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A Reforma Educativa, cuja plena entrada em vigor estd prevista para
0 ano lectivo de 1994/95, d4 no presente ano lectivo, a nivel nacional, os
seus primeiros passos através daaplicagio dos novos programas do 1*ano
do 1% ciclo do Ensino Bésico a cerca de cem mil alunos estreantes no
sistema.

A introdugio deste novo plano de estudos, decisivo no modo como
passario a processar-se, a partir de agora, os primeiros tempos na escola,
deveria ter sido precedida, no inicio do ano lectivo, em nossa opiniéo, de
uma adequada preparagio dos professores que estdo a aplicé-lo, e com-
plementada posteriormente por acgBes de formagio com caracter sis-
ternético, no &mbito de programas de formagéo continua correctamente
estruturados. Tal ndo aconteceu, no entanto. Sessdes pontuais de trés dias
constituiram, tdo-s6, em Setembro 1ltimo, o dispositivo de formagio
adoptado.

Alguns defensores do modelo formativo seguido sustentam por vezes
que, em tempos de contengio orgamental, a formagéo continua de profes-
sores ndo é uma prioridade da politica educativa geral e, assim sendo,
tendem muito facilmente a considerar como suficientes as competéncias ja
adquiridas pelos docentes, bem como as suas capacidades de auto-for-
magao. Afinal, ndo sio os porfugueses “desenrascados”?

Semelhanteentendimento, que ainvestigagiio em educacio ja hd muito
contradiz, leva-nos a questionar se umareforma de umsistema educativo,
que reconhecidamente carece de profundas alteragGes para corresponder
as necessidades de desenvolvimento do pais, poderd continuar a assumir-
-se predominantemente como uma reforma-produto - um conjunto de
planos curriculares, um amplo enquadramento legal, umas sessdes de
formagdo de cardcter pontual - em vez de uma reforma-processo, natu-
ralmente mais complexa e onerosa, mas a desenvolver-se com mais
qualidade em cada dia e em cada lugar, através da contribuigio empe-
nhada de professores, adequadamente preparados, e da utilizagdo de
meios apropriados.

Ora, formar docentes tendo em vista a sua adequagio aos novos pro-
gramas, segundo o modelo tradicional referido, significa, antes de mais,
afectar seriamente uma das fases cruciais deste esforgo colectivo de reno-
vagio do sistema: a fase de implementagdo de novas politicas, de desen-
cadeamento de novos métodos, novas atitudes, em mil e um lugares, por
mil eum docentes com miil e uma formas de estar nasala de aula, na escola,
na comunidade educativa em geral.

Nao aproveitar, por outre lado, as instituiges de ensino superior,
responsdveis pela formagao inicial de docentes (como de facto aconteceu),
as quais poderiam propiciar um apoio cientifico, pedagégico e técnico
com caricter continuado a estes professores e, ndo menos importante,
trazer para a formagao dos alunos/ futuros educadores novas experiéncias
pedagégicas, novos dados para investigagao, constitui, na nossa perspec-
tiva, outro erro do ponto de vista de uma andlise de gestdo dos recursos
educativos existentes e das suas potencialidades.

Se se pretende que a Reforma Educativa seja ainda algo em que é
possivel acreditar, urge articular coerentemente politicas educativas,
estruturas e processos, e colocé-los ao servigo de um todo e ndo apenas ao
servigo deuma parte dele, e incoerentemente, como parece ter sido o caso.

E que 1994/95 nio tarda af e depois...,, bem, depois pode ser tarde!
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NOVO SISTEMA DE AVALIACAO
Explicacoes positivas

" Niio se ensina um macaco a trepar
as Arvores "

Confiicio

O novo sistema de avaliagio
de aprendizagem dos alunos, a-
provado recentemente por
despacho, vem introduzir gran-
des inovagbes nos ensinos bésico
e secundério e é na nossa opi-
nido, um importante elemento da
reforma educativa em curso.

Pensamos mesmo que as suas
consequéncias no funcicnamento
do sistema escolar e nas préticas
das escolas e professores poderio
ter maior impacto que 0s novos
programas. Dai o interesse de uma
ampla andlise e discussdo nos
meios educativos sobre tal
problemitica.

PORQUE MODIFICAR O
ACTUAL SISTEMA?

Existem vérias razdes que
aconselham a modificacio do
actual sistema.

* Professor Coordenador da Escola Su-
perior de Educagdo de Castelo Branco

1- O insucesso escolar é enorme
em Portugal, ultrapassandodetal
forma o que se passa nos restan-
tes paises europeus que coloca
dividas muito sérias ao funcio-
namento do sistema escolar por-
tugués. Segundo Cunha, R. V.
(1987) citado pelo GEP (1990), a
média dos niveis de insucesso
escolar nos primeiros anos de esco-
laridade em alguns pafses eu-
ropeus era a seguinte:

Espanha-7,3%

Franca-11,1%

Itdlia - 3,6%

Portugal - 31,2%

Tais indices dizem-nos (GEP,

1990) que nos primeiros nove anos

de escolaridade frequentava as
escolas portuguesas um nimero
colossal de repetentes, cerca de
230.000 {duzentos e trinta mil).
O argumento mais ouvido na
voz corrente sobre o assunto. é o
deque osisterna portugués é mais
exigente. A faldcia de tal argu-
mento é perfeitamente clara.
Ninguém esta satisfeito com os
niveis de competéncia revelados
pelos alunos no fim quer do 9°
ano, quer do 122 ano, e os estudos

*

Valter V. Lemos

internacionais sobre os niveis de
competéncia dos alunos portu-
gueses, em que Portugal tem par-
ticipado, contrariam claramente
aquela asser¢do. Em suma, o que
se passa é que os alunos portu-
gueses reprovam muito mais que
03 outros, mas nio aprendem mais
por isso.

2- No actual sistema, ao ser
retidoumaluno numano deesco-
laridade em que demonstrou em
maior niimero de disciplinas cur-
riculares niveis aceitiveis e em
menor ntimero niveis insuficien-
tes provoca: '

a) Que o aluno tenha
que repetir no ano seguinte o que
jdaprendeu (quesera maisdo que
0 que nac aprendeu), contrari-
ando assim um dos mais antigos
principios pedagégicos: “nédo se
ensina a ninguém o que ji sabe”
ou, como dizia Confiicio, “nao se
ensina um macaco a trepar as
arvores”.
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" b) Que a esséncia do
sistema seja 0 mais radicalmente
punitiva possivel. O funcio-
namento do sistema assenta num
principio do “castigo”. Nao se
criam condi¢8es de recuperagio
dos alunos que necessitam; pura
esimplesmente castigam-se, obri-
gando - 0s no ano seguinte a ter
que voltar a aprender o que ja
aprenderam, em vez de deverem
aprender o que ainda néo
aprenderam. Que motivagSes pode
criar tal sistema?

A defesa do principio de
_repeténcia total do ano para os
alunos que tém niveis de insufi-
ciéncia a menos disciplinas do que
aquelas em que tém niveis de
suficidncia é uma doutrina de
sadismo pedagdgico e social.
Afinal a preocupagio essen-
cial deve ser a de “obrigar” o sis-
tema a reprovar alunos, através
de uma regra administrativa (3
disciplinas, mas porque nio 2 ou
4?) ou a garantir que ‘eles apren-

dam? Afinal para que serve a:

escola?
Contrariamente a algumas
opinides “mistificadamente”

profissionais, a actual defini¢do
de sucesso e insucesso é pura-
mente administrativa. Refere-sea
um nimero (aleatério porquenao
provado experimentalmente) de
disciplinas. Um aluno que no
computo geral do curriculo é a-
provado em 7 ou 8 disciplinas e
ndo aprovado em 3, tendo uma
média claramente positiva, re-
prova e repete as 10 ou 11 no ano
seguinte. Se isto nio é um insu-
cesso administrativo, o que €7

Nao prova claramente a ex-
periéncia didria dos professores
que a repeténcia ndo altera signi-
ficativamente a competéncia dos
alunos na maioria dos casos? Nao
se tornam os repetentes cada vez
mais repetentes?

APRENDER. 14, 1991 . 6

AS INOVACOES FUNDA-
MENTAIS DO NOVO SISTEMA

1~ O ciclo de escolaridade passa
a ser a unidade definidora da
progressio ou retengio dos
alunos. A retengdo (para
repeténcia) nos anos intermédios
do ciclo é medida excepcional, a
utilizar somente quando 0s pro-
fessores tiverem dados seguros

. de que as aquisi¢des do aluno séo

tdo insuficientes que ndo sdo
passiveis de recuperagdo até ao
final do respectivo ciclo, através
de medidas de compensagao.

2- No fim do ensino bédsico e
do ensino secunddrio passa a
haver um sistema de controle de
qualidade, através de provas
nacionais (aferidas & populagio),
de forma a garantir o cumprimento
de niveis minimos de competéncia
de forma geral, e a obter infor-
magio passivel de permitir a in-
trodugiio de modificagdes segu-
ras nos programas, nos métodos
ou na organizagdo e gestio do
sistema.

De notar que as provas referi-
das, apesar de nacionais, ndo
correspondem aos antigos exames,
pois trata-se agora de provas a-
feridas, cuja construgio e aplicagio
obedece portanto a regras especifi-
cas, de forma a garantir a respectiva
validade e fiabilidade.

3- Criagdo obrigatéria de
medidas de compensagio para os
alunos que transitam de um ano
para o outro com dificuldades e/
ouniveis deaprendizageminsufi-
cientes em &reas ou disciplinas

especificas. O sistema obriga-se

assim a criar condigdes de recu-
peragao dos alunos e nao pura e
simplemente a puni-los.

Estas medidas de compensagiio
podem, no 3? ciclo do ensino bésico,
tomar a forma de niveis diferen-
ciadosemalgumas disciplinas, de

forma a criar condigbes e a facili-
tar a recuperagio dos alunos
‘através de programas especificos
apropriados.

Uma das questes que tem sido
colocada a estas medidas é a de
ndo existirem espagos e profes-
sores suficientes nas escolas. Mas
h4 espagos e professores! Quan-
tos espagos e professores estdo
ocupados pelos 230.000 repeten-
tes no sistema?

Niao serd muito mais til e
proveitoso . serem usados para
ensinar 0 que os alunos efecti-
vamente ndo sabem e precisam

do que para repetir o que ji sabem?

POSSIVEIS CONSEQUEN-
CIAS POSITIVAS

Todas as modifica¢des e ino-
vagdes tdm consequéncias poten-
cialmente positivas e negativas.

Indicaremos aquialgumasdas
que nos parecem positivas, aguar-
dando que outras possam enun-
ciar as negativas.

1- Filosofia educativa e men-
talidade. O novo sistema cria
condicdes aodesenvolvimentode
uma filosofia educativa e uma
mentalidade geral mais orientada
para a necessidade do sucesso
educativo para todos. O sistema
actual e a sua filosofia subjacente
é rejeitante e selectivo (além de
muito pouco eficaz). A mentali-
dade social reinante aprova o
insucesso como medida pe-
dagégica. Pune-se o aluno, quer
quando as culpas sao dele, quer
quando sdo do sistema. E mantém-

-se a boa consciéncia. Desculpabi-
liza-se a escola e o sistema, através
da culpabilizagdo exclusiva dos
alunos que, infelizmente, séo
menos aptos, menos adaptados
ou menos rapidos. A introdugdo
de um sistema que prefigure clara-
mente que num sistema escolar
normal, feito para e por pessoas




normais a retengdo (repetigio) é
excepcional, € positiva pedagdgica
e socialmente.

“Comprova-se que a expecta-
tiva dos professores, pais e agen-
tes, ¢ uma importante condigio
para o sucesso” (Lemos, 1990).
Actuar sobre a filosofia e a men-
talidade que condiciona essas ex-
pectativas é essencial em Portu-
gal hoje, devido as consequéncias
negativas (por vezes catastréfi-
cas) para a sociedade em geral,
%ue a actual mentalidade provoca.

necessirio e imperioso impedir
que a escola produza conti-
nuamente geragdes deindividuos
desmotivados, falhados e com
complexos de inferioridade.

2- Optimizagio pedagégica.
Primeiro através do fim do des-
perdicio. Se 0 aluno néo tiver que
repetir constantemente o que j4
aprendeu, existem ganhos de
tempo, energia, recursos € aumen-
tos de motivagao de alunos e pro-
fessores. Segundo, o sistema ao
obrigar-se a si prépric a consi-
derar organicamente mecanismos
de compensagio e recuperagio
para os alunos com maiores difi-
culdades e percursos escolares
diferenciados, contempla fi-
nalmente o principio da individua-
lizagdo tendencial do ensino. Nem
todos os alunos aprendem da
mesma maneira e a4 mesma
velocidade. '

Todos sabemos isto, mas é
necessdrio que o sistema escolar
garanta condigbes estruturais para
a sua aplicagio. E o que agora se
prefigura.

3~ Histéria escolar do aluno.
Passa a haver uma histéria esco-
lar doaluno. Cada alunonéo éum
novo aluno em cada ano que passa
e em cada disciplina. No decurso
de um ciclo de escolaridade, o
aluno mantém a sua identificagio
com uma histéria prépria.

Terd que haver um registo
escolar, onde a histéria do aluno
vai sendo contada, também de
forma descritiva e ndo s6 através
de um mero conjunto de niimeros,
escritos em alguns minutos.

Quando, no fim de cada ciclo,
o(s) professor(es) tiverem que
decidir sobre a fransigio ou re-
tengdo do aluno, é esta histéria
que tem que ser analisada e ndo
somente 0 acumnulado aritmético
de notas desgarradas que séo
unidas somente por uma mera
regra administrativa.

4- Controle de qualidade do
sistema escolar. As provas aferi-
das no final do béasico e do se-
cundério permitirdo finalmente ter
uma medida minimarmente segura
dos produtos do sistema. S6 as-
sim € possivel um sistema de
monitorizagio adequada, e a modi-
ficagao de estruturas, curriculos e
programas poderd obedecer a uma

“avaliagio correcta das neces-
sidades e ndo somente ao que de-
terminadas “corporagdes” cientffi-
cas, profissionais ou outras gostam
mais ou menos, em fungdo das
vantagens de grupo que dai
advémn.

5- Participagdo dos pais. A
participagdo dos pais e responsa-
bilizagdo no processo escolar dos
filhos é possivel. Nao somente por
boa ou md vontade deste profes-
sor ou daquele pai, mas através
deuma relagio a que ndo se pode
fugir.

A necessidade de informar com
antecedéncia os pais quando é
entendido pela escola que as in-
suficiéncias sdo demasiado gran-

des para a transi¢do num ano in- -

termédio (e consequente processo
de avaliagic sumativa extraor-
dindria) e a necessidade do pare-
cer expresso dos pais quando de
uma retengio repetida, sdo medi-
das positivas no sentido da co-
responsabilizacic de agentes edu-

cativos (professores e pais).

Para finalizar, haverd ainda que
assinalar alguns aspectos proces-
suais positivos:

a) Coeréncia tedrica.
O novo sisterna de avaliagdo,
contrariamente a muita outra
legislagdo, tem uma coeréncia
tedrica global. A filosofia educa-
tiva e o modelo de escola que The
estd subjacente é definido e con-
sistente. Trata-se de uma regu-
lamentagio que é concebida a partir
de um modelo conceptual prévio
e ndo o contrario, como 6, infe-
lizmente, comum na legislagio
escolar portuguesa.

b) Consulta as opi-
nides da comunidade educativa.
Pela primeira vez, que tenhamos
conhecimento, um projecto de
legislagdo especifica foi posto a
consulta detodos os professores.
56 por si, isto constitui um facto
histérico na administragio edu-
cativa portuguesa. Responderam
ao questiondrio enviado 59.000
{(cinquenta e nove mil) professores,
0 que constitui outro recorde de
participagdo na educagio portu-
guesa, pois trata-se de 50% do
total de docentes. O relat6rio sobre
a consulta, publicado pelo LLE.
{1991), foi realizado e divulgado
num tempo igualmente muito re-
duzido, apenas dois meses apds a
sondagem.

De igual modo foram consul-
tadas, através de pedido de pare-
cer, todas as associagbes cientifi-
cas e profissionais de professores
e de pais, além de todas as insti-
tuicbes deensinosuperiorligadas
as ciéncias de educagho (LLE.,
1991).

Estas consultas, independen-
temente dos seus resultados edas
opinides, sdo notdveis relati-
vamente as praticas habituais no
sistema. Os relatériosestdo elabo-
rados com grande rigor cientifico
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emetodolégicoesdodocumentos

importantes ndo sé para analise
das opinides sobre este assunto,
mas até para outros aspectos de
estudo.

¢} Publicagio atempada. O
novo sistema toma forma legisla-
tiva com suficiente tempo para a
sua andlise por professores e espe-
cialistas, estudo das questdes
processuais, etc..

d) Acompanhamento experi-
mental. O despacho determina
expressamente ao LLE. a reali-
zagio de estudos para o acqm-
panhamento e aperfeicopamento do
sistema, discriminando mesmo
tarefas e estudos especificos a
realizar.

O novo sistema de avaliagao
parece assim constituir uma pega
determinante na nova mentalidade
pedagégica portuguesa, pela qual
muita gente tem lutado, as vezes,
a vida inteira.

Veremos onde a sua aplicagéo
real nos vai conduzir, mas a sua
concepgao merece as referéncias
positivas que atras deixamos.

Néo ignoramos, contudo, que
o tradicional pessimismo portu-
gués se fard ouvir. Como dizia
Cambdes, no episédio do velho do
Restelo:

“Mas um velho de aspecto
venerando,
Que ficava nas praias, entre

gente,

Postos em nds os olhos, me-
neando

Trés vezes a cabega, descon-
tente

Tais palavras tirou do experto
peito:

Que mortes, que perigos, que
tormentas,
" A que novos desastres deter-
minas

De levar estes Reinos e esta
gente?”

1- Branco, ].- Anklise de pareceres
do sssociagbes e instituicses de edu-
cagdio sobre o profecto do sistema de
avaliagio dos alunos. Instituto de
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As Ciéncias da Natureza ainda
nio asseguraram um papel deci-
sivo e central nos “curricula” da
escola basica. Este facto pode ser,
por um lado, o resultado de atra-
$0s em termos cientificos e
tecnolégicos e por outro uma
possivel causa desse estado de
menor desenvolvimento,

Um relatéric recente da
Comunidade Europeia, baseado
nos resultados de um inquérito
com vista a avaliar os conhecj-
mentos cientificos dos cidaddos
da comunidade, coloca os portu-
gueses emsituagio pouco privile-
giada, quase sempre em posicGes
inferiores &s dos naturais de pafses
como a Irlanda ou a Grécia.

Uma outra investigagdo sobre
Ciéncia e Opinido Publica, reali-
zada em véarios paises europeus,
mostra que a maioria dos portu-
gueses inquiridos considera que
“a Ciéncia ensinada nas escolas
nio € suficiente” (Dias et al., 1987).

Ndo é mais possivel que as
sociedades contempordneas pos-
sam ignorar os contributos e o
peso da Ciéncia no mundo actual
e é o0 préprio governo que expli-

* Asaistente na Escola Superior de
Educagéo de Portalegre

cita no seu programa o objectivo
de “incentivar as acgbes que
conduzam ao aumento da cul-
tura cientifica e tecnol6gica dos
portugueses” (P.C.M., 1991).
Um passo decisivo para que
sejam ultrapassadas as actuais
limitagbes respeitantes A Ciéncia
em Portugal é o reforgo e a pro-
mogao da educagio cientifica das
criangas e jovens dos ensinos bésico
esecunddrio, bern como o apoioe
incentivo a projectos de formagéo
e investigacdo na drea da edu-
cagdo em ciéncia. '
As alteragbes na educagio em
geral verificadas nas ultimas
décadas, a par do notavel incre-
mento do poder da Ciéncia nas
sociedades mais avancadas, colo-

cam formidaveis problemas e

levantam novas questdes asso-
ciadas com o ensino e aprendi-
zagem da Ciéncia (Layton, 1973).

Estes problemas decorrem
sobretudodeumconjuntodecon-
tribuigbes diversas como sejam,
por exemplo:

. 0 pensamento actual sobre a
natureza do conhecimento
cientifico e dos métodos utilizados
para a sua construgio;

-osresultados demuiltiplas in-
vestigagbes no dominio da psi-

INTRODUCAO

M. Miguéns *

cologia cognitiva, nomeadamente
sobre a “ciéncia das criangas” e a
persisténcia das “ideias alternati-
vas” apesar do ensino;

. as ideias sobre a importancia
dos contextossociais na produgio
cientifica e tecnolégica, conducen-
tes a abordagens integradoras e a
perspectiva CTS na educagio em
ciéncia.

Estas contribuigbes tém Gbvias
implicagdes para a educagio
cientifica em geral. Assim, as
mudangas curriculares, 0s projec-
tos de formagio de professores ¢
as propostas de passagem “da
teoria & pratica”, na sala de aula,
ndo podem deixar de ser
(re)pensadas a luz de tais
pressupostos.

Os artigos que recolhemos junto
de docentes e formadores com
actividade em Politécnicos e Uni-
versidades, em Portugal e no Reino
Unido, procuram contribuir para
a reflexdo e para o debate destas
questOes.

Jodo Praia e Luis Marques
fazem o ponto da situagdo do en-
sino/aprendizagem das ciéncias
nassuas vertentes epistemoldgica
e psicoldgica, e da didactica das
Ciéncias enquanto disciplina
autéhoma. Os autores sugerem a
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participagioactiva dasescolasea
valorizagio das experiéncias, dos
saberes e do entusiasmo dos pro-
fessores, enquanto cidadaos acti-
vos e construtores da mudanga,
como formas de evitar o seu “en-
velhecimento profissional”.
Eduarda Santos utiliza uma
abordagem  epistemolégica
baseada no pensamento de Gas-
ton Bachelard e analisa alguns
aspectos daquilo a que chama
“pedagogiado contra” vs. “peda-
gogia do para”. Daqui resulta uma
opgaopela “pedagogiadarazao”,
pela “aprendizagem da descoberta
das idejas” e por “modelos de
mudanga conceptual” contra a
pedagogia dos factos, a aprendi-
zagem por descoberta e 0s mode-
los de aquisigio conceptual.
Luisa Veiga faz uma sintese
das problemdticas relativas as
“ideias prévias” dos alunos a partir
das perspectivas actuais de
aprendizagem, revé alguns estu-
dos sobre concepgbes alternati-
vas e discute as suas implica¢bes
para a educa¢io em ciéncia. A
autora propde um “ensino adap-

tativo” e “sem formas fixas”, e
adianta umconjuntodesugestOes
para que os professores de ciéncias
promovam a desejada e necesséria
mudanga conceptual dos alunos.

Teresa Oliveira aborda a utili-
zagdo de um instrumento bdsico

de comunicagio na aula de ciéncias

- alinguagem - anotando a tensao
existente entre linguagem técnica
(cientffica) e linguagem metaférica,
tensdoqueresultadanecessidade
de se conhecer a primeira para
compreender a ciéncia e das po-
tencialidades e perigos douso da
segunda como instrumento cog-
nitivo dessa aprendizagem. Alguns
dados de investigagbes recentes
sobre a presenga desta
problematica na formagao inicial
dos professores de ciéncias sio
igualmente apresentados ediscu-
tidos pela autora.

Manuel Miguéns discute as
principais modalidades de tra-
balho pritico na educagio em
cienciaesugereautilizagio prefe-
rencial de investigagdes/projec-
tos, que considera abordagens mais
ricas e interessantes em termos

educativos.

Manuela Jorge propde opgoes
metodolégicas para a educagdo
emciéndanojardimdeinfinciae
no 1% ciclo do ensino bésico, con-
senténeas com as dimensbes ac-
tuais da psicologia da aprendi-
zagem, da epistemologia das
ciéncias e da sociologia, e que visam
uma educacio cientifica capaz de
promover o desenvolvimento
pessoal e social das criangas.

John Dillon, Rod Watson e
Manuel Miguéns apresentam um
projecto inovador de utilizacio
das novas tecnologias para ¢ de-
senvolvimento de estudos e
pesquisas ambientais por alunos
de todo o mundo, ultrapassando
as fronteiras das disciplinas, das
escolas e dos paises.

