros.(g. 3)
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Ainda, segundo a mesma autora, este modelo decetmimplementa-se e complementa
o modelo de Ensino por Pesquisa (EPP) que assemipreandizagem baseada na Resolucao de
Problemas. Para véarios autores, como Woods (1@HRérezet. al. (1999), Amadoret. al.
(2006), citados por Pires (2010), a AprendizagerseAda na Resolucdo de Problemas implica
uma metodologia de ensino em que a resolucéo déepmas esta na base da construcao do
conhecimento e do desenvolvimento de competén@aste do pressuposto que o Ensino deve
ser Contextualizado, ou seja, deve-se aproximacala a realidade e pensar nos conteldos
pela utilidade que tém no dia-a-dia.

Nesta conceptualizacdo do ensino e da aprendizagengnteidos ndao sao entendidos
como um fim em si mesmo, mas surgem em context@esiguisa individuais ou partilhadas,
socialmente relevantes e propiciadores da resoldedaroblemas. Parte-se da exploracdo de
situagbes problematicas, do interesse dos alursgaimente contextualizadas, de natureza
inter e transdisciplinar e com cariz CTSA.

Nesta perspectiva de Ensino das Ciéncias o enprmeofdizagem caracteriza-se por
“estudar” problemas relevantes para os alunos resym vez, com maior possibilidade desses
conhecimentos adquiridos poderem ser transferidas $tuacoes quotidianas.

A Perspectiva de EPP, segundo Pires (2010), é enmspéttiva de Ensino de orientacao
Construtivista/Socio-construtivista, que valorizaAprendizagem Baseada na Resolucdo de
Problemas e que considera, ndo s6 os conhecimgriaxistentes como as relacdes entre os
conhecimentos cientificos e a tecnologia e as sopkcacdes na sociedade e no ambiente.
Sendo uma perspectiva de ensino que pretende adsennos alunos capacidades de Pesquisa
Individual e de Trabalho de Grupo, proporcionandeeadizagens aplicaveis ao quotidiano e
desenvolvendo competéncias uUteis para a vida fujmetende, ainda, tornar os alunos
autonomos e contribuir para o seu Desenvolvimeats®al e Social. Desta forma, partindo de
problemas relevantes para os alunos, Ensino Caatezddo, desenvolvem-se competéncias de
pesquisa individual e de trabalho de grupo, toroarsl autbnomos, mas com competéncias
sociais que lhes serdo uma mais-valia para o futuro

Para Cachapuz et al (2002), “Pretende-se que o @lossa vir a ter, sobre o problema
uma imagem mais global do que aquela que a abaorddgeiplinar propicia. Cada vez mais
0s problemas reais necessitam da intervencao dénasnvariados e, por isso, ndo apenas
complementares e integrados, mas transdisciplihgre$77)

Para os mesmos autores, no EPP, o professor proeccarer a um pluralismo
metodoldgico de trabalho, diversificando estrat®de ensino, desenvolvendo actividades mais
abertas, em funcdo de situacbes problema, devidameontextualizadas, proximas das

vivéncias dos reais e quotidianas dos alunos, gjaensdo seu interesse para poderem gerar
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discussbes e reflexdes. Pode assim assinalar-segj@aitores anteriormente referidos na
perspectiva de Ensino por Pesquisa, valorizam acdtdio em relacdo a Instrucdo, 0s
conteudos cientificos sdo vistos como forma de rdedeer capacidades. Também se pode
valorizar o debate de situacbes / problema (CTSA) mapel do aluno, sendo o professor
orientador e mediador da aprendizagem. Nao podamosntanto deixar de referir que, para o
EPP ter estas caracteristicas ha que valorizaaleag&o Formativa (ndo s6 a Sumativa), uma
vez que para além dos conceitos é importante cdelsémento de competéncias, atitudes e
valores. Neste sentido, a partilha, a cooperagiioeiexdo em torno das dificuldades sentidas
nos diferentes momentos de todo o processo engirolizagem, assumem, também, especial
destaque. Trata-se, pois, de uma avaliacdo queetange formadora, capaz de promover uma
visdo mais holistica dos aspectos inerentes aceconbnto CTSA e as proprias metodologias
de trabalho.

Sendo o EPP, um modelo de ensino inovador podesiaerdentados a pensar que seria
o “modelo ideal” para orientar as praticas lectiggsmra a melhor forma de ensinar. Mas, como
ja referimos anteriormente, ndo existe um modele,rg@sulte com todos o0s alunos e através do
gual se consigam atingir todos os objectivos datios. Cabe, entdo, a cada professor, de
acordo com a sua realidade, desenvolver actividedestratégias, fundamentadas numa
perspectiva construtivista, que fomentem o Ensia® @iéncias de forma eficaz e, na nossa
perspectiva, pelos argumentos que ja apresentamersoamente, segundo orientacdes CTSA.

A abordagem de situacbes problematicas, com isierpara os alunos e de ambito
CTSA, possibilita, voltamos a relembrar, desenwolneles capacidades, competéncias,
atitudes e valores, tomando decisGes conscientes (uee possam agir responsavelmente,
devendo, nestes casos, o professor apoiar os ahsmssuas decisbes. Para que isto se
verifigue, é necessario apostar na formacdo deegsofes, para que haja uma melhoria da
gualidade de ensino.

3. Formacao continua dos Professores do 2° Ciclo do &no Basico na area
das Ciéncias

Se considerarmos que os professores podem sercideconstrutores da mudancga,
quer ao nivel da organizacdo dos contetdos progiamsaquer ao nivel da inovagédo e da
escolha de actividades e estratégias, enquantogseastivas, intervenientes e criticas, entao,
devem mostrar-se cada vez mais “abertos” aos conéetos das varias areas disciplinares,

saber repensé-los e reestrutura-lo os utilizem ellon forma em contextos especificos. Isto
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ajuda-los-a, também, a valorizar os saberes damsadisciplinar, bem como a repensa-los
guando se justifique, nomeadamente quando asé&gasitde ensino/aprendizagem ndo sejam
as mais adequadas ao tipo de alunos que tiveruma grupo de alunos especifico. Mas para
gue isto aconteca, pensamos que a formacgao despoodés ndo deve ser considerada apenas
em fases iniciais de formacg&o ou, pontualmentenduaentem caréncias em determinados
aspectos, ou simplesmente quando necessitem diéacéedpara “subidas” na carreira, mas
continua ao longo de toda a vida, admitindo queaanas formacdes, inicial e continua, séo
fundamentais e complementares.

Vérios sdo os autores, Praia e Cachapuz (1998)adhal (1991), Canavarro (2000),
gue concluem que a maioria dos professores nawipomscepcdes adequadas da natureza da
Ciéncia (estas concepc¢des influenciam, signifieatiente, na forma do educador ensinar e
decidir questdes em sala de aula) e consideram,o cpnncipal responsavel pelo
funcionamento menos adequado e correcto das aaldSiéhcias da Natureza, a formacéo
inicial de professores. Assim, 0s professores apamsinam o que sabem, o que afecta
directamente a transmissao de conhecimentos esfaietatificos, o que influencia a construcéo
de uma imagem distorcida e inadequada da Ciéncia.

Admitindo que a formacéo inicial de professores p@ode “ensinar-lhes” tudo, o
importante € que Ihes dé competéncias para o0 dasenento do processo
ensino/aprendizagem ao longo da vida, incluindortapto, a preparacdo do exercicio
profissional e 0 acompanhamento continuo dessa apseparacdo. Assim, neste sentido, o
professor tem a responsabilidade de sistematizanbecimento de acordo com a faixa etaria
dos alunos em funcéo dos diferentes contextosaesolNo entanto, parece pacifico dizer-se, e
a nossa experiéncia confirma-o, que as inovacdesadas ao sistema educativo por decisao
central correm o risco de ndo resistir a provaetiop, por encontrarem resisténcias multiplas.
No sentido de considerar os professores como aceednstrutores de conhecimento e néo
como meros agentes de informacao, deve-se dar tandegimportancia a sua formacao.

A formacdo de professores ou outras iniciativas désenvolvimento pessoal e
profissional devem ser encarados como eixos fundiisena transformacéo da realidade do
ensino das ciéncias, uma vez que é impossivel pran@literacia cientifica dos alunos se os
professores, na sua maioria, ndo sao cientificaanét@rados, no sentido de valorizarem
concepcOes estereotipadas de ciéncia.

Desta forma, com as sucessivas reformas educatiase tém proposto, ao nivel da
escolaridade obrigatéria, defendem-se perspectivdssivas de educacdo para todos, bem
como se defende educacdo em ciéncias que valamigextos de vida dos alunos e que os

oriente para que se envolvam na identificacdo eesalucdo de problemas reais. No entanto,
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para que tal aconteca, propdem-se praticas edasaiive, valorizando contextos e problemas
reais, contribuam para ajudar os cidadaos a desdrapen os papéis que lhes cabem de forma
informada e responsavel. Assim, quando o0s profess@e sentem motivados e tém
oportunidades de formacdo, as suas praticas nesuitama diversificacdo de estratégias,
fazendo com que o ensino passe a ter mais qualidade

Cachapuz et al, (2002) referem que “...as investiga@dbre programas de formacao
mostram que os professores quando tém oportunidiesoperacdo e formacao partilhada,
estdo mais disponiveis e mais motivados para keeabo a sua auto-formacgéo.” (p. 341)

Assim, a formacé&o continua dos professores surgmstatacdo de que € essencial e
necessario mudar e melhorar o desenvolvimentogsiofial dos professores, condicdo que é
fundamental para a melhoria da qualidade do procassino/aprendizagem. Mas, para que as
formacdes surtam efeito e tenham sucesso € neicegsé@r elas estejam ligadas, também, a
gestao escolar, as necessidades dos professosger&tiaas pedagogicas, fazendo aumentar a
sua eficacia se essas necessidades forem sergidagppofessores. O que queremos dizer com
isto € que a formacdo continua, se envolver umaredgsdo, reflexdo e orientacdo sobre a
préatica, ira dar uma maior énfase a natureza engadto das actividades e experiéncias de
ensino e menor énfase aos contetidos envolvidosndaimental que durante a formacéo haja
um trabalho colectivo de reflexdo e debate de todmcesso de ensino/aprendizagem, desde a
preparacao das aulas até ao momento de avaliacao.

De acordo com o ME-DEB (2001), as accbes de formagicorrem para que 0S
professores compreendam melhor as capacidades dos alunos, cabendo-lhes a
responsabilidade de sistematizar o conhecimentdiftt® de acordo com o nivel etario e o
contexto escolar dos alunos, passando a preoceparsss com as suas necessidades e
interesses.

Assim, pensamos que para que o Ensino das Ciésejasum Ensino de qualidade,
deveréo surgir programas de formacéao de profesdereariz CTSA, onde se verificara até que
ponto € facilitada a ades&o dos professores a @stespios, também subjacentes aos actuais
programas e orientacdes curriculares, no sentidautieentar o impacte destes nas praticas
docentes, tendo em conta que esta profissdo sgoredlacom o dominio crescente de varios
modelos de ensino. Tudo isto, no sentido de ultsgradiferentes dificuldades e atender a
diferentes necessidades da vasta variedade desajuecsurge no ensino em geral e no Ensino
Bésico, em particular.

Autores como Cachapuz et al (2002) sugerem quesendcompreender as posi¢coes
construtivistas a formacéo de professores, comdost@armacdes centradas em contextos de

pratica pedagogica, onde os professores tenhantuamtade de discutir as suas praticas, no
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sentido de se mentalizarem das concepc¢des episigicas que suportam as suas estratégias de
ensino e de, consequentemente, introduzirem asuadag modificacbes nas mesmas,

favorecidas pelo trabalho cooperativo. Os mesmtzsesidefendem que

“O importante é articular estratégias e processofodnacdo com a construcdo de uma
cultura de formacgédo continua em que o professartagjbém investigador do seu proprio

ensino, em particular explorando percursos de tigagsio/accdo. Uma tal cultura devera
permitir ao professor questionar visdes simplis@a&nsino e da aprendizagem, ajuda-lo a
tomar consciéncia dos fundamentos das suas préticesoduzir eventuais reformulacdes

tendo em vista promover a melhoria significativesda ensino.” (p. 349)

Assim, na formagdo ao longo da vida, torna-se itapte desenvolver tarefas que
digam respeito ao trabalho quotidiano dos professode modo a que o0s proprios vejam
concretizados nas suas aulas o que planearam peE®, ou seja que sejam capazes de
executar as suas aulas como as planearam e que fag&aliacdo desse mesmo plano em
func&o do que foi trabalhado ou ndo na aula.

Ha também que referir e ter consciéncia de quewadb grau de exigéncia profissional
e de competéncias pessoais e culturais que achignsfio exigidos aos professores
desmoronam a possibilidade de que a formacao liti@a dé conhecimentos e competéncias
suficientes para toda a vida, reforcando-se, agsmportancia e o papel da formacao continua
no desenvolvimento pessoal, profissional e sodgirdfessor do séc. XXI.

Desta forma, a articulacdo entre a formacéo inieigh formacédo continua devera
constituir um todo coerente que permita e se ingiraa légica de formacdo permanente. Esta
articulacdo, implicar4, no nosso entender um plaeeto estratégico a longo termo dos
programas de formacéo relativos a estes dois tipdsrmacao, ou seja, uma articulagcédo entre
os programas de formacéo inicial e os programdsrdecéao continua de professores.

E neste contexto de formacg&do, quer inicial, quertinoa que se reconhece e se
recomenda a inclusdo da abordagem CTSA na formdedwofessores, nomeadamente, dos
professores de Ciéncias da Natureza. Nao podenicar die salientar, no entanto, que nesta
problematica da formacdo para uma abordagem CTSAmsino das Ciéncias, a nossa
principal preocupacdo centra-se na formacdo camtifista énfase na formacdo continua
explica-se, essencialmente, pelo facto de consides embora sem dados empiricos que o
sustentem, que na formacdo inicial esta perspedéwensino ja € trabalhada. Coloca-se, entéo,
a problematica na formacao continua; esta abordgggem além de ser recomendada pelas
Orientacdes Curriculares, ja vem referida nos Maenlscolares. O problema € que nos
Manuais Escolares, tal como refere Fernandes (2@lihcorporacédo da abordagem CTSA é,
ainda, pouco significativa e as relagcdes que ssbelgicem entre a Ciéncia, a Tecnologia, a

Sociedade e o0 Ambiente sdo pouco nitidas. A meam@aarefere que nem sempre, 0S
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conteudos cientificos sdo explorados de formaligéeta com a Tecnologia com a qual se
relacionam e com o0s impactos que tém na Sociedade émbiente. No entanto, se

relembrarmos que a maior parte dos professoresxemncieio de funcdes, tal como 0 nosso
estudo mostra, tém dez ou mais anos de servigp aiura em que foram formados talvez esta

abordagem ainda nao fosse considerada.

4. OrientacgOes Curriculares

O Sistema Educativo Portugués vive numa reformangeente. Cada nova equipa
ministerial gosta de deixar a sua marca no sistems,anunciam profundas reformas, outros
contentam-se com revisfes, mas todos ambicionamamiudio. Assim, o Ministério da
Educacao e Ciéncia lancou uma proposta-base da@esla Estrutura Curricular, em que na
sequéncia dos ajustamentos efectuados em Julh@lden2 organizagao curricular dos 2° e 3°
ciclos do Ensino Basico, concretizados no Decretiod4/2011, de 3 de Agosto, 0 que se
pretende é que se concretizem medidas que semajaste curriculos e as necessidades de um
Ensino mais exigente e moderno, sempre com o oljeftticral da melhoria dos resultados
escolares dos nossos alunos e uma gestao racamedalirsos.