Angela Dixon analisa as mu-
dangas introduzidas pelos novos
curricula em ciéncia 5-16, agora
definidos a nivel central em
Inglaterra e no Pais de Gales, e
discute as implicagbes de tais
mudangas para a formagio de pro-
fessores dos vérios niveis de en-
sino.

DIAS, A.R., Gongalves, M.E., Cliveira,
J.A. ¢ Ramos, J.uJ. (1987), “Cléncia ¢
Opinifo Pablica Portuguesa”. CTS, 2,
5-32.
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ENSINO - APRENDIZAGEM DAS

CIENCIAS:

POSSIVEIS CONTRIBUTOS PARA

1. DIMENSAOQ EPISTE-
MOLOGICA

O ensino das Ciéncias assenta,
tradicionalmente, no pressuposto
de que a aprendizagem ¢ um
processo que decorre da simples
aquisicio de contetidos cientificos,
considerados estes como verdades
definitivas. Este modelo de en-
sino tem vindo a ser posto em
causa, por duas ordens de razies
que designamos por internas e
externas. Referem-se como razdes
internas as que decorremdo facto
de uma aprendizagem efectiva ndo
se poder ficar ao nivel da aqui-
sicio de informacdo; as razdes
externas dizem respeito ao
aumento quantitativo de conheci-
mentos, bem como a consequente
especializagdo de saberes e ainda
as rdapidas mudangas operadas ao
nivel dos préprios conhecimen-
tos, agora qualitativamente con-
siderados. Estas razfes consti-
tuem grandes limitagSes a apli-
cagdo daquele modelo.

Uma sentida necessidade de
mudar, nascida do conflito atras
assinalado, leva a uma nova con-

* Universidade de Avelro, Dep.
Didactca e Tecnologia Educativa

** Universidade do Porto, Fac,
Ciénclas

REFLEXAO

cepgdo de ensino das Ciéncias,
em que o enfoque, sem aparente-
mente rejeitar os contetidos pro-
gramaticos, passa a privilegiar os
processos cientificos, porémestes
essencialmente apoiados num
quadro epistemoldgico de
natureza indutivista.

O modelo de ensino-aprendi-
zagem focalizado nos processos
cientificos vai permitir ao aluno,
simultaneamente, entender e
adaptar-se as mudangas acelera-
das que se verificavam no campo
do conhecimento cientifico. Surge,
entdo, a Aprendizagem por
Descoberta (APD), na qual o
inquérito cientifico é uma
estratégia privilegiada. A premissa
epistemolégica deste modelo
pedagdgico-didéctico, em relagio
a0s processos cientificos, baseia-

- se na construgdo do conhecimento
como processo indutive a partir
da experiéncia sensorial. A indugio
€ um método que consiste em ti-
rar uma conclusdo generalista de

um inventdrio de factos observa--

dos. Estemétodo pressupde quea
observagéo (sensorial) é o ponto
de partida para o conhecimento.
Segundo Locke, as ideias sdo
representacbes marginais do ob-
jectoreal externo, sendo o mundo
externo ou objectivo tido comno
algo que existe separado do
Homem, o qual possui a ca-

L. Marques *
J. Praia **

pacidade parainferir,induzir, de-
duzir e interpretar significados ou
verdades através da sua percepgio
sensorial - visdo mecanicista. Nesta
perspectiva, a objectividade da
Ciéncia é assegurada pela neu-
tralidade da observagio e da ex-
perimentagdo, a qual conduz a
neutralidade conceptual da afir-
magcio cientifica,

As implicagbes desta perspec-
tiva no modelo pedagégico-
-did4ctico de ensino aprendizagem,
designado comummente por APD,
tém sido as seguintes:

1) 0s alunos séo orientados para
a pesquisa dita cientifica, em que
utilizam metodologias de natureza
indutivista para a resolugfio de
problemas;

iiy a observagio é encarada
como base para processos mais
complexos;

ili} a valorizagdo dos proces-
sos advémdo pressupostode que
estes sio skills intelectuais ge-
neralizaveis e aplicdveis a reso-
lugdo de problemas, nomeada-
mente do foro do quotidiano.

A partir das criticas a este
quadro epistemoldgico formula-
das pelas actuais correntes da
filosofia da ciéncia, também se
tem constatado que o modelo de
ensino subjacente 8 APD néo al-
cangou os resultados pretendidos,
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passando também por isso a ser
posto em causa, come assinalamos.
A premissa empirista de que o
conhecimento é obtido a partirda
experiéncia sensorial tem sido
criticada por correntes actuais da
epistemologia, destacando-se,
entre outros, autores como Ba-
chelard, Popper, Kuhne Toulmin.

Para além das muitas dife-
rengas que os dividem, estes au-
tores afirmam que as percepgbes
sao modificadas pelo conheci-
mento conceptual, e dai ndo
poderem ser encaradas como
dados a partir dos quais o co-
nhecimento é construido. Assim,
o conhecimento conceptual que
os cientistas dominam é determi-
nante ndo s6 para a selecgdo das
observagbes a realizar, como
também para a interpretagéo dos
resultados dessas observages.

Uma outra critica diz respeito
aselecgio das percepgdes. Paraos
empiristas/indutivistas as impres-
sdes sensoriais sdo o fundamento
do conhecimento antes das per-
cepgbes. Ora, esta situagdo ¢ clara-
mente inconsistente com o modo
como os individuos interactuam
com o ambiente, em que somente
é retido um pequeno mimero de
percepgdes com significado de
entre uma miriade, fruto dos
muiltiplos estimulos que chocam
com um individuo diariamente.
Neste sentido, dizemos que a
observagio estd, pois, dependente,
A anteriori, do conhecimento.

Na linha de pensamento que
acabamos de referir situa-se, entre
outros, K. Popper que sustenta
que as observagbes tém de ser
dirigidas por qualquer tipo de hi-
péteses, nosentido deestabelecer
padrdes para determinar factos
relevantes. A descoberta parece
ser, assim, um processo l6gico e
ndo a procura de algo sem se definir
primeiro aquilo que se espera
poder vir a encontrar. Nao hé 16gica
indutiva para este processo. To-
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das as observagdes estdo impreg-
nadas de teoria.

Julgamos que as contribuigdes
das actuais correntes da filosofia
da ciéncia ndo impregnam ainda,
pelomenosde formasignificativa
e determinante, os curricula e os
manuais escolares, e daf o processo
empirico-indutivista da des-
coberta permanecer, subsistindo
o método cientifico tradicional.

A chamada APD, ao colocar

* tammbém a ténica no valor moti-

vacional da experiéncia, apresenta
uma visdo distorcida e inadequada
da metodologia cientifica (Ausubel
1978, Summer 1982, Gil 1983...),
onde falta a defini¢io clara do
problema centrala investigaroua
sua delimitago, as hipéteses dele
decorrentes e o desenho da ex-
periéncia. Além disso, nao con-
templa um aspecto deveras im-
portante e relacionado com os di-
ferentes padrdes de motivagio sus-
ceptiveis de serem encontrados
entre os alunos. Outra das fragili-
dades deste modelo de ensino-
aprendizagem advém do
pressuposto que admite que a
explicagdo e a compreensdo do
como se produz ciéncia através
da utilizagdo de processos
cientificos poder ser facilmente
caracterizada, assim como ensi-
nada e aprendida.. Ora, con-
tribui¢Ges das actuais correntes
epistemolégicas apontam para a
ndo existénda de um tnico método
cientifico, mas véarias metodolo-
gias diferentes de acordo com o
objectivo a perseguir, com o con-
tetido a ensinar e o contexto de
aprendizagem. Tem-se estabe-
lecido uma generalizada confusao
entre método cientifico ea possi-
bilidade de este poder ser opera-
cionalizado como algoritmo, ou
seja, razbes epistemoldgicas sdo
transformadas, inconscientemente,
em razdes pedagoégico-didacticas.
Note-se, mesmo aqui, que a pers-
pectiva racionalista ndo parece
estar contemplada, nomeada-

mente, ao nivel dos curricula e
sobretudo nas préticas de ensino.
Ao admitir-se que era possivel
um Gnico método, esperava-se que
o estudante atingisse, a0 mesmo
tempo, objectivos tdo distintos
como sejam os da compreensio
da ciéncia e os dos seus procedi-
mentos, 0 que parece ser absurdo
(Hodson, 1985). Temos, portanto,
como professores, de reconhecer
que o conhecimento conceptual
guia os processos cientificos endo
resulta deles. Desta forma néo cor-
remos o risco de apresentar ina-
dequadamente o0s processos
cientificos e evitar, inclusivé, cair
no erro de esquecer respostas
dadas pelos alunos que ndo sejam
concordantes com o resultado
esperado. O contetido surge, agora,
recontextualizado e revalorizado.

Parece-nos ser necessario tormar
conhecimento e consciencializar
da importincia dos contributos
das actuais correntes epistemol6gi-
cas para, a partir também daqui,
desenvolver e realizar um outro
projecto de ensino.

Importa, pois, romper com 0
modelo de ensino-aprendizagem
anterior - APD -, substituindo-o
por outro cujos pressupostos vao
consciencializando a pouco e
pouico, na medida em que a propria
reflexdo critica se vai desen-
volvendo e outro modelo se vai
estruturando.

Na perspectiva que se perfila
como alternativa - construtivista
e hipotético-dedutiva - as teorias
nao sio elaboradas por indugdo,
mas antes por construgio do
espirito humano, cuja ligagéio com
o mundo da experimentagao nos
chega através dos processos pe-
los quais sio testadas e avaliadas.

Na sequéncia da valorizagao
da teoria, os contetidos passam a
adquirir uma outra importéancia,
num processo interactivo com os
procedimentos cientificos. De
acordo com este modelo pe-
dagégico-diddctico, caracterizado




pror outros contornos epistemologi-
cos, ndo faz sentido separar os
processos da cidéncia dos seus
produtos, uma vez que a meto-
dologia faz ‘parte dos préprios
quadros tedricos prévios.

Uma outra consequéncia, re-
sultante da adopgdo deste mo-
delo, é a rejei¢ao da imagem sim-
plista do como se faz Ciéncia,
adoptada pela APD e que era
implicitamente oferecida aos es-
tudantes aquando da resolugéo
de inquéritos cientificos.

A metéfora do pequeno cien-
tista traduz-se num fazer acredi-
tar aos alunos que estdo na fron-
teira da pesquisa cientifica. Ora,
nem a aula é um espago onde

.ocorre produgdo cientffica, nem

onde, ao nivel da investigagio af
realizada, exista grande complexi-
dade instrumental e metodolégica.
Os objectivos perseguidos sdo
estruturalmente diferentes.

Estes aspectos devem ser ex-
plicitados pelo professor, pois
permitird aos alunos uma mais
correcta visdo do cientista e do
préprio empreendimento
cientifico.

Como afirmdmos ji noutro
trabalho, (Praia & Santos, 1991)
“0s comentérios tecidos ndo pre-
tendem constituir-se como re-
ducionismos simplistas da Epis-
temologia a Didéctica das Ciéncias,

Contudo, é nossa convicgao de
que esta ndo se pode situar &
margem daquela. H4 estreitas ar-
ticulagbes que as unem. Nio se
pedeao professor que transforme
o aluno num “pequeno cientista”
mas, obrigatoriamente, tem que o
ir ajudando a familiarizar-se com
0s processos de construgdo do co-
nhecimento cientifico. Assim,
pouco a pouco, além de aprender
Ciéncias, as suas estruturas cog-'
nitivas véo-se modificando para
poder aprender Ciéncia”.

2. PERCURSOS NO AMBITO
DA PSICOLOGIA EDUCA-
CIONAL

O principal objectivo do
processo de ensino-aprendizagem
foidurante muitotempoeéainda,
hoje, nalgurnas situagdes (Thomaz,
1987; Driver & Oldham, 1986...),
“fornecer ao aluno o maximo de
informagao cientifica possivel”,
através da administragio de
incontdveis parcelas de verdade.
Osucessodaeducagioaqualquer

nivel etario é avaliado através da-

reproducdo dos contetidos das
ligbes comunicadas, quer dentro
da sala de aula, quer nos labo-
ratérios”. Einstein na sua biografia
(citada porDriver, 1986) expressa
claramente este tipo de modelo
de ensino - “a fim de passar no

exame era necessario memorizar,
quer se quisesse ou ndo, uma
grande quantidade de informaggo.
Esta situacfio final era tio estra-
nha que, depois de ter passado no
meu exame final, e, durante um
ano, nao pude pensar mais em
problemas cientificos”. E assim
claro que o conhecimento é en-
tendido como uma cépiado que é
transmitido e ocorre no mundo
exterior, o qual s6 pode ser co-
nhecido através da observagio e
da experimentagfo.

Aideiadeeducagio quedaqui
decorre estd eminentemente preo-
cupada com aspectos mensurdveis,
pois que o ensino é composto por
padrfes de comportamento que
podem ser, por um lado, ade-
quadamente previstos e, por outro,
criteriosamente alterados através
de estratégias apropriadas.

Aoutilizar-se, num modelodo
tipo skinneriano, os métodos das
ciéncias no campo dos assuntos
humanos, pressupde-se que o©
comportamento é ordenado e
previamente determninado. Ou seja,
podemos esperar descobrir que o
que o homem faz € o resultado
das condi¢bes que podem ser
especificadas e que, uma vez de-
terminadas, podem antecipar e
até certo ponto determinar as
préprias acgdes.

Assim, a educagdo pode ter
como grandemeta promover rmui-
dangas nos individuos de tal forma
que elas impliquem tanto a aqui-
sigdo de novos comportamentos
como a alteragio dos jd possuidos.
Os elementos fulcrais a serem con-
siderados para a realizacdo do
processo educativo sdo o aluno,
objectivos de aprendizagem, um
plano e uma estratégia para os
alcangar e, naturalmente, instru-
mentos adequados de avaliaggo.
Os diversos passos sdo entio
decididos com base em critérios
que determinam os comportamen-
tos iniciais e aqueles que devem
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ser subsequentemente exibidos até
alcangar o objectivo previamente
identificado.

Por detrds desta perspectiva
hé uma filosofia subjacente paraa
qual a verdaderesulta da acreqdo
de pequenas intmeras por¢les
(contetidos), a forma de fornecer
o conhecimento (ensino) tem de
ser repetitiva, os caminhos paraa
sua consecugdo (estratégias) sdo
unidireccionais porque assentes
num processo de estimulo-res-
posta, e a forma de testar a infor-
magio obtida (avaliagio) passa
pela reprodugéo do que previa-
mente foi adquirido.

Ao comegar a fazer-se, a partir
dos fins dos anos 70, a apreciagio
critica do modelo behavioristade
ensino-aprendizagem, constatou-
-se que os resultados a que se es-
tava a chegar mostravam:

* a persisténcia dos niveis ele-
vados de insucesso escolar;

*ainexisténciadumamelhoria
na preparagio global dos alunos
que vio terminando o ensino
secunddrio e se preparam para
entrar nas Universidades ou in-
gressar no mercado de trabalho;

* a preocupagao com 0s Com-
portamentos externos em detri-
mento das atitudes interiores;

* apenas wma visdo sectorizada
das tarefas de aprendizagem, em
detrimento duma perspectiva mais
global;

* o entendimento do aluno
como um ser algo despersonali-
zado e moldével pelo professor
de forma a atingir metas previa-
mente elaboradas (Tavares &
Alarcdo, 1986);

* uma imitagido primdria do
método cientifico que leva fre-
quentemente os alunos aadquirir
dados empiricos que normalmente
evidenciam o 6bvio (Santos, 1986).

Ou seja, os investigadores em
educagio e, naturalmente, os
préprios professores sentem que:

i) é indispensavel repensar as
propostas behavioristas e empi-
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ristas, porque inconsistentes com
a forma como os individuos inte-
ragem com o seu ambiente;

ii) & vtil apostar em modelos
segundo os quais cada individuo
adquire informagao sobre tudo o
que envolve 0 mundo natural,
através duma forma holistica.

A aprendizagem resultard,
entdo, da capacidade do aluno
criar 0 seu proprio mundo con-
ceptual, que se encontra em evo-
lugao continua através das ex-
periéncias adquiridas da e na re-
alidade envolvente.

A necessidade de encontrar
urna resposta ou, talvez melhor,
respostas para ulfrapassar os
pontos fracos do modelo de en-
sino alicergado no behaviorismo,
foi procurar as suas referéncias
tebricas & psicologia, nomeada-
mente a psicologia educacional.

“.. nem o0s nossos sentidos
nem as nossas doutrinas nos pro-
porcionam um conhecimento ime-
diato... Aquilo que pensamos que
sabemos é ancorado somente nas
nossas proprias suposi¢bes, na
nossa prépria verdade.. Com-
preender completamente este
principio significa reconhecer que
tudo o que acreditam existe ape-
nas devido a nossa actual cons-

trugiio do que existe” (Kelly, 1977).

“A medida que o novo mate-
rial aprendido é assimilado pela
estrutura cognitiva, relaciona-se
¢ interage com o contetido rele-
vante j estabelecido. A aquisigao
de novos significados é um pro-
duto dessa interac¢io” (Ausubel,
1980).

“O desenvolvimento mental é
uma construcio continua, com-
pardvel ao levantamento dum
vasto edificio que a cada acres-
cento se torna mais sélido, ou antes
a montagem de um mecanismo
subtil, cujas fases de gradual ajus-
tamento levariam a uma elasti-
cidade e mobilidade das pegas
tanto maior quanto maior o seu
equilibrio...” (Piaget, 1983).

“A mudanga conceptual exige
mais do que uma simples adicio
{de informagio); de facto ela en-
volve o reconhecimento das ideias
pré-existentes, a tomada de cons-
ciéncia do seu valor e da sua jus-
teza perante a nova informagio e
adecisdo de proceder areestrutu-
ragao” (White & Guntone, 1989).

3. A CAMINHO DE UMA
DIDACTICA DAS CIENCIAS
COMO DISCIPLINA.

As citagOes referidas mostram




que - autores com preocupagdes
distintas partilham de uma ideia
comum e nuclear para a definigao
de estratégias de ensino-aprendi-
Zagem - 0s conceitos sdo elabo-
ragbes mentais, organizadas
através das operagdes légicas do
pensamento. Assim, os temas a
aprender, sem serem dissociados
das experiéncias quotidianas,
deverdo ser abordados a diferen-
tes niveis, de acordo comos graus
de desenvolvimento do aluno e
tomando em consideracio osseus
préprios pontos de vista. E neste
contexto que, muito naturalmente,
tem de ser rejeitada a perspectiva
da ciéncia como acregio de factos
e apoiada e desenvolvida aquela
que a vé& antes como um sistema
de ideias e, de processos coeren-
tes e altamente dinimico. Sem
pretender fazer doalunoumcien-
tista, mas sem também deixar de
o ajudar a familiarizar-se com os
processos pelos quais se vai cons-
truindo o conhecimento, a escola

terd obrigatoriamente de os res--

peitar, j4 que ela de facto ja ndo
serd “o lugar onde se aprende
ciéncia, mas sim o lugar onde se
transforma o sistema cognitivo
para poder aprender ciéncia”
(Gagliardi, 1988).

Sendo as representagdes
esponténeas dos alunos, ouseja, o
modo pessoal como eles organi-
zam 0s dados da percepgio em
relagdo a um problema particu-
lar, apreensbes intuitivas e
sensiveis, elas sdo anteriores a
quaisqueraquisigdes escolares. E,
pois, com estas representagbes que
as criangas iniciam a aprendizagem
escolar formal, nomeadamente no
que respeita aos conceitos
cientificos.

A referida linha de investigagio
tem procurado explicagdes par-
ticulares que os alunos frequente-
mente ddo para traduzir deter-
minados fenémenos naturais,
assim como detectar os obstacu-
los que 0s impedem de uma apro-

priagao significativa dos conceitos
cientificos. A investigagio rela-
tiva &s representagbes construidas
no dia-a-dia pelos alunos teve os
seus primeiros trabalhos em
meados dos anos 70, particu-
larmente ligados a fen6menos de
Fisicae Quimica. Entretanto, tem-
-se estendido a outras dreas disci-
plinares, assim como t8m aumen-
tado os estudos no sentido de uma
maior profundidade. Os trabalhos
ja realizados sdo susceptiveis de
levar os investigadores a consi-
derar que se estd em presenga de
um problema central de aprendi-
zagem, referindo que oignoraras
“ideias intuitivas” dos alunos
equivale a perder o sentido de
uma maior eficiéncia na acgio
educativa, O insucesso escolar,
neste contexto, teria como base as
dificuldades de aprender, devido
a obstaculos e a bloqueamentos
ocasionados pelas “ideias intuiti-
vas”. Parecem-nos, a propdsito,
significativas as seguintes citaces
de reconhecidos investigadores em
educagdo em ciéncia: ‘

“as criangas desenvolvem
ideias sobre o mundo, desen-
volvem significados para as pa-
lavras usadas em ciéncia e desen-
volvem estratégias para obterem
explicagdes sobre o como e o
porqué dos fenémenos, muito
antes da ciéncia lhes ser for-
malmente ensinada” (Osborne &
Wittrock, 1983).

“hé& poucas oportunidades para
queonosso ensino tenhaimpacto,
a menos que conhegamos o que
pensam as criangas e porque
pensam assim” (Osborne & Frey-
berg, 1985).

‘As “ideias intuitivas” persis-
temaolongodotempo, resistindo
mesmo ao ensino formal. Como
afirma Driver, “parecem pre-
valecer tanto entre os alunos que
estudam ciéncias como entre os
que nio o fazem”. As investigagGes
levadas a cabo tdm mostrado que
os métodos tradicionais de en-

N\

sino sdo incapazes de as vencer.
Por sua vez, os alunos t&ém cons-
ciéncia da in(coeréncia) das suas
ideias e tendem frequentementea
usar concepgdes diferentes para
interpretar situagbes que exigem
o mesmo tipo de explicagdo, oua
usarem as mesinas concepgdes
para interpretarem situagdes que
exigem explicagbes diferentes.

Por outro lado, segundo Driver
& Oldham (1986} “embora algumas
criangas apliquem ideias cientifi-
cas ensinadas em contextos esco-
lares estereotipados, como, por
exemplo, em situagdes de exame,
nao o fazem fora de situagbes
formais escolares”.

Todo este movimento das
“ideias intuitivas” apoia-se, do
ponto de vista epistemolégico, em
concepgbes construtivistas, em que
os alunos elaboram ideias acerca
do mundo com base na sua ex-
periéncia quotidiana e em outras
ideias previamente adquiridas.

“A pesquisa sobre as ideias
dos alunos em ciéncia e a forma
como variam em fun¢io do
processo de ensino-aprendizagem
podeconsiderar-se como fazendo
parte duma perspectiva mais
abrangente relacionada com a
aprendizagem humana” (Driver,
1988). O elemento basico éanogao
de construgdo/esquema mental
activamente elaborado pelo aluno.
Ao enfrentar uma situacdo nova,
ele tenta compreendé-la, usando
os esquemas que temdisponiveis.
Por outras palavras, a aprendi-
zagem acontece por meio deuma
interacgiio continua entre as ideias
previamente elaboradas e o con-
texto fisico-natural. Quem aprende
&, assim, 0 centro da aprendizagem
e é, portanto, responsavel pela
sua prépria aprendizagem. “Tal
como os cientistas num periodo
de revolugao na ciéncia tém de
mudar de paradigma, assim os
alunos témde percorrerumlongo
caminho em pensamento para se
distanciarem das representagdes
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e convicghes que trazem para a
escola, afimde compreendereme
assimilarem modelos explicativos
que lhes sdo apresentados (Driver,
1981).