Esta Revisdo da Estrutura Curricular vai abrir cdrmia novas reformas curriculares
mais exigente para que o ensino das disciplinagafmentais tenha cada vez mais melhorias.
Assim, serdo criadas condi¢cdes para que se definatas de aprendizagem disciplinares e,
consequentemente, reorganizagcdes programéticas,quem se centrard o curriculo nos
conhecimentos fundamentais, com vista a um trabd¢hqualidade e a melhoria do processo
ensino/aprendizagem.

Apesar das diferentes ideias e propostas das equipasteriais, os ciclos das reformas
em Portugal ndo estiveram em paralelo com as Ra®mas EUA ou Inglaterra. Nos anos 40,
0 ensino da ciéncia era associado a sua aplicap&didta pelo que se desenvolveram
disciplinas praticas com a finalidade especificéodmar técnicos qualificados. Com a reforma
dos anos 70, procurou-se dar maior énfase aosgs@xeientificos, em especial a dimensao
substantiva da ciéncia. O programa estava centrangh@ pedagogia por objectivos, mas tinha
bastantes inconsisténcias na sua aplicacdo pom@odzava mais 0s comportamentos finais
gue os processos cognitivos. Na reforma dos anesil8@izou-se o trabalho laboratorial, com
a criacdo de disciplinas de Técnicas Laboratori@iado relevo a componente técnica e
experimental, separada da componente cientifien,a@liacdo discriminada.

Na década de 70, os curriculos de Ciéncias daviewérecia a estrutura da ciéncia, quer

no seu aspecto conceptual, quer nos processosficantenvolvidos na construcdo de
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conhecimento cientifico. Desta forma, a Ciénciatexbalhada de uma forma formal, onde se
pressupunha o trabalho experimental como descobeidaa e ndo como verificacdo teorica.
Esta forma de trabalhar a Ciéncia foi bastantécada, uma vez que transmitia uma imagem
indutivista da ciéncia, com leis e teorias que isung unicamente, das observacgdes realizadas.
A Ciéncia constitui-se, assim, como o foco centlalprocesso ensino/aprendizagem e 0s
alunos deveriam trabalhar como pequenos cientiStesta decada, os curriculos ignoravam as
dimensdes sociais e humanas relacionadas comathioadhos cientistas.

No inicio da década de 90 passou-se a dar énfadateraccbes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade. Mais tarde, no final dad&de 90, as questdes Ambientais ganham
relevancia aparecendo nessa altura a dimenséo raailes curriculos, relacionadas com as
chuvas acidas, camada de ozono, aquecimento c¢endedorrentes do acelerado
desenvolvimento tecnoldgico. E neste contexto qemsino das Ciéncias passa a dar maior
énfase ndo s6 a compreensdo de conceitos ciestificas também ao desenvolvimento de
competéncias investigativas. Veja-se a ideia des88a(2006) que refere que o ensino das
Ciéncias deve valorizar a integracdo de diversammisdes da ciéncia, apresentando-a como
processos de pesquisa, como corpo organizado déedarentos, como modo de interpretar o
mundo fisico, como actividade humana, na sua relagin a tecnologia e sociedade e,
também, através da sua historia e da sua utilidadeas pessoas.

Enquanto, nos anos 60 as reformas curriculares gdtasino das Ciéncias tiveram
inicio ao nivel do Ensino Secundario e prolongasanaos niveis elementares, nos anos 90, as
reformas iniciaram-se nos Jardins de Infancia endstram-se até ao 12.° ano de escolaridade
de uma forma coordenada e sequenciada.

Com estas reformas, ja no inicio do novo milénibiteracia Cientifica e o Ensino para
a compreenséo da Ciéncia emergiram como ideiasufo@atais. Desde logo, para que o ensino
das Ciéncias pudesse ter um maior sucesso e unr mgcto nos alunos, o papel do
professor e as estratégias de ensino foram sofraltei@cdes, sempre com o intuito de os
alunos terem um papel activo na aquisicao do s@oriprconhecimento, tornando-se cidadaos
autonomos, criticos e responsaveis nas suas de@sireentacdes, como temos vindo a referir.
E assim que, Millar e Osborne (1998), citado polv&aet al (2006), realcam a importancia
dos curriculos de ciéncias enfatizarem as idestificas fundamentais e com elas se inter-
relacionam, sem exigirem detalhes dessas ideiaentimto, deve-se dar énfase as relacbes
CTSA, valorizando o modo como o conhecimento dieotié construido e dando importancia
tanto a natureza da ciéncia como a histéria déasigen Ciéncia.

NO nosso pais, a reorganizagcado curricular parasm@rbasico e a proposta de uma

disciplina, que englobe as Ciéncias Fisico/Quimieaas Ciéncias Naturais, denominada
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Ciéncias Fisicas e Naturais (CFN), constitui unsposta a necessidade de mudanca sentida.
Assim, foi necessario conceber um novo curricutbcidando saberes das diferentes areas
cientificas. Para Galvao (2002), as OrientacOegictiares para as CFN constituem uma
proposta que proporciona um outro olhar sobre anendas ciéncias e onde revela as
tendéncias actuais. Este curriculo fomenta uma dalgem construtivista, valorizando
experiéncias educativas de natureza investigaitivegra a perspectiva CTSA e assume que
finalidades, estratégias de ensino e a avaliacéstioeem um todo coerente no processo de
ensino/aprendizagem. Porém, um curriculo constitmidocumento orientador das ac¢cfes na
sala de aula e 0 seu sucesso reside na vontadssamlos professores em implementa-lo.

As orientacdes curriculares apelam para um en@isdCiEncias que enaltece o trabalho
laboratorial e as actividades de natureza investagaem que os alunos formulam problemas,
fazem planos de forma a testar as suas ideias lenmaptam-nas, recolhendo evidéncias que
podem comprovar as suas hipoteses de partida fejatpavaliam, com rigor e exactidao, os
resultados alcancados. Ou seja, este apelo rexama participacao activa dos alunos na sala
de aula, a fim de desenvolverem as competénciadhgsesdo exigidas em cada nivel de
ensino. Muitas vezes o0 desenvolvimento destas démgas ndo se processa da melhor forma,
porque os problemas de partida sé&o, quase sentpgeiotidiano e enfatizam as relacdes entre
a Ciéncia, a Tecnologia, a Sociedade e 0 Ambiesetedo que muitos professores, ainda, nao
estdo familiarizados com esta abordagem do Ensam Qiéncias. Em suma, as actuais
Orientacdes Curriculares, colocam a énfase nagtedaCTSA, como grande impulsionador

para o desenvolvimento da literacia cientifica alosos.

5. A perspectiva CTSA no Ensino das Ciéncias no 2° Gicdo Ensino Basico

5.1. Importancia do desenvolvimento da Literacia Cientifca nos alunos do 2.° Ciclo do
Ensino Basico

Para muitos alunos a aprendizagem de conteudosificiesm ainda se apresenta,
actualmente, como desinteressante e desmotivamrgyg muitos deles ndo se sentem parte
integrante da aquisicdo e compreensao desses dost@ipensamos que o ensino das ciéncias,
com a abordagem CTSA, que o torna mais atractiviais interessante, podera ser uma via a
adoptar para inverter esta situacéo.

Estamos convencidas que para se conseguir umadegalalfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica, tdo desejada e tdo recomendada pag&gdes Curriculares para o 2.° Ciclo do

Ensino Basico, é necessario introduzir as relaCde3A na exploracdo dos temas de Ciéncias,
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pois desta forma, os alunos irdo entender mellrameportar-se de forma mais autdbnoma no
mundo actual, intervindo como cidaddos conscieatesconhecendo a tecnologia e a ciéncia
como partes integrantes da cultura onde se insem@as, ao mesmo tempo, percebendo e
entendendo os limites dessa mesma ciéncia e tegaolo

Neste sentido, a alfabetizacao cientifica e tegicdédtem como principal meta formar
individuos capazes de prezar o papel da Ciéncaalednologia na Sociedade e no Ambiente e
o papel da Sociedade na Ciéncia, na TecnologiaAamimente, mas também, formar cidadaos
activos e interventivos na Sociedade agindo de dorasponsavel na tomada de decisdes
razoaveis e racionais.

A literacia cientifica designa, segundo Ramos (200 tipo de saber-ser, de saber-
estar e de saber-fazer que, no mundo cientifiawstégico actual, ter& semelhancas com o
saber da alfabetizagdo no final do séc. XIX, p@oi®, muitas vezes, entendida como
alfabetizacao cientifica ou alfabetizacéo cierdifiecnologica.

A Literacia Cientifica dos cidadaos, apesar docg#iceito ndo ter uma definicdo Unica
e universal, pois, tal como considera Martins (308épende dos contextos onde é aplicado,
tratando-se de “...um conceito socialmente construfdivel no espaco e evolutivo no tempo”
(p. 21) constitui-se como parte essencial na fodmade cada individuo. A mesma autora,
também menciona um documento de referéncia, o ONaltiSciense Education Standards”,
onde se entende por Literacia Cientifica a com@®de conceitos cientificos e dos processos
necessarios para a tomada de decisdes a nivebhgssa a participacdo em assuntos civicos e
culturais e para a produtividade a nivel econémico.

Mas para que esta capacidade, literacia cientgeaonstitua também é preciso que a
pessoa seja capaz de perguntar e de procurar ef@onde modo a responder a questbes que
provém da sua curiosidade natural, de explicarfemds para entender artigos sobre ciéncia e
de se envolver em dialogos publicos sobre a vadidiad conclusdes, expressando uma posi¢ao
cientifica e tecnologicamente informada, bem cowaliar a qualidade da informacdo com
base nas fontes e argumentos baseados em evidéncesar conclusbes a partir desses
argumentos.

Ramalho (2003), a proposito dos resultados do esntdrnacional PISA reforca esta
ideia definindo literacia cientifica como sendcapacidade em usar conhecimentos cientificos,
reconhecer questbes cientificas e retirar conctusen vista a fundamentar a tomada de
decisbes acerca do mundo envolvente e das trareféas naturais e humanas ocorridas.

Cachapuz et al (2002), reforcam mesmo que, pasarseentificamente culto, ou seja,
para se ter Literacia Cientifica ndo basta ter eomhentos e desenvolver as competéncias

apresentadas nos curriculos de Ciéncias. Para diltm € necessario desenvolver atitudes,
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valores e novas competéncias, das quais a ab@rtomadanca, a ética de responsabilidade e
aprender a aprender sdo algumas caracteristicgsequéirdo o debate sobre problematicas de
cariz cientifico/tecnoldgico. HA que consideramthém, a capacidade de elaborar juizos mais
informados, de participar no processo democratedothada de decisdes e de compreender
como a relacdo Ciéncia/Tecnologia € usada em dwstesociais, econdémicos, ambientais e
tecnoldgicos que regulam muitos dos comportamestogis apresentados.

Os mesmos autores consideram, ainda que “...0 quarianfpmentar, e desde o inicio
da escolaridade, é a curiosidade natural dos alueoso seu entusiasmo pela
Ciéncia/Tecnologia...” (p. 46)

Assim, a literacia cientifica assume especial ingymia nas sociedades actuais,
tornando-se numa necessidade, jA que todos, eonquitddaos, precisamos de utilizar
informacdo cientifica para fazer escolhas no digaa-para participar em debates publicos
sobre assuntos importantes relacionados com quesietificas e tecnologicas, bem como
para aprovar ou rejeitar argumentos apresentagagithar a emocao e realizacdo pessoal que
poderd resultar da compreensdo do mundo natural.

Concordamos com DeBoer, 1991, citado por Ramos}, 2@ refere que uma pessoa
“cientificamente letrada” é capaz de usar concepogcessos e valores cientificos ao tomar
decisbGes quotidianas, enquanto interage com ossetrcom 0 seu ambiente, para além de
compreender a interaccdo entre a Ciéncia e a TagiaolTudo isto porque a sociedade actual,
cada vez mais exigente, tenta “criar” profissiorais1 elevada qualificagédo tecnolégica e com
uma forte capacidade de adaptacdo a novas reaidadmntextos por apresentarem uma
grande capacidade de aprendizagem aos divers@xtmbnde se inserem.

Para o mesmo autor, mas em 2000,

“Literacia cientifica significa que uma pessoa sdeinterrogar, encontrar, ou conceber
respostas a questdes levantadas pela curiosidadév@acias quotidianas. Significa que
uma pessoa tem a capacidade de descrever, explicaver fendmenos naturais. Literacia
cientifica relaciona a capacidade de leitura e ceemsdo de artigos sobre ciéncia,
publicados na imprensa popular, articulando-as ebatgs sociais acerca da validade das
suas conclusdes. Literacia cientifica implica queapessoa possa identificar problemas
cientificos subjacentes a decisfes de nivel lonahacional, e expressar a sua posi¢do
fundamentada em informacao cientifica e tecnolodieca cidadao cientificamente literato
deveria ser capaz de avaliar a qualidade da infrimaientifica baseando-se na fonte e no
método que foi utilizado para a gerar. Literacentifica também implica a capacidade de
apresentar e avaliar argumentos baseados em efgisléacaplicar apropriadamente,
conclusdes assentes nesses mesmos argument&90,G01)

De facto sdo varios os estudos, tais como os dev@emo (2000); Vieira (2003); J.
Almeida (2005); Tréz (2007) e Reis (2008), que refe que o Ensino das Ciéncias, em
Portugal, desde a escolaridade basica, € baseadcamamissdo de conhecimentos, em

desfavorecimento de praticas didactico-pedagogjoasvalorizam a formulagéo e a resolucao
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de problemas, que respondam as necessidades ddargets no sentido de desenvolver a
literacia cientifica.

Desta forma, torna-se urgente repensar os modelxseionais e as praticas didacticas
ligadas & educacdo em ciéncias. Para que a apmgedizda Ciéncia seja concebida como
sendo um processo de pesquisa orientado, que envady opinido de Cachapuz (2002),
cognitiva e afectivamente os alunos, sem respgstagas e prévias, sem condu¢des muito
marcadas pela mao do professor, caminhando-sespargdes provisérias, como resposta a
problemas reais e sentidos como tal, de conteldi®s e transdisciplinares, cultural e
educacionalmente relevantes, mas que para issocéss#&io a elaboracdo de recursos
didacticos adequados a actual politica curriciParante este cenario, a abordagem CTSA
reveste-se de particular importancia, uma vez queilggia aos alunos uma melhor
compreensao da Ciéncia, relacionando-a com a Tagiaph Sociedade, tendo sempre presente
todas as questdes relacionadas com o Ambiente.

A escola ndo pode continuar indiferente em relagigue se passa a sua volta. Uma
solucdo para diminuir o fosso entre a realidade aldadaos contemporéneos e a realidade
escolar é a perspectiva CTSA. Esta perspectiveeslaegnecessidade de criar condigbes para
aumentar a literacia cientifica da populacdo e,seguentemente, melhorar as condicfes
econdmica, social, politica e ambiental dos cidaddodo isto porque, cidadaos esclarecidos
sdo, a partida, cidaddos mais responsaveis, midisietivos e mais exigentes com 0s 0rgaos
de poder que os servem.

Se a ciéncia e a tecnologia fazem parte da vidacdi@sldos, entdo também os seus
efeitos deverdo ser estudados, através de umaleeidéerdependéncias que influenciam e sao
influenciados pelo ambiente natural onde ocorrearapjue os alunos percebam que as
decisdes tomadas envolvem respostas a problemagestes da perspectiva CTSA do Ensino
das Ciéncias.

De acordo com Trindade (1996), as investigacodizadas junto de professores de
Ciéncias revelam, que para o desenvolvimento darddta Cientifica sdo necessarias
finalidades como o desenvolvimento do pensamentyicdé e critico, a aquisicdo e
desenvolvimento de habilidades manuais, o ajudalulo a lidar, com competéncia, com 0s
meios tecnoldgicos que o rodeiam, o enriquecime@@oformacado conceptual do meio, 0
contribuir para enriquecer outras areas currical&e estimular da curiosidade natural dos
alunos.