Sem esquecer que 0s interesses
da crianga, as suas vivéncias, as
suas valorizagdes afectivas, 0 seu
egocentrismo, os niveis limitados
de maturidade cognitiva, tendem
alimitar as suas construgtes e re-
presentagdes, citam-se, entretanto,
algumas das principais caracteristi-
cas das “ideias intuitivas”:

* aparecem deficien-
temente elaboradas e sdo menos
estruturadas do que o conceito
cientifico; tendem, sobretudo, a
constituir-se numa base de atribu-
tos;

" referem-se mais a
explicagbes pessoais, a contextos
restritos e a situagdes especificas;

* estdo mais ligadas
4 percepgdo e a experiéncias de
natureza sensorial, assim como a
um conhecimento figurativo;

*alinguagem que as
exprime é imprecisa, sendo utili-
zadas as analogias e as metdforas;

* relacionam-se direc-
tamente com explicagbes egocéntri-
cas e antropomorficas.

As “ideias intuitivas” dos
alunos ao procurarem dar sen-
tido aos fenémenos, em particu-
lar do mundo natural, transpor-
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tam significagbes que estdo em
ruptura com o conhecimento
cientifico.

Um ponto que, ainda que de
formabreve, nos parece dever sa-
lientar é o paralelismo que se pode
estabelecer entre “ideias intuiti-
vas” eideias histdricas naciéncia,
Este paralelismo, parecendo néo
dever provar uma reproducio das
etapas epistemol6gicas descritas
pela histéria da ciénceia, assim como
ndo tendo o mesmo significado
conceptual, parece, todavia, ser
usado como um meio 1itil para
encorajar os alunos a descobri-
rem e a ultrapassarem as suas
proprias “ideias intuitivas”. Este

kY ¢ ~

paralelismo, segundo Perez & Car-
rascosa (1985), fica a dever-se a
semelhanga da metodologia usada
pelos alunos e pelos cientistas do
passado, a que chamam de “me-
todologia da superficialidade”, por
radicar em evidéncias do senso
comum.

Por fim, iremos avangar alguns
critérios que deverdo ser estabe-
lecidos para que as barreiras postas
pelas “ideias intuitivas” dos alunos
possam ser mais facilmente ultra-
passéveis pelo processo de en-
sino-aprendizagem. Assim:

A. Temsentido pressupor que
um individuo v4 detectando pro-
gressivamente situagbes que se

afigurem insolGveis nos quadros
conceptuais por si elaborados,
comegando a perder a confianga
nas virtualidades desses mesmos
quadros. E claro queas mudangas
mais profundas e radicais desses

.quadros s6 ocorrerdo depois de

pequenas adaptagbes se terem
revelado insustentdveis. Assim
sendo, se o aluno vier a sentir
insatisfagido com os seus préprios
conceitos, serd bem mais ficil criar
condig¢des para a mudanga.

B. A perspectiva cientifica deve
ser apresentada ao aluno duma
forma harmoniosamente estrutu-
rada. Se as analogias e as metéfo-
ras utilizadas traduzirem uma rea-
lidade perceptivel e cogniti-
vamente evidente, entdo a trans-
feréncia conceptual serd mais facil
de ocorrer. Por outras palavras, o
novo conceito terd deserapresen-
tado duma forma inteligivel.

C. Qualquer novo conceito terd
de aparecer, pelo menos, com a
capacidade de solucionar os
problemas gerados por aqueles
outros que os precederam. Se assim
néo for, ele ndo surgird aos alunos
como cativante. Doutra maneira,
podera dizer-se que o conceito a
apresentar deverd mostrar-se
plausivel. Frequentemente a plau-
sibilidade do conceito é testada
pela sua coeréncia com elementos
de outras dreas de conhecimento.
Um conceito em Geologia, como
por exemplo, as variagGes paleo-
magnéticasregistadas nos fundos
ocedinicos, deverd ser, obrigato-
riamente, apoiado nos principios
da Fisica.

D. O novo conceito deve reve-
lar-se capaz de perspectivar a
abertura de novas dreas de inves-
tigacao. Ele deve, pois, surgir como
frutuoso em investigagio.

Durante a mudanga concep-
tual um aluno, implicita ou ex-
plicitamente, estd envolvido vendo
se as condigOes anteriormente se
concretizam. Tais condigdes sao,
assim, muito importantes para os




professores que querem influen-
ciar o curso da mudanga concep-
tual dos seus alunos (Hewson &
Thorley, 1989).

4. INVESTIGACAO, MU-
DANGCA E FORMACAQ DE
PROFESSORES

Séo muitos dos problemas, que
acabamos de enumerar, que cada
vez mais se torna urgente investi-
gar ao nivel da sala de aula. Proble-
mas derivados da pratica docente
sd0 hoje comuns a uma ampla
comunidade formada em primeiro
lugar pelos professores de ciéncias,
mas fambém por pedagogos,
psicélogos, sociblogos... A con-
solidagdo da Didactica Especifica
como disciplina auténoma passa,
em larga medida, pela existéncia
de um grupo de referéncia que
cada vez mais procura o didlogo e
os espagos de informagao, discus-
540 em cooperagao e reflexéo, para
um possivel consenso em torno
de metodologias de investigagdo
e de objectivos préprios. A co-
laboragio e a participagio activa
das escolas dos ensinos bdsico ¢
secundério torna-se indispensdvel.
Existe urgéncia na construgio de
um clima de trabalho comum.

“A medida que adidéctica das
ciéncias se vai consolidando como
disciplina auténoma, separada,
mas articulada com outras disci-

plinas que the deram origem, deixa
de se limitar a transla¢ées direc-
tasdos resultados deinvestigagao
dessas outras disciplinas para pas-
sar aintegrar, noseu préprio seio,
a investigagdo em educagio. As-
sim, asituagfioactual da didéctica
das ciéncias podeser classificada,
em termos kuhnianos, como pré-
-paradigmética” (Santos & Praia,
1991).

O professor, é nossa convicgio,
néo se forma a basé de receitas,
ndo se forma com base em mode-
los pré-definidos, mas através de
uma constante reflexdo e avaliagio
critica do seu trabalho. O profes-
sor tem que assumir uma atitude
investigativa, onde o tornar-se e
ser professor se sobrepdem, tdm o
sentido de um processo continuo,
marcado por avangos e recuos,
porém, um processo nunca finali-
zado.

Tempos de mudanga exigem
novas orientagbes, exigem outros
caminhos capazes derompercom
a rotina. Porém, um processo de
mudanga é sempre um lento
caminhar no sentido da maturagiio
das ideias e atitudes. A mudanga
€ um processo complexo que, como
diz Benavente (1988), “nioc se
processa de fora para dentro nem
apenas de dentro para fora; criar
condi¢Oes estruturais, abrir es-
pagos, fornecer apoios, séo ac-
tividades possiveis de fora para

dentro; mobilizar energias, cons-
truir respostas, ensaié-las, avalia-
las, transformar de facto as prati-
cas institucionais ocupando os
espagos profissionais, sido cer-
tamente mudangas de dentro para
fora; 56 neste duplo movimento,
nesta tensdo entre estruturas e
pessoas, entre fora e dentro, se
gera a mudanga”.

Importa, neste quadro, contermn-
plar a formagéo continua de pro-
fessores comourmna formadevalo-
rizar as suas experiéncias, 0s seus
saberes e o seu entusiasmo. Os
professores sdo, potencialmente,
construtores da mudanga, séo
cidaddos activos, intervenientes e
criticos, problematizando sis-
tematicamente. A sociedade
cientifico-tecnolégica em que
vivemos, predominantementein-
formacional e comunicacional,
obriga-nos a umn questionamento
constante, em que a atitude de
autoformagio adquire particular
significado, para quem nunca d4
por terminada a aprendizagem
de formador e decidiu ser educa-
dor a tempo inteiro.

Quer-se assim contribuir para
evitar o envelhecimento profis-
sional dos professores, assim como
0 seu nao-crescimento continuo
enquanto PESSOA, ser indivi-
dual e social.

Abimhola, I. O. (1883). The relevance of
the “new” philosophy of actence for the
sclence curriculum. School Science
and Mathematics, 83 (3), 181-193.

Auaubel, D. P., Novak, J. D. & Hanes-
ian, H. (1980). Psicologia educacional
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cada em 1968).
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A DIDACTICA DAS CIENCIAS A
LUZ DA EPISTEMOLOGIA
BACHELARDIANA

O acto de ensinar néo se sepam
tiio facilmente quanto se cré da cons-
cléncia do saber.

Gaston Bachelard (1975)

Para umas ciéncia nova, pedagogia
nova. Aquilo que mais nos faz falts é
uma doutrina do saber elementar de
acordo com o saber cientifico.

Gaston Bachelard (1970)

Gaston Bachelard revolucionou
a maneira de pensar e de ensinar
epistemologia das ciéncias. Foi,
no dizer de Canguilhem (1963:
37}, “o primeiro episterndlogo
francés que pensou, escreveu e
publicou, no séc. XX, a altura
cronolégica e conceptual das
ciéncias de que tratava”. Centrou-
-se nas condigoes de produgio do
conhecimento cientifico contem-
pordneo, mas, Ppreocupou-se
também com as condigbes da sua
transmissao.

De facto, é pelo ensino que
Bachelard pretende formar o “novo
espirito cientifico”, ambigdo que
atravessa toda a sua obra (1).
Definiu, como prop6sito princi-
pal da pedagogia permitir a cada
crianga, a cada homem, reduzir
pouco a pouco, as suas infuigdes,
osseus conhecimentosimediatos,
as suas representagdes primeiras,
para aceder a conhecimentos mais
trabalhados, mais repensados,
mais racionais.

* Profeasora efectiva no Ensino
Banico

Por outro lado, demonstrou
que podemos inserir uma peda-
gogia do conhecimento cientifico
em consideragbes especificas da
epistemologia. Na realidade, é a
partir de uma pesquisa concreta
sobre o conhecimento cientifico,
que o pensamento epistemol6gico
de Bachelard abre perspectivas
para principios metodolégicos de
importéncia fundamental para a
Educagao em Cidndgas. O seu sonho
évertodaadidacticadas ciéncias,
da mais elementar & mais elabo-
rada, instruida pela ciéncia, pela
pesquisa cientifica mais avangada.

Uma das originalidades da sua
reflex@o estd em que ele parte de
uma reflexdo sobre a pesquisa
cientifica de ponta para uma re-
forma pedagégica, quando somos
levados a pensar que ndo hi
qualquer rela¢do entre especu-
lagOes tedricas muito elaboradas
(por exemplo sobre a teoria fisica
da relatividade ou sobre a teoria
biolégica da genética molecular)
e a pedagogia das classes mais
elementares. Contudo, Bachelard
(1981: 126) defende que as ruptu-
ras provocadas por tais especu-
lagBes tedricas arrastam rupturas
na pedagogia de base. Diz:

Devemos aproveitar todos os
ensinamentos da ciéncia, mesmo
os mais especificos, para determi-
nar novas estrufuras espirituais.
Devemos compreender que a posse
de uma forma de conhecimento é
automaticamente uma reforma do
espirito. E preciso entfio dirigir as
nossas pesquisas para uma nova

Eduarda Santos *

pedagogia.

Apesar de Bachelard nao ter
escrito nenhurn livro de pedagogia,
todaasua vasta obraestd impreg-
nada de intengdo pedagdgica. Nela
consagramuitas pdginasaproble-
mas de natureza didictica. Nogdes
como as de método cientifico,
representacio, concepgio alter-
nativa, obstdculo epistemolégico,
ruptura epistemolégica, mudanga
conceptual..., recebemn da filosofia
bachelardiana preciosas clarifi-
cacbes. Neste sentido, se uma
primeira leitura da sua obra nos
facilita o entendimento do mo-
delo de racionalidade que subjaz
a ciénaia actual, uma releitura per-
mite-nos encontrar fundamentos
para modelos de racionalidade pe-
dagdgica como, por exemplo, para
05 que se inserem no actual
“Movimento das ConcepgOes Al-
ternativas” (2)

PEDAGOGIA DO “CONTRA”
E DO “PARA"

" A filosofia do contra deve adian-
tar-se a filosofia do para. "

Gaston Bachelard (1948)

"Sempre me admirei com o facto
dos professores de ciéncias, mais ainda
do que os outros, se isso & possivel, nio
compreenderem que nio se compreenda.
Poucos sio os que aprofundaram a psi-
cologla do erro, da ignoré.ticia. da jrre-
flexdo."

Gaston Bachelard (1986)
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O projecto pedagégico ba-
chelardiano € um projecto de ra-
cionalizagdo progressiva essen-
cialmente dialéctico. De facto,
paralelamente a luta “contra” de-
terminadas orientagGes pedagégi-
cas, Bachelard aponta “para” orien-
tagGes préticas alternativas - peda-
gogia do “contra” e do “para”.
Tal pedagogia concretiza uma
“pedagogia do ndo” que é uma
confirmagdo na pratica da sua
“filosofia do n&o”(3). Na peda-
gogia do ndo, como na filosofia
do ndo, os principios positivos
sic construgdes racionais de
segunda aproximacio sé podem
emergir pela rectificagio dos
principios negativos.

E do antigo espirito cientfico
que Bacherlard retira os principios
negativos, assim como édo “novo
espirito cientifico” que retira os
principios positivos.

Considera como princfpios
pedagégicos negativos os que sdo
contra a organizagio racional do
pensamento cientifico: os
principios de psicologizagio desse
pensamento, principios que levam
a atitudes subjectivas que se
radicam em certezas empiricas,
dogmiaticas e pragmaticas... Con-
sidera como principios pedagégi-
cos positivos os que contribuem
para a organizagio racional do
pensamento, 0os que recalcando
conscientemente intuigdes imedia-
tas procuram a abstrac¢do ea re-
lagdo, os que prevéem em vez de
ver, 0s que valorizam o conceito
contra a imagem embora passando
pela imagem. Nao é sua intengéo,
perém, que, nesta didactica do
“contra” e do “para”, as contrérias
em presenga se constituam, res-
pectivamente, como “contra-re-
ceitas diddcticas” ou como “re-
ceitas didActicas” que obriguema
um compromisso com qualquer
das teses em presenca. Pretende,
antes, que a justaposicio de con-
tradicdes e a familiarizacio com
novas propostas provoque um
APRENDER . 14 . 1991 . 20

didlogo entre umas e outras que
faga emergir articulagbes que,
tendencialmente, levern a reorgani-
zagbes da did4ctica das ciéncias.

1.1. Contra a pedagogia que
faz reter us factos esquecendo as
razdes; pela “pedagogia da razao”.

"No ensino clentifico da escola retém-
-ae os factos, esquecem-se as razdes e
& assim que a “cultura geral” fica en-
tregue ao empirismo da memoéria."

Gaston Bachelard (1975)

"A pedagogla da razio deve a-
proveitar todas as ocasibes para ra-
clocinar.”

Gaston Bachelard (1981)

A “pedagogia dos factos” as-
senta numa posigio epistemolégica
que defende que todo o conheci-
mento tem como fundamente a
experiéncia. Traduz-se numa
perspectiva empirista da didéctica
das ciéncias segundo a qual é a
observagao dos factos que “dita”
as ideias. Isto &, os factos sdo
“dados” gratuitos da natureza,
marcos neutros destituidos de
qualquer componente tedrica que,
invariavelmente, precedem a
aquisigio dos conceitos cientificos.
A retencio de tais factos, para ser
segura e objectiva, deve ser deter-
minada por uma sequéncia_de
passos e por um conjunto de re-
gras precisas e fixas que definem
um método proprio a que Gior-
dan (1978:22), sugestivamente
chama de “OHERIC” (Obser-
vagao, Hipotese, Experimentagéo,
Resultado, Interpretagdo, Con-
clusdo).

O OHERIC ¢é um método de
ensino que caminha, invariavel-
mente, de forma linear e sequen-
cial dos factos para as ideias; que
faz proceder indutivamente to-
dos os conceitos dentificos de uma
multiplicidade de factos singu-

lares; quetendeaignorarasideias
prévias do aluno; que néo esti-
mula os alunos a fazer nascer as
ideias de outras ideias mas antes
a radicar sistematicamente os con-
ceitos em experiéncias sensoriais,
principalmente no que os seus
olhos véem...

Ora, Bachelard (1986), citando
Castel, contrapde a este “método
dos factos” um método radicado
num esforgo de racionalidade:

O método dos factos, cheio de
autoridade e de império, arroga-

-se o ar de divindade que tiraniza

a nossa crenga e que se impde a
nossa razdo. O homem que ra-
ciocina, que demonstra, toma-me
por um homem: raciocino com
ele; deixa-me liberdade de jul-
gamento; ndo me forga sendio pela
minha prépria razio. O que grita,
eis um facto, toma-me por um
escravo.

O esforqo de racionalidade para
que Bachelard apela nédo significa
a defesa de que a ciéncia se deva
alhear dos factos, mas sim, a de-
fesa de que a procura destes deve
ser enquadrada numa rede de
razbes. Na verdade, o pensamento
racionalista ndo seapoianasélida
rocha dos dados empiricos. Parte
do racional para o real, da teoria
para os factos. Pe em causa toda
a observacao neutra, toda a ob-
servagdo espontinea. Considera
indispensédvel um enquadramento
tedrico que oriente a observagio.
Um dado de observacgio, sé por
si, naoéentendido comoumadado
cientifico. Para que o seja tem que
ser uma construgao da razao.

Apesar de encontrarmos em
Bachelard este conjunto de
posicdes, ele ndo defende que o
racionalismo seja uma filosofiade
primeira aproximagéo. Defende
que, ao contrario do empirismo, 0
racionalismo néo é iluminado pela
“luz natural”, isto é, ndo surge de
formaimediata e esponténea; que




€ preciso passar pelo empirismo
para o poder ultrapassar. Assim,
a sua “pedagogia da razao” nio
faz economia do empirismo na
construgdo do racionalismo. Q
perigo para quenos alerta, ea que
a educagdo em ciéncia ndo tem
sido capaz de escapar, é o de
permanecer em vez de ultrapas-
sar a pedagogia dos factos. Na
realidade, o ensino da ciéncia (da
mais elementar & mais elaborada)
tende a permanecer ligado a ac-
tividades laboratoriais cujo
prop6sito principal é a procura
dos factos néo racionalmente en-
quadrados. Pior ainda, é a
tend@ncia para dar dos procedi-
mentos da ciéncia a imagem de
um método cientifico, perene, uni-
versalmente fecundo e cami-
nhando wuniforme e sis-
tematicamente dos factos para as
ideias. Esta imagem ¢ frequente-
mente induzida através de dis-
cursos sobre 0 método (4). Ora,
como diz Bachelard (1972:39) j& 14
vai o tempo de um Discurso do
Método”. O tempo de descrigbes
sobre 0 que faz um cientista
epistémico em qualquer tempo,
em qualquer lugar e para qualquer
conteddo. Para Bachelard
(1978:139) “um discurso sobre o
método cientificoserd sempreum
discurso de circunstincia”. Esta
sua critica aos discursos sobre o
método comporta dois aspectos:
por um lado, mostra que um dis-
curso sobre o método ndo traduz
a sua complexidade nem a sua
contradicio interna, logo é tenden-
cialmente redutor. Por outro lado,
tal discurso ndo d4 uma imagem
das rectificagbes por que passa o
método ao longo da histéria da
ciéncia, j4 que a ciéncia, na sua
evolucdo, vai alterando os seus
métodos.

Acontece quea pedagogiados
factos, além de recorrer sis-
tematicamente ac OHERIC como
método de ensino para levar os
alunos a formagdo de conceitos,

tem pretendido, por uma simpli-
ficagfo abusiva, fazé-lo passar da
categoria de método de ensino 3
categoria de método universal da
descoberta cientifica - “método
cientifico”. E nesta simplificagio

que assenta a conhecida metdfora’

do “pequeno cientista”. Metafora
que tende a fazer crer ao aluno
que, trabalhando segundo uma
sequéncia como a do OHERIC,
reproduz o processo de produgio
da ciéncia. Esta simplificagio
redutora e abusiva tende a dar
lugar a uma imagem linear, se-
quencial, uniforme e perene de
toda e qualquer pesquisa dientifica
& boa maneira da de Francis Ba-
con, que ji tem cerca de 350 anos
e que a posteridade consagrou

(5.

A didactica do OHERIC traduz,
basicamente, as seguintes ideias:

(a) Os factos empiricos de
observagdo sdo sempre os pon-
tos de partida do método da
ciéncia - realidades tangiveis, in-
discutiveis, definitivas e univer-
sais que existem independente-
mente de teorias racionais e que
se relacionam com elas unilate-
ralmente. 530 eles que sugerem
ou impdem teorias ou que cons-
tituemasua provadecisivaeirre-
futivel. Neste contexto, as teorias
ndo sdo mais do que meios abre-

viados de exprimir realidades ir-

recusdveis - os factos. Quando
demonstradas, tornam-se, por sua
vez, factos indiscutiveis. Esta
pedagogia ignora, assim, as
estruturas teéricas prévias que
orientam a observacio e todas as
interac¢Bes teoria/ prética que tém
lugar ao longo da pesquisa;

(b} H4 um processo linear e
sequencial de caminhar da ob-
servagio para a conclusdo
(processo que estd na origem da
sigla OHERIC). Ignora, pois, as
sinuosidades de tal sequéncia - o
“labirinto da pesquisa cientifica”;

(¢) Os procedimentos
cientfficos sdo indefinidamente
perenes. As crises e mutagbes ao

longo da histéria da ciéncia séo
ignoradas. Nao reconhece que ao
“mudar de métodos a ciéncia se
torna cada vez mais metédica”
(Bachelard, 1972:43);

(d) Imagem de uniformidade,
do método quer de disciplina para
disciplina quer para os vdarios
dominios da mesma disciplina.
Subestima, assim, as especifi-
cidades racionais préprias de cada
regido do conhecimento ou, como
diria Bachelard, os “racionalismos
regionais”;
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(e) O método da ciéncia é regu-
larmente fecundo por se apoiar
sisternaticamente em factos. Sdo
ignoradas as falsas evidéncias
empiricas, os insucessos e as difi-
culdades vividas ao longo do
processo de construgio da ciéncia.

Estas e outras ideias do
OHERIC, que figuram na gene-
ralidade nos nossos manuais esco-
lares e que estdo patentes na pritica
dos professores, sdo reveladoras
de epistemologias empiristas
implicitas, muitas vezes, nao cons-
cientes (cf. Santos, 1989; 1991 e
Santos & Praia, 1991).

A recusa do OHERIC, bem
como a recusa de qualquer
didactica que assente num dis-
curso sobre o método cientifico,
ndo significa a recusa de uma
dididctica que tenha como
propésito a apreensio dos proces-
sos de produgdo da ciéncia, dos
procedimentos conducentes a
descoberta cientffica. Tal apreen-
sdo édificil mas possfvel. Napers-
pectiva de Bachelard ha orien-

tagbes do 4mbito de uma “peda-
:f,' g;a d;ji” qre contribuem
Chociny & '
i &\CQIE‘B‘ R

{a) Recurso a situagbes de
aprendizagemnas quais o profes-
sor ajude o aluno a construir asua
proépria surpresa, a manter laten-
tes duividas potenciais sobre ideias
espontdneas que os alunos trazem
com eles para a escola ou sobre
ideias que a escola induziu neles.
Tais ddvidas, especificadas pelos
objectos a conhecer, devem cons-
tituir uma problematizagéo viva,
devem renascer a cada momento
exigindo uma permanente actua-
lizagdio. E assim que as hip6teses
vao nascendo umas das outras
num circuito sinuoso e descontinuo
e que, ao longo deste percurso,
vdo surgindo, funcionalmente,
interacgbes com observagdes e
APRENDER . 14 . 1991 . 22
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experimentagdes polémicas. Tal
perspectiva diddctica aponta, como
alternativa ao curto-circuito de um
método linear, o longo circuito de
um método sinuoso e dialéctico
(fig.1)

O Observagio
H Hipétese
E Experimentagio

R Resultados
E Experimentagio

I Interpretagio
H Hipétese

C Conclusdes
O Observagio

Fig. 1 - Do curto circuito do
OHERIC ao longo circuito de um
método dindmico da razéo (6).

O longo circuito esquematizado
na figura 1 estd de acordo.com
alguma das teses epistemolégicas
de Bachelard:

-faz daddvidaumtragoessen-~
ao.provisério da estrutura

{g*Gientifico em cons-
trugio;

- atribui um cardcter polémico
a observagio - ajudar a confirmar
ou a infirmar uma tese anterior.
Embora a confirmagio positiva
nao resolva definitivamente as
davidas, conduz a uma nova
hipétese cujas consequéncias exi-
gem novas observagdes e experi-
mentagdes;

- faz preceder a experimen-
tacdo de uma longa preparagio
tebrica e técnica. Os factos nédo
sdo aqui pontos de partida, sio,
pelo contrério, testes;

- tira s hipéteses o seu papel
apagado e convencional de an-
daime provisério para lhe dar a
categoria de “conhecimento a-
proximado”.

Note-se porém que a conquista
pessoal de uma razéo, por uma
dialéctica interconceptual, ndo da
ao educador o direito de a impor
a outrem. A imposi¢io da razdo
(sem qualquer andlise da sua
génese, condigbes e limites) vai
contra a tese de Bachelard de que
o erro tem primazia sobre a ver-
dade (7). Na realidade, 0 dogma-
tismo da razdo tiraniza tanto o
aluno como o dogmatismo dos
factos.

{(b) Recurso a uma pedagogia
histérica recorrente que propor-
cione uma andlise 16gica casuistica
de descobertas diferentes, por
cientistas diferentes, em tempos
diferentes e para contetidos dife-
rentes. Tal orientacdo pedagé6gica
permitird obter, num primeiro
momento, nd0 uma imagem uni-
forme dos métodos da ciéncia,
mas uma imagem de diferenciagéo,
especializagio, mobilidade, des-
continuidade e progressio de tais
métodos. Sao sobretudo as crises
do método ao longo da histéria
da ciéncia que, como “crises da
razao” que sio, desempenham um
papel fundamental neste primeiro
momento. “S6 as crises da razdo
podem instruir a razdo” (Bache-
lard, 1972:34). Num segundo
momento, por uma dialéctica a
posteriori, os alunos ir-se-io aper-
cebendodeque, nestamobilidade
de procedimentos, h4 algo na légica
cientifica que lhe dd unidade e
coeréncia interna. Algo que tema
ver com o “sentido do problema”
mas que ndo é passivel de ser
ensinado através de discursos.

Note-se que as orientagdes
didécticas que acabamos de referir,
tendo em vista a apreensdo dos
processos de produgao da ciéncia,
subentendem métodos de ensino
que se pretendem tdo préximos
quanto possivel dos métodos da
pesquisa cientifica. Nao pre-
tendem, contudo, ser uma
traducdo fiel de tal realidade. Na




opinido de Bachelard (1972:39)
devemos precaver-nos da tentagio
de fazer “passar a categoria do
método de descoberta & categoria
de simples método de ensino”.
Tal redugio simplista, feita ge-
ralmente no louvivel esforgo de
clarificar a complexidade do
processo da ciéncia, é, diz, “uma
redugio que faz vitimas na classe
dos professores”.

Em suma, nos métodos de
ensino, como na epistemologia,
Bachelard néo rejeita a importincia

dos factos, desde que enquadra- -

dos por uma rede de razdes. Pre-
coniza que, para dar uma ideia
aproximada da forma de produzir
aciéncia, devem ser proporciona-
das, aos alunos, vivéncias activas
e referéncias histéricas recorren-
tes de construgdes progressivas e
descontinuas de solugbes, por afas-
tamento de hipéteses erradas, em
que as hip6teses vdo nascendo
wmnas das outras (por interacgdo
com observagdes e experimen-
tagGes), num movimento constan-
temente dialéctico entre o abstracto
e o sensivel, entre a experiéncia e
a teoria, entre o empirismo e o ra-
cionalismo. Esta did4ctica
dinAmica da razdo, ao contrério
dadidéctica darotina experimen-
tal (mais tradicional} e da didactica
do OHERIC (mais actual), pre-
tende dar do método cientifico
uma imagem de algo pouco
estruturado, sinuoso e incerto -
“um método que procura o risco”
e ndo uma representagao linear,
sequencial, uniforme e perene.
!
1.2- Contra a aprendizagem por
descoberta, pela aprendizagem da des-
coberta de ideian, Descobrir € a vinica
maneira activa de conhecer. Correlati-
vamente, fazer descobrir & o tinico método
de ensinar.

Gaston Bachelard (1975)

"Temos menos necessidade de des-
cobrir colsas do que idejas.”

Gaston Bachelard (1972)

As pedagogias ditas activas,
originadas em fins do séc.XIX, de-
senvolveram-se tentando corrigir
vicios da pedagogia intuitiva que
predominou nos séc. XVII e XVIII
{8). Aquelas, basicamente, ad-
vogam que a crianga é um sujeito
construtivo queconhece omundo
na medida em que o conquista
passo a passo. Deve, pois, manipu-
lar, tactear, criar, inventar, fa-
bricar, pensar, resolver problemas,
antes de conseguir resposta para
uma questio. No dominio da
ciéncia deve “reinventé-la”, a partir
da sua prépria experiéncia, em
lugar de repetir férmulas verbais.
Neste sentido,defende-se que a
acgdo imediata deve preceder,
sempre, 0 desenvolvimento de
operagOesintelectuaiseservir-lhe
de fundarmento.

Atente-se, contudo, que as
praticas da educagdo activa se
afastam, frequentemente, das

teorias pedagégicas que lhes es- -

tdo subjacentes. Tal é o caso das
que hoje designamos por aprendi-
zagem por descoberta - APD.
Em regra, para @ APD, a des-
coberta tem por base a consta-
tagio de factos evidenciados por
resultados experimentais que,
tendencialmente, apenas mostram
0 que é 6bvio. Tais constatagbes
evidentes levam, contudo, os
alunos a atribuir um sentido
empolado as suas observagdes.
Descobrir, neste sentido, limita-
-se a formalizar representacdes
espontineas ja anteriormente ad-
quiridas. A diferenga reside na
substituicio da experiéncia do dia-
a-dia pela experimentacio facul-
tada pelo trabalho prético que
muitas vezes ndo passa de uma
rotina experimental. Descobrem-
-se assim factos “novos” cuja in-
terpretagio, mais ou menos contin-

gente, leva a ideias. E a partir de
observagdes simples eimparciais,
proporcionadas por actividades
cuidadosamente estruturadas, que
se pretende proporcionar aos
alunos uma base segura para a
obtengdo de interpretagbes con-
ceptuais e de generalizagbes in-
dutivas. Assim, a construcio das
ideias limita-se A descoberta de
factos “novos” e a sua interpre-
tagdo mais oumenos contingente.

Bachelard também defende os
principios da actividade e da
construgao bem como a descoberta
enquanto método de ensino.
Advoga a acgdo, o fazer, a cons-
trugdo..., contra a contemplagéo,
o verbalismo, o dogmatismo...
Considera mesmo que “fazer des-
cobrir é o tinico método de ensi-
nar”.

Estas convergéncias ocultam,
ndac obstante, profundas
divergéncias. Bachelard é contra
o primado que, de um modo geral,
as pedagogias ditasactivas, e par-
ticularmente a APD, ddo a per-
cepgao sobre a reflexdo, a ac-
tividades sensoriais e cinestésicas
sobre actividades intelectuais, a
actividade contingentes de dis-
persdo, que levam a um conheci-
mento pouco estruturado e que
dificultam a distingio entre o
essencial e o acessorio, sobre ac-
tividades de concentragéo que tém
em vista o aprofundamento e a
estruturacio de um saber dentifico
especifico.

Bachelard (1972:10) defende
que “termnos menos necessidade
dedescobrir coisasdo queideias”
e que, para que o aluno descubra,
seja o que for, tem necessidade de
seapoiar numa concepgio prévia,
numa primeira resposta. E a des-
coberta dessas primeiras respostas,
ou seja, a consciencializacio de
determinadas concepgdes prévia
(concepgbes alternativas) e a e-
xisténcia de dividas potenciais
reais especificadas pelo objecto a
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conhecer que vao permitir a as-
similagao racional (descoberta de
outras respostas, de outras ideias).
“Esta descoberta, para se afirmar
nas suas ligagbes racionais, nio
pode ser contingente, é preciso
que seja repensada” (Bachelard,
1975:38).

Assim, enquanto para a APD
sdo os factos que fazem brotar as
“novas” ideias, no modelo pe-
dagoégico bachelardiano as ideias
brotam por uma dialéctica inter-
racional. E a dialéctica entre as
“razdes de quem aprende” (ra-
tionalisme enseigné) e as “razdes
de quem ensina” (rationalisme
enseignant) que facilita a des-
coberta de ideias.

Uma estratégia metodolégica
que Bachelard preconiza para
activar a dialéctica inter-racional
é o recurso a uma razao histérica.
Considera “o ensino das descober-
tas ao longo da histéria cientifica
um grande recurso” {Bachelard,
1986:247). Porém, para que o aluno
descubra, considera fundamental
que o professor o faga descobrir
com base numa pedagogia dia-
logada. A qualidade do didlogo é
um factor entendido como essen-
cial ao &xito da descoberta. Uma
descoberta radicada no estabeleci-
mento de relagdes e conexdes que
preparam uma racionalidade; uma
descobertaquendocolocanabase
das descobertas do aluno inter-
pretagbes pessoais de observagbes
mais ou menos contingentes e
improvisadas mas, antes, proble-
mas claramente postos e ideias
desenvolvidas num didlogo ra-
cional queleve aresolugiodesses
problemas. Talndo querdizer que
a observacdo e a experimentagao
ndo desempenhem um papel
importante no método bachelar-
diano de fazer descobrir. Esse papel
centra-se, contudo, no testar de
ideias prévias - para procurar con-
firmé-las mas, sobretudo, para
procurar infirmd-las.

Qutro aspecto que convém
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realgar é quea ADP, centrando-se
no processo relativamente ao
conteddo, considera que a aqui-
si¢do de conhecimentos é menos
importante do que a capacidade
para descobrir autonomarmente os
conhecimentos. Presta, assim, uma
escassa atengio aos conteddosea
sua estruturagao. Eles aparecem
como um produto contingente e
colateral da aprendizagem do
processo.

Para Bachelard, pelo contrério,
a forma e o conteido entrelagam-
se, sdo indissocidveis. Considera
que cada dominio conceptual tem
a sua racionalidade especifica, ndo
podendo, em regra a racionali-
dade de um dominio transitar
directamente para a racionali-
dade de outro dominio.

Em suma, podemos concluir
que as teses de Bachelard conver-
gem com as teses da pedagogia
activa em considerar o aluno um
sujeito construtivo. Divergem das
da pedagogia activa quando esta
d4 primado: & percepgio sobre a
reflexao; ao conhecimento intui-
tivo sobre 0 conhecimento racional;
a indugdo de ideias a partir de
factos sobre um inter-racionalismo
dialéctico de ideias; a uma tradugio
linear dos contetidos cientificos
nas formas légicas do alunosobre
o esclarecimento de uma dialogi-
cidade referente a determinados
assuntos especificos; a interesses

e curiosidades ingénuas sobre

interesses e curiosidades racio-
nais. Divergem, ainda, quando a
pedagogiaactiva, em prolde uma
ideologia, imobiliza o pensamento
do aluno, fixa ou d4 continuidade
aos seus “perfis epistemolégicos”
em vez de provocar a sua dindmica,
em vez de espicagar o aluno a
tomar consciéncia de que os pen-
samentos subjacentes a tais perfis
sd0 “obsticulos epistemoldgicos”
que conscientemente deve recu-
sar para poder ultrapassar.

1.3- Contra modelos de aqui-
si¢fio conceptual, por modelos de
mudanca conceptual

"O adolescente chega ds aulas de
fisica com conhecimentos empiricos ja
constituidos: trata-se, entdo, nio de
adquirir uma cultura experimental, mas
sim de mudar de cultura experimental,
de eliminar os obstaculos ja acumula-
dos pela vida quotidiana.”

Gaston Bachelard (1986)

"O erro € um dos tempos da dia-
léctica que, necessarlamente, € preclso
atravessar. Suscita Investigagées mais
precisas, é o elemento motor do co-
nhecimento." )

Gaston Bachelard (1968)

Os modelos didacticos de
aquisigdo conceptual partem do
pressuposto de que a aprendi-
zagem conceptual comega na
escola, de que o aluno chega as
aulas virgem de saber. Por outras
palavras, para tais modelos o aluno
niosabeevemaescola parasaber
e o professor pode “passar” os
conceitos directamente da sua
cabeca para a do aluno. Sdo
modelos que tém subjacentes
teorias da aprendizagem segundo
as quais 0 conhecimento cresce
por acumulagio aditiva de infor-
magio. Teorias que entendem a
aprendizagem como uma mera
transferéncia/injecgdo de infor-
magao. Defendem, portanto, que:

- 0 conhecimento cresce por
acumulagio aditiva, ou melhor,
que a aprendizagem conceptual
se faz atomisticamente por orde-
nagdo e associacio dos conceitos
um aum (disposigao em camadas
hierdrquicas sucessivas);

-aexperiéncia, origemdetodo
o conhecimento, é dada em frag-




mentos referidos a dados dos
sentidos;

- a informacfo recebida é da
mesma natureza da informagio
transmitida;

- individuos diferentes ad-
quirem concepgbes idénticas a
partir da mesma informagao;

- 0 aluno, recepticulo passivo
da informagdo, guarda as con-
cepgbes substancialmente intac-
tas...

Contrastando com estas con-
vicgbes, Bachelard (1986:14) en-
tende que: a ideia de partir do
zero [...] ndo pode vir sendo de
uma cultura de simples justa-
posigéo onde um facto conhecido
é imediatamente uma riqueza; é
impossivel, de um sé lance, fazer
tdbua rasa dos conhecimentos
usuais. Face ao real, o que se
acredita saber ofusca claramente
oquesedeveriasaber. Quandose
apresenta 4 cultura cientifica o
espirito nunca é jovem. £ mesmo
muito velho - tem a idade dos
seus preconceitos”. Defende, pois,
que a fuga do professor a estes
preconceitos, as representagdes
esponténeas, aos erros primeiros,
néo é de forma algurma uma so-
lugdo. Assim, aprendizagem in-
dividual, da mesma forma que
repudia que se permanega no em-
pirismo, repudia também “aideia
de partir do zero” para fundar o
racionalismo cientifico.

Esta tese bachelardiana implica
a recusa da ideia simplista de haver
apenas um conhecimento legitimo
de que é necessario apropriar-nos
e eventualmente desenvolver,
sendo tudo o resto falta de co-
nhecimento, de precisdo e de in-
teresse; uma espécie de saber uni-
forme e sem estrutura. Na reali-
dade, Bachelard reconhece a ne-
cessidade do erro mesmo quando
ele se constitui num “obsticulo
epistemolégico” & construgdodos
conceitos cientfficos. Tendo em

vista o “salto” deste obstaculo faz
referéncias a uma pedagogia da
descontinuidade que decorre da
sua “filosofia dondo” e queéuma
aplicagdo, no planc da prética
pedagégica, da sua epistemolo-
gladescontinuista - pedagogia do
nio. K 2 luz desta pedagogia que
se podem clarificar e alargar os
principios orientadores dos actuais
modelos de mudanga conceptual.
Para estes modelos conhecer e
aprender nfo consistem no
preenchimento de um vazio do
saber, mas nasubstituicio deuma
multiplicidade de representagbes
que, apesar de evidenciarem

T

grande estabilidade, sdo mutdiveis.
Sdo modelos que ao zero do saber
contrapdem o reconhecimento de
um saber ja constituido. Numa
perspectiva construtivista, nao
aceitamn, contudo, a ideia de um
sujeito pré-constituido (entidade
estruturada), mas a deum sujeito
a constituir-se {(entidade
estruturante} que seauto-regulae
auto-transforma 4 medida que
constréi e transforma os seus con-
ceitos.

Os modelos de mudanga con-
ceptualtémsubjacentesteoriasde
aprendizagem quedefendemnéo
se limitar a actividade dos alunos

a simples opera¢des de adigdo ou
subtracgio de informacghes aos
conhecimentos existentes. Consi-
deram que tal actividade é muito
mais complexa e subtil. Defendem
que a actividade de processamento
dainformacio doalunoctemcomo
referencial o seu quadro tedrico
prévio, os seus conceitos, as suas
concepgoes alternativas. Defacto,
sujeitos diferentes constroem
concepgdes diferentes a partir da
mesma informagio, em parte
perque as “novas” ideias ndo séo
acrescentadas as “velhas”. Na rea-
lidade, elas interagem e dessa
interaccao resultam alteracdes de

ambas.

Quando osaberja constituido,
particularmente o que antecede a
aprendizagem formal, se assume,
na escola, como alternativa aos
conceitos cientificos, estdo em jogo
concepgdes alternativas cujo tra-
tamento didactico exige estratégias
demudanga marcadas por ruptu-
ras com o funcionamento em vigor
- trocas conceptuais.

Numa estratégia deensino por
troca conceptual pretende-se que
o aluno passe da concepgao alter-
nativa que ja possui para o con-
ceito cientifico a ensinar, ndo por
complexificagdo progressiva (as-
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similagio de pequenas quanti-
dades de informagio), mas con-
tra a concepgao alternativa e os
obstéculos a ela ligados. Assim, a
priori, a atengao é focada na pro-
cura das barreiras que obstacu-
larizam a aprendizagem de con-
ceitos cientificos e em evidenciar
anomalias geradoras de conflitos
cognitivos. Sao precisamente es-
tas estratégias metodolégicas de
troca conceptual que encontrama
sua fundamentagfio nas teses psi-
canalfticas bachelardianas de rec-
tificagio dos obsticulos episte-
molégicos. Teses que defendem
que, devido a ser marcadamente
empirica a aquisigdo das primei-
ras ideias organizadas e de haver
grandes dificuldades em nos des-
prendermos do psicologismo ini-
cial da sua formacgdo, ha uma
necessidade racional e metédica
de as chamar & consciéncia,
tornando-as assim metodicamente
presentes a fim de se poder trans-
cender esse psicologismo. Assim,
da mesma forma que Bachelard
advoga que o progresso na ciéncia
se faz recusando, por etapas su-
cessivas, os conceitos iniciais (na
origem de um conceito mais
cientifico, mais racional, mais
verdadeiro, hd sempre a destruigo
de um conceito menos racional e

mais sensivel), advoga também
que o progresso dos alunos se faz
recusando, conscientemente, co-
nhecimentos imediatos, recusando
tendéncias naturais, enquanto obs-
taculos pedagégicosa emergéncia
de conceitos e de valores racio-
nais.

Nesta perspectiva, o problema
fundamental, num primeiro
tempo, nio é impregnar o aluno
de conhecimentos, nem sequer
ajudéa-loa construiresses conheci-
mentos, mas sim, “derrubar os
obstaculos epistemolégicos jé
acumulados pela vida quotidiana”,
uma vez que “o aluno chega a
escola com conhecimentos empiri-
cos jA constituidos” (Bachelard,
1986:18). Ou seja, estabelecendo
uma correspondéncia com a ter-
minologiadoMCA, oalunochega
A escola com concepges alterna-
tivas que vdo obstacularizar a a-
propriagdo de conhecimentos
cientificos.

A este primeiro tempo - “tempo
da psicandlise do conhecimento”,
marcado por estratégias de de-
sestruturagio, deve articular-se urmn
outro tempo marcado por
estratégias de (re)estruturagio -
“tempo da psicossintese”. E que,
como diz Bachelard (1975:42),
“afastar um mau passado nao dé

automaticamente um bom futuro.
E preciso juntar A obra da psi-
candlise uma obra de psicossintese
- dar um alimento positivo”. Na
realidade, a necessidade de romper
com o passado do conhecimento
interage com a necessidade dere-
juvenescer esse conhecimento pelo
contacto com conceitos cada vez
mais completos e complexos. Ea
psicossintese que continua o
movimento da “cura psicanalitica”.
Desaprender para aprender, ne-
gar para ordenar, ¢ 0 lema de
Bachelard.

Concluimos estas consi-
deragbes sobre alguns aspectos
dapedagogiadocontraedo para,
reafirmandoanossaconvicgdoda
existéncia de estreitas articulagbes
entre o processo de produgao da
ciéncia e o da sua transmisséo e
de que, consequentemente, o es-
tudo aprofundado do segundo ndo
deve fazer-se 3 margem da intro-
dugio no universo gigantesco do
primeiro. Ressalvamos, contudo
diferengas de contextos e de fi-
nalidades que devem ser, tidas
em conta para evitar translagdes
directas da produgdo da ciéncia
para a escola.

{1) O espirito clentiflco - conjunto
de hébitos. de pensamentos, atitudes,
valores e interesses que constituem a
matrdz que fundamenta psicologi-
camente a constriigio do conhecimmento
clentifico - tem, segundo Bachelard,
“uma estrutura variivel”, A eradonovo
espirito clentifico emergiu, segundo este
autor, com as novidades epistémicas
da ciéncia contemporinea, O amtigo
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NOTAS

espirito cientifico acentua o lado ex-
perimental, o lado imediato do con-
hecimento, dita a obediéncia aos fac-
tos, & natureza e tinha por objectivo
descobrir aslels gerais e objectivas que
se eacondem sob osfendémencs. Onove
espirito cientifico acentua o lade
tedrico, tem como propdsito impor uma
ordem aos fendmenos, ensalar abs-
tracgdes cada vez mais audaciosas.

(2) O Movimento das Concepcdes
Alternativas (MCA} ¢ um movimento
pedagdgico que se centra nos “conheci-
mentosprivades” dos alunos - conheci-
mentos mais ou menos espontineos,
mais cu menos naturals, mais ou menos
intuitivos, que se constituern, na escola,
como alternativa aos conceitos dentificos
- concepgbes alternativas (CA) Estas
concepgdes, de natureza subjectiva e




afectiva, sdo desaflos ao avan¢o mas
podem vir a constituir-se como obs-
téculo epistemoldgico d construgio (re-
construgio de “conhecimentos piibli-
cos” provigorlamernte aceltes por uma
dada comunidade clentifica.
Diagnosticar empiricamente as CA
dos alunos, interpretar a sua origem,
natureza e légica Interna, estudar o
seu impacto na aprendizagem formal,
ensalar estratéglas de mudanga con-
ceptual, s3o algumas das preocupagies
do Movimento das Concepgdes Alter-
nativas. Assunto que poderi ser mais
aprodundado em Santos (1991).

(3) O projecto epistemolégico bache-
lardiano culmina com a constituigio a
posteriorl de uma filosofla prépria e
especifica - a “fllosofia do ndéo". Esta
filosofla nio tem as suas raizes em tal
ou tal filosofla; encontrou antes o geu
modelo na prépria ciéncla (nas memérlas
¢ tratados clentificos).

Bachelard faz questio de ressaltar
que anegagiona filosofia do ndo éuma
actividade construtiva, E fundamen-
talmente, uma forma de pensamento
dialéctico que fomenta uma polémica
incessante, nio 86 no interior danossa
prépria razio pessoal, mas também

Inter-razbes. Resulta do desejo de ul-
trapassagem de um obsticulo. Tal ul-
trapassagem, porém, nao é um afas-
tamento, mas antes um didlogo entre o

obsticulo e a sua negagio.

Para aprofundar este assunto con-
sultar “Da filosofia do néo 4 pedagogla
do nio” em Santos (1991).

(4) A propésito do ensino teérico do
“método clentifico” através de discur-
sos separados de vivénclas, de procedi-
mentos clentificos, J4 Comte (1939:55)
alertava: “o método ndo & susceptivel
de ser estudado separadamente das
pesquisas em que € usado”.

(5) A primeira teorizagio sobre o
“método clentifico” deve-se a Francis
Bacon, que insiste na exdgéncia de que
o clentista se deve libertar de precon-
celtos e de predisposigées para se tor-
nar novamente uma crianca face a
natureza e que preconiza o uso sis-
teméatico da experimentagiio com o
proposito de adquirir noves conheci-
mentos. Bacon encarava a Ciéncia como
uma progressio das observagdes aos
principloa gerals e de volta ds ohaer-
vaglies, Baseava a descoberta de leis
gerais na ascenséo indutiva € progres-

siva de lels menos gerals proporciona-
das pela observagio culdadosa da
natureza. Defendia que tal indugio
levava a conhecimentos seguros.