Mas para que esse desenvolvimento se verifiguecéssario, segundo Veiga (2005)
contribuir para a formacao de cidadaos cientificatimenais cultos, o que envolve promover a

compreensao da relacdo CTSA e o desenvolvimentormpeténcias para resolver problemas,
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gerir conflitos, tomar decisdes e fazer escolhas@entes. Contudo, estes objectivos s6 serdo
alcancados se suportados em conhecimento conceptaatompreensdo da natureza, méetodos
e evolucao da propria Ciéncia.

Assim, torna-se fundamental que os alunos compaseredvalorizem o conhecimento
cientifico para o poderem aplicar e utilizar no deuda-dia, de tal forma que o sintam como (util
e aplicavel as situacbes do quotidiano, que enwuoluecessariamente situacdes de natureza
cientifico-tecnoldgica.

A formacéo de cidaddos socialmente responsaveéfateetizados cientificamente é um
dos objectivos da educacédo em geral, e que no &dsis Ciéncias ndo pode adquirir apenas
um caracter laboratorial e restringido a sala da, aunde sdo transmitidos conceitos e teorias,
mas deve também ter em atencdo aspectos pesscasiags. Perante este objectivo, é
fundamental que os alunos colaborem na construgadsed conhecimento, mas para tal, 0os
professores devem valorizar o que os alunos faaeatiar o processo e o produto de trabalho
de projecto, avaliar actividades experimentais camgrocesso global.

Para tornar possivel este objectivo, Martins (20@2¢nde que uma das hipoteses seria,
tornar os curriculos escolares mais motivantes gai@unos, contemplando nédo s6 definicbes
de conceitos, leis e teorias mas, sobretudo, oelddbs com tematicas e problemas actuais,
aumentando o interesse pela sua discussdo. Unealopatese, defendida pelo mesmo autor,
seria 0 de impulsionar o interesse pelo prosseguonde carreiras cientificas e técnicas,
proporcionando informacdes sobre saidas profissioma “ensinar menos e melhor”
concentrando o conhecimento em ideias fundamemqiaigivessem influéncia nos dias de hoje
e que pudessem ter utilidade no futuro, ndo desperdb tempo e motivacdo em conteldos
meramente tedricos que sobrecarregam a memoripeglam uma boa aprendizagem.

Consideramos, também, que serd necessario desenashbientes de aprendizagem
onde a observacgdo, a experimentacdo, a previsddyida, o erro, estimulem os alunos no
desenvolvimento do pensamento critico e criatiaraRjue isto se verifique € fundamental a
articulacdo entre diversas disciplinas, uma vez gseexplicacdes que, muitas vezes se
procuram, para entender as interrogagdes sobrendaméo se limitam, de uma maneira geral,
a uma resposta simples. Este debate sobre a mEmhssie as vantagens da
interdisciplinaridade, nomeadamente, no Ensinddi@scias € antigo, mas continua actual.

Em 1999, Martins e Veiga defendiam que a aprendipage conceitos cientificos nédo
devia ser demasiado especializada, devia, antesmdes, promover momentos de
interdisciplinaridade, partindo de exemplos do mliaho, aproximando a ciéncia a realidade

de cada um, tornando-a mais motivante e util.
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Hoje em dia, pode considerar-se que cada aspestdalguotidiana esta “dependente”,
nao s6 do desenvolvimento do conhecimento cieatiflnas sobretudo, do conhecimento
tecnoldgico, das interrelagdes entre eles e doadtop positivos, mas também, negativos, que
tém na vida quotidiana (sociedade e ambiente).Gassim, € essencial que todos os cidadaos
percebam que ndo chega apenas “saber ciénciagéstla leis, conceitos, teorias, mas que €
essencial saber “sobre ciéncias”, acerca da susezate da sua histéria, e mais ainda “através
das ciéncias” para que se sintam plenamente imlegra cultos na sociedade onde estao
inseridos. S6 assim, a ciéncia podera ser entewditi@ parte integrante da vida de cada e da
cultura na educacao de todos os cidadaos.

Assim, numa sociedade em que a Ciéncia e a Tedadkg uma presenca forte e uma
influéncia crescente nas vidas dos cidadaos, entoglos usamos inovagdes tecnoldgicas sem
grandes dificuldades, mesmo sem ter conhecimentoe ® seu funcionamento, processos de
producdo ou principios cientificos em que se bas@amuitas vezes, sem preocupacdes de
ordem ambiental, social ou ética, € fundamentadserecial que todos sejamos detentores da
cultura cientifica necessaria para que possamosa®Ezes de mobilizar conhecimentos e
competéncias para enfrentar os problemas cada \eg oomplexos com que sSomos
confrontados.

Perante isto, o Curriculo Nacional do Ensino BasidGompeténcias Essenciais (ME-
DEB, 2001) faz referéncia a abordagens inovadotas a inclusdo de temas actuais,
problematicos e aliciantes para os alunos, sobwetochivel dos 1° e 2.° Ciclos. O documento
expressa mesmo que o curriculo “deve ser geridordea aberta e flexivel” (pag. 76), numa
perspectiva de desenvolvimento de competénciasaagr pelos alunos, tendo os professores
liberdade suficiente para recriar o programa denéora melhor responder aos diferentes
interesses e ritmos de aprendizagem dos alunomddmo documento refere-se, também, que
o papel desempenhado pela Ciéncia e Tecnologiatnalidade'...exige uma populagdo com
conhecimento e compreensao suficientes para emters#gyuir debates sobre temas cientificos
e tecnologicos e envolver-se em questdes que &steEs colocam, quer para eles como
individuos, quer para a sociedade como um todalZp)

Desta forma, a escola deve diligenciar respostdsversas opcdes e propor novas
abordagens, proporcionando aos alunos ndo s6 ummadao de base soélida, mas
essencialmente preparando-os para a aquisicdo mpemtea de novos conhecimentos,
contribuindo para a construcdo de preparacgéo fieantiuma perspectiva de aprendizagem ao
longo da vida e que lhes facilite o acesso ao mudwdrabalho. Assim, a escola devera

preparar individuos capazes de fazer frente a nexigencias da sociedade, ajudando-os na
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construcdo de conhecimentos e no desenvolvimentmmgeténcias que ser-lhes-ao ateis no

futuro.

5.2. Os Manuais Escolares numa Educacdo CTSA

Os manuais escolares sdo importantes no acessmla@camento, j4 que constituem um
instrumento pedagdgico de apoio aos professoresicendo uma grande influéncia na
aprendizagem dos alunos. Os manuais escolaresasmuézes, dirigem e orientam as
actividades dos professores e dos alunos.

Para alguns autores, como S4&, 1999; Santos, 20@@eif®a, 2003, os manuais
escolares continuam a ser o principal recurso tmade apoio aos professores, com o intuito
de darem cumprimento ao curriculo escolar no anaaitoCiéncias.

Para Martins (2002) “...para além dos manuais eseplserem o recurso dominante,
sucede que os seus autores sdo, maioritariameatesgores do mesmo nivel de ensino. Ora a
sua formacao e concepcgao sobre o que é a Ciéngize deve ser a Ciéncia escolar e como
deve ser ensinada condicionara os manuais corastu{g. 88)

Também Santos (1999), considera que, o Ensino wai@s, nos manuais escolares
portugueses apresenta-se como:

“Um corpo coerente de conhecimentos assépticogparciais sem interaccdo com campos

da tecnologia, da filosofia, da ética, da religoda economia e deixando de lado

importantes aspectos sociais. ... A ciéncia permanexgs, alheada da realidade, afastada
do mundo em que se vive, com poucas conexdes aantepras reais desse mundo. N&o é
apresentada como patriménio cultural da humanid#ite se mostra a sua utilidade social,

nao se explica o seu papel na modificacdo do naigal e social. Pelo contrario, ou surge

como algo que ndo serve fora do contexto da essolapmo algo que ndo se sabe para
gue serve ou para que se utiliza. Ou ainda, como @lie apenas serve para aceder a
estudos posteriores.” (p. 9)

Neste sentido, para que 0s manuais escolares v@oad&tro com a era moderna é
necessario que, de acordo com Hummel (1998), cipadoSanto (2006), o livro envolva o
aluno num processo activo de aprendizagem e nawmap®g transmissao de facto, devendo-o
ensinar através da descoberta guiada. Nos livedes@ntados problemas para que o aluno
seja levado a pensar criticamente, de preferéncraemorizar simplesmente os factos,
desenvolvendo capacidades de resolucao de problemas

Mas, na opinido de Santos (2001) e Figueiroa (260hpnual escolar, tende a ignorar
0s critérios orientadores para um ensino CTSA, mjaado, apenas, os alunos a utilizar os
processos basicos da Ciéncia.
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Desta forma, os manuais escolares, ja fazem reiarén abordagem CTSA, na
exploracdo de determinados conteudos. Estas refasépara a exploracdo de temas ou
conteudos é feita, muitas vezes, através de texi@sdo fazem com que os alunos questionem
o que lhes é apresentado, ndo os estimulando oarprde mais informacao.

Contudo, Alves (2005) considera que nos manuaisCdcias da Natureza, a
exploracdo dos temas/conteudos perante a aborda@&A é feita através de textos que nao
fazem os alunos questionem o que lhes é apreseatadm existem textos que os informem
sobre o trabalho cientifico realizado pelos ci¢asi®em situacdes reais.

Desta forma, estudos recentes, mostram que apesdoddagem CTSA estar incluida
Nos manuais escolares, nem sempre a sua apreseataga da forma mais correcta.

Para Fernandes (2010),

“... aincorporacgdo da perspectiva CTSA nos manusislares é ainda pouco significativa
e que as relacbes que se estabelecem entre aaCiéndiecnologia, a Sociedade e o
Ambiente sdo também pouco nitidas. Apesar das mwdagdes que sdo sugeridas pelas
Orientag6es Curriculares para o Ensino Basico pgeeonizam um ensino das Ciéncias da
Natureza de cariz CTSA, esta abordagem ainda éopmpreciada nos manuais escolares.”
(p. 108)

Uma vez que a abordagem CTSA € pouco apreciadaamsais, Somos da opinido que
os conteudos cientificos ndo sao trabalhados deafarinterligar a Ciéncia com a Tecnologia,
e 0s impactos que esta tem na Sociedade e as agiEie para o Ambiente. Neste sentido a

mesma autora refere que,

“ Os conteudos cientificos nem sempre sdo explsradi® forma interligada com a
Tecnologia com a qual se relacionam e com o impao esta tem na Sociedade e no
Ambiente, realcando quer 0s impactos positivos,r goe impactos negativos. Os
textos/discurso facultado pelos manuais escolar@ssua grande maioria, traduzem os
conteudos cientificos como “ciéncia pura”, desctads de outros campos do saber, e séo
poucas as actividades de ensino/aprendizagem pasppselos manuais que apresentam
sugestdes para se explorar, compreender e avaligtearelacoes CTSA.” (p. 108)

Quando a abordagem CTSA aparece nos manuais ¢ da#se sempre, através da
exploragdo de textos, o que ndo deixa o0s alunostiqgnarem 0s argumentos que ai Sao
exibidos, nem fomentam as inter-relagbes Ciéncexndlogia, Sociedade e Ambiente. Da
mesma forma, a maioria dos manuais nao proporcporagxemplo, na exploracdo dos temas
ou conteudos, debates entre os alunos como fornpaod@overem o seu pensamento critico.
Assim, Fernandes (2010) refere que, “... sdo pousaactividades que propdem debates,
pesquisas, discussao de temas controversos, gtudedaplicacado ao dia-a-dia e que levem ao
envolvimento dos alunos em projectos promotoresag@cidades de pensamento critico onde

se manifeste a interaccdo CTSA.” (p. 111)
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Neste sentido, pensamos que ainda existe um loagwnbo a percorrer até que as
editoras e os autores dos manuais escolares consigeoduzir nas rubricas denominadas
CTSA tudo aquilo que se pretende que seja um EmksiadcCiéncias com cariz CTSA. Para tal,
€ necessario que o Ensino das Ciéncias de cariA @dSsua novos materiais que suportem e
orientem as finalidades e objectivos desta novadale encarar a educacéo em Ciéncias. Mas,
para que isto se verifique, é necessario que si@gm projectos de investigacdo onde 0s
manuais escolares sejam concebidos, produzidoaliadns. S6 assim se podera ter um Ensino

das Ciéncias de cariz CTSA com o sucesso pretendido

5.3. CTSA: Movimento Educativo para o Ensino das Ciéncis

Embora sé actualmente, a abordagem CTSA de EnsisicC@éncias esteja “a entrar”
efectivamente na escola, nomeadamente pela suasdocinos Manuais Escolares, este
movimento educativo, ensinar ciéncias de formaexdnalizada e relacionada, ndo é novo.

A perspectiva CTS teve origem nos anos 60 e 70tpatar dar resposta a crise que se
verificava na relagdo da Sociedade com a Cién@ane a Tecnologia. Durante os anos 80
desenvolvera-se varios projectos relacionados c@mc(@, Tecnologia e Sociedade (CTS), no
inicio da década de 90, esta abordagem de ensgci@acias foi uma referéncia para a
reforma da educacao cientifica.

Varios sdo os autores que se debrucam acercatdesitica tentando dar énfase a um
ensino que privilegia esta perspectiva.

Acevedo-Diaz (2001) enumera uma série de funcGestemisticas necessarias a
implementacdo de um ensino de cariz CTS, nomeadanan dedicar tempo suficiente a
planificacdo dos processos de ensino e da aprgediz& & programacdo da aula, o que se
repercute em ser flexivel em relacdo ao curricuéo popria programacédo. Este ensino com
cariz CTS deve proporcionar um clima afectivamect@hedor e intelectualmente estimulante,
no sentido de promover a interaccdo e a comunicagdopreensiva na aula, fazendo
desencadear o aparecimento de questbes e temadedEsse na aula, solicitando sempre
fundamentos ou provas que sustentem as ideiasgtagpdleste sentido deve fazer com que o0s
alunos percebam a utilidade da ciéncia e da tegimldando-lhes confianca na sua propria
capacidade para utilizad-las com éxito, ndo ocutiantb entanto, as suas limitacbes na
resolucao dos complexos problemas sociais.

Para Martins (2002), citada por Ferraz (2009), wimento CTS é “...um movimento

para o ensino das Ciéncias processado em contdategla real, onde emergem ligacGes a
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tecnologia com implicacdes da e para a sociedadeue os contextos ensinados surgem e sao
melhor percepcionados pelos alunos, por aparecemno via para dar sentido ao que é
guestionado”. (p. 20

O aparecimento da referéncia explicita ao AmbiéA)enesta perspectiva de ensino é
recente, passando a designar-se Ciéncia, TecnoBg@edade e Ambiente (CTSA) e fez-se
com o sentido de reforcar a importancia do ambjemiese quisermos, por outras palavras,
enfatizar a importancia do ambiente nesta relagfre @ Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade
porque, para 0s alunos mais jovens, poderia nasueientemente explicita. Espera-se que
este reforco de énfase do Ambiente venha aindaendelver competéncias, que possam ser
aplicadas no dia-a-dia e que favoreca mais e deaf@remente as interligacdes da Ciéncia, da
Tecnologia e da Sociedade.