(6} Esquemas extraidos de Glordan
(1978).

(7) Uma das principals ¢ mais ca-
racteristicas teses da epistemologia de
Bachelard (1968:249) reside no facto
de ele ter centrado a sua concepgédo de
ciéncla sobre o problema do exxo. O
erro €, diz, “um elemento motor do co-
nhecimento”. Nac € apenas a conse-
quéncia inevitivel de um limite hu-
mano, mas a pripria forma de consti-
tui¢io e progresso do saber clentifico.
Assim, nfio considera o erro um addente
de percurso mas, pelo contrarlo, re-
conhece a sua necessidade. “O erro &
um dos tempos da dialéctica que, ne-
cessarlamente, € preciso atravessar”,

Este entendimento epistemolégico
do erro tem Importantes implicagdes a
nivel pedag6gico que poderio ser ana-
lisadas em Santos (1989, 1991) ¢ em
Santos e Praia (1991).

(8) Para aprofundar estas peda-
goglas ver Medeiros (s.d.)

Bachelard, G. (1948). La terre ot
les réveries de la volonté. Parls: José
Cort.

Bachelard, G. (1968). Essai sur la
connaissance approchée. (2. ed.). Parls:
Vrin.

Bachelard, G. (1970). Etudes (re-
colha postuma de textos). Parls: Vrin.

Bachelard, G. (1972) L'engagoment
rationaliste (recolha péstuma de tex-
tos). Parls: PUF,
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CONCEPCOES ALTERNATIVAS EM
CIENCIA

* PERSPECTIVAS CORREN-
TES DE APRENDIZAGEM

£ hoje largamente reconhecido
pelos educadores em ciéncia que
o interesse nas conceptualizagbes
dos alunos estd relacionado ndo
56 com as ideias que trazem para
a sala de aula, por vezes bem di-
ferentes das ideias cientificas cor-
rentemente aceites, mas também

‘com a dinimica da mudanga
cognitiva.

- Ateoriadeaprendizagemque
cadaum de nés perfilha tem pro-
funda influéncia na abordagem
de ‘ensino que assumimos, pois é
ela que fornece os modelos usa-
dos, algumas vezes inconsciente-
mente, na interpretagdo dos
fendmencs naturais. Trés gran-
des perspectivas de ensino tém
governado o pensamento dos
educadores em ciéncia e dominado
muitas das recomendagdes pe-
dagégicas que a literatura nos
sugere (Driver, 1984):

I) A perspectiva desen-
volvimentista, em que assentam
os trabalhos de Piaget e seus co-
labgradores, assume uma visdo
construtivista do conhecimento
baseada na premissa de que o
conhecimento das criangas, de tipo
progressivamente mais objective,
é construido através da interacgdo
com o ambiente. A medida queas

* Professora Coordenadora da Escola Su-
perder de Educagiio de Coimbra
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criangas aprendem majs sobre esse
ambiente aumenta a sua adap-
tagfo a ele. Esta visdo da aprendi-
zagem como adaptagao (também
chamada “equilibragio” por
Piaget) entre 0 aprendiz e o meio
atribui aquele um papel activo.
Os “mecanismos” que, na cabega
de cada um, processam a infor-
macioe e influenciam as interacgdes
com o mundo exterior desen-
volvem-se, segundo Piaget, em
estadios. Paraele, éa faltadeuma
estruturaapropriada quejustifica
as dificuldades exeprimentadas
pelos alunos na compreenséo de
conceitos bésicos de ciéncia.

Foi com base nesta perspec-
tiva desenvolvimentista que alguns.
investigadores (Shayer and Adey,
1981) tentaram combinar mais
rigorosamente o material curricu-
lar com o estidio de desen-
volvimento cognitivo do aprendiz.
Contudo, uma das criticas feita a
teoria de Piaget é que o cardcter
normativo das suas regras e a
aparente simplicidade com que
se apresentam estadios bem de-
finidos podem conduzir a sua apli-
cagao acritica. Por outro lado, a
dependéncia do contexto e do
contetido na determinagao do su-

cesso/insucessodacriangaéuma

das dificuldades encontradas na
aplicagdo da teoria (Donaldson,
1978). Alguma controvérsia se tem
também gerado a volta da idade
precisa a que determinados skills
sdo adquiridos. Constitui ainda

um problema a perspectiva de que

M. Luisa Veiga *

as operagdes que definem um dado
estddio sdo necessariamente ad-
quiridas como reflexo de regras
cognitivas subjacentes.

) A segunda perspectiva ci-
tada por Driver (1984), defendida
pelos behavioristas, ndo propde
limitagdes de idade para a aprendi-
Zagem nem assume qualquer

. pressuposto relativo a organizagao

interna do conhecimento. A énfase
recai sobre o reforgo e a aprendi-
zagem em pequenas etapas, pos-
tulando que skills e padrdes de
comportamento de complexidade
crescente se constroematravés de
uma instrucio cuidadosamente de-
lineada e baseada em hierarquias
de aprendizagem (White, 1973).
Um ensino estruturado aparece
na literatura como meio privile-
giado de alterar as ideias dos
alunos. No entanto, a persisténcia
dessas ideias intuitivas torna e
vidente a fraqueza desta abor-
dagem.

III) Outra perspectiva de
aprendizagem é a construtivista,
que assenta no principio de que
as pessoas ndo actuam como meros
receptores passivos da informacéo
directamente disponivel no am-
biente. Isto significa, porumlado,
que a percepgio é selectiva e, por
outro, queas percepgfessiocons-

trugoes. A atribuigio de sentidoa -

novas ideias durante a aprendi-
zagem corresponde a construgéo
activa designificado por cadaum
de nds, ndo devendo esquecer-se
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a importincia que as ideias indi-
viduais pré-existentes tdm na
compreensido dos estimulos en-
contrados no mundo envolvente.

Embora Piaget seja frequente-
mente conhecido pelos estudos
feitos sobre o desenvolvimento
da crianga, duas razdes levam a
que possa ser considerado como
um dos mais antigos construtivis-
tas (Osborne and Wittrock, 1985):
primeiro, porque assume que o
aprendiz constréi pessoalmente
significados a medida que inte-
ractuacomo meio etentaatribuir-

Jdhes sentido; segundo, porque-

argumenta que todo o conheci-
mento é adquiride ndo pela in-
teriorizagdo de qualquer
“especfico significado” exterior,
mas sim pela construgéo interior
de representagdes e interpretagoes.
Alids, as entrevistas clinicas de
Piaget e as suas ideias de assimi-
lagdo e acomodagho adequam-se
estritamente ac que veio a ser a
teoria construtivista.

* ANATUREZA DASIDEIAS
DOS ALUNOS: SUAS IMPLI-
CACOES PARA O PROCESSO
DE ENSINO E APRENDIZAGEM

InvestigagGes recentes tornam
evidente aimportincia das ideias
que as criangas trazem consigo
para as aulas de ciéncias. Se a
aprendizagem tem lugar através
dareconstrugao das ideias que os
alunos jd possuem, entdo é ne-
cessério que se tornem explicitas,
que sejam tomadas em conta e se
projectem formas de serem altera-
das. Estas “concepgdes alternati-
vas ou iniciais”, também chama-
das “ideias intuitivas”, correspon-
dem a designagbes diversas en-
contradas na literatura estrangeira:
“misconceptions” (Helm, 1980),
“preconceptions” (Novak, 1977),
“alternative conceptions” ou “al-
ternative frameworks” (Driver and
EHasley, 1978), “children’s science”

{Gilbert et al, 1982).

Estudos iniciais de Piaget
(Piaget, 1929, 1930} sobre as expli-
cagbes que as criangas dao dos
fenémenos naturais e trabalhos
sobre causalidade (Piaget, 1974)
tiveram um grande impacto no
estudo das estruturas interpreta-
tivas que os alunos trazem para
as situagBes formais de aprendi-
zagem. Estes e outros estudos
(Driver, 1973; Viennot, 1979) con-
tribuiram em larga éscala para
uma compreensdo mais detalhada
das concepgdes erréneas cientifi-
cas dos aprendizes e da sua tao
elevada robustez e persisténcia.

Embora realizada sob perspec-
tivas diferentes, grande parte da
investigagdo levada a cabo neste
dominio apresenta resultados
gerais semelhantes: primeiro, as
criangas desenvolvem significa-
dos para muitos dos termos usa-
dos nas aulas de ciéncias previa-
mente a qualquer ensino formal;
segundo, muitos desses termos e
dessas perspectivas estio re-
lacionados comideias quesao en-
sinadas no contexto formal; ter-
ceiro, essas ideias intuitivas das
criancas, que muitas vezes dife-
rem significativamente das dos
professores, sdo mantidas forte-
mente e podem permanecer quer
ndo influenciadas quer influen-
ciadas de formas ndo esperadas

pelo ensino da ciéncia. De facto,
os alunos jd sabem muito sobre o
mundo antes de qualquer instrugao
formal. Além disso, muitos dos
termos usados nas aulas de ciéncias
tém significados diferentes para
alunos e professores, podendo
ainda diferir dos significados que
lhes sdo atribuidos na vida quo-
tidiana. Somos continuamente so-
cializados, em muita da. ciéncia
“fora da escola”, num elevado
ntimero de explicagSes nio cientifi-
cas, quer através do didlogo com
os outros quer através dos mass-

-media.

Uma vez que, como atrds se

referiu, os alunos sustentam firme-
mente as suas ideias sobre muitos
dos tépicos curriculares de ciéncia
antes de esta ser ensinada for-
malmente e porque usam essas
ideias prévias na compreenséo dos
acontecimentos da aula, parte do
que os professores transmitem é
por eles rejeitado.

Através de uma enorme va-
riedade de contactos com o am-
biente os alunos constroem mui-
tos conceitos comuns aos pro-
gramas de ciéncias, os quais fre-
quentemente constituem “barrei-
ras” a compreensao dos conceitos
que integram a instrugdo formal.
Esta ideia é suportada por Ausubel
(1968}, quando refere que os es-
tudantes adquirem um conheci-
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mento consideravel do mundo
natural e tecnolégico através do
contacto que tém com o meio social
e fisico. E sdo essas concepgdes,
diferentes das que é suposto que
os professores fagam os seus alunos
adquirir, que a instrugio formal
tenta modificar ousubstituir. Tais
ideias nAo sAo isoladas, mas sim
parte das estruturas conceptuais
que permitem uma compreensio
coerente do mundo, do ponto de
vista de cada aluno. (Champagne
et al, 1980). Da assisténcia a uma
mesma ligdo ou da leitura de um
mesmo livro, diferentes individuos
nao fazem necessariamente deri-

1 ' K

s,

var as mesmas ideias. Nio se pense,
no entanto, que os alunoes séo os
unicos que possuem essas ideias
intuitivas. Também os adultos e,
em particular, os educadores em
ciéncia tém concepgdes prévias
que influenciam o seu trabalho
(Shuell, 1987). Todas elas sao
reveladas frequentemente na si-
tuagdo de ensino e aprendizagem
em sala de aula.

E, pois, fundamental consi-
derar como e em que medida os
professores compreendem a “visio
cientifica”, “a visdo dos alunos”,
e a “sua prépria visdo” e que a-
tengdo prestam a estas condigdes
inter-relacionadas. Embora
aceitando a tese de que existem
variagdes individuais, Champagne
APRENDER . 14 . 1991 . 30

et al. (1983) afirmam que h4, no
entanto, importantes elementos
comuns entre 0s “esquemas
mentais” dos professores e dos
alunos e referem-nos como
“esquemas mentais prototipicos”.
Em termos do modelo construti-
vista generativo, alunos e profes-
sores constroem significados das
suas experiéncias e memoéria a
longo prazo de maneiras basi-
camentesemelhantes. Porquesao
entdo as ideias produzidas pelos
alunos diferentes das dos cientis-
tas?
Algumas razdes possiveis sdo
apontadas por Osborne and
T T S S

- A -

Wittrock (1983): 1) as criangas
tendem a considerar somente as
entidades e conceitos que sdo
directamente observéveis nas ex-
periéncias da vida quotidiana; ii)
as criangas manifestarn geralmente
um ponto de vista egocéntrico ou
centrado no homem quando ten-
tam explicar por que é que as
coisas acontecem de uma deter-
minada maneira; iii} as ex-
periéncias das criangas sobre o
mundo ndo incluem, em regra,
situagbes experimentais planeadas;
iv) os interesses manifestados pelas
criancas na explicagao dos
fenémenos sdo relacionados com
razOes imediatas, para aconteci-
mentos especificos, tendendo a
nao prestar atengéo anecessidade

de explicagbes mutuamente coe-
rentes e contraditérias para uma
grande variedade de fenémenos;
v} a linguagem didria apresenta
diferengas subtis emrelagao & lin-
guagem cientifica, particularmente
no que se refere a determinados
termos basicos muito importan-
tes.

Deacordocomomodelocons-
trutivista generativo todos estes
aspectos das ideias das criangas
desenvolvem estruturas concep-
tuais na memdria a longo prazo e
permitem uma compreensao
coerente do mundo, do ponto de
vista de cada uma delas. Essas vi-
sdes que as criangas tém do mundo
eossignificados queatribuemaos
termos permanecem ao longo do
tempo e mostram-se mesmo re-
sistentes @ mudanga, apesar de
uma prolongada escolarizagdo.
Tais resultados tém sido verifica-
dos por muitos investigadores a
respeito de vdrios conceitos,
nomeadamente o de “forga”
{Osborneand Gilbert, 1980}, “cor-
rente eléctrica” (Osborne, 1981),
“gravidade” (Gunstone and White,
1981), “mecanica” (Viennot, 1977),
etc.

Parece legitimo perguntar-se
por que nio serdo algumas dessas
ideias dos alunos influenciadas
de facto pelos professores de
ciéncias. Uma das razbes é, sem
diivida, a falta de motivagio real
dos alunos para alterarem as suas
concepgbes, dado que estas os
satisfazem perfeitamente. E
possivel também que alguns con-
siderem a ciéncia somente como
algo que tem de ser aprendido
por obrigagao, com a finalidade
de passar no exames. Em alguns
casos pode também acontecer que
os alunos aprendam e compreen-
dam s6 algumas ideias “cientifi-
cas”, quando s&o vérias as inter-
relacdes dessas ideias. Isto leva a
que muitas vezes sustentem ideias
que nio se integram e que podem
mesmoser contraditérias. Na ten-




tativa de usar a informagio da
meméria a longo prazo na cons-
trugio de significado paraa nova
informagio chegada podem ser
feitas ligagdes com conhecimento
cientificamente inadequado, quer
dizer, os alunos podemsustentar,
para um dado termo, um signifi-
cado “errado” que é necessdrio a
compreensio nas aulas de ciéncias.
Finalmente, uma compreensio
segura de alguns conceitos basi-
cos de ciéncias requer uma grande
reestruturagéo das ideias prévias
dos alunos, que em muitos casos
estao fechadas 2 mudanga.

Mais do que adicionar novas
informagGes ao conhecimento que
o aprendiz ji tem, a aprendizagem
da ciéncia exige muitas vezes que
as ideias jA existentes sejam estrufu-
radas, de foima a que os estudan-
tes passem a ter perspectivas di-
ferentes. Se a aprendizagem tem
lugar da reconstrugio dessas
ideias, é necessario que sejam
mostradas aos alunos as inade-
quagdes das suas concepges pre-
sentes e lhes sejam fornecidos
modelos altermativos que os
ajudem a gerar ideias novas e tteis.
Isto exige que o professor identi-
fique e exponha essas ideias dos
alunos e as use como indicadores
do conhecimento mais profundo
que elas representam. Tal
estratégia pressupde que o pro-
fessor ajude os alunos a gerar
significados apropriados para a
nova informacio chegada, a ligar
esses significados a outras ideias
na memdria, a avaliar as ideias
construidas de novo e a forma
como as antigas estdo relaciona*
das na memodria.

" * ESTUDOS SOBRE A COM-
PREENSAQ DAS CONCEP-
TUALIZACGES DOS ALUNOS:
TIPOS E IMPLICACOES PARA
A EDUCACAO EM CIENCIA.

Segundo a classificagdo utili-
zada por Driver and Easley (1978)

podemdistinguir-se dois grandes
tipos de estudos relativos & com-
preensiio das ideias dos alunos.
Nos estudos “nomotéticos” a
compreensdo é avaliada em ter-
mos da correcgiio das suas res-
postas relativamente a ideias cien-
tificamente aceites. Uma revisédo
atenta da literatura mostra que
esses estudos correspondem a
quatro espécies de investigagdes
feitas sobre: i) aidade ou nivel de
ensino em queuma ideia pedeser
efectivamente ensinada ii) a or-
dem segundo a qual os materiais

~ conceptualmente orientados de-

vemser apresentados; iii) a forma
como aaprendizagem conceptual
e os estudos Piagetianos se re-
lacionam; iv) as concepges
errébneas mais comuns que 0s
alunos tém em ciéncia.

Nos estudos “ideogréficos”, as
conceptualizagdes dos alunos sao
analisadas emsi préprias, ouseja,
sem utilizagdo de qualquer sis-
tema de avaliag#o definido exter-
namente como referéncia. Os es-
tudos deste tipo mostram, segundo
a literatura, que sdo multiplas as
perspectivas e as dificuldades que
os aprendizes tém em ciéncia,
revelando tambéma existénciade
aspectos comuns das suas con-
cepgOes alternativas. A con-
tribuigio dada por investigagdes
levadas a cabo em tépicos muito
diversos, de que sdo exemplo
“pressdo”, “temperatura”, “com-
bustdo”, “calor”, “evolugio”,
“hereditariedade”, “luz”, “electri~
cidade”, “energia”, “ponto de
ebuli¢io”, etc,, etc., reflectembem
a ideia de que mesmo 0s profes-
sores mais competentes s6 seréo
bem sucedidos com o seu ensino
se conhecerem 0 que pensam os
alunos e as razdes de terem cons-
truido o seu conhecimento dessa
forma.,

Dos variados trabalhos leva-
dos a cabo neste dominio, em
contextos geograficos, culturais,
sociais e etdrios diferentes, &

possivel concluir que quer os
professores quer os alunos apre-
sentam grandes dificuldades na
reformulagiio das suas concepgles.
Especialmente os primeiros ndo
podem evitar os problemas de
comunicagio causadoes pelas “duas
linguagens” - comum e cientifica-
usadas no ensino da ciéncia. Por
isso os educadores necessitam ter
consciéncia delas e das suas im-
plicagbes, de forma a ajudar os
alunos, directa ou indirectamente,
a desenvolverem as suas ideias.
A educagio em ciéncia vai
muito para além da extensdo da
gama de experidncias que os alunos
jd tém. Ela envolve a ajuda que
lhes deve ser prestada no sentido
de desenvolverem uma compreen-
sdo tedrica que lhes permita inter-
pretar e compreender o0 mundo
mais profundamente. Ela tem a
ver com a introdugiio dos alunos
as interpretagdes cientificas con-
vencionais dos fenémenos, aju-
dando-os a reorganizar as suas
ideias de acordo com elas. Convém
relembrar que isto é um processo
a longo prazo e que, como tal, re-
quer tempo. Os conceitos s@o
idiossincréticos e néo entidades
fixas, mesmo em relacio a um
dado individuo. Eles mudam a
medida que cada um cresce,
aprende e se desenvolve. Por isso

" & tdo necessdrio que os profes-

sores tenham consciéncia da im-
portancia das concepgdes prévias
dos alunos a curto e longo termo.
Além disso, os professores ndo
podem esquecer que muitos dos
estudantes ndo prolongardo asua
educagdo formal para 14 do en-
sino bésico ou, noutros casos, do
ensino secundaério. Por isso se torna
necessdrio que estes sejam capazes
decompreender as ideias cientifi-
cas que lhes sdo apresentadas na
escola, da forma mais pratica e
imediata. Para atingir este objec-
tivo da educagio em ciéncia, os
professores terdo que prestar a-
tengdo 2 estrutura do pensamento
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dos alunos e deverdo organizar o
seu ensino na base de que a or-
dem légica e convencional do en-
sino eaordem psicolégica podem
ndo corresponder. Porque o co-
nhecimento ji existente tem de
ser considerado como um factor
activo no processo de aprendi-
zagem, os professores deverdo,
antes de mais, incluir no seu en-
sino actividades que proporcionem
. aos alunos oportunidades de ex-
plicitaremas suas prépriasideias.

Em seguida, terdo de criar con- -

digdes para que os alunos desa-
provem algumas das suas inter-
pretagGes e aceitem outras novas.
Nestesentido, 0 ensino terddeser
adaptativo, 0 que implica que as
diferengas individuais no desen-

volvimento da aprendizagem

'sejam consideradas e que sejam

evitadas formas fixas de ensinar.

Introduzindo acontecimentos
ndo esperados e/ou discrepan-
tes, ajudando os alunos a apreciar
a possivel falta de consisténciana
na sua forma de pensar, encora-
jando a produgdo de uma vasta
gamade explicagbes conceptuais,
usando ideias e tornando-as ex-
plicitas através de situagbes varia-
das, permitindo que a progresséo
da discusséo na sala de aula seja
determinada mais pelas con-
cepgoes do aluno que do profes-
sor, seleccionando fenémenos ilus-
trativos que sejam de uso pratico
e de interesse diério, trazendo para
a situagdo de aula novas ideias

dentro dos limites de compreen-
sd0 do aluno, encorajando um pen-
samento racional e reforgando nos
alunosumsentimento de confian-
¢anassuas préprias capacidades,
..., 08 professores de ciéncia es-
tardo certamente a promover a
tantas vezes desejada enecesséria
mudanga conceptual dos alunos
{Veiga, 1988). Que se tomem es-
sas estratégias como algumas das
vérias possiveis e que os profes-
sores ndo podem esquecer, se
querem contribuir para que os
alunosreconstruamassuasideias
de forma coerente e negoceiem os
préprios critérios de relevancia e
“verdade” em relagio as ideias
novas que o ensino formal pre-
tende introduzir.
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A LINGUAGEM METAFORICA
NA FORMACAO INICIAL DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS

1- IMPORTANCIA DA LIN-
GUAGEM

"0 Homem & linguagem”
J. Paul Sartre

Considera-se, neste trabalho,
a linguagem na sua fungao cogni-
tiva, nas vertentes de discurso e
comunicacgio, ambas relacionadas
comas fungdes educativas nasala
de aula.

Embora seja importante a
abordagem destes aspectos da
linguagem na formagéo dos pro-
fessores de Ciéncias, foi s6 recen-
temente que a investigagio edu-
cativa comegou aprestar adevida
atengio a este assunto.

O instrumento bdsico quoti-
diano numa aula, nomeadamente
na de Ciéncias, é a comunicagio
linguistica. E pela linguagem que
os professores e alunos interagem,
que o professor motiva, explica,
questiona, controla, organiza,
avalia e que o aluno constréi e
representa as suas aprendizagens,
como por exemplo nas ddvidas
que explicita. Além disto, as esco-
las sdo lugares “saturados de lin-
guagem”: oral, escrita, gestual e
figurativa, do professor, do aluno,
dos autores dos livros, dos ma-
nuais e, muitas vezes, até dos
grafitis das paredes e dos muros.

* Asaistente na Faculdade de Clénclas
e Tecnologla da Universidade Nova de
Lisboa.
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As palavras sdo essenciais e
sdo o primeiro modo de especifi-
car, confrontar, integrar e trans-
formar ideias, conduzindo a re-
flexdo, & aquisigio de conceitos e
a descoberta do mundo natural.
Sdo uma ajuda para que este com-
preenda os progressos da sua
prépria aprendizagem e aprenda
a pensar sistematicamente. £ pre-
ciso, entdo, na sala de aula ajudar
os alunos a usar alinguagem para
organizar discursivamente a ex-
periéncia e o pensamento. Sendo
assim, estudar a linguagem é
também estudar os processos de
aprendizagem cientifica. £ pre-
cisc por os alunos aler, escrever e
falar sobre Ciéncia. :

A linguagem cientifica é uma
ponte, uma articulagio, entre os
conhecimentos prévios dos alunos
e a sua experiéncia dos fendmenos
quotidianos e a compreensio
cientifica e formal desses
fenémenos. E, pois, uma forma
de integragio e interpretagio do
conhecimento cientifico adquiri-
do através das actividades de ob-
servagio, de experimentagio ede
laboratério. E, ainda, um modo
de familiariza¢do com 0s modos
de comumicagao usados no mundo
cientifico, porexemploatravésda
leitura de revistas de divulgagao
cientifica e participacéo posterior
em debates cientificos.

A linguagem cientifica ou,
melhor dizendo, os registos dis-
cursivos utilizados nas varias
Ciéncias, tem particularidades e

M2 Teresa Oliveira*

merece, em Educagio, uma par-
ticular atengio, pois que interfere
com a compreensao de teorias e
conceitos cientificos. H4 proble-
mas especificos de linguagem
cientifica e a investigagio neste
campo d4 énfase a relagio da lin-
guagem com a aprendizagem da
Ciéncia, tomando consciéncia do
papel importante que a linguagem
desempenha no insucesso das
aprendizagens cientificas. “Co-
nhecer a linguagem cientifica ajuda
a compreender os conceitos
cientificos porque as terminolo-
gias, vocabulirio e linguagem
especifica ajudam a comunicagéo
dos conceitos”. (Mayer, 1988)
Alinguagem da Ciéncia tema
sua prépria estrutura sintdctica e
discursiva e faz uso de um léxico
proprio. Para se compreender uma
Ciéncia é necessdrio um conheci-
mento da linguagem dientifica que
utiliza, 0 que implica conhecer
ndo 56 o seu vocabulério especifico
mas também o seu processo de
pensamento e 0s seus modos
peculiares de discurso.

2- A LINGUAGEM
METAFORICA NO ENSINO
DAS CIENCIAS

Considera-se  linguagem
metaférica (L.M.) as metdforas-
analogias condensadas (Black




1962) - e as analogias - “relagdo de
semelhanga entre objectos dife-
rentes, quer por motivos de se-
melhanga quer por motivos de
dependéncia causal” (Hayes 1982).

Tradicionalmente a linguagem
metaférica ndo era considerada
em Educagio Cientifica, pois que
se supunha ser contréria 4 objec-
tividade da Ciéncia. No entanto,
actualmente tem-se vindo a assis-
tir ao aumento do interesse de in-
vestigagio pelas potencialidades
e limitagbes deste tipo de lin-
guagem na sala de aula de Ciéncias.

Segundo Cachapuz (1990),
“uma das maneiras de fomentar
um estilo menos rigido e mais
expressivo noensino das Ciéncias
consiste no uso da linguagem
metaférica (nomeadamente ver-
bal), cuja importincia em facilitar
a transferéncia do conhecimento
de um dominio conceptual para
outro (menos familiar) foi desde
sempre reconhecida. Recorde-se
que ji Lucrécio (séc.la.C.) noseu
poema “De rerum natura” (Acer-
cada natureza das coisas) em que
previu a existéncia de atomos,
utilizou para o efeito uma analo-
gia' envolvendo a percepgao de
um rebanho de cordeiros por um
observador colocado a diferentes
distdncias. Também para
Aristételes (séc. IV a.C.) 6 usoda
metéaforaeraconsideradoamarca
dos génios. Mais préximo de nés,
Santos (1989) sugereque “...oque
melhor caracteriza o pensamento
cientifico é a tensio entre lin-
guagem técnica e linguagem
metaférica” (p.131).

" Nos dltimos cinco anos, assis-
tiu-se a um renovado interesse
pela investigagdo do uso da lin-
guagem metaférica a nivel do
ensino das Ciéncias, como por ex.
0s estudos de Burns e Okey (1985)
no caso do ensino do funcio-
namento dos sistemas digestivo,
nervoso e circulatério, Flick (1989)
no ensino a criangas dos diferen-
tes estados fisicos da dgua, Gilbert

(1989) no ensino das leis de Mendel
ou ainda Glynn, Sloan e Radford
(1989) no ensino da fotossintese e
respiragio celular”.

Embora muitos autores
chamem a atengéio para a utili-
zagio e relevincia de boas analo-
gias e metdforas para a aprendi-

zagem cientifica, estes estudos ndo

tém tido o impacto educacional
esperado. Este facto deve-se,
talvez, ando existéncia de “mode-
los de ensino assistidos poranalo-
gias” devidamente testados, aos
manuais escolares ndo estarem
atentos a esta problemdtica e &
falta de formagao adequada - fac-
tos estes que tornam diffcil a pas-
sagem dos dados da investigacio
para a prética pedagoégica.

Por outro lado, as teorias ra-
cionalistas no ensino das Ciéncias
inspiradas por Bachelard (1976)
chamam a atengdo para as limi-
tagbes dautilizagdo dalinguagem
metaférica, j4 que esta pode con-
duzir ao refor¢o dos obstaculos
epistemolégicos. Com a perspec-
tiva construtivista defendida neste
campo por Sutton (1978), a lin-
guagem metaférica é revalorizada.

As vantagens de utilizagdo
metaférica como mecanismo cog-
nitivo de aprendizagem cientifica
sd0 indimeras, o que implica a
grande utilizagdo, embora
empirica, destetipo delinguagem
na sala de aula.

Sistematizando, a linguagem
metaférica éum poderoso auxilio
cognitivo na aprendizagem
cientifica, principalmente se for
utilizado pelos préprios alunos,
visto que por exemplo:

- activa o raciocinio analégico;

- organiza a percepgao;

- desenvolve a aquisi¢do do
pensamento metaférico;

- desenvolve capacidades cog-
nitivas elevadas como a cria-
tividade; '

- faz a ligagdo (ponte cogni—'

tiva) entre o conhecido e o des-
conhecido;

- funciona como organizador
prévio;

- transforma o conhecimento
factual em conceptual;

- toma significante e motivante
a informagao;

- facilita a aquisigao de novos
conceitos;

- faz a ligagio entre conceitos;

- torna compreensiveis 0s con-
ceitos, nomeadamente os abstrac-
tos;

- alarga em extensdo um con-
ceito pelo aumento de flexibili-
dade e versatilidade do pensa-
mento;

- aumenta a memoria;

- estimula a solugio de proble-
mas e identificagdo de novos
problemas;

- fomenta a elaboracio de hi-
péteses;

- torna-a comunicagio mais

- variada, interessante e agraddvel;

- fomenta wm estilo menos
rigido e mais expressivo do dis-
curso.

Para se obter todas estas van-
tagens educativas é necessdrio estar
consciente das limitacSes da lin-
guagem metaférica. A principal
limitagdio é que é redutora da
realidade. Assim h4 sempre as-
pectos que nio sio incluidos. E
necessdrio que o professor no
trabalho comos alunosdetermine
bem os limites duma dada
metdfora ou analogia. Serd que o
que se quer é mesmo comparavel?
O que se compara si0 os aspectos
relevantes?

Qutra limitagao a ter em conta
¢ que a linguagem metaférica pode
ser compreendida de forma dife-
renciada por professores e alunos,
devido principalmente a duas
causas:

- aspectos culturais (os termos
da metéafora ndo serem conheci-
dos no meio cultural do alunc ou
do professor) Ex: propor numa
escola urbana uma analogia com
acontecimentos que ocorrem em
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meio rural.
- aspectos de desenvolvimento

cognitivo (os jovens compreendem

melhor as metdforas e analogias
em termos de atributos e os adul-
tos em forma de relagdes) Ex: tecido
epitelial e parede de tijolos. O
professor quer dar a ideia de re-
lagio de continuidade das células
que interpretam como cor encon-
trando justificagdo para a cor
avermelhada da pele.

Emsfntese, aL.M. é um pode-
roso instrumento didactico mas,
sealinguagem metaférica néo for
bem utilizada e explorada, podera:

~ inibir a construgdo de novos
conceitos;

- limitar a extensio de um
" conceito;

- reforgar as ideias primeiras -
construir ideias erradas.

3- UMA INVESTIGAGCAO
NA FORMACAO INICIAL DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS

Apesar deste tipo de linguagem
{LM.) ser utilizado frequente-
mente pelos professores desde o
Ensino Pré-Escolar até ao Ensino
Superior, a formagao inicial de
professores nao tem, ainda, dado
relevincia a esta temdtica. Um
estudo recente (Cachapuz, A. e
Oliveira, T. 1990) mostrou que sé

32% dos professores Universitdrios
T (PUY) que tinham a seu cargo a
disciplina de Metodologia/
Didé4ctica das Ciéncias (Biologia,
Geologia, Fisica e Quimica) abor-
davam esta problemitica nos
cursos de formagdo inicial dos
futuros professores. No entanto,
pensam que a L.M. éutilizada em
todos os nfveis de ensino, de acordo
com 0s seguintes resultados de
um questionirio dqueles profes-
sores, inclufdo no estudo ja
referido.
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Anos 5 6 7, 8 9 10, 11, 12

Bscolaridadg Sim Nio | Sim Nao Sim Nao
f 19| 2 20 2 18 2
% 76| 8 80 8 72 8

Expectativas dos P.U. sobre o uso de L.M. nos niveis de ensino

QUADRO 1

Tém ainda as seguintes expectativas quanto a forma como os -
professores utilizam a L M. na sala de aula.

Anos de 5,6
Escolaridade
F %

7,89 10,1112 N.R.

F %|F %!F %

Organizador
Prévio

10 40 10 40| 3 12

Melhorar o clima 7128
dasala de aula

8 32f 771 28| 3112

Aquisigdo de in-
formagio de for-
ma atractiva e

motivante 15 | 60

16164 12| 48| 3 |12

Diagnéstico das .
ideias prévias
dos alunos 3] 12

Selecgido de me- 4] 16
téforas/analo-
gias pelos alu-
nos

Expectativas dos P.U. quanto ao uso de L.M.

QUADRO 2

Como é sabido, o ensino/
aprendizagem das Ciéncias esta
saturado de metaforas e analo-
gias (fotossintese e central eléctrica;
aparelho circulatério e rederodo-
vidria, etc.)

Para o professor e essen-
cialmente para o professor de
Ciéncias o problema a resolver é,
pois, o de saber como explorar a
linguagem metaférica de modo a

promover a mudanga conceptual
nosalunos. Destemodo, partindo
do pressuposto de que os con-
tetidos trabalhados nas aulas de
formacdo inicial tém impacto
positivo na préatica pedagégica dos
futuros professores, pergunta-se:

Como se faz a exploragao
did4actica de L.M. na formagho °
dos professores de Ciéncias?




Método

Foram-se entrevistar profes-
sores das cadeiras de Metodolo-
gia/Didéctica dos cursos de for-
magio inicial dos futuros profes-
sores de Ciéncias. Estes foram
seleccionados entre 0s responden-
tes ao questiondrio previamente
aplicado, e que tinham afirmado
nas suas respostas que traba-
lhavam a L.M. nas suas aulas.

A entrevista

Foram realizadas entrevistas
com o objectivo de aprofundar e
complementar as questfes i dadas
no questionario.

Previamente os professores
foram contactados pessoalmente
garantindo*se o seu anonimato.

O guido de entrevista para os
professores que trabalhavam L.M.
nas suas aulas foi organizado
segundo trés grandes categorias
de questdes:

a)- Gestdo do curriculo de for-
magao

Ex: . Qual a articulagio com
outros contetidos?

. Que actividades fez com os
seus alunos?

b)- Enquadramento

Ex: Que motivagio levou a
introduzir LM. no curriculo da
sua disciplina?

c}- Avaliagio

Ex:. Que dados tem comprova-
tivos do transfer para a prética
pedagégica de formagao em L.M.
ministrada aos seus alunos?

Pensa modificar algo nas suas
aulas comrelacioaestatematica?

Resultados

ALM. naformagaoinicial dos
professores de Ciéncias é utili-
zada ndo como um contetido
préprio a ser estudado mas como
um auxiliar de ensing, nomeada-

mente como:

- um instrumento de ensino/
aprendizagem de outros con-
teddos

. modelos cientificos

. construtor e clarificador do
conhecimento cientifico

indutor da criatividade
cientifica

. tendo funcdes de avaliacdo
(diagnéstica e formativa)

Verifica-se, contudo, uma
abordagem da LM. como con-
tetido préprio quando hi a preo-

cupagio da sua utilizagio na
prética pedagdgica dos estudan-
tes futuros professores como por
exemplo a identificagdo da L.M.

nos manuais escolares ouo levan-

tamento das analogias e metéafo-
ras utilizadas frequentemente
pelos alunos do Secundario.

De qualquer modo a L.M. é
mais frequentemente utilizado
como instrumento de ensino do
que instrumento de aprendizagem.

A motivagdo para a inclusdo
de L.M. nos curricula provém de
experiéncia dos professores como
docentesdo ensinosecundario ou
por via do aprofundamento teérico
de epistemologia de Ciéndia.

H4 unanimidade em que a LM.
éum poderoso auxiliar cognitivo,

principalmente como organizador
prévio. Embora a formagio em
L.M. nos cursos de formagiio ini-
cial seja muito limitada no tempo,
os professores pensam que hd o -
transfer para a prética pedagégica,
nio tendo, contudo, dados com-
provativos por motivos de organi-
zagdo curricular dos cursos e/ou
organizacao dos respectivos
estagios pedagégicos.

Estdo satisfeitos com as
reacgbes dos alunos nas aulas sobre
aL.M., pensando na futura neces-
sidade de aprofundamento deste

tema pela sua relevincia pe-
dagégica.

Em conclusdo

Linguagem e pensamento so
elos duma cadeia de desen-
volvimento cognitivo, em que a
linguagem enquanto sistema de
regras diferenciadas e conscien-
cializadas, pela sua fungio de
suporte do pensamento, serve
como instrumento de comunicagdo
e formagao de conceitos cada vez
mais abstractos e genéricos. A lin-
guagem € um instrumento pode-
roso e estratégico de evolugao de
actividade cognitiva, que permite
acriagio denovas e mais elabora-
das estruturas conceptuais. Por
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outro lado, a linguagem repre-
senta o pensamento, 0 que im-
plica que perceber a linguagem
de alguém é compreender as res-
pectivas estruturas cognitivas. Para
se compreender Ciéncia é ne-
cessdrio o conhecimento de lin-
guagem cientifica. Especifi-
camente, a linguagem metaférica
tem indmeras vantagens como
instrumento cognitivo de aprendi-
zagem cientifica, desde que o
professor seja consciente das po-
tencialidades e perigos da metéfora
ou analogia usada.

Para o professor, o conheci-
mento dos problemas especificos
de linguagem cientifica e
metaférica éessencial paraacom-
preensdo do desenvolvimento
cognitivo do aluno e para o de-
senvolvimento da comunicagio.
Por esta via é possivel a identifi-
cagio demétodos e estratégias de
ensino/aprendizagem e selecgio
de materiais.

Comoalinguagem metaf6rica
é relevante para o acto educativo
mas ainda pouco estudada no
processo de ensino/aprendizagem

das Ciéncias, é necessario comegar
pela formagdo inicial tentando
cons-ciencializar para a im-
portincia da introdugfio desta
temética nos curriculos de for-
magéo dos futuros professores de
Ciéncias.

£ necessério e urgente criar e
testar modelos assistidos por
analogias e metiforas no ensino/
aprendizagem de Ciéncias,
nomeadamente aqueles re-
lacionad-os comuma perspectiva
construtivista do conhecimento,
centrada no sujeito que aprende.

Bachelard, G. (1976) “Filosofia do
Novo Espixito Clentifico”, Edicées Pre-
senga, Lisboa.

Black, M. (1962) “Models and
Metaphors” Cornell University Press,
Ithaca, NY, USA.

Cachapuz, Anténio (1990) “Lin-
guagem Metaférica ¢ o Ensine das
Cléncias”, Revista Portuguoss de Edu-
|cagko, Universidade Minho, Braga.
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ACTIVIDADES PRATICAS
NA EDUCACAO EM CIENCIA:
QUE MODALIDADES?

Introdugdo

Asactividades praticas sdo ca-
racterfsticas singulares das aulas
de ciéncias e tanto as autoridades
educativas ¢omo os professores e
os alunos parecem depositar
enorme confianga nos beneficios
desses trabalhos. As préticas séo
muitas vezes consideradas ne-
cessérias, importantes e carac-
teristica “sine qua non” do bom

ensino/aprendizagem das
ciéncias.
O valor das actividades prati-

cas é defendido desde hd mais de
um século (Lock, 1988), embora
ao longo dos tempos tenha sido
pontualmente questionado o seu
uso mais ou menos extensivo nas
aulas de ciéncias.

Até ao principio deste século,
as prdticas desempenhavam um
papel de suporte e serviam para
confirmar a teoria. Com Amstrong
a investigagdo passou a ter um
papel central para o trabalho
prético, o movimento progressivo
de John Dewey trouxe a abor-
dagem do “aprender fazendo”
para a educagio cientifica, o ad-
vento dos movimentos de de-
scoberta guiada, nos dois lados
do Atlantico, encorajou o uso do
trabalho prético colocando os

* Assistente na Escola Superior de
Educagfio de Portalegre

alunos na posigéo de “cientistas”
e Ausubel, por exemplo, argumen-
tava em favor das actividades de
laboratério para desenvolver
capacidades de resolugio de
problemas e para proporcionar
aos alunos uma apreciagio dos
métodos da ciéncia (Ausubel,
1968). Mais recentemente, em 1985,
0 Departamento de Educagéo e
Ciénciainglés considerava que “a
caracteristica essencial da edu-
cagdo em ciéncia € que ela intro-
duz o método da ciéncia nos
alunos” (DES, 1985).

Em Portugal, no programa de
Ciéncias da Natureza do 22 ciclo
do ensino basico sugere-se que 0s
topicos a explorar nas aulas ndo
devem ser apresentados como um
corpo de conhecimentos adquiri-
dos e que os professores devem
utilizar “o método experimental”
através da observacho, de situagbes
'probleméticas, do planeamento e
realizagao de experiéncias, dafor-
mulagio de conclusbes e gene-
ralizagBes, para promover atitudes
de pesquisa, desenvolver ca-
pacidades manipulativas e dera-
ciocinio, e estimular o pensamento
critico (MEC, 1980).

As propostas de reorganizagao
dos planos curriculares, elabora-
das no Ambito da reforma educa-
tivaemcurso, sugeremumaapre-
ciacio acentuada do desen-
volvimento de capacidades e de

M. Miguéns*

processos de raciocinio e de acgao,
e indicam a necessidade de se
utilizar mais tempo com a reali-
zagao de actividades praticas nas
aulasdeciéncias (Silvaetal, 1987).

Mariano Gago, num debate
organizado pela ACTD, consi-
derava ser necessdrio melhorar a
preparagio experimental dos es-
tudantes e implementar programas
que reforcem e encoragem a ex-
perimentagio de forma a promover
o desenvolvimento futuro da
investigagdo cientifica em Portu-
gal (Gago, 1988).

A Pritica Corrente

Apesar das indicagdes ¢ da fé
que anima os varios intervenien-
tes no processo educativo quanto
aos beneficios das praticas, parece
geralmente aceite a ideia de que
em Portugal nio se fazem sufi-
dentes trabalhos préticos nas aulas
de ciéncias.

Uma investigagdo recente
promovida pelo GEP revela que
apenas 17 dos 48 professores de
Ciéncias da Natureza inquiridos
usam mais de 20% do tempo das
suas aulas, de duas semanas, com
experiéncias. E 8 dos professores
envolvidos no inquérito nio usam
mesmo qualquer aula com ac-
tividades préticas (Valente et al.
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1989).
Umoutroestudo, realizadono

% do tempo lectivo usado em actlvidades praticas

distrito de Portalegre, que en- %
volveu grande parte (80%) dos 50
professores de Ciéncias da 8 .
Natureza das escolas preparatérias 85 07
da regido, indica que a maioria & 40 Portalegra 1990
dos inquiridos gasta menos de ¢ ]
40% do tempo das suas aulas, em 2 204
dois periodos escolares, com ac- B ]
tividades praticas - Fig.1. Uma 107
percentagem consideravel de re- 5. ,
spondentes despende menos de 0-20 20-40 40-60 60-80 80-100%
20% do tempo com estas ac-
tividades e a maioria, cerca de
60% dos inquiridos, usa 20 a 40% ' Fig. 1
do tempo com as préticas .
trabalhos praticos.
Em contraste com esta situagio
% do tempo lectivo usado em actlvidades priticas (Fig.S), em In glaterra, por exem-
80 plo, 45% das escolas envolvidas
numinquéritonacional indicama
w 604 ocupagio comtrabaltho préticode
2 - 1990 40 a 60% do tempo destinado as
§ nganlgg ree: al 1889 ciénciase38% dos estabelgcimen—
g 407 tos inquiridos ocupam mesmo 60
I a 80% desse tempo com as prati-
® 20 4 cas (Beatty, 1981).
Talvez possa argumentar-se
0 i - v que o problema actual acerca das
20-40  40-60  60-80 80-100% préticas ndo reside na quantidade.
Fig.2 E muito mais uma questdo de
. ) qualidade, de natureza, de con-
(Miguéns, 1990). comparagio entre ambos ddindi-  texto e de objectivos. Contudo,

Estes resultados sdo ligeira-
mente diferentes dos obtidos no
estude do GEP (Fig. 2), mas a

cagdes de que a maioria dos pro-
fessores usa menos de 40% do
ternpo das aulas de ciéncias com

% do tempo lectivo usado em actividades priticas

60

50
40

30

% Ce respondentes
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B Portalegre 1890
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T
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20-40 40-80

'60-80 80-100%

Fig. 3
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pode dizer-se que, nesta fase de
transigdo “primario-secundério”,
a que corresponde o escaldo etério
10-12 do 22 ciclo do ensino bésico,
seria adequada a utilizagdo de cerca
de 50% do tempo total das aulas
deciéncias comactividades prati-
cas, possibilitando que as criangas
explorem e experienciem por si
mesmas, interactuem com
materiais, pensem e discutam com
a ajuda dos professores acerca dos
fenémenos fisicos ou naturais e
dos problemas reais em estudo.
Mas ndo deixa de ser crucial
que se conhega o tipo de ac-
tividades preferidas pelos profes-
sores. Exercicios, experiéncias, ex-
perimentacdes de descoberta




guiada, demonstragdes, trabalho
decampo e investigacdes/ projec-
tos sdo talvez as principais mo-
dalidades de trabalho pritico.
Cadauma destas abordagens tem
distintas implicagdes para o en-
sino/aprendizagem das ciéncias
e os objectivos susceptiveis de
serem perseguidos com elas
também podem ser muito dife-
rentes.

Os professores que partici-
param no inquérito realizado no
distrito de Portalegre (Miguéns,

ciéncias das escolas preparatérias
envolvidas no inquérito.

A Natureza das Actividades

As actividades préticas limi-
tam-se por vezes a meros exer-
cicios, comos alunos arealizarem
a actividade sob a orientagio de
procedimentos e instrugdes pre-
cisas, seguindo quase meca-
nicamente 0s passos indicados nas
fichas, sem compreenderem do

Frequéncia dos diversos tipos de actividade pratica

50
" 40 1
£ 41 Exercicios
-§ 30 - -+~ Experiéncias
8 & Experimentagtes
g -~ Demonstragdes
g 20 1 & Inves/Proj.
2 4 Trablcampo
10 4
0 +—f— T

b * 1 M
Frequente/B.vezaes Ocasional/ R

ara/  Nunca

Fig. 4

1990) tendem a escolher exercicios
e experiéncias como abordagens
preferidas para as préticas. Ex-
perimentacbes de descoberta
guiada e demonstrages também
s30 escolhidas com alguma fre-
quéncia, enquanto as investigaqGes
eostrabalhos de campo néo pare-
cem entrar nas preferéncias dos
professores inquiridos - Fig.4.
Note-se que exercicios, ex-
periéncias e experimentagfes de
descoberta guiada sdo também as
modalidades referidas quando os
professores mencionam as ac-
tividades mais apropriadas para
alcangar os objectivos que consi-
deram mais importantes. Por outro
lado, as investigagtes do trabalho
pratico sdo vistas como apropria-
das para atingir um largo espec-
tro de objectivos, mas estas ac-
tividades de resolugéo de proble-
mas abertos sdo raras nasaulas de

que se trata realmente. Este tipo
de “exercicio de culinaria”, com
alunos a seguirem auténticas re-
ceitas, ndo parece verdadeiramente
relevante para a aprendizagem da
cidneia, e os objectivos de ilus-
tragio ou verificagio a que estio
ligados talvez possam ser con-

seguidos, com vantagem, por

outros meios. Noentanto, 0s exer-
cicios de observagio, medicio e
manipulagio podem servir o de-
senvolvimento de “skills” prati-
cos basicos e envolver os alunos
no trabalho comalgumas técnicas
usadas pelos cientistas
{Woolnough e Allsop, 1985).