Mais recentemente, autoras como Fontes e Silvadj2@ue também privilegiam esta

abordagem de ensino das Ciéncias, mencionam qgendes objectivos do movimento CTS
sdo:

“ Motivar os alunos para a aprendizagem da ciémaiaando-a mais atraente, humanizada,
mais préxima dos cidadaos, alargando-a para aléssdaa; Desenvolver o pensamento
critico e a independéncia intelectual dos alunahaker fronteiras entre a ciéncia e as
metaciéncias, proporcionando uma integracdo da€iai sociais e promover uma Visao
social da ciéncia como actividade colectiva, nétistl; Analisar aspectos politicos,
econdmicos, éticos e sociais da ciéncia e da tegiaplcomo contributo para uma melhor
formacao cientifica dos alunos; Promover a alfabeéio cientifica e tecnologica de todos
de modo a poderem exigir dos diferentes poderdgi¢po militar, econdmico, religioso)
decisbes fundamentais e eticamente responsavei7,28

Pode, entdo, dizer-se que o que se pretende comnamo CTS € que os alunos se
tornem cidaddos auténomos, com espirito criticéhasa actuar de acordo com regras
estabelecidas na sociedade em funcdo das suasg@esol Tambéem, para Martins e Paixao
(2004), o ensino das Ciéncias com orientacdo CV8 desentar numa mudanca que passa pelo
abandono dos modelos meramente transmissivos. f@spow perdera a posicdo de “expositor
de ciéncia”, passando a desempenhar uma funcaeddeddor em ciéncia”, com a consciéncia
de que esta se relaciona com a tecnologia e adsol@epreparando os alunos para assumirem
um papel dindmico e activo na sociedade.

Segundo Vieira e Marting2004), citado por Tenreiro-Vieira e Magalhdes @00
defende-se, “...um ensino das Ciéncias com uma agaatCTS com o proposito de ensinar
acerca dos fendmenos de uma maneira que liguengi€iéom o mundo tecnoldgico e social
do aluno.” (p. 86)

Desta forma a introducdo da perspectiva CTS nonbrdas Ciéncias trara beneficios

para os alunos na medida em que contribuird pamaemtar a sua literacia cientifica,
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promovendo-lhe o interesse pela Ciéncia e ajudasda- melhorar o seu espirito critico,
pensamento l6gico e a tomada de deciséo paralagé&sale problemas.

Investigacbes no dominio da didactica das Ciénelatam que o ensino das Ciéncias
se tem caracterizado por se centrar na transmiggdaonhecimentos, esquecendo as
implicacdes técnicas e 0s aspectos historicos,éaaicns, politicos, sociais e de relacdo do
aluno como interveniente e receptor do meio quedeia. As investigacdes referidas, também,
apontam que tal situacao levou a que os alunosradgm uma imagem deformada da Ciéncia
e dos seus agentes. Neste contexto deixou de snfdme a relacdo e a conexdo da Ciéncia
com os problemas reais do mundo, “rejeitando” tevaccoes entre a Ciéncia e a Tecnologia e
entre estas e a Sociedade.

Neste sentido, Acevedo-Diaz (2004) vé o ensino a@éscias como uma linha de
orientagcdo em ensino e a0 mesmo tempo uma propostdora de educacédo multidisciplinar,
centrada em aspectos sociais da ciéncia e da tggaol

No mundo em que vivemos € cada vez mais notéristeaaiccdo da Ciéncia com a
Tecnologia nos mais diversificados contextos, pseo ise defende que o ensino das Ciéncias
deve ter uma orientacdo Ciéncia, Tecnologia, Sadied Ambiente (CTSA) com o propdsito
de ensinar acerca dos fendmenos de uma maneirantguikgue a Ciéncia com o mundo
tecnoldgico e social do aluno.

Desta forma, espera-se que no ensino das Ciémuiasa perspectiva CTSA, sejam
desenvolvidas competéncias, tais como a constelghoftacdo de modelos técnicos e
cientificos em pequenos grupos, a realizacdo dmltras praticos de campo, a resolucédo de
problemas do quotidiano de forma multidisciplinamcluindo a tomada de decisdo, a
comunicacdo de resultados, a cooperacdo entre tsdeementos do grupo, o confronto de
pontos de vista e sempre uma analise critica devegtos

Para que o ensino das Ciéncias, segundo orienta§dESA, se consiga
orientar/concretizar em contexto sala de aula éegss&rio que o0s professores tenham
consciéncia que necessitam de estar suficientepegpiarados para esse fim.

Podemos identificar como objectivos fulcrais dosiBa das Ciéncias segundo uma
perspectiva CTSA, o alterar das concepc¢des doslsobre o conhecimento cientifico e o
contribuir para a formacédo de individuos/cidadaosatmente responsaveis e alfabetizados
cientificamente, fomentando de forma responsavetxercicio da cidadania e uma boa
integracdo no mundo do trabalho. Mas para se caimeegatingir estes objectivos é necessario
dar prioridade a aprendizagem de conceitos quensggtevantes para as necessidades dos
alunos, para o progresso social e para o bem cogrntrando o ensino em temas socialmente

relevantes; Promover a aprendizagem dos conceitos cientifiquartr de exemplos do dia-a-
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dia, ligando o conhecimento cientifico ao conheatmelo quotidiano, tornando a ciéncia mais
motivante e mais util (valorizacdo do quotidianorapaum ensino contextualizado;
aprendizagem em contexto do mundo real); Valoriaar aspectos epistemoldgicos da
construgéo da ciéncia (evidenciando a influéncisataedade sobre a ciéncia; persisténcia e
formas de trabalho de diferentes cientistas...éxdtfrecassos) e criar possibilidades ao aluno
para confrontar as explicacdes cientificas comoasedso comum.

Neste sentido a perspectiva CTSA deve ser coaglderomo uma forte orientacéo para
a educacao, para que se verifigue um aumento etadia cientifica e para a construcdo de
atitudes e regras de conduta que possibilitem adande decisdes para enfrentar a sociedade,
individual e colectivamente. Uma abordagem CTSAnier a aquisicdo de competéncias que
exigem o desenvolvimento de conhecimentos, capdesda valores indispensaveis para 0s
alunos resolverem problemas, intervirem criticamendiscutirem e formularem novas
guestbes. Esta abordagem fundamenta-se no pressupgoge a aprendizagem deve
proporcionar a interligacdo entre a Ciéncia, a dlagia, a Sociedade e o Ambiente de forma a
desenvolver competéncias que possam ser aplicadasotidiano (em contexto real).

Para tal, cabe aos professores, motivar os aluesgertar-lhes o seu interesse pela
Ciéncia, nas suas vertentes e ligacbes com TedaplSgciedade e Ambiente, ajudando a
delinear problemas em que os alunos se sintamadosicognitiva e afectivamente. S6 assim,
iremos contribuir para o seu desenvolvimento glebabssibilitar a sua insercao na Sociedade,

como seres autonomos e criticos perante as sitwagdiestaculos que encontrem.

5.4. Perspectiva CTSA do Ensino das Ciéncias no CurricalNacional do Ensino Béasico
/ OrientagGes Curriculares

Apesar do curriculo ser nacional, ndo existe nagaimpeca os professores utilizarem
situacOes locais ou regionais que serdo mais imped e atractivas para os alunos e
promoverao um ensino mais contextualizado e, g, i1ais motivante e significativo, para
serem trabalhadas numa perspectiva CTSA, indoa desha, de encontro aos objectivos que
emergem do curriculo nacional.

Na actual organizacédo curricular do Ensino Basidada grande énfase e relevancia a
perspectiva CTSA, para a aquisicdo de saberedfuiest a fim de alcancar a meta da literacia
cientifica em Ciéncias.

Assim, no Curriculo Nacional do Ensino Basico exishesmo, um esquema
organizador dos quatro grandes temas fundamentaitomo dos quais se desenvolvem o0s

contetdos especificos para o Ensino Bésico, a :sabemra no Espaco; Terra em
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Transformacéo; Sustentabilidade na Terra; Viverthoreha Terra; que tem bem presente esta
interligacdo CTSA. Este esquema (figura 3)

“Salienta a importancia de explorar os temas nue@pectiva disciplinar, em que a
interaccdo Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiatgvera constituir uma vertente
integradora e globalizante da organizacdo e dasiggoi dos saberes cientificos.”
(Curriculo Nacional do Ensino, Ministério da Edu@ac2003, p.134)

CIENCIA

Tara ro espago ‘

‘ Terra 4‘ Ser humano ‘

Mundc

material

Sujeito
biolagico

Agente

vivo ecologico

‘ Mundo

3avaanos

TECNOLOGIA

Sustertabilidade

ma Terra

Saude Qualidade
e seguranca L Viverrmelhorma _ | de vida

AMBIENTE

Figura 3 — Esquema organizador dos quatro temas (extradd@utriculo Nacional do Ensino,
Ministério da Educacao, 2003, p.134)

Ainda segundo o Curriculo Nacional do Ensino Basi&coonsideracdo da perspectiva
CTSA assume no esquema organizador, anteriormgmésemntado, uma dupla funcdo na
escolaridade basica:

“ Por um lado, possibilita o alargar horizontesageendizagem proporcionando aos alunos
ndo s6 o0 acesso aos produtos da Ciéncia mas tambgmnseus processos, através da
compreensdo das potencialidades e limites da @iéndas suas aplicacdes Tecnolbgicas
na Sociedade. Por outro lado, permite uma tomadeodsciéncia quanto ao significado
cientifico, tecnoldgico e social na intervencdo homna Terra, 0 que poderd constituir
uma dimensdo importante em termos de uma desegilitelacdo para a cidadania.”
(Curriculo Nacional do Ensino, Ministério da Edu@ac2003, p. 134).

Para assumir a dupla fungdo, anteriormente refenodansino das Ciéncias tem de
deixar a sua logica de instrucdo cientifica dezcarernalista e passar a uma logica de
educacao cientifica orientada para uma visao méesralista e racionalista da Ciéncia. Assim,
0s objectos de estudo, do ponto de vista dos tearaisulares, para que contribuam para um
papel mais activo dos alunos enquanto membros dedzmle, devem passar a ser, segundo

Cachapuz et al(2001) situacdes - problema do quotidiano que Emd@ermitir também

51



reflectir sobre os processos da Ciéncia e da Tegiobem como as suas interrelacdes sobre a
Sociedade e Ambiente, facultando aos alunos unendizagem cientifica e tecnolégica, uma
maior possibilidade de tomar decisbes informada&s,agir responsavelmente, bem como
permitir o desenvolvimento de atitudes e valorasgsteira de uma ética de responsabilidade.

O ensino das Ciéncias esta cada vez mais centi@gl@ompeténcias que os alunos
devem adquirir ao longo de toda a escolaridade, gae se tornem individuos cientificamente
alfabetizados num mundo tecnolégico actual. O dedeer destas competéncias, ou seja, 0
serem capazes de tomar decisfes conscientes rakedgrma responsavel perante a sociedade
onde estdo inseridos, depende muito dos alunos,tanasem depende muito das situacbes
motivadoras e novas que os professores levam apaalas. Desta forma, sera mais atractivo
para os alunos estudar Ciéncia se esta estivariaedéala com algo que lhes diga respeito,
nomeadamente a Tecnologia, a Sociedade e o0 Ampiprge seja ao nivel dos impactos quer
ao nivel dos beneficios.

Neste sentido, para o desenvolvimento das compaganteriormente referidas deve-
se ter em atencdo as caracteristicas de cadalsumeomo as realidades onde as escolas estdo
inseridas. A partir destes diferentes contextossipel trabalhar os diferentes conteddos,
tendo presente que os programas das disciplinasrdesalcar a importancia da perspectiva
CTSA.

Contudo, para que isto seja possivel, os professém que actuar de forma consciente
e motivar os alunos para o Ensino das Ciéncias pesspectiva CTSA, para tal necessitam ter
um papel fundamental na articulagdo dos conteudssberes a serem transmitidos nos
diferentes contextos. Para que o ensino das C&naiaa perspectiva CTSA possa ter algum
sucesso, Fontes e Silva (2004), seguindo a ideitadquez (1999), referem que os professores
devem ter algumas caracteristicas a seguir merdasna

“ (a) Construtor de um ambiente estimulante e auldh rico em recursos humanos e
materiais; (b) Estimulador de um elevado auto-cibmgsobre si mesmo e em cada aluno)
e elevadas expectativas sobre o trabalho de turesdoeco continuo; (c) ... pesquisador
permanente, leitor informado, aberto, curioso, ..d) Estimulador de perguntas
desafiadoras na aula sobre todos os temas, espectal sobre a vida diaria e o que se
aprendeu; (e) Enfatizar a importancia da cultueatffica e a sua aplicacdo a vida diaria;
(f) [Proporcionar] Aula aberta: o aluno deve aperfdra da aula e 0 mundo exterior deve
entrar na aula; (g) [Contribuir para que os alwwwssigam] aprender eficazmente todos os
projectos iniciados; (h) Ser diferente, alcancamipectivos que outro professor néo
alcanca ou nem sequer os considera: alfabetizawt@oesse, compreensdo, capacidade,
criatividade, tomada de decisdes.” (p. 42)

Perante as caracteristicas referidas cabe aospooés, no ensino das Ciéncias e desde
o inicio da escolaridade basica, serem capazesgpedar nos alunos a curiosidade natural das
coisas e 0 seu entusiasmo pela Ciéncia — Tecnolo§aciedade — Ambiente, motivando-os
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para a aprendizagem cientifica. Cachapuz et al2f2@dnsideram mesmo que, em particular

para os alunos mais jovens,

“...trata-se de explorar seus saberes do dia-a-ahie @onto de partida ja que € por ai que
os alunos mais facilmente podem reconhecer os xtostee histéria pessoal a que

eventualmente estéo ligados e, consequentemententar a sua motivacdo. Trata-se pois
de contextualizar e humanizar a Ciéncia escola gae mais facilmente e mais cedo se

desperte o gosto pelo seu estudo.” (p. 46)

Desta forma, a grande meta da Educagdo CTSA nuimoedas Ciéncias € contribuir
para a formacéo de cidaddos cientificamente mdiesgltaumentar a literacia cientifica dos
alunos, promover o interesse pela Ciéncia e ajadalunos a melhorar o espirito critico, o

pensamento l6gico e a tomada de deciséo.
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CAPITULO 3
METODOLOGIA

Neste capitulo descreve-se a metodologia utilizadl@studo. Encontra-se organizada
em trés secgles, na primeira apresenta-se a re@envestigacao, a segunda descrevem-se
as técnicas e instrumentos utilizados na recollsadddos, e na terceira faz-se a caracterizacao

do grupo de estudo.

1- Natureza da Investigacao

Como refere Pires (2010), falar na natureza dastigegdo, em jeito de sintese, € referir
os dois grandes modelos da investigacdo, um maisatiwo, com metodologias de indole
guantitativa, com as suas possibilidades e limgagd outro mais interpretativo, relacionado
com metodologias de indole qualitativa, também gqmssibilidades e limitacbes inerentes.
Relativamente as possibilidades e limitacbes das paradigmas da investigacdo podemos
dizer que o paradigma quantitativo se encontraamigedo a investigacdo experimental e
apresenta algumas caracteristicas positivas, estrguais o ser racionalista porque procura
causas objectivas para os fendbmenos sociais, mMEema apresenta muitas limitacdes que se
prendem, essencialmente, com a complexidade des bamanos, o que acarreta um grande
namero de variaveis. Em relacdo ao paradigma qtiatt consideramos que consiste na
procura da melhor compreensdo dos comportamentegperiéncias humanas, mas que
também procura compreender o processo mediantal@agypessoas constroem significados e
descrevem esses mesmos significados. Neste seasidcaracteristicas fundamentais que a
investigacdo qualitativa manifesta sdo também otese com a investigacdo que
desenvolvemos, pois ocorre num contexto naturabeupa descrever uma realidade complexa,
preocupa-se com 0 processo e 0 “significado” aidibel pelos sujeitos da pesquisa as
experiéncias, e € essencialmente descritiva deafercompreender e interpretar as influéncias
do contexto nos fendmenos a estudar.

Do ponto de vista dos procedimentos € uma invesgi@axperimental uma vez que as
condicbes que determinam o0s acontecimentos estétrolemlos e manipulados pela
investigadora.