As experiéncias, definidas por
Woolnough (1983) como experi-
mentagdes exploratérias simples,
geralmente qualitativas, curtas e
répidas, podem proporcionar as
criangas uma abordagem em pri-
meira mao dos fendémenos

cientificos. Como Woolnough e

'Allsop referem, “uns minutos a

experienciar um certo fenémeno,
com tempo para pensar e discu-
tir, é tempo (...} proveitosamente
ocupado” (Woolnough e Allsop,
1985). Assim, com experiéncias
simples, e uma vez asseguradas
as oportunidades para a discus-
sdo e argumentagdo, os alunos
“ganham o sentido” dos
fenémenos, aproximando-se da
sua compreensio.

As experimentagtes de des-
coberta guiada, nas quais os pro-
cedimentos séo realizados pelos
estudantes em direcéo a uma pré-
determinada e tinica resposta certa,
parecem estar sob o signo do fa-
lhango e da critica. Muitos dos
problemas surgidos com o tra-
balho prético estdo ligados a esta
abordagemdasexperimentagbes.

As leis, os principios cientificos
e 0s concejtos ndo parecem sus-
ceptiveis de descoberta, mesmo
re-descoberta, pelas criangas, e a
natureza convergente destas ac-
tividades conduz ac “jogo da
resposta certa” (Driver, 1983). Estas
actividades, geralmente associadas
a algumas “abordagens ingénuas”
do “Nuffield science”, ndo pare-
cem ser muito tteis no ensino/
aprendizagem das ciéncias e es-
tao ligadas a perspectivas indu-
tivistas, pouco de acordo, por-
tanto, com as actuais correntes da
filosofia das ciéncias. Alémdisso,
abordagens desta natureza re-
sultam em certa frustragdo para
as criangas que sistematicamente
ndo chegam a “resposta certa”.
Qutros, mais afortunados, rapi-
damente chegam a concluséo de
que estdo a descobrir o certo e 0
inevitivel, entram no jogo, e jogain-
no comn as regras do professor
(Driver, 1975; Wellington, 1981).

As demonstragdes realizadas
pelo professor para um grupo de
alunos, envolvendo ou nio alguma
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discussdo acerca do que se vai

fazendo e sobre 05 conceitos en- .

volvidos, foram quase abandona-
‘das. Uma possivel razao paratal é
a associacio desta modalidade com
métodos didacticos e expositivos.
Contudo, as demonstragies po-
dem ser tteis em diversas si-
tuagdes. Johnston e Wham (1980)
consideram a demonstragio forte
na sua capacidade para ilustrar a
teoria; Woolnough e Allsop (1985)
admitem que as demonstracdes
podem ser vteis para ajudar os
alunos a fazer a ligagio entre a
realidade e teorias abstractas e a
habilité-os a construir concepgdes

mais estruturadas e interligadas;

e Garrett ¢ Roberts (1982) con-

cluiram, numa revisao da litera--

tura, que as demonstragGes séo
Ppor vezes necessérias e desejiveis,
considerando  particularmente
elevados custos, procedimentos
perigosos e a manipulagdo apro-
priada do equipamento.

O trabalho de campo, em que
os alunos saem da sala de aula e
da prépria escola e observam,
exploram, recolhem material e
dados, experimentam no terreno,
tal qual um ecélogo ou gedlogo
fariam (Lock, 1987), deve ser
também considerado. Questdes
ambientais e os aspectos sociais e
‘econémicos do desenvolvimento
cientificoetecnolégico podemser
parcialmenteexplorados comtra-
" balhos de campo, tantonas locali-
dades como nas 4reas rurais. Estes
estudos podem ser usados como
pontos de partida para debates e
investigagbes sobre aquelas
matérias e sobre a relevincia da
cténcianassociedades modernas.

Investigacbes ou projectos nos
quais os alunos resolvem proble-
mas, pesquisam, experimentam,
estudam um problema particular
e trabalham as possiveis solugdes
sdo actividades cada vez mais
relevantes para a educagdo
cientifica dos jovens. Ao realizarem
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estas investigacdes, projectos ou
actividades de resolugio de proble-
mas abertos, os alunos podem
trabalhar como verdadeiros cien-
tistas na resolugio de problemas.
Este tipo de actividade prética

encerra, pode dizer-se, o ver-

dadeiro, compensador, 1itil e sig-
nificativo trabalho prético
(Miguéns e Garrett, 1990). Tais
actividades, verdadeiramente ex-
perimentais, " requerem que o0s
alunosassumam e reconhegam o0s
problemas em estudo como proble-
mas reais e permitem que eles se
envolvam no planeamento, exe-
cugao, interpretagio e avaliagdo
da evidéncia e das solugdes
possiveis, para além de comu-
nicarem os seus resultados tanto
verbalmente como por escrito
(Lock, 1987).

Aabordageminvestigativado
ensino/aprendizagem da ciéncia
tem sido amplamente sugerida.
O Departamento de Educagéo e
Ciéncia inglés referia, numa de-
claragdo de politica, ser necessério
dar oportunidades aos alunos para
aplicarem conhecimentos na con-
dugdo de investigagies e na reso-
lugiio de problemas tecnolégicos
(DES, 1985). O mesmo documento
lembra aos professores de ciéncias
a variedade de métodos, definidos
no Cockcroft Repport sobre o
ensino da Matemética - resolugao
de problemas, investigagGes, tra-
balho pritico, etc., presumivel-
mente titeis no ensino das ciéncias.
Além disso, o National Curricu-
lum Council menciona que ex-
plorar e investigar sfo actividades
centrais para o trabalho dos cien-
tistas e paraa educagdoemciéncia
(DES, 1988).

Em Portugal, os novos pro-

gramas de Ciéncias da Natureza

mostram  igualmente uma
preferéncia por abordagens de
natureza investigativa para a
educacio em ciéncias, ao referi-
rem queas actividades devemser
organizadas como situa¢des

probleméticas e devem propor-
cionar oportunidades paraqueos
alunos pesquisem e treinem a
resolugio dos problemas em es-

" tudo (CRSE, 1989).

Estas abordagens divergentes
das préticas evitam os jogos da
“resposta certa” e da “descoberta
do certo e inevitdvel”, podem ser
realizadas pelos alunos querindi-
vidualmente quer em pequenos
grupos, ¢ podem ou néo ligar-se

directamente aos contetidos aser |

estudados. Como é referido por
Hodson e Reid, “Aqui a énfase
nio estd no aprender acerca dos
métodos daciéncia ou mesmono
desenvolver de competéncias em
processos cientificos individuais,
mas sim no uso dos métodos e
processos da ciéncia para inves-
tigar fenémenos, resolver proble-
mas e seguir os interesses
escolhidos pelas criangas” (Hod-
son e Reid, 1988).

Este envolvimento das criangas
na realizagdo das suas préprias
investigagdes ndo visa estabelecer,
ilustrar ou verificar um principio
ou uma lei cientifica, mas da-lhes
aoportunidade eaexperiénciade
planearem uma experimentagdo
usando a sua prépria iniciativa,
prestando atengdo ao “design” da
experimentagéo, a escolha e uso
dos recursos, a recolha cuidadosa
dos dados e 2 interpretagéo dos
resultados (Driver, 1983).

Por outro lado, como Osborne
(1985) refere, problemas praticos,
baseados em situagtes domésti-
cas ou tecnolégicas, podem ser
usados para ajudar os alunosare-
conthecerem novas concepgdes
como titeis na explicagdo de si-
tuagdes especificas observadas. Por
outras palavras, uma abordagem
das préticas de natureza investi-
gativa e de resolugéo de proble-
mas pode dar oportunidades aos
alunos para trabalharem com base
nas suas ideias e concepgies, e
partirem dai para o reconheci-
mento de outras perspectivas como




Gteis e construirem concepgbes
novas e funcionais.

As investigagbes, enquanto
actividades de resolugéo de proble-
mas abertos, que envolvem os
alunos em inquérito e sdo con-
duzidas largamente por sua
prépriainiciativa, dando-lheuma
parteimportante da repsonsabili-
dade pelas suas actividades de
aprendizagem, parecem to-
talmente compativeis com o ne-
cessério envolvimento activo de
quem aprende na construgio de
significados acerca do mundo.

De acordo com Tobin (1990),
“teoria e investigacdo sugerem
que a aprendizagem significa-
tiva é possfvel em actividades de
laboratério se todos os estudan-
tes tiverem oportunidades para
manipular equipamento e
materiais, enquanto cooperam
com 08 seus pares, num ambi-
ente em que sdo livres de
perseguir solugdes para proble-
mas que 08 interessem”. No en-
tanto, ele considera as opor-
tunidades para reflectir sobre os
resultados e clarificar o seusigni-
ficado com os colegas, a consulta
de diferentes recursos incluindo
outros alunos, o professor, livros
e outros materiais como “um
ingrediente crucial” para que as
actividades préticas proporcionem
aprendizagens com significado.
Além disso, Tobin identifica o
papel mais importante do profes-
sor como o de “facilitar a aprendi-

zagem mantendo um ambiente
em que 08 estudantes percebam
o que estdo a fazer e recebam o8
desafios e a assisténcia ne-
cessdrios” (Tobin, 1990).

Estas investigagOes envolvem
os alunos em actividades imagi-
nativas e criativas, colocando-os
perante desafios e problemas
genuinos, situagdes abertas e per-
plexidades, e podem ser vistas
como actividades adequadas a
promogio da criatividade (Gar-
rett, 1989).

Além disso, como é notado por
Lock “A introdugdo de investi-
ga¢des e trabalhos de campo no
curriculo de ciéncias pode aju-
dar a aumentar a confianga de
professores e alunos para ope-
rarem em situagdes nas quais as
respostas pré-determinadas nio
estdo disponiveis”.

Por outro lado, as investigagtes
mostram-se capazes de responder
anecessidade dese privilegiarem
abordagens holisticas da ac-
tividade cientifica (Woolnough,
1989) na educagéo em ciéncia, para
além de serem talvez o melhor
caminho de “libertar as préiticas
da tirania da teoria” (Woolnough,
1983).

Embora n#o se pretenda sugerir
aqui que os professores usem as
investigagGes procurando atingir
vérios objectivos diferentes em
simultdneo - tal deficiéncia na
clareza das inten¢bes ndo seria
vista como boa prética (Reid e

Hodson, 1987)- podedizer-se que
uma enorme variedade de objec-
tivos pode ser alcangada através
da realizagdo de investigagdes
pelosalunosnas aulasdeciéndas.
Alguns desses objectivos, referi-
dos na literatura, podem sumariar-

-se da seguinte forma:

. desenvolver competéncias
paratrabalhar comoumcien-
tista na resolugéo de proble-
mas e desenvolver a capaci-
dade de realizar investigagfes
cientificas genuinas (Wool-
nough e Allsop, 1985);

. compreender a natureza do
inquérito cientifico;

.ampliar o0 conhecimento a-
cerca dos fenémenos fisicos e
naturais, através de novas ex-
periéncias (Driveretal, 1985);

. explorar o alcance e limitages
de certos modelos ou teorias,
testar ideias alternativas ex-
perimentalmente e ganhar
confianga na sua aplicacio
pratica (Brook et al. 1989);
explorar e comprovar as
estraturas teéricas da experi-
mentagio {Reid e Hodson,
1987);

. desenvolver dlgumas ca-

pacidades cientificas praticas,
como sejam os “skills” de
bervagio e manipulagio;

. desenvolver atitudes positi-
vas, como sejam as de comu-
nicar e cooperar {Hofstein and
Lunetta, 1982).

AUSUBEL, D. P. (1986). Educa-
tional Psychelogy: A cognitive view.
New York: Holt Reinhart inc.

BEATTY, J. W. (1981). School Sci-
ence, its organisation and Practical
work in the 11-13 age range. Disser-
tagido de mestrado nio publicada. Uni-
versidade de Oxford.
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EDUCACAO EM CIENCIA NO
JARDIM DE INFANCIA

¥

E NO 12 CICLO:

PORQUE E COMO ?

Numa sociedade como a de
hoje, de cariz eminentemente
cientifico e tecnol6gico, acentua-
-se a necessidade de preparar os
cidadaos para nela viverem e in-
tervirem, sobretudo quando
muitas criangas ndo vao além do
ensino elementar, que se torna
assim a tinica oportunidade que
tém paraaprender a explorar, sis-
tematica e logicamente, o meio
que as rodeia.

Instituigbes governamentais

como o DES (1989) no Reino Unido-

e 0 Science Council (1984} no
Canadd, associagBes de professores
com projecgio internacional como
a ASE(1981-1985) no Reino Unido
e a NSTA (1983) na América, tém
vindo arecomendar o incremento
da Educacdo em Ciéneia (E.C.)
desde o Jardim de Infincia e,
particularmente, na escola elemen-
tar. No mesmo sentido, autores
como Fisher (1990), Garson (1988),
Harlan (1984) ¢ Harlen (1985), entre
muitos outros, consideram a E.C.
como componente fundamental
da educagio bésica. A Unesco

* Assistente na Universidade de
Trés - os - Montes e Alto Douro.

(1983) contesta todaviaa perspec-
tiva, muito comum entre os pro-
fessores deste nivel de ensino, de
que a escola elementar deve, so-
bretudo, habilitar as criancas a
saberem ler, escrever e contar,
reduzindo o estudo do meio aum
mero veifculo para o ensino da
lingua materna e da matemética.
Embora a E.C,, especialmente nesta
fase de desenvolvimento da crian-
¢a e dada a sua natural curiosidade
sobre os fenémenos que lhe sio
proximos, possa contribuir posi-
tivamente para a aprendizagem
nesses dominios, o facto é que
tem objectivos que lhe séo préprios.
AssimaE.C. pode,deacordo com

as instituicdes e autores citados:

* promover na crianga uma
melhor compreensdo acerca do
mundo que a rodeia, dando res-
posta a sua curiosidade sobre o0s
fenémenos naturais;

* ajudar a crianga a pensar
logicamente e a resolver proble-
mas simples e praticos, fomen-
tando o seu desenvolvimento in-
telectual;

* desenvolver capacidades
como, por exemplo, de observar,

Manuela Jorge *

testar ideias, procurar e usar in-
formagdo, elaborar hipéteses,
comunicar, planear e realizar ex-
periéncias, problematizar;

* desenvolver valores e atitudes
tais como perseveranga, reflexiio
critica, curiosidade, flexibilidade
de pensamento, criatividade,
autonomia, responsabilidade,
abertura de espirito, respeito pela
natureza e pela vida;

* fomentar a construcio de
conceitos mais préximos dos que
a comunidade cientifica vai es-
tabelecendo efacilitadores dasua
posterior aprendizagern;

* contribuir para gerar atitudes
mais positivas e conscientes acer-
ca da Ciéncia e da Técnica en-
quanto actividades humanas, po-
tencialmente tteis e parte inte-
grante da cultura contemporanea
e com as quais é importante fa-
miliarizar as criangas.

Os objectivos gerais da Edu-
cagdo Pré-Escolar e do Ensino
Bdsico, expressos na Lei de Bases
do Sistema Educativo, bem como
os objectivos dos novos programas
actualmente em regime experimen-
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tal vdo, em muitos aspectos, ao
encontro dos que atrds se refe-
riram.

A questao que de imediato se
coloca é se 0 ensino que até agora
setem feito no dominic daci@ncia
permite alcangar os objectivos pre-
conizados.

Estudos efectuados no Reino
Unido, AméricaeCanadéasobres-
ponsabilidade das instituigdes ja
citadas e ainda de vérios autores
sdo uninimes em reconhecer as
deficiéncias existentes na E. C. -
nomeadamente a sua reducgéo a
suporte do ensino da lingua e da
matemética e 0 seu cardcter livresco
e centrado no manual - formu-
lando recomendagdes no sentido
de as ultrapassar.

No nosso pais a E. C. néo faz
parte do curriculo de Educagio
Pré-Escolar. Todavia, participara-
se j& no desenvolvimento deuma
experiéncia nesse sentido, em
1988/89, em dois Jardins de
Infancia de Vila Real. Os resulta-
dos obtidos incentivaram outras
educadorasainiciaraE.C. comas
suas criangas, constituindo-se em
referencial e apoio das ex-
periéncias, nesse dominio, de
alunos - futuros educadores do
CLFO.P./ UT.AD.

Relativamente ao Ensino
Basico, exceptuando uma investi-
gacdo centrada no 2° ciclo, e outra
a decorrer no 32 ciclo, *nédo se
conhecem, em Portugal, quaisquer
estudos sobre como se processa o
ensino das ciéncias. DesdeJaneiro
tem-se vindo a participar, conjun-
tamente com uma equipa da Uni-
versidade de Aveiro e da ESE de
Coimbra coordenada pelo Dou-
tor Cachapuz, num projecto (a-
provado pela JNICT no dmbito
do programa Ciéncia) relativo ao
ensinco das ciéncias no 12 ciclo:
“As ciéncias / Tecnologia no
Ensino Bésico (12 Ciclo): Uma pers-
pectiva inovadora”. O projecto,
que se prevé dure 3 anos, pre-
tende, entre outros objectivos, iden-
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tificar areas problema nesse
dominio & luz denovas perspecti-
vas que se vém abrindo para a
EC..

Na realidade, o como fazer a
E.C. surge hoje balizado por duas
perspectivas fundamentais. Umna,
no dominio da psicologia educa-
cional - acerca da natureza do
processo de aprendizagem no
aluno - e outra, no dominio da
epistemologia, relativa a natureza
da ciéncia e da construgéo do co-
nhecimento cientifico. Com uma
e outra se relacionam ainda os
contributos vindos de investi-
gagOes de &mbito socioldgico.

No que respeita a psicologia
educacional, assiste-se a
emergéncia do paradigma cons-
trutivista, concebendo-se o aluno
como ser activo, construtor de sig-
nificados e do seu proprio co-
nhecimento, estendendo-seagora
aodominiodaE.C. (Driver, 1988).
A aprendizagem é também um
processo activo em que o aluno se
compromete, organizando e
reestruturando conhecimentos que
jA possuia, seja através da experi-
mentagdo seja no contacto com
textos, de modo a gerar conceitos

novos. Essaaprendizagem é, por-
tanto, uma construgio pesscal do
aluno e, como tal, o controle do
processo de aprendizagem cen-
tra-se nele e ndo no professor.
Relativamente 3 natureza da
ciéncia e da actividade cientifica,
tem vigorado uma perspectiva
empirista segundo a qual o co-
nhecimento cientifico radica nos
dados da observagao cujorelacio-
namento permite construir leis
gerais, O método privilegiado tem
sido o indutivo. Actualmente
surgem pontos de vista que,
embora divergentes entre si, se
opbem a essa concepgao. De-
fendem que as observagles efec-
tuadas sdo sempre teoricamente
orientadas, ou seja, os paradig-
mas e teorias ja existentes deter-
minam 0 modo como se per-
cepciona a realidade {Abimbola,
1983). Os novos conhecimentos
cientificos sdo actos criativos da
imaginagao, estdo em permanente
reformulagio e nunca s&c a ver-
dade. Os métodos cientificos sdo
processos validos para explorar o
mundo, mas “o método dentifico”
nio existe tal como os empiricis-
tas o concebiam. O cientista deixou
de ser considerado como alguém




que, independentemente dos va-
lores, crengas, teorias que perfilha,
observaimparcialmenteomundo
pois ele é parte integrante desse
mesmo mundo. .
Numerosas investigacoes tém
vindo a mostrar que as concepgdes
que os professores possuem, quer
sobre a natureza do processc de
"aprendizagem ‘nos alunos quer
sobre a natureza da ciéncia e do
processo de produgio do conheci-
mento cientifico, se reflectem no
ensino das cidncias que efecti-
vamente praticam nasaladeaula.
Como afirma Kilbourn (citado por
Geddis, 1988: 2} “as nossas con-
cepgdes influenciam o grau de
liberdade para pensar e agir”. O
uso que o professor faz do co-
nhecimento, explicitando ou néo
as razdes para focar determina-
dos assuntos, integrando ou néo
conhecimentos j4 possuidos pe-
los alunos e, sobretudo, promo-
vendo ou néc o dominio, por eles
préprios, quer de acgdes intelec-
tuais cada vez mais complexas
- quer deacgGes mais directamente
ligadas a regulagio da disciplina
e das relagbes na sala de aula,
influencia o desenvolvimento da
sua independ@ncia intelectual e
autonomia, consideradas essen-
ciais numa sociedade democritica
(Geddis, 1988).

Ora estas perspectivas psi-
colbgica, epistemoldgica e socio-
légica sdo pistas para uma EC
mais consentinea com essas no-
vas concepgoes.

Diversas e ja abundantes in-
vestigagdes realizadas, tendo como
objecto aspectos que se enqua-
dram, na maioria das vezes, nos 3
dominios referidos, como por
exemplo as relativas as concepgbes
alteimativas das criangas, as ideias
quetém acerca dos cientistas, etc.,
tém produzido elementos que vémn
contribuindo para ir clarificando
as opgbes metodolbgicas mais
adequadas e que urge pOr em
prética.

Assim, numa EC perspectivada
aluz do queatrds se referiu, surge
como essencial partir-se de proble-
mas reais e significativos, desen-
volvendo projectos de trabalho
que envolvam as criangas e ge-
rando percursos de pesquisa
(Garson, 1988; Watts, 1989). O que
implica que o professor seja ca-

‘paz de fomentar a expresséo livre

da crianga e de aproveitar/criar
situagOes de ensino/aprendizagem
que estimulem essa problemati-
zagio pela crianga. Ao professor
cabe ajudar, mediante um ques-
tionamento adequado, a clarifi-
car e definir o problema em causa
{(Garson, 1988; Harlen, 1985; MEM,
1986). Neste processo hd que
auscultar, e integrar na estratégia
daaula, os conceitos das criangas,
os seus modelos explicativos da
realidade e o contexto em que se
desenvolveram (Driver, 1988;
Geddis, 1988). Processo neces-
sariamente activo néo s6 no sen-
tido fisico (sendo a manipulagao
deobjectos essencial nesta fase de
desenvolvimento em que a crian-
¢a se encontra) mas sobretudo psi-
colégico, implicando reflectir sobre
as acgbes efectuadas (Piaget, 1976).

Implica também que o profes-
sor estimule a crianga a elaborar
hipéteses, planeando e realizando,
ela prépria, experiéncias em fungiio
dessas hipdteses e ndo meramente
experiéncias avulsas. Do mesmo
modo a observagio adquire sen-

.tido quando inserida num pro-

jecto de trabalho (Naylor and Mc
Murdo, 1990). Actualmente de-
fende-se ainda que o professor

" ajudea crianga a explicitar osseus

raciocinios num processo de meta-
cognicio.

Uma metodologia deste tipo €
possivel com materiais acessiveis,
promovendo mesmo a sua cons-
trugdo pelas criangas e, em par-
ticular, 0 uso do meio como re-
curso educativo, permitindo inte-
grar e valorizar as diferengas cul-
turais. O professor constitui, ele

préprio, um recurso fundamen-
tal. Um outro aspecto importante
€ a comunicagao, e a socializagio
dos saberes adquiridos entre as
criangas e, por vezes, aos pais e
comunidade, tornando os projec-
tos de trabalho socialmente uteis
(Garson, 1988; Watts, 1989; MEM,

1986).