A escolha deste tipo de investigacédo prende-se @dacto de existirem neste estudo
caracteristicas essenciais da investigacao quxaitaeéferidas por Bogdan e Biklen (1994)

“1- Na investigacdo qualitativa a fonte directaddelos € 0 ambiente natural, constituindo
o investigador a instrumento principal (...); 2- Aiéstigacdo qualitativa é descritiva (...);
3- Os investigadores qualitativos interessam-ses pelio processo do que simplesmente
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pelos resultados ou produtos (...); 4- Os investigeglgualitativos tendem a analisar os
seus dados de forma indutiva (...); 5- O significédde importancia vital na abordagem
qualitativa (...).” (p. 47-51)

Ha que referir, no entanto, como considera ErcikaRoth (2006), citado por Pires
(2010, p. 1), que mais importante do que seja @staquela metodologia é entender que a
metodologia deve servir 0 propésito da investigagdaesse sentido, serdo as questdes
levantadas que ditam a metodologia a seguir. Tandwestigacdo em Educacdo um conjunto
de particularidades tais como as que Lotorre, Riredrnal (2003), citado por Pires (2010, .
1) identificam, relacionadas, essencialmente, comsaecificidades dos fendbmenos que estuda
e com a diversidade de objectivos e fins que peoatingir, poderemos dizer que este estudo
se identifica com um terceiro paradigma de invesé®, que agrega os dois referidos
anteriormente, e que utiliza métodos quantitatigomterpretativos, caracteristicas de uma
metodologia mista.

De acordo com os objectivos definidos e as questéésvestigacdo identificadas neste
estudo, considerou-se mais adequado a abordagemedtigacdo numa perspectiva de cariz
misto (quantitativa e qualitativa), pela técnicdargiérito por questionario.

2- Técnicas e Instrumento de recolha de dados

Atendendo ao propésito deste estudo, e tendo ema eosua natureza, bem como as
guestdes que o orientam, considerou-se a técnicingleérito por questionario a mais
adequada.

Um questionario € um instrumento de investigacde gisa recolher informacdes
baseando-se, normalmente, na inquisicdo de um gejpesentativo da populacdo em estudo.
Para isso, colocam-se uma série de questdes gaagebm um tema de interesse para o
investigador, ndo havendo interaccao directa estieee os inquiridos.

Dado que a aplicacdo de um questionario permitellrec uma amostra dos
conhecimentos, atitudes, valores e comportameétwsportante ter em conta o que se quer e
como se vai avaliar, devendo haver rigor na setedgétipo de questionario (aberto, fechado
ou misto) a aplicar de modo a aumentar a cred#dnkddo mesmo.

Um questionario € extremamente util quando o ingador pretende recolher
informac&o sobre um determinado tema. A importados questionarios passa também pela
facilidade com que se interroga um elevado numeropessoas, num espagco de tempo

relativamente curto.
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Como todos os instrumentos de recolha de informagaaquérito por questionario
apresenta uma série de vantagens e inconvenieatsganutilizacdo que é necessario ter em

conta aquando da sua aplicacao, que estao refadesana tabela seguinte:

INQUERIO POR QUESTIONARIO

VANTAGENS DESVANTAGENS

« Permitem recolher informacéao: Processo de elaboracdo e testagem de (itens
-De um elevado numero de muito moroso;
respondentes ao mesmo tempo; |¢ Elevada taxa de ndo — respostas;
-De uma forma rapida; « Nao é aplicavel a toda a populagéo;

¢ Menor custo; « Nem sempre € facil a interpretacdo das

« Maior sistematizacdo dos resultados respostas;
fornecidos; « E dificil saber se os inquiridos estdo| a

« Maior facilidade de analise. responder 0 que sentem ou se respondem de
acordo com 0 que pensam que sdo| as
expectativas do investigador;

« N&o é possivel ajudar o inquirido em guestdes

mal formuladas.

Tabela 1- Vantagens e desvantagens do inquérito por guésid

Existem trés tipos de questionarios: questiondeta, fechado e misto.

O questionario do tipo aberto é aquele que utijpastdes de resposta aberta (que
definiremos adiante), sejam elas quantitativas aalitgtivas. Este tipo de questionario
proporciona respostas de maior profundidade, ca, s& ao sujeito uma maior liberdade de
resposta, podendo esta ser redigida pelo proéprio.

O questionario do tipo fechado tem na sua constrggastdes de resposta fechada (que
definiremos adiante), permitindo obter respostas possibilitam a comparacdo com outros
instrumentos de recolha de dados. Este tipo deiqnéso facilita o tratamento e andlise da
informacdo, exigindo menos tempo. A aplicacdo degtede questionérios pode, no entanto,
nao ser vantajosa, uma vez que, para individuosngaesejam conhecedores dos temas em
guestao, é-lhes facilitada a resposta, por estmsentrar nas opcdes dadas. Os questionarios
fechados séo bastante objectivos e requerem umrrasfaogo por parte dos sujeitos aos quais
€ aplicado.

Os questionarios de tipo misto, que tal como o namdeca, sdo questionarios que
apresentam questdes de diferentes tipos: respuestia @ resposta fechada.

Nas questbes abertas, o individuo responde liviemeata forma que desejar, e o

investigador anota tudo o que for declarado.
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Nas questdes fechadas, a pessoa deve escolheespoata entre as constantes de uma
lista pré-determinada, indicando aquela (s) quéonadorresponda (m) a que deseja fornecer.
Neste tipo de questdes existem ainda as questéderpratadas, sendo aquelas em que os
individuos depois de escolhida a op¢ao que meladsqua tém que a justificar com palavras
suas.

Nas tabelas 2 e 3 referem-se, respectivamentenddarma sucinta, as vantagens e as

desvantagens das questfes de resposta abertguedties de resposta fechada.

QUESTOES DE RESPOSTA ABERTA

VANTAGENS DESVANTAGENS

* Preza o pensamento livre e | @ Dificuldade em organizar e categorizar |as
originalidade; respostas;

e Surgem respostas mais variadas; | ¢ Requer muito tempo para responder | as

e As respostas sao mais  questdes;
representativas e fiéis da opinido|de Em caso de baixo nivel de instru¢cdo dos
inquirido; inquiridos, as respostas podem nao

« O inquirido concentra-se mais sobre representar a opiniéo real do proprio;
a questao; * Muitas vezes a caligrafia € ilegivel.

* Permitem recolher variada

informacdo sobre o tema em

guestao.

Tabela 2— Vantagens e desvantagens das questfes de sespeda.

QUESTOES DE RESPOSTA FECHADA

VANTAGENS DESVANTAGENS

* Permite contextualizar melhora |+ Dificuldade em elaborar as respostas possiveis
guestao; a uma determinada questao;
* Rapidez e facilidade de resposta; ¢ N&o estimula a originalidade e a variedade de
 Maior uniformidade, rapidez | resposta;
simplificacdo na analise das Nao preza uma elevada concentragao| do
respostas; inquirido sobre o0 assunto em questéao;
« Facilta a categorizacdo das O inquirido pode optar por uma resposta que se
respostas para posterior analise. aproxima mais da sua opinido ndo sendo |esta

uma representacao fiel da realidade.

Tabela 3— Vantagens e desvantagens das questfes de aefguobstda.
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Através da aplicacdo de um questionario a um paHalico constituido, por exemplo, de
professores, € possivel recolher informacdes qumif@en conhecer melhor as suas lacunas,
bem como tentar melhorar as metodologias de ensino.

Optou-se pelo questionario como instrumento dellmacde dados, por ser um dos
instrumentos mais utilizado na investigacdo edocetj uma vez que permite colocar as
mesmas questdes a todos os individuos seleccioga@o®m a possibilidade de responderem
de acordo com a sua conveniéncia.

Este questionario foi elaborado em funcdo dos th@r definidos anteriormente
(capitulo I, p. 5) e validado pela aplicacéo a wamestra piloto de seis professores de Ciéncias
da Natureza do 2.° Ciclo do Ensino Basico que agem parte da amostra deste estudo.

Posteriormente, ele foi distribuido a aproximadamdr20 professores de Ciéncias da
Natureza do 2.° Ciclo do Ensino Bésico do Distiile Braganca, nuns casos entregue
pessoalmente e noutros entregues por intermédindaofessor da escola.

O questionario é constituido por dois grandes gguj® questdes, sendo as primeiras
destinadas a obtencdo de dados que permitem ca&acte grupo de estudo, (70 professores
de Ciéncias da Natureza do 2.° ciclo do Ensinod®&sd Distrito de Braganca), e as segundas
destinadas a obtencédo de dados que permitem camdprea Importancia, Conhecimento e
Utilizacdo da abordagem CTSA no Ensino das Ciénpieles professores inquiridos. Fazem
parte deste questionario seis questdes pré-foramtaeis questdes de resposta fechada, que
dao origem a uma analise quantitativa, e trés §asste resposta aberta que ddo origem a uma
analise qualitativa.

A tabela 4, que se apresenta a seguir, estabeleeerelacdo entre os principais

objectivos e as questdes do questionario.

OBJECTIVOS QUESTOES

Identificar a importancia que os professores da€as da Natureza atribuem &.1.

abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias.

Identificar que conhecimento tém os professore€i@acias da Natureza d&.2.

abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias. ;21
Perceber se os professores de Ciéncias da Natutdéizam a abordagem8
CTSA no Ensino das Ciéncias e quando a utilizam; 20

Identificar obstaculos que os professores consitlena implementacdo da
abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias;
Recolher sugestdes para uma integracdo da aborda@&A no Ensino das

Ciéncias.

Tabela 4— Relacdo entre os objectivos e as questdes dbi@uerio.
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Para o tratamento dos dados, a fim de garantiooiarato das informacdes recolhidas,
atribuiu-se um codigo a cada questionario. De skguiez-se uma leitura de todos os
guestionarios, para perceber o tipo de respostapuestdoes abertas e definir categorias “a
posteriori”. Para definir essas categorias teverseatencao 0s objectivos definidos para este
estudo, os pressupostos tedricos assumidos, bem asmespostas obtidas e a relacéo entre
elas.

Fez-se também uma analise cruzada das respostasias questdes que serviam para
recolher informacéo sobre os mesmos objectivosefamplo, as questdes 7.2 e 7.3. indicam o
grau de conhecimento que os professores tém adarabordagem CTSA no Ensino das

Ciéncias.

Para caracterizar a percepcao que os professer€gdcias da Natureza, do 2.° Ciclo
do Ensino Basico, tém em relacadmportancia da abordagem CTSAno Ensino das
Ciéncias foi construida uma escala de trés categorias:

C1- Nao considera importante este tipo de abordager&nsino das Ciéncias no 2.°
Ciclo do Ensino Basico, mas ndo apresenta raz8tBdativas;

C2- Considera importante este tipo de abordagem min&mlas Ciéncias no 2.° Ciclo
do Ensino Basico, mas nao justifica porqué oufjaatcom argumentos invalidos;

C3- Considera importante a abordagem CTSA no EnsasoGiéncias no 2.° Ciclo do

Ensino Basico e justifica com argumentos validos.

Para caracterizar dConhecimento que os professores inquiridos dizem ter da
abordagem CTSA de Ensino das Ciénciagambém foram criadas categorias. Inicialmente,
consideraram-se, apenas duas categorias, em qiegwoiga 1 correspondia a professores que
dizem ter muito pouco ou pouco conhecimento desirdagem, ndo identificando os
objectivos pretendidos com ela e, na categorian®8ideraram-se os professores que dizem ter
um conhecimento razoavel ou elevado desta abordadgeniknsino das Ciéncias e que
identificam mais de trés dos objectivos pretendidomn esta abordagem de Ensino das
Ciéncias. No entanto, depois de analisadas asstasppara estas duas categorias verificou-se
gue deveriamos subdividir a categoria 2 em duagodaas. Ou seja, consideramos que nao
podiamos deixar na mesma categoria professoresapgeeas, reconheciam trés dos objectivos
pretendidos com esta abordagem e aqueles que smtamha totalidade proposta. Assim

resultam as categorias:
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C1- Professores que dizem ter muito pouco ou poucthemmento da abordagem
CTSA de Ensino das Ciéncias, nao identificando, dbgectivos propostos, os que se
relacionam com esta abordagem;

C2- Professores que dizem ter conhecimento razoaebdrdagem CTSA de Ensino
das Ciéncias, identificando, pelo menos, trés tbjex pretendidos com esta abordagem;

C3 - Professores que dizem ter conhecimento razaévelevado da abordagem CTSA
no Ensino das Ciéncias, e que identificam a maamepou a totalidade dos objectivos
relacionados com esta abordagem.

Para caracterizar a frequénda utilizacdo da abordagem CTSA no Ensino das
Ciéncias foram construidas trés categorias:

C1- Nunca utiliza a abordagem CTSA ou diz utiliz&ha alguns conteddos, mas nao
da exemplos dessa utilizacéo;

C2- Utiliza a abordagem CTSA em alguns conteudosexdéplos dessa utilizacao;

C3- Utiliza a abordagem CTSA sempre, em todos osecuius.

Os dados obtidos foram organizados e tratadosistisi@inente, no Microsoft Office
Excel 2007, de acordo com as suas caracteristicagmesentados em tabelas e graficos, com o

intuito de tirar conclusdes em funcéo dos objestimmpostos para o estudo.

3- Caracterizacao do grupo de estudo

Como ja dissemos, o estudo envolveu 70 professieeSiéncias da Natureza do 2.°
ciclo do Ensino Basico do Distrito de Braganca.uA saracterizacdo esta realizada nas tabelas
que se seguem.

Dos 70 professores envolvidos no estudo, 26 sdogé&lero masculino, o que
corresponde a 37,1 % da amostra, e 44 intervesiesdi® do género feminino, o que

corresponde a 62,9% da amostra.

Género Professores (n = 70, Percentagem (n =70
Feminino 44 62,9 %
Masculino 26 37,1 %

Tabela 5— Distribuicdo da amostra em funcdo do género
Na tabela 6, apresenta-se a distribuicdo da amestriuncdo da idade. A sua andlise
permite-nos constatar que nenhum professor apeeseehos de 30 nem mais de 60 anos de

idade, sendo que a maior parte, 36 professoresieacgrresponde a 51,43% da amostra, se
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encontram na faixa etaria entre os 50 e os 60 &eggiem-se 0s professores que tém idades
entre 40 e 50 anos, 22 professores, e que cormspoa 31,43% da amostra. Apenas 12
professores, que corresponde a 17,1% da amosirgntée 30 e 40 anos.

Idades (anos)| Professores (n = 70| Percentagem (n =70
<30 0 0%
[30- 40[ 12 17,14%
[40- 50[ 22 31,43%
[50- 60[ 36 51,43%
> 60 0 0%

Tabela 6 Distribuicdo da amostra em fungéo da idade

Os dados apresentados na tabela 7 mostram qudieabab académica dos professores
da amostra é bastante homogénea, ja que apenas puEessores possuem Bacharelato, o
gue equivale a 5,71% da amostra, e cinco professéne Mestrado ou Doutoramento, o0 que
corresponde a 7,14% da amostra. Os restantes @Gésgooes tém Licenciatura, o que

corresponde a 87,14% da amostra.

Habilitac&o Professores (n =70 Percentagem (n =70)
Bacharelato 4 571%
Licenciatura 61 87,14%
Mestrado 5 7,14%
/Doutoramento

Tabela 7- Distribuicdo da amostra em funcéo da habilitaag@adémica

Também no que se refere a situacdo profissional mlogessores da amostra,
apresentada na tabela 8, ha bastante homogeneitiaaeez que a maior parte, 60 professores
correspondendo a 85,71% da amostra, pertencemuaakog das escolas, e apenas 10 séo
professores contratados, o que se traduz em 14J298mostra. Constatamos também que nao

ha professores estagiarios no grupo de estudo.

Situacéo profissional Professores (n=70) Percentagem (n=70)

Professor do Quadrd 60 85,71%
de Agrupamento
Professor Contratado 10 14,29%

Tabela 8 Distribuicdo da amostra em funcéo da situacabgsional

Relativamente a forma de profissionalizacdo, aptega na tabela 9, a amostra esta
distribuida por Estagio Integrado e Profissionglia em Servico, correspondendo,
respectivamente, a 45,71% e a 54,29% da amostrquéléeferir que a Profissionalizacdo em

Servico engloba Profissionalizacdo em Exercicigtadio na Universidade Aberta.
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Forma de Professores (n= 70 Percentagem (n=70)
profissionalizacéo

Estagio integrado 32 45,71%
Profissionalizacdo em 38 54,29%
Servico

Tabela 9— Distribuicdo da amostra em funcdo da forma dégsionalizagao

Em relacdo as fungbes extra-lectivas desempenhaelas professores inquiridos,
tabela 10, consideramos trés categorias: sem fargdm-lectivas; com fungdes extra-lectivas;
com funcdes de coordenacdo. Sem funcbes extradscincluem-se a maior parte dos
professores, 47,14% da amostra; com funcdes edtads, essencialmente, as relacionadas
com os alunos/pais, onde se incluem os Directoee§dutma, tendo responsabilidades na
orientacdo educativa dos alunos e na comunicacéosedo empenho, envolvimento e
participacéo nas actividades lectivas aos paixarsgados de educacdo. Mas mais importante
do que isso, os Directores de Turma tém funcbesaimentais no desenvolvimento do
processo ensino/aprendizagem, tais como a esttéturdas actividades de aprendizagem da
turma como um todo coerente e adequado as suaserésticas e necessidades; a definicdo de
prioridades curriculares decorrentes da analissitdacdo da turma, do seu contexto socio-
econdémico e cultural e do seu percurso escolariante estabelecimento consensual de um
perfil de competéncias necessarias ao aluno gpestendem desenvolver através do conjunto
das disciplinas e &reas curriculares; e a clagfioade atitudes e valores a promover, e por que
meios, através do trabalho concertado dos divetsoentes, de modo a evitar indesejaveis
contradi¢des inter-docentes, com que os alunos tkfiduldade em lidar. Estdo nesta categoria
23 professores, 0 que corresponde a 32,86% dar@most
Por ultimo, os que tém funcdes de coordenacdo ttesoprofessores que, na nossa opiniao,
tem responsabilidades acrescidas, uma vez qualestatpordenar outros professores deverao
possuir um maior conhecimento, nomeadamente, dbstalagem de Ensino das Ciéncias. As
funcdes de coordenacdo deverdo ser realizadas rptesgores profissionalizados, e que
possuam, preferencialmente, formacdo especializadaorganizacdo e desenvolvimento
curricular ou em supervisdo pedagodgica e formac&o farmadores/professores. Os
coordenadores deverdo propor e assegurar a réaidacactividades de investigacao, reflexao
e de estudo, visando a melhoria da qualidade ddigs educativas no geral e de ambito da
abordagem CTSA, em particular. Estdo neste cas@amwdenadores de Departamento,
Coordenadores de Directores de Turma, Delegado&rdpo Disciplinar, Coordenador de
Projectos (por exemplo dos novos programas). Bstfta categoria 14 professores, 0 que

corresponde a 20,00% da amostra.
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Havia também, na amostra, membros do Conselho &el@Direccdo das Escolas, mas
atendendo aos nossos objectivos e ao que dissert@®anente, e dado que estas nao sao,
propriamente, fungbes de coordenacgdo cientificafp@gica, decidimos inclui-los na categoria
sem fungdes, ainda que, inicialmente, os tivéssemehsgdo na categoria de Coordenacao.

Funcdes Professores (n=70 Percentagem (n=70
Sem fungdes 33 47,14%
Direccdo de Turma 23 32,86%
Coordenacéo 14 20,00%

Tabela 10— Distribuicdo da amostra em fungéo do exercieifudcdes extra-lectivas.
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CAPITULO 4
APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste capitulo serdo apresentados os resultadodo®bhesta investigacdo que,
relembramos, tinha como principal finalidade comepder a importancia que os professores de
Ciéncias da Natureza, do 2.° Ciclo do Ensino Basitriouem a abordagem CTSA no Ensino
das Ciéncias, bem como perceber, que conhecimespafacdo tém os professores sobre esta
abordagem de Ensino das Ciéncias e, também, aseriggrau de utilizacdo da perspectiva
CTSA no Ensino das Ciéncias. Esses resultados sgn@sentados e relacionados com o0s

dados pessoais, académicos e profissionais dossgmes inquiridos.

1- Importancia, Conhecimento e Utilizacdo da abordagen€TSA no Ensino
das Ciéncias por professores de Ciéncias da Natueezlo 2.° Ciclo do
Ensino Basico

No gréfico 1 apresenta-se a distribuicdo dos psofes da amostra de acordo com a
importancia que atribuem a abordagem CTSA no ErdascCiéncias. Do universo da amostra,
verifica-se que, apenas um professor, ndo considgrartante este tipo de abordagem no
Ensino das Ciéncias no 2.° Ciclo do Ensino Basjue,também néo apresenta as razdes porque
ndo a considera importante. Na categoria seguiatejos professores que consideram
importante este tipo de abordagem no Ensino dasci@a® no 2.° Ciclo do Ensino Bésico,
embora ndo justificam porqué ou justificam com argatos invalidos, encontram-se 49
professores. Ha, no entanto, 20 professores dat@pge consideraimportante a abordagem
CTSA no Ensino das Ciéncias no 2.° Ciclo do EnBiésico e que justificam com argumentos
validos as razdes dessa importancia. Os profesgstiicam a importancia da abordagem
CTSA no Ensino das Ciéncias, porque contribui paganizar e adquirir saberes cientificos,
permite a integracdo dos saberes tornando-os massstentes e Uteis, desenvolve nos alunos o
espirito critico, aumenta a motivacdo para o Endas Ciéncias, melhora a compreenséo dos
fendmenos naturais e porque permite uma tomadaodsciéncia dos alunos quanto a
intervencdo humana na Terra, tendo em conta a gwlua Ciéncia e as aplicagbes

Tecnologicas nas Sociedade em prol do Ambiente.
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Gréfico 1 — Distribuicdo da amostra segundo a importancia gygrafessores dbuem

a abordagem CTSA no Ensino das Ciér

Legenda:

C1- Nao considera importante este tipo de abordagernsino das Ciénciano 2.° Ciclo do Ensin
Basico, masao apresente razdes justificati

C2- Considera importante este tipo de abordagelEnsino das Ciéncias no 2.° Ciclo do Ensino Ba:
mas nao justifica porqué ou justifica com argumemealidos

C3- Considera importante a abordagem CTSA no EnsincCikgcias no 2.° Ciclo do Ensino Basic

justifica com argumentos validos.

No grafico 2, apresentse a distribuicdo dos profeses da amostra de acordo cor
conhecimento que dizem ter acerca da abordagem QibS2nsino das Ciéncias. Da ana
dese gréfico, verificamos que 21 professores dizenmuito pouco ou pouco conhecimel
daabordagem CTSA de Ensino das Ciéncias, ndo idsarifio, dos objectivos propos, os
gue se relacionantom esta abordage (11 professores assinalam por muito pouco
conhecimento e 10 dizem ter pouco conhecin), enquantalO professores dizem posr um
conhecimento razoavel destaordagem, identificani trés objectivos relacionadas com (Na
categoria 3 incluimos os professc licenciados e mestres/doutorados izem ter um
conhecimento razoavel ou elevado da abordagem Cm&AENnsino das Ciéias, mas

identificam a maior parte dos objectivos que |lmedh respeitt Estdo neste caso 9 professc
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Gréfico 2 — Distribuicdo da amostrem funcdo daconhecimento que os professc

dizem ter da abordagem CTSA no Ensino das Cié

Legenda:

C1- Professores que dizem ter muito pouco ou poucoemmento da abordagem CTSA de Ensino
Ciéncias, ndo identificando, dos objectivos proposis que se relacionam com esta abord:

C2- Professores que dizem ter conhecimento razoavelbdedagem CTS de Ensino das Ciéncie
identificando, pelo menos, trés objectivos relaadns com esta abordags

C3 - Professores que dizem ter conhecimento razoavelemado da abordagem CTSA no Ensino

Ciéncias, identificando a maior parte ou a totaleldos bjectivos relacionados com esta aborda

Ao analisar os graficos 1 e 2 ressalta uma cumol® que ndo podemos deixar
referir, ha 20 professoregue consideram importante a abordagem CTSA no Ensirx
Ciéncias e gqugustificam com argumentovalidos as raz6es dessa importancia, no en
guando confrontados sobweconhecimento desta abordai, nomeadamente p«identificacado
dos objectivos relacionadas com ela, apenas 9deyasn possuir um conhecimento razo:
ou elevado da abordagem CT no Ensino das CiénciaBsta discrepanciaarece-nos indicar
gue os professores ainda néstdobem informados sobre esta aborda de ensino das
Ciéncias,e que talvez a considerem importante porque ja wemncionadanos Manuais
Escolares e nas OrientagdCurriculares e, entdo, deve ser importaiontudo a forma de
trabalharem contexto sala de aula ainda ndo parece faal ¢s professor¢, uma vez que

admitem ter pouco conhecimento de como se implen

No gréfico 3, apresentse a distribuicdalos professores da amostra de acordo a
frequéncia com queizem utiliza a abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias. Da ai
deste gréfico, verificamos gqexiste uma grande proximidade entre as categonas (0s que

nuca utilizam a abordagem CTS/ os que a utilizam em alguns conteli, 26 e 25
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professores, respectivamern®o exemplode conteudos em que peofessore dizem utilizar
a abordagem CTSAa classificacdo dos seres vivos, a fotossinteségua, alimentaca
problemas sociais, poluigareciclagem, células, revestimento dos animaisrdiios, planta
e microscopio. Existem16 professs que dizem utilizar a abordagegdTSA no Ensino de
Ciéncias em todos os conteudEste dado é, sem duvida, muito estrafdoue os professor:
dizem ter dificuldade na utilizacdo perspectiveem contexto de sala de aula, e que lhes

formacao sobre como trabalhar os conteudos perspectivale Ensino das Ciénc.
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Grafico 3 — Distribuicdo da amostrde acordo cm a frequéncia ¢ utilizacdo da

abordagem CTSA no Ensino das Ciér

Legenda:

C1- Nunca utiliza a abordagem CTSA utiliza-a em alguns conte(ildos, mas ndo da exemplos
utilizacao;

C2- Utiliza a abordagem CT¢ algumas vezes, em alguns contelidata exemplos dessa utilizac

C3- Utiliza a abordagem CT< sempre, em todos os contetdos.

Apesar da contradicaeerificada nas respostas dos professores, quamdoaaf utiliza a
abordagenCTSA em todos os conteudos, mas que depois dizedifiuldade na utilizacao
da perspectiva em contexto de sala de aula, ehgsefdlta formacao sobre como trabalha
conteudos nesta abordagel® Ensino das Ciénciasontinuamos a pensar que muitos di
talvez fagam apenas a leitura das informacdes pae@m nos manuaigscolaresacerca do

tema e que ndo haja tempo para exploracdo e disrpss parte dos alun
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2- Relacdo entre a Importancia atribuida a abordagem TSA no Ensino
das Ciéncias e 0 género, a habilitacdo académica exercicio de funcbes
extra-lectivas

No sentido de aprofundar a interpretacdo dos eedt acerca da importancia que o0s
professores de Ciéncias da Natureza atribuem aadpem CTSA no Ensino das Ciéncias,
vamos, agora, relacionar esses dados com algumadeasésticas pessoais e profissionais dos
professores, como sejam o género, a habilitacadéatiaa e o exercicio de fungbes extra-
lectivas. Claro que estamos conscientes que, dadascaracteristicas da amostra,
nomeadamente em relacdo ao género e a habilitagdéraica, (a maior parte dos professores
da amostra sdo do género feminino e a quase tdaliddo licenciados) ndo vamos observar
dados que sejam muito ilustrativos de eventuaisralicas de atribuicdo de importancia,
conhecimento e frequéncia de utilizacdo da abordaGd&@ SA no Ensino das Ciéncias em
funcdo das caracteristicas pessoais e/ou profasiogeferidas, mesmo assim, consideramos
gue os dados se tornam mais esclarecedores e aifoos por isso decidimos fazé-lo. No que
se refere ao exercicio de funcdes extra-lectiva®oca amostra é mais heterogénea, pensamos
gue essas relagcbes sejam mais consistentes.

Assim, no grafico 4, apresentamos os dados refativimportancia que os professores
atribuem a abordagem CTSA no Ensino das Ciénciafueg@io do género. Da analise deste
grafico podemos observar que apenas um professogédero feminino ndo considera
importante a abordagem CTSA no Ensino das Ciéndiagntanto, o que nos parece evidente
ao observar o gréfico 4, € que ndo ha grandesedifas entre os professores do género
masculino e feminino quando se trata de considenaortante a abordagem CTSA no Ensino
das Ciéncias, ainda que néo justifiquem as razéssadimportancia. Neste sentido, achamos
gue os professores considerem esta perspectivatanf® apenas, porque ela vem referida nos
Manuais Escolares e nas Orientacbes Curricularess bt resultados ja sdo claramente
diferentes quanto as razdes da importancia refamnelsse caso, ha uma clara diferenca entre o
género masculino e feminino. Dos 20 professorescquosideram importante esta abordagem e
gue justificam as razdes dessa 17 sdo do géneinifiene apenas 3 sao do género masculino.
Ser& que os professores do género feminino freguoremtais ac¢des de formagédo, e estdo mais
motivadas para melhorar as praticas lectivas mudbrae mais interessadas em se
actualizarem do que os professores do género nmaseuu esta distribuicdo acontece apenas
porque os professores do género feminino estdo megiesentados na amostra? O que
acontece é que em gqualquer uma das categoriasripéesmaior percentagem de elementos do

género feminino do que do género masculino. Istoénde estranhar uma vez que a amostra é
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maioritariamente do género feminino. O que € ingrae realcar € que ha professores dos
géneros em qualquer dasategorias consideradas, numa distribuicdo mais mmnos

proporcional a sua represerééiagiaamostra.
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Grafico 4 — Importancia atribuida pos professorea abordagem CTSA no Ensino (

Ciéncias em funcéo do género

No grafico 5, apresentaseos dados relativos a importancia atribuida pelogepsore:
de Ciéncias da Naturezaabordagem CTSA no Ensino das Ciér em funcéo da Habilitacé
AcadémicaDa analise deste grafi podemos observajue apenas um professor, detentc
Licenciatura enEngenharia Quimi¢, ndo considera importante a aborelagCTSA no Ensin
das Ciéncias. Conseguimos encontrar justificacéa @ste resultado pensando que, néo t
uma licenciatura para o Ensino, ndo houve aulafidéetica e que, nem sempre, 0S proce
de profissionalizacdo conseguem dar resposta géncias pedagogicdidacticas da funca
docente. Claro que é também funcdo dos professmmeplementarem a sua formaca
actualizaram-selNeste grafico observarnr, também,que a maior parte dos professores
Mestrado/Doutoramento se encontra na cata 2 e nao na categoria 3 como seria de esj
Esperavamo®s professores com mestrado ou doutoramento ngocate3 porque acham
gue estes professores, tendo mais habilitagcOesrigleveestar maisactualizados e ma
informados acerca da abordagem C no Ensino das Ciéncia&inda que, devido ao taman
da amostra de professores com mestrado ou doutot@medo se possa tirar gran
conclusdes, mas parece que esta perspectiva réda est trabalhada na forma« Também
verificamos que n&do ha nenh professorcom Bacharelato na categoria 1 e existe um
professor bacharela categoria 3. Tal facto le-nos apensar que este sera um professo

gosta estar informado e actualiz:
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Grafico 5 — Importancia atribuida pelos professoreabordgem (TSA em funcéo da

habilitacdo académica

No gréfico 6, apremte-se a importancia ques professores de Ciéncias da Natt
atribuem a abordagem CTSA no Ensino das Cié em funcdo do Exercicio de Fung(
Extra-lectivas Neste grafico podemos obser que o professoque nao atribui importancia
abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias, nao efuncdes extrdectivas. Dos professores
gue consideranmportante a abordagem CTSA no Ensino das Ciénemborando saibam
justificar porqué muitos deles exrcem func¢des importantes no desenvolvimento deegsw
ensino/aprendizagem, pdismos9 professores com funcdes de Coordenac5 professores
com funcéo de Direccade Turmi. Ha, também, nesta categoria @ofessores sem funcgd
extra-lectivas. Em re{@o a categoria :que engloba os professores goasiderar importante
a abordagem CTSA no Ensino das Ciéncique justificamessa importancicom argumentos
validos, temos 5 professs com fungbes de Coordenacd professores com funcao
Direccédo de Turma e fFrofessores sem funcdes e-lectivas. stdvamos a espera que to
0s gque coordenam (e todos os directores de turstiggesem nesta categ¢, mas tal facto ndo
se verifica. Achamos que se estes professores (os que tém fumigeoordercdo e de
direccdo de turma) desempenham um papel essenaiagésoola, deveriam estar m
actualizados, compreendendo a importancia destaapem no Ensino das Ciéng, tentando
incutir nos outros professoreo sentido da melhoria da qualidade do prso
ensino/aprendizagem das Ciéncias com novas aboslafgzendo com que os alunos

sintam cada vez mais envolvidos e integrados
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Grafico 6 - Importancia que os professores atribuem a abord&Je3% no Ensino da

Ciéncias em funcéo dxercicio defuncbes extra-lectivas

3- Relagdo entre oConhecimento que os professores dizem ter |
abordagem CTSA no Ensino das Ciéncii e o genero, ahabilitacdo
académica e exercicio de funcdesxtra-lectivas

Tal como fizemos no por 2 deste capitulee com igual objectivo, o de perceber,
uma forma mais completa, os dados obtidos atravésgjudstionario, vamos de segu
relacionar o conhecimenftjue os professores dizem ter da abordagem CTSAnemd:das
Ciéncias com o géneroa habilitacdo acadéica dos professores, bem co o exercicio de
funcdes extrdectivas (graficos 7, 8 e !

No grafico 7,que ilustri a distribuicdo da amostra em funcdo do conhecimgunoos
professores inquiridos dizem ter da abordagem CiA&Ensino das Ciénci, de acordo com o
géneroyerificamos que na categoria 1, em que se considesaprofessores com muito pot
ou pouco conhecimento da abordagem CTSA no EnsinoCiscia, 0 género masculin
apreseta uma frequéncia absoluta c e o género feminino apresenta uirgguéncia absoluta
de 12. Ja na categoria 2, que in os professores qu#izem ter conhecimento razoavel
abordagem CTSA de Ensino das Ciéncverificamos que l14rofessores sdo do gént
masculino e 25 professores sdo do género femiTambém naategoria ¢ que representa o0s
professores que dizem ter conhecimento elevadba@agem CTSA no Ensino das Ciénc
constatamos que @rofessoressdo do género feminino e @rofessoressdo do género
masculino.Importa realcar, mais uma vez, que em professores do género feminino e
género masculino nas trés categorias, distribuidass ou menos de acordo com a

representacéo na amostra.
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Grafico 7 — Conhecimento que oprofessores dizem ter dabordagem CTSA n

Ensino das Ciénciaam funcacdo género

Tal como jareferimos, 10 grafico 8, podemos apreciar os dados relativos
conhecimento que os professores dizem ter da apmd&TSA no Ensino das Ciénc em
funcdo da habilitacdo acadén. Neste grafico, observamos que os professoresdos 0s
graus académicogonsiderados(Bacharelato, Licenciatura e Mestrddoutorament) se
encontram nas trés categorias, ou seja, ha proésss8acharéis, Licenciados
Mestres/Doutores com pouco conhecimento sobre asbadagem, professores Bacha
Licenciados e Mestres/Doutores com conhecimentoarest da abordagem CTSA no Ens
das Ciéncias e professores Bacharéis, Licenciaddestres/Doutores com conhecime
elevado desta abordagem no Ensino das Cié Nao podemos deixar de assinalar alguns
destes dados sdo estranhosstem 19 professores com Licenciatura que dizemnigito
pouco oupouco conhecimento da abordagem CTSA no Ensin, 33 professores com
Licenciatura que dizem possuir um conhecimentodegioda abordagem CTSA no Eno das
Ciéncias e apenasgsofessores com Licenciatura que dizem possuiramh&cimento elevac
da abordagem CTSA no Ensino das Ciél. Relativamente aos dessores detentores
Mestrado/Doutoramenta maioria 3) encontra-se ema categoria 3, saorofessores que
dizem ter conhecimento elevado da abordagem CTSBnsmo das Ciéncias, 0 que aceits
pela qualificacdo que possuelEstranha-noso facto de existir um professor detentor
Mestrado/Doutoramentoas categorias 1 e 2, o que nos leva a pensaa formacdo mais
elevada destes professoré® |hes trouxe uma mais valia de conhecimeesta perspectiva
de EnsinoEm relacao aos professores detentores de Baclo encontramos um professor
categria 3 que nos indica qipara este professoa menor Habilitacdo Académica nac
impedimento parastar actualizado e interer-se por contextualizar o Ensino das Ciéncias

suas vertentes mais actuai@aro que ndo nos esquecemos que a quase ade da nossa
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amostra tem idades compreendidas entre os 40 @ aso8, o que quer dizer que obtivera
seu grau académico ha bastante tempo e que estdetipbordagens ndo era trabalhado
entanto, também esperdvamos que a formacdo contivesse olmatado estas lacun:

nomeadamente ao nivel das novas abordagens dokElasrCiéncia
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Grafico 8 — Conhecimento que os professoidizem terda abordagem CTSA t
Ensino das Ciéncias efun¢éo da abilitagdo académica

O grafico 9 mostra distribuicdcdos dados sobre @apnhecimento que os professc
dizem ter da abordagem CTSA no Ensino das Cié em fungdo do exercicio de fungt
extra-lectivasVerificamos que os professores considerados na catedo(@m muito pouc
ou pouco cohecimento da abordagem CTSA no Ensino das Cién4 tém cargos de
Direccédo de Turma, @m funcde de Coordenacdo e ho possuem funcdes ex-lectivas.
Dos professoresonsiderados na catego2 (com conhecimento razoavel da abordagem C
no Ensino das Ciéncias), iésempenha fungdes de Direccao de Turntagde Coordenacao e
18 ndo apresentam funcdes e-lectivas. Dos professores que se enconina categoria 3
(com conhecimento elevado da abgem CTSA no Ensino das Cién¢, 5 desempenham
funcdes de Direcgdde Turmi, 1 professor tem funcéde Coordenacao 4 professores nao
apresentam funcdes extegtivas

Mais uma vez nos estranha o facto de encontrarmofesgores com funcdes
Coordenacédae de Direccdo de Turn na categoria 1, uma vez que, como ja refer,
deveriam ser estass impulsionadores, juntos dos restantes profes das perspectivas me
actualizadas do Ensino das Ciéncias, nomeada de um Ensino das Ciéncias com Cci
CTSA para se melhorar a dade do processo ensino/aprendizagem e aumemasto dos

alunos pelo estudo ddZiéncias Parece que podemos dizer que, se 0s professorem
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funcdes de coordenar os outros desconhecem asagkosdmais actualizadas do ensino, e
€ menos estrdino que 0s outros professores também as desconh@cque parece importar
referir, em jeito de sintese, € que as funcbesobedenacdo talvez ndo estdo a ser
atribuidas ou entdo haveria necessidade destegspooés, com funcbes ex-lectivas,

obrigatoriamente fazerem formacé&o ao nivel do EndasCiéncia

H Sem fungdes

M Direccao de Turma

i Coordenagdo

Frequéncia Absoluta

C1 Cc2 c3

Gréfico 9 — Distribuicdo da amostra segundo o conhecimentmqueofessores tém

abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias em funciexercicio dedncdesextra-lectivas

4- Relacao entre afrequéncia de utilizacdo da abordagem CTSA nc
Ensino das Ciéncia e o género, a habilitacdo @démica e cexercicio
de funcbes extralectivas

Apresenta-sede seguidi a informacéo relativa atilizacdo da abordagem CTSA
Ensino das Ciéncias, em fun do género, da habilitac&zadémica e do exercicio de fung
extra-lectivas.Tentamos perceber, tal como nos itens 2 e 3, ossddd uma forma ma
completa e mais clara. Ou seja, 0 que queremos €éiggle pretendemos “olhar” para e
dados (frequéna de utilizacdo da abordagem CTSA no Ensino désdias) relacionan-os
com aspectos que consideramos essenciais, comm, nomeadamente a habilitac
académica cono exercicio de funcbes ex-lectivas. Também consideramos interess
perceber se éa diferencas na utilizacdo da abordagem CTSAeavdrprofessores do gén
masculino e os professores do género femi

Assim, no gréfico 10, apresentar a distribuicdo da amostra em funcda utilizacédo
da abordagem CTSA no Ensino das Ciér de acordo com o génerAnalisando este grafic
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verificamos que na categora(professores que nunca utilizam a abordagem Cdisdizem
utilizd4a em alguns conteudos, mas ndo dédo exemplos dezacado) existem 9 professor
do género masculino e 17 d@nero feminino. Na categoria (professores que utilizam
abordagem CTSA em alguns contetdos e que dao exemndplssa utilizagdo), temol
professores do género masculino5 do género feminino. Na categoria 3 (professores
utilizam a abordagem CTSA elodos 0s contetdos) encontramodgoégénero masculino €0
professores do género femini O que acontece é que em qualquer uma das catedd
sempre maior percentagem&ementos do género feminino do que do género riascisto
nao é de estranhar uma vez que a amostra € magonénte do género feminino. Impo
realcar, novamente, o facto de existirem professdoegénero feminino e do género masct

nas trés caigorias, distribuidos mais ou menos de acordo cenaaepresentacdo na amo
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Grafico 10 — Frequénci de utilizacdo da abordagem CTSA no Ensino das @i¢ em

funcdo do género

O gréafico 11, ilustraa distribuicdodos dados referentes wiilizacdo da abordage
CTSA no Ensino das Ciéncias em funcaohabilitacdo aadémica. Da analise do mesr
verificamos que dos 2@rofessoresque nado utilizam a abordagem CTSA no Ensino
Ciéncias, 5 sédo professoré@acharéis e 21 sado professoreicenciados, ndo extindo
professores com Mestradatoramento nesta categoria. Dos 25 professoresitijimam a
abordagem CTSA em alguns contel, 1 € professor &harel, 21 sédo professoLicenciados
e 3 sao professoresom Mestrado/Doutoramento. Dos 1firofessores queutilizam a
aborcagem CTSA em todos os conte(, 14 sao professoreddenciados e sdo professores
com Mestrado/Doutoramentddo ha nenhum professBacharel a utilizar a abordagem CT

em todos os conteudos, mas também podemos co que a maior pagtdos professores cc
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Mestrado/Doutoramentsd a utiliza as veze Esta distribuicdo relativamente a utilizacao
abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias €& consisteate as outras distribuicd

(importancia conferida e conhecimento da abordageoo)n as analises que ja fizer
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Grafico 11 — Frequéncia c utilizagdoda abordagem CTSA no Ensino das Ciéncia:

funcdo da habilitacAccadémic

No grafico 12, apresentan a distribuicdo da amostra seguna frequéncia de
utilizacdo da abordagem CTSA no Ensino das Ciémmiaguncao dcexercicio de funcés
extra-lectivas. Na categoriha (professores que nunca utilizam a abordagem CdsAizem
utiliza-la em alguns conteddos, mas ndo ddo exemplos d&bsacdo), verificamos que ¢
encontram 15 professores sem funcgdes -lectivas, 8com fun¢des de Direcg de Turma e 3
com funcbes de Coordenacdo. Observamos que exiksteprofessores sem funcgdes e-
lectivas, 9com funcbes de Direc¢ de Turma e 5com funcbes de Coordena que se
encontram na categoria que sédo os professores que utilizam a abord&jesA em algun:
contetdos, mas que dado exemdessa utilizacdo. Na categoBgprofessores que utilizam
abordagem CTSA em todos os conte)) encontramos Frofessores sem funcdes e-
lectivas, 8 conmfuncdes de Direcci de Turma e 8om funcdes de Coordena¢ Em relacéo as
funcbes de Coordenacgdo o que seria de esperar tédapgeos professores com esta funcgé
incluissem nas categorias 2 e 3, no entanto 3gsofes com esta funcéo dizem nunilizar
a abordagem CTSA no Ensino das Cién Também, como podemos verificar, ha 8 direct
de turma que nunca utilizam esta aborda Mais uma vez, estranhamos esta situ, pois
consideramos que tendimingbes de Coordena¢ e de orientacdo deutros professores

deveriam ser o exemplo a seguir em noviordagens no Ensino das Ciéncias para a mel
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do processo ensino/aprendizagem. No entanto, cagserdos anteriormente, esta distribui

€ consistente com as anteriormente apresentades ascaalises anteriormente feit,
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Gréfico 12 — Frequéncia c utilizacdo da abordagem CTSA nostro das Ciéncias e

funcdo do exercicio de funcdestra-lectivas

5- Obstaculos aintegracdo da abordagem CTSA no Ensino das Ciénc e
Sugestdes para a sua implementag

Procuramos também identificar quais eram os praigipbstaculos que os professc
da amostra consideram a implementacéo, sistemg&tifactiva, da abordagem dos conte(
de Ciéncias relacionandis com a Tecnologia e os impactos que estes téaociedade e no
Ambiente.

Relativamate aos obstaculos, existem qu aspectos que sao identificados f
maioria dos professores, como sendo impeditivoa pautilizacdo da abordagem SA no
Ensino das Ciéncias. Sao elegequer mais tempo do que os prefess tém disponivel pa
planificar, indicamro 41 professores; faltar formacao sobre estdordager, assinalando-o
40 professores; o faltaecursos didacticos para integrar este tipo dedalgem no Ensino d:
Ciéncias, referemmo 33 professores eexigir mais trabalho do professor, quer dentro da
do que outras abordagens do Ensino das Ci¢, dizem-no 30 professores.

Vejamos, por exemplo, o caso professor que ndo considera importante a abord

CTSA no Ensino das Ciéncias, assinalou cobstaculos a sua utilizacéo facto de requer
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mais tempo do que os professores tém disponivalanificar e o ser de dificil adaptacéo ao
nivel etario dos alunos e a heterogeneidade dassur

Mas, os professores também déo sugestdes parauragemaior integracdo desta forma
de trabalhar os conteudos de Ciéncias. Damos caemapo, haver menos constrangimentos
no cumprimento os conteudos programaticos, paraogu@rofessores possam contemplar
praticas mais reflexivas, motivadoras e mais foiraat haver formacdes sobre como trabalhar
CTSA em contexto sala de aula e que nas formagdedegre a preparacao e a organizacao de
recursos didacticos. Referimos também que os mmfes assinalam como necessario a uma
maior implementacdo da abordagem CTSA no EnsinoGi&scias, um aumento da carga
horéaria das Ciéncias da Natureza.

Consideramos que de acordo com os obstaculos apsnteelos professores as

sugestdes vao de acordo com esses obstaculos.efaraos, por exemplo, os professores
assinalam o faltar formacéo sobre esta abordagem con grande obstaculo, apontando esta

situacdo nas sugestoes.
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CAPITULO 5
CONCLUSOES

Neste capitulo, serdo sistematizadas as princgoaislusdes referentes a interpretacéo
dos dados recolhidos através do questionério, lmemo @presentadas algumas limitagcdes do

estudo e sugestdes para futuros trabalhos de igaedo.

1- Principais conclusdes

Este estudo tinha como principal finalidade conhex® concepc¢bes e praticas dos
professores de Ciéncias de Natureza, do 2.° Czl&raino Basico, do distrito de Braganca,
relativamente a abordagem CTSA no Ensino das Giénci

A analise dos dados obtidos por questionario aosprofessores de Ciéncias da
Natureza, permite tirar algumas conclusdes em c@msa com 0S objectivos que estiveram
no suporte deste estudo.

Em relacdo ao primeiro objectivo, que pretendiatifiear a percepcao dos professores
de Ciéncias da Natureza acerca da importanciailizagio da abordagem CTSA no Ensino
das Ciéncias, apenas um professor do género fesniidanciado e sem funcdes extra-lectivas,
nao considera importante a abordagem CTSA no Endaw Ciéncias. No entanto, dos
restantes 69 professores, apenas uma pequenaqgastgue justificar com argumentos validos
as razoes porque acham esta abordagem importantej& ainda que a quase totalidade dos
inquiridos diga que é importante a abordagem CT8Ansino das Ciéncias, a maior parte
parece ndo saber porqué. Estes dados levam-nosar geie talvez muitos professores tenham
a percepcao que esta abordagem € importante p@rgeen referida nos Manuais Escolares e
nas Orientagdes Curriculares embora ndo tenhameutiadeiro conhecimento do que consiste,
como se implementa e que vantagens traz para adigpagem e desenvolvimento dos alunos.

Outro aspecto que vale a pena referenciar e queaus®u estranheza, é que nem todos
os professores com Habilitacdo Académica mais eé&eaestrado/doutoramento) justificam,
com argumentos validos, porque acham importanteaggirdagem de Ensino das Ciéncias. Ou
seja, acham-na importante, mas ndo sabem o queetsnge com ela, quais sdo 0S seus
objectivos e finalidades. Talvez isso se deva acofade ela ainda n&o ser muito
explorada/trabalhada mesmo nas formacdes maisdeleaursos de mestrado/doutoramento),
mas ja ndo a podemos considerar uma perspectasiieo muito recente.

E também de assinalar que muitos dos professomes fancbes de coordenacéo,

embora achem importante esta abordagem de ensiagatem justificar porqué, nem quais
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sd80 0s seus objectivos. Consideramos que estet@speeveras comprometedor da desejada
melhoria da aprendizagem na escola, jA que saa, este professores com funcdes de
coordenacao, que deveriam assumir a responsatalagromover a actualizacdo dos demais
professores.

Relativamente ao segundo objectivo, que preteniatificar qual o conhecimento dos
professores de Ciéncias da Natureza da abordag&A 60 Ensino das Ciéncias, concluimos
gue alguns professores dizem ter muito pouco oa@oanhecimento desta abordagem, o que
se verifica na escolha dos seus objectivos. Nonemtapesar muitos professores dizerem que
possuem um conhecimento razoavel da abordagem QGWOSEnsino das Ciéncias, apenas
seleccionam trés dos seus objectivos. Isto levaamensar que, talvez, esse conhecimento néo
seja assim tado certo e ndo saibam identificar gectws mais relacionados com esta
abordagem. Dos restantes professores que consigerssnir um conhecimento razoavel ou
elevado desta abordagem de Ensino das Ciénciaslalagslo 0s objectivos com ela
relacionados, também assinalam objectivos quearokmte tém a ver com esta forma de
explorar os conteudos cientificos e com o0 que sepde com ela.

Ficamos surpreendidas com o facto de existirem epsoies com
Mestrado/Doutoramento que dizem ter, apenas, unmeoimento razoavel da abordagem
CTSA no Ensino das Ciéncias, dada a sua habilitacadémica, esperavamos mais. Estes
professores, enquanto detentores dessas habifta@eadas deveriam dominar, pensavamos
nos as vertentes de ensino mais actuais e prorsadergaucesso nos alunos. Achavamos que
por via da sua habilitagdo académica deviam sdremmulores das novas abordagens de Ensino
das Ciéncias, uma vez que elas sdo potenciadorasudesso escolar dos alunos,
nomeadamente do seu sucesso social.

Também nos surpreendeu o facto de um professontdetde Bacharelato possuir um
conhecimento elevado da abordagem CTSA no EnsisdcCdancias, o que nos indica ser um
professor que gosta de saber mais acerca de nerseptivas de ensino para tentar melhorar a
gualidade do Ensino das Ciéncias. Isto, indicaguesa menor Habilitacdo Académica néo é
impedimento para estar actualizado e interesspoiseontextualizar o Ensino das Ciéncias nas
suas vertentes mais actuais.

No que diz respeito ao terceiro objectivo, que gméia perceber qual o grau de
utilizacdo que os professores de Ciéncias da Natuezem da abordagem CTSA no Ensino
das Ciéncias, concluimos que muitos ndo a utilizan@o justificam esta situagdo. Também
verificamos que apenas alguns professores utilzatmordagem CTSA no Ensino das Ciéncias
em alguns conteudos, dando exemplos dessa uthzédd entanto outros professores da

amostra dizem utilizar esta abordagem de EnsinoCixscias em todos os conteudos. Este
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dado é estranho, uma vez que os professores dezetifituldade na utilizacdo da perspectiva
em contexto de sala de aula, e que |hes falta fgisnaobre como trabalhar os contetdos nesta
perspectiva de Ensino das Ciéncias, mas depoisnditédiza-la em todos os conteudos.
Verificamos, com alguma estranheza, que os prafesdmacharéis ndo utilizam a abordagem
CTSA em todos os conteudos, e que a maior partprofésssores com mestrado/doutoramento
sO a utiliza as vezes, sem justificarem estascgiesa

E também de salientar que dos professores comdardgcoordenacio, existam alguns
gue nunca utilizam a abordagem CTSA no Ensino déacfas. Consideramos que tendo
funcdes de Coordenacéo e de orientacdo de outrtespores deveriam ser o exemplo a seguir
em novas abordagens no Ensino das Ciéncias para ethorma do processo
ensino/aprendizagem. Assim, se 0s professores @&uefuncbes de coordenar os outros
desconhecem as abordagens mais actualizadas do,er#ido é menos estranho que os outros
professores também as desconhecam. O que pareodanip referir, em jeito de sintese, é
gue as funcdes de coordenacdo talvez ndo estdo bese atribuidas ou entdo haveria
necessidade destes professores, com fungdes estikas$, obrigatoriamente fazerem formacéo
ao nivel do Ensino das Ciéncias.

Relativamente aos principais obstaculos que existermplementacdo da abordagem
CTSA no Ensino das Ciéncias, a maioria dos professoonsideram que esta abordagem
requer mais tempo do que aquele que dispdem pandiphr; que Ihes falta formacéo sobre
esta abordagem de Ensino das Ciéncias e que fafteumsos didacticos para a integrar no
Ensino das Ciéncias.

Para que estes obstaculos venham a desaparecex popenciar a articulacao entre a
pratica lectiva e a Investigacdo em Didactica désdlas, os professores sugerem alteracdes a
nivel curricular, nomeadamente a nivel da extemns@oprogramas de Ciéncias da Natureza;
mas, consideram, também, que se deve inverter mad®mm das unidades tematicas, para
facilitar a implementacdo da abordagem CTSA e autili@acdo constante. Também foi
referida a necessidade de formacdo acerca da geond@TSA no Ensino das Ciéncias bem
como a disponibilizagdo de materiais para a travadin contextos de sala de aula. Sugerem,
ainda, que devera existir menos constrangimentos camprimento dos conteudos
programaticos para que se possa contemplar unmagpradis reflexiva e mais motivadora de
forma a despertar nos alunos a curiosidade natasatoisas acerca da Ciéncia, da Tecnologia
em funcao da Sociedade, mas a favor do Ambiente.

Na verdade, e como diz Martins (2002), citado plnéida (2005), talvez a formagéo
de professores deva contemplar outras dimensfesn@oeapenas a formacédo disciplinar

especifica para melhorar o conhecimento sobreadgtedagem de ensino. O envolvimento e
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aprofundamento em tematicas actuais, de cariz muititerdisciplinar, numa perspectiva
CTSA, a participacdo em debates e coloquios salestges sociais emergentes, a frequéncia
de exposicdes cientificas, museus, centros de i@jéparques teméaticos e bibliotecas e até
mesmo a leitura de revistas cientificas ou técn#&as outros aspectos que a formacao dos
professores devera valorizar, segundo a autorsidafedendo em vista a promocao da sua
literacia cientifica e a melhoria do nivel da Ciarescolar.

Esperamos com este estudo poder contribuir, spa@uma maior implementacao da
abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias, pelo meaos melhorar conhecimento das
percepcbes e praticas dos professores do 2.° @el&nsino Basico relativamente a esta
abordagem, com o intuito de promover, a desejati emportante, literacia cientifica nos

alunos.

2- LimitagOes do Estudo

Este trabalho apresenta algumas limitacoes queeselg com a prépria investigacao
de natureza qualitativa que orientou a analisedddes. Assim, consideramos limitacdes desta
investigacao o0s seguintes aspectos:

* Uma das principais limitagdes ao estudo relaci@eesn as limita¢cdes da utilizagdo de
guestionarios, como unico instrumento de recolhadaéos, mas a falta de tempo
impossibilitou 0 uso de varios instrumentos de llecpara poder cruzar os dados;

* Alguns professores assinalam muitas op¢Oes dehescple se contradizem e nao
respondem a questdes de formato aberto. Assimadssdoodem ndo ser exactamente
ilustrativos da amostra em estudo;

« Também, gostariamos de ter tido acesso ao queobtssgores, efectivamente, fazem
nas suas praticas lectivas, mas limitacbes pespaasdesenvolver a investigacdo de
forma mais eficaz, por exemplo, com observacaoutEsalos inquiridos. No entanto,
ha também que dizer este procedimento é muito ¢oacial porque os professores nao
estdo muito receptivos;

* Uma outra limitacdo tem a ver com o facto de ndmae podido avancar, por

limitacdes pessoais, para o planeamento da acci@ondacado, pensada inicialmente.
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3- Sugestdes para futuras investigagcoes

De acordo com os resultados obtidos na presengéstigacdo e de acordo com todo o
processo reflexivo até aqui desenvolvido, apresersga a seguir, algumas propostas para
futuros estudos que nos parecem relevantes no cmdaitEducagédo em Ciéncias numa
abordagem CTSA:

* Desenvolver novos estudos que clarifiquem a relagitve as concepcgdes dos
professores sobre CTSA e as suas praticas didgetagogicas no Ensino das
Ciéncias;

» Esses estudos deveriam conter outras amostrassqssemn diversos instrumentos de
recolha de dados;

» [Essas amostras deveriam ser mais amplas, contedoanfessores de outros niveis de
Ensino;

* Planeamento de uma accao de formacdo em CTSA pdesgores.
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QUESTIONARIO

Importancia que os Professores de Ciéncias da Natureza atribuem a abordagem

Ciéncia, Tecnhologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) no Ensino das Ciéncias (EC)

Este questionario realiza-se no ambito do Mestrado em Ensino das Ciéncias, da

Escola Superior de Educagao de Braganga,

tem como finalidade compreender a

importancia que os professores de Ciéncias da Natureza do 2.0 Ciclo atribuem a
abordagem CTSA, Ciéncia - Tecnologia - Sociedade — Ambiente, no Ensino das Ciéncias.
Estd organizado em duas partes, referindo-se a primeira parte aos dados pessoais,
académicos e profissionais dos professores e a segunda parte a importancia que os
professores atribuem a abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias.

Outubro 2010

PARTE 1
Dados pessoais, académicos e profissionais

Coloque um x ou complete no espaco correspondente

1. Género:

[0 Masculino

2. Idade:

O <30 L] [30-40][

3. Habilitagcbes académicas:

[0 Bacharelato em

[0 Feminino

] [40-50]

] [50-60] O >60

] Licenciatura em

[0 Mestrado em

J Outra. Qual?

4. Situacao profissional:

] Professor do quadro de Agrupamento

[ Professor estagiario

5. Forma de Profissionalizagao:
[] Estégio integrado Ano
] Profissionalizagdo em servigo

J Outra. Qual?

6. Funcgoes extra-lectivas:

[l Director de Turma

[ Coordenador de Departamento

] Professor contratado

Ano

Ano

[0 Coordenador de Directores de Turma

[J Delegado de grupo disciplinar



[J Membro da direccdo ] oOutra. Qual?

PARTE 1I
Importancia atribuida pelos Professores de CN a abordagem CTSA no
Ensino das Ciéncias

Cologque um x no (s) espaco (s) correspondente (s) das suas opcoes

7. As orientagoes curriculares (e os programas) apontam para uma
abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias, por ser considerada “uma
vertente integradora e globalizante da organizaciao e aquisicao de

saberes cientificos.”
(Curriculo Nacional do Ensino Basico, Ministério da Educacdo, 2003)

7.1. Considera importante a abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias?

] Sim [0 Nao

Porqué?

7.2. Quais considera serem os principais objectivos que se pretendem
atingir com a integracao desta abordagem no Ensino das Ciéncias:

[0 Promover uma compreensdo mais facil e abrangente do mundo que rodeia os
alunos.

[J Formar alunos capazes de apreciar o papel da Ciéncia e da Tecnologia na
Sociedade e no Ambiente e vice-versa.

] Motivar para o trabalho experimental.
[J Desenvolver competéncias ao nivel de procedimentos laboratoriais.
[0 Fomentar o respeito pelo Ambiente e pela Natureza.

[0 Dar da Ciéncia uma imagem de aplicabilidade ao real pela interligagdo entre a
Ciéncia - Tecnologia - Sociedade - Ambiente.

[0 Aumentar a literacia cientifica.

[J Desenvolver as competéncias propostas no programa de Ciéncias da Natureza.
[J Dar oportunidade aos alunos para exprimirem as suas opinides.

0 Aumentar a autonomia, a criatividade e o espirito critico.
]

Fomentar a motivagdo e a curiosidade em relagdao ao estudo da Ciéncia.



7.3. Indique, numa escala de 1 a 4, qual considera ser o seu grau de
conhecimento / preparacao para integrar a abordagem CTSA na
pratica lectiva:

(Escala: 1- Muito pouco; 2- Pouco; 3- Razoavel; 4- Elevado)

01 L2 013 L4

7.3.1. Onde obteve esse conhecimento?

] Formacdo Inicial [J Junto de colegas

[0 Formagdo Continua [ Outra. Qual?

[ Formagdo Complementar

8. Na sua pratica lectiva:

[ Utiliza a abordagem CTSA em todos os conteldos.

[ Sé utiliza a abordagem CTSA para alguns contetidos.

Exemplifique

[0 Nunca utiliza.

Porqué?

9. Refira, quais os principais obstaculos que considera existirem a abordagem
CTSA no Ensino das Ciéncias:

[0 Exige mais trabalho do professor, quer dentro da sala, do que outras
abordagens do Ensino das Ciéncias.

[0 Os professores ndo sabem explorar / preparar recursos / materiais para uma
abordagem CTSA no Ensino das Ciéncias.

[J Requer mais tempo do que os professores tém disponivel para planificar.

[ Faltam recursos didacticos para integrar este tipo de abordagem no Ensino das
Ciéncias.

[0 E de dificil adaptacdo ao nivel etario dos alunos e & heterogeneidade das
turmas.

[ Falta formacdo sobre a perspectiva (abordagem) CTSA no Ensino das Ciéncias.

[J Auséncia de motivacdo dos professores para esta abordagem no Ensino das
Ciéncias.

[ Dificulta a avaliagdo dos alunos.

[ Facilita a indisciplina.



10.Dé sugestOes que para uma efectiva integracao da abordagem CTSA no
Ensino das Ciéncias no 2.° Ciclo do Ensino Basico.

Muito obrigada pela colaboracao.