Em suma, a crianga participa
com o professor na gestio coope-
rativa dos conteliidos, dc espago e
do tempo, dos recursos, do planea-
mento e da avaliagdo das ac-
tividades arealizar, mas também
das relagbes e dos conflitos na
sala de aula (Driver, 1988; Kreis-
berg, 1989; MEM, 1986).

Do exposto se depreende que
a érea de MFS/Estudo do Meio
sdo cometidas responsabilidades
que ndo se compadecem com a
sua utilizag@o como mero suporte
de outras areas. Exigird, cer-
tamente, uma formagao adequada
dos professores, tanto ao nivel da
formagéo inicial como da formacgio
continua e da prépria formagio
de formadores. Uma formacio
centrada, sempreque possivel, no
questionamento e reflexao sobre
as préticas de EC na sala de aula,
mas que serd tanto mais eficaz
quando maior e mais actualizada
for a informacic de que se dis-
puser, o que implica acesso a essa
mesma informagao (Naylor and
Mc Murdo, 1990). :

Sao, portanto, questdes a en-
carar com urgéncia, se se pretende
uma E.C. capaz de promover o
desenvolvimento pes<oal e social
da crianga, ajudando-a a aprender
a pensar e a tornar-se intelectual-
menteindependente e, também, a
adquirir uma cultura cientifica que
lhe permita uma melhor inser¢do
na sociedade actual.
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UMA EXPERIENCIA PEDAGOGICA
EDUCACAO AMBIENTAL SEM
FRONTEIRAS

SUMARIO

Este artigo explora as poten-
cialidades da educagac ambiental
para uma abordagem transdisci-
plinar e para ¢ envolvimento dos
estudantes em trabalhos de co-

laboracgio entre escolas de dife--

rentes paises. Discute-se também
um modelo para trabalho de coope-
racio entre escolas de diferentes
paises, baseado na National Envi-
ronmental Database Project (NED)
no Reino Unido.

INTRODUGAQ

As preocupagbes acerca do
ambiente tém aumentado nos
ultimos anos em toda a Europa, 0

* Director do Departamento de Edu-
cacdo em Cléncia

** King's College Centre for Educa-
Hional Studies - Untveraidade de Londres

*** Assistente na Escola Superior de
Educagio de Portalegre

que se reflectiu no desejo de se
promover a educagdo ambiental.
Isto é formalmente declarado na
resolucio do Conselho de Minis-
trosdaEducaciodaComunidade
Europeia em 1988 (1):

“O objectivo da educagio
ambiental é o de consciencializar
as populagbes para os problemas
ambientais, assim como para as
possiveis solugdes, e preparar as
bases para uma participagdo cons-
ciente e activa dos individuos na
proteccdo do ambiente e no uso
prudente e racdonal dos recursos”.

No Reino Unido esta preocu-
pacio reflectiu-se no National Cur-
riculum que esta a ser introduzido
actualmente em Inglaterra e Gales.
A educagao ambiental é incluida
num grupo com varias discipli-
nas separadas, em particular
Ciéncia, Geografia e Tecnologia.

_Por exemplo, o documento

“Science in the National Cuwrricu-
lum” (2) da é&nfase ao estudo do

J. R. Watson *
J. Dillon **
M. Miguéns ***

impacto da ac¢do humanasobreo
ambiente, assim como trata
questdes controversas, como sejam
as causas para o declfnio das flores-
tas europeias. Além disso, a edu-
cagio ambiental desenvolve-se en-
quanto tema transdisciplinar (3)
que visa:

* dar oportunidade para a
aquisigdo de conhecimentos, va-
lores, atitudes e capacidades ne-
cessdrias a protecgdo e melhoria
do ambiente.

* encorajar 0s alunos a exami-
nar e interpretar 0 ambiente com
diferentes perspectivas - fisicas,
geograficas, bioldgicas, sociolégi-
cas, econdmicas, politicas,
tecnoldgicas, estéticas, éticas e es-
pirituais.

* despertar a consciencializagio

e a curiosidade dos alunos acerca

do ambiente, e encorajar a sua

participagdo activa na resolugio
dos problemas ambientais.
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Este artigo comega com a des-
cri¢do de uma experiéncia am-
biental que pode ser levada a cabo,
com facilidade, por criangas em
idade escolar. Depois disso, ex-
ploram-se as potencialidades de
desenvolvimento da actividade
para transpor fronteiras discipli-
nares e nacionais.

Chuva §cida - uma experiéncia

Esta actividade visa a obtengdo
dedadosacercadaacidezdadgua
das chuvas eacercadascondigdes
climéticas que trouxeram tal chuva.
Estes dados podem entdo ser
usados na formagao de hipéteses
acercadas fontes daacidez quese
encontra em alguma dgua das
chuvas. A figura 1 mostra os dados
recolhidos por criangas no inicio
de 1991, 50Km a sudoeste de
Londres. Esta é uma érea subur-
bana sem indristria pesada no local,
mas com ntimero elevado de au-
toméveis. A experiéncia baseia-
se numa outra desenvolvida pelo
“watch” (4), e envolve a recolha
de 4dgua das chuvas num reci-
piente de capacidade determinada
e a medigio do volume da dgua
recolhida. A acidez da dgua da
chuva é medida com papel indi-
cador cuja sensibilidade é de 0.3
unidades de pH. Ao mesmo tempo,
sdo registados diariamente alguns
dados climaéticos.

A andlise dos dados mostra
que a dgua das chuvas estava forte-
mente contaminada, na quase
totalidade do periodo de reco-
lhas. A dguatemumpHde7.0ea
agua das chuvas néo poluida, que
contém dioxido de carbono at-
mosférico, é ligeiramente dcida,
com um pH de 5.6. A dgua das
chuvas, com um valor de pH
préximo de 4.0 ou inferior, é con-
siderada “chuva 4cida”. A maioria
das amostras recolhidas era bas-
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tante Acida.

A andlise subsquente dos dados
revela que aquela chuva, pro-
veniente de diferentes origens, estd
poluida a diferentes niveis.

Periodo 1

Durante o periodo entre 22 de
Janeiro e 3 de Fevereiro, houve
um forte anticiclonesobre as llhas
Britdnicas, que manteve uma
massa de ar quase estaciondria
sobre o pais. O tinico movimento
de ar deveu-se a uma ligeira cor-
rente de nordeste. Isto levou-nos
a pensar que a fonte de poluigéo

era provavelmente Londres, e a
sua causa estaria nos fumos expe-
lidos pelos motores dos veiculos
em circulagio. Outra possivel
origem poderia estar nas centrais
eléctricas que usam combustiveis
fésseis.

Periodo 2

O dia 4 de Fevereiro trouxe
um tempo mais frio, com a chegada
de ar frio vindo da Sibéria. A pri-
meira neve chegou sem poluigio,
mas A medida que o ar se movimen-
tavalentamente através doSulde
Inglaterra, o pH da neve baixou
rapidamente.

NATIONAL ENVIRONMENTAL DATABASE PROJECT:
TABELA DE RECOLHA DE DADOS ( CHUVA ACIDA }
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Periodo 3

A nova alteragiio verificou-se
a 11 de Fevereiro, quando o ar
mais quente vindo do Atlantico
comegou a entrar, a partir do
noroeste. Esperdvamos que este
ar fosse bastante limpo, mas,
quando ele chegou ao sudeste de
Inglaterra, estava poluido. Poderia
este ar ser poluido a passagem
pela zona industrial do centro de
Inglaterra?

Periodo 4

Por volta do dia 20 de Fevereiro,
o arvindo desudoeste comegou a
entrar em Inglaterra. Uma vez

mais, surpreendentermnente, encon-
trdmo-lo poluido.

Perfodo 5

56 a 5 de Margo os ventos de
Sul trouxeram fortes chuvadas com
um pH normal para a 4gua da
chuva. Esta dgua revelou a sua
origem Sahariana, trazendo con-
sigo uma leve cobertura de areia
castanha.

Limita¢des dos dados locais
sobre chuva dcida

Os dados apresentados levan-
tam mais questdes do que res-

NATIONAL ENVIRONMENTAL DATABASE PROJECT:
TABELA DE RECOLHA DE DADOS ( CHUVA ACIDA )
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postas. Ha dois tipos de questdes,
as que t&m a ver com os efeitos
ambientais da chuva 4cida e as
que se prendem com a identifi-
cagao das fontes de poluigéo. Ine-
vitavelmente estdo ambas ligadas.

Questdes do primeiro tiposéo:

* O facto de a chuva ser
altamente dcida é relevante? Que
efeitos é que isso provoca? Que
niveis de acidez sdo aceitdveis?
Deveria haver prevengdo em re-
lagio & chuva dcida? Se sim, como?
Pode neutralizar-se a acidez da
chuva dcida? Serd economicamente
vidvel fazé-lo?

A resposta a estas questdes
envolve o desenvolvimento de
competéncias numamplo quadro
de 4reas disciplinares: fisica, bio-
logia, geografia, economia, etc..

Questdesdosegundotiposio:

*Teriasido a poluicdo referida
no primeiro periodo, originado
pelo intenso tréifico automével em
Londres, ou seria de origem in-
dustrial?

* Porque € que o ar proveniente
da Sibéria no 2¢ periodo néao es-
tava poluido, tendo passado sobre
a Europa do Leste?

* A poluigao referidano 3° e 4°
periodos teria sido originada em
Inglaterra ou foi transportada para
o pais a partir de outros locais?

De forma a responder a
questdes desta natureza, sdo ne-
cessarios dados recolhidos noutros
locais do Reino Unido ede outros
paises, demodo a que a extensao
da contaminagfio das chuvas possa
ser seguida & medida que as massas
de ar se deslocam de um lugar
para outro.
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O National Environmental
Database Project do Reino Unido
permite uma abordagem transcur-
ricular e o estudo dos problernas
ambientais a nivel nacional e in-
ternacional. Este projecto foi ex-
tensivamente testado antes do seu
lancamento, no verdo de 1990, e
os seus materiais estfio actualmente
a ser utilizados em mais de 200
centros.

The National Environmental
Database Project

O National Environmental
Database Project(5) € uma inicia-
tiva curricular destinada a alunos
dos 13 aos 16 anos e foi origi-
nalmente pensado para fornecer
materiais de ensino para as aulas
de cidncias, mas os testes utili-
zados eram do agrado dos pro-
fessores de outras disciplinas.

O Projecto encoraja diferentes
abordagens para a aprendizagem
e estd organizado a volta de trés
tépicos: chuva d4cida, radioac-
tividade e ecologia animal. A par
da realizagio de experiéncias
simples no terreno, os estudantes
tém a sua disposigao materiais de
motivagao baseados em artigos
de jornal, exercicios de manipu-
lagao de dados, com ousem o uso
de computadores, e questionarios
para a recolha de dados sobre o
conhecimento e as atitudes do
publico perante a chuva dcidaea
energia nuclear. Os alunos séo
assim encorajados a recolher dados
e a ter em conta as limitages dos
dados cientificos, tanto em ter-
mos do grau de precisdo das lei-
turas e medigdes, como no que
respeita a limitacio para a tomada
de decisdo, na qual alguns fac-
tores néo cientificos tomam parte.
Os questiondrios e inquéritos
mostram claramente que o co-
nhecimento e a compreensao
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cientificas néo s&o os tinicos fac-
tores queinfluenciamas decisdes,
e o estudo e discussio dos materiais
de motivagio mostram a complexi-
dade dos processos detomada de
decisdo em muitas questdes am-
bientais.

Atéao momento o projecto foi
usado por professores de ciéncia,
geografia e tecnologia, mas o seu
potencial é muito mais vasto.

Uma caracteristica essencial do
National Environmental Database
Project é a da participagio e co-

laboragao das escolas na recolha
dedados. Este facto ultrapassa as
limita¢des de uma experiéncia
local, na medida em que permite
aos estudantes a comparagio dos
dados com outros recolhidos
noutras partes do pais. Nos testes
que efectudmos tivemos escolas
envolvidas na recolha de dados,
tao afastadas como as Orkney
Islands, no Norte da Escdcia, e
escolas da costa Sul de Inglaterra.

Atrocadedadosentreasesco-
las participantes ocorre electroni-
camente, através do “campus” -
uma rede electrénica de comuni-
cagdo para uso educativo. Os
alunos das escolas envolvidas
fornecem os seus dados ao com-
putador local, usando programas
da manipulagio de dados que estio

prontamente disponiveis em guase
todas as escolas. Como as escolas
usam diferentes computadores
com diferente “software”, foi
preciso escrever programas gue
codificassem os dados de forma
comum e de modo a serem envia-
dos para o “Campus”. Em poucos
segundos os dados do “campus”
podem ser transferidos para uma
disquete normal da escola, e é
entdo que o nosso software os
descodifica para a forma apro-
priada ao computador local. Os
alunos podem entdo analisar os
dadosusando oseupréprio “soft-

g =

ware” de tratamento de dados no
seu computador. Os estudantes
estio assim aptos a obter dados a
partir de escolas de todo o pais
sobre a mesma experiéncia. Estes
dados permitem que eles testem
hipéteses acerca das causas da
chuva cida, dos factos que influ-
enciaram as opinides de diferen-
tes grupos de pessoas, donivel de
radiacoes alfa, etc..

Presentemente, cerca de 60%
das escolas secundérias do Reino
Unido sic membros do “cam-
pus” e hd um crescente ndmero
de escolas da Europa que estdo a
aderir, particularmente na
Holanda, Alemanha e Es-
candindvia. A colaboragdo a umn
nivel internacional assim como a
obtengiio de um rico manancial




de dados introduziria a neces-
sidade dos estudantes usarem as
suas competéncias no uso da lingua
estrangeira.

Controlo Central versus devo-
lugio

Embora os materiais do Na-
tional Environmental Database
Project estejam organizados de
forma a serem usados com flexi-
bilidade e a proporcionarem um
diversificado leque de actividades,
com diferentes niveis de exigénda
para os estudantes, o facto das
experiéneias e dos ficheiros de
dados terem um formato neces-
sariamente comum pode dar a
impressdo aos alunos de que a
recolha de dados é parte de um
plano global decidido por outrem.
A forma pela qual se.d4 a inicia-
tiva aos estudantes para colocarem
questdes e analisarem os dados
ajuda a contrariar aquela impres-
sdo. Adicionalmenteédadoenco-
rajamentoagruposdeescolasque
se propbem desenvolver as suas
préprias experiéncias e que ape-
nas usam a National Environ-
mental Database para frocar dados.
Por exemplo, um grupo de esco-
las primaérias usou a NED para

trocar dados acercados cursos de
dgua locais.

Outra dificuldade com a de-
finigio central das actividades de
colheita de dados prende-se com
o facto de professores com dife-
rentes curricula, possivelmente em
diferentes paises, terem priori-
dades distintas. A colaboragdo
entre escolas s6 é possivel com a
convergéncia de objectivos.
Espera-se que o interesse em re-
lagio a0 ambiente, cormum a muitos
professores na Buropa, facilite o
estabelecimento de objectivos
comuns.

Um modelo diferente para a
colaboragio infernacional estd a
ser usado pelo Baltic Sea Pro ject(6).
Este projecto inclui paises com
diferentes tradices, desde os Es-
tados Bélticos da Esténia, Let6nia
e Litudinia, a pafses ocidentais como
a Dinamarca e a Suécia. A dife-
renca de objectivos dos partici-
pantes conduziu a um estilo de
colaborac¢do baseado muito mais
na ligagdo individual entre esco-
las, deformaa partitharemecom-
pararem actividades. O projecto
envolve vérios tipos de actividades
incluindo quase todas as discipli-
nas escolares. Embora muito tra-
balho vélido tenha sido feito, a

coordenagéo torna-se mais dificil
e, com esta abordagem, hé o pe-
rigodeseiniciarumlargoniimero
de interessantes iniciativas locais
que, em conjunto, ndo formam
um-quadro coerente da regido.

Comentdirios finais

Este artigo procurou mostrar -
algumas potencialidades da utili-
zagdo da educagio ambiental para
o envolvimento dos alunos num
estilo de educagio unificado e
baseado na cooperagio. Sealguns
professores estiverem interessa-
dos na obtengio de mais infor-
magbes acerca do Projecto NED
ou se pretenderem estabelecer
ligaches com escolas do Reino
Unido, podemescrever paracDr.
J. R. Watson, para o enderego
abaixo indicado.

Dr.]. R. Watson

Head of Science Education Unit
Centre for Educational
Studies

King’s College

University of London
Cornwall Honse Aunex
Waterloo Road

London SE1 8TX
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A FORMACAO DOS PROFESSORES DE
CIENCIAS PARA O “NATIONAL
- CURRICULUM”: PRATICAS
ANTERIORES E DESENVOLVIMENTO EM

CURSO EM IN

Introdugdo

.Em 1989 um decreto parlamen-
tar estabeleceu o primeiro National
Curriculum para as escolas ingle-

sas e galesas (o sistema educativo .

" escocés tem uma organizagao in-
dependente e o curriculo é cen-
tralmente definido hé nmuitos anos).
Os professores que sempre tra-
balharam com um curriculo
nacional, definido e avaliado a
nivel central, poderdo perguntar
porque levou tanto tempo o
langamento de semelhante medida
em Inglaterra e no Pais de Gales.
Estendo é olocal apropriado para
discutir tal questdo, mas valerd a
pena dizer que, durante muitos
anqs, issondo pareceunecessario,
uma vez que 05 exames contro-
lavam, em larga medida, os pro-

* Cectl Powell Centre for Science
Education
Universidade de Bristol,Inglaterra

** Original em Inglés traduzido por
M. Miguéns.
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gramas adoptados nas escolas.

As disciplinas de Inglés e
Matemdtica tiveramsempre prio-
ridade de tratamento nas nossas
escolas e, apesar de tal nido estar
definido legalmente até 1989, se-
ria estranho encontrar uma escola
na qual aquelas disciplinas ndo
fossemensinadas. As ciénciasnao
tiveram uma tdo privilegiada
posigio. Embora as ciéncias te-
nham feito parte do curriculo para
alguns alunos durante muitos anos,
como referirernos posteriormente,
s6 depois do Education Reform
Act(ERA)de1989 é que passaram
a ser uma das trés disciplinas
comuns, com o Inglés e a
Matematica, a serem ensinadas a
todos os alunos do 12 ao 11% anos
de escolaridade (5 a 16 anos de
idade).

QO Education Reform Act de’

1989, através das orientagdes do
National Curriculum, envolve
todos os alunos numa educagio
cientifica geral e equilibrada, ao
longo da sua escolaridade, dos 5
aos 16 anos de idade. A educacgao
cientffica deve ser genérica, no
sentido em que incorpora as ideias

GLATERRA E NO PAIS DE

Angela Dixon *

cientificas referentes s principais
disciplinas (astronomia, biologia,
quimica, ciéncias da terra e fisica)
e equilibrada, no sentido em que
nenhum aluno se deve especia-
lizar numa ou duas disciplinas,
em detrimento das outras.

Com o estabelecimento das
ciéncias como uma disciplina nu-
clear no National Curriculum
surgiu igualmente a necessidade
de os professores deciéncias ensi-
narem o curriculo aos alunos. Tal
como em outros paises, o ensino
das ciéncias sempre teve difi-
culdades para atrair docentes
qualificados. O langamento do
Nacional Curriculum exacerbou
uma situagio que jd era consi-
derada grave.

Em 1985 foi criado o Council
for the Accreditation of Teacher
Education (CATE) para verificar
o0s cursos de formacio de profes-
sores e para produzir recomen-
dagBes dirigidas ao Ministro da
Educagio e Ciéncia. O CATE foi
criado para colmatar a necessidade
sentida em relagéio ao controloda
formagao dos professores, que era
vista, por alguns politicos, como




estando desenquadrada das préti-
cas correntes nas escolas e das
necessidades econémicas e indus-
triais do pais. Em 1990 os critérios
do CATE foram revistos, de forma
a incluir as conclusdes do relatério
Elton (1990) sobrea disciplina nas
escolas.

Os critérios do CATE fazem
algumas exigéncias relativas ao
periodo de formagdo dos espe-
cialistas em ciéncias e A formagio
em ciéncias necessdria aos profes-
sores ndo especialistas, do ensino
primdrio, que referiremos mais
tarde. Emtermos gerais, contudo,
os critérios do CATE estio mais
directamente ligados a questdes
pedagdgicas do que ao trabalho
especifico na disciplina cientifica.
No entanto, 0s formadores en-
volvidos na preparagdo de pro-
fessores de ciéncias em instituictes
do ensino superior precisam de
garantir que os cursos neles mi-
nistrados satisfagcam tanto os
critérios do CATE como as dis-
posicdes do National Curriculum
in Science,

Nas secgdes seguintes tentarei,
através de uma resenha histérica,
contextualizar a situagio actual
da formagio dos professores de
ciéncias em Inglaterra e Gales.
Discutirei depois as questSes re-
lativas & formagfo inicial e for-
magdo em servigo, terminando
com um olhar, necessariamente
limitado, em direc¢io ao futuro.

“Background” histérico

Embora a ciéncia tenha sido
ensinada desde o século 17, em
Disserting Academies, 56 se insti-
tucionalizou como disciplina cur-
ricular, no Reino Unido, no final
doséculo 19, em escolas privadas
{(Independent Public Schools) onde
era estudada no 6° ano pelos ra-
pazes que fencionavam prosseguir
estudos em medicina ou ingres-
sar no exército, S6 mais tarde a

ciéncia se tornou uma disciplina
com estatuto préprio, a ser abor-
dada como precursora de estu-
dos subsequentes na Universidade.
A escola independente de rapari-
gas enveredou pela ciénciadando
énfase a botanica (biologia) como
estando mais de acordo com a
natureza feminina.
Gradualmente, a disciplina foi-
seestabelecendono curriculo pré-
16 anos, tanto no sector privado
como no crescente mimero de
“grammar schools” - escolas esta-
tais, muito selectivas e dirigidas
aqueles alunos considerados ap-
tos para prosseguirem os estudos
para além da escolaridade obri-

ExTo .
At

gatdria.

ComoButler Act, de 1944, que
tornou a educagéo obrigatéria e
gratuita para todas as criangas
dos 5 aos 14 anos de idade, a
ciéncia tornou-se uma parte do
curriculo escolar no secundario,
embora mais predominante nas
“grammar schools” do que nas
recém-designadas por “secondary
modern schools”. Muitos alunos
estudavamciéncianos 7°e8%anos
(11e12 anos deidade) mas os que
mostravam preferéncia pelas
humanidades eram frequente-
mente autorizados a abandonar o
estudo da ciéncia no 9° ano. Este
quadro era largamente perpetuado
nas “comprehension schools”,
escolas ndo selectivas, que foram

criadas a nivel nacional nos anos
sessenta. Assim, a cidéncia estabe-
leceu-se como uma disciplina eli-
tista com um ndmero cada vez
maior de alunos a abandonar o
seu estudo, ao longo do seu per-
curso escolar, até que, apenas os
que desejavam estudd-la posteri-
ormente ou 0s que necessitavam
dela para outros cursos, como a
medicina, optavam pela ciéncia a
um nivel avangado nos 122 e 132
anos deescolaridade (+16 anosde
idade).

Embora alguns relatérios sobre
educagio ji tivessem recormendado
que todos os alunos deviam es-

tudar ciéncia e, além disso, que a
AT TR g

cidncia a ensinar dewvia ser rele-

vante para o dia a dia das suas
vidas, 56 em 1981 é que a Associa-
tion for Science Education (The
ASE), uma associacio nio sindi-
cal de professores de ciéncias e
outras pessoas interessadas na
educagdo em ciéncdia, publicou uma
declaracio de politica educativa
na qual um quadro alternativo
para aeducagio em ciéncias, para
todos os que frequentam o ensino
secundario, foi explorado. Seguiu-
se,em 1975, a primeira declaracio
de politica educativa por disci-
plina, do Departament of Educa-
tion and Science (DES) que de-
finiu o cendrio para o National
Curriculum in Science dos 5 aos
16 anos.
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Asciéncias noensino primério
ndo eram desconhecidas antes de
1985. De facto, houve vérias ten-
tativas, historicamente significa-
tivas, paraintroduziroensinodas
ciéncias a nivel do primério edos
primeiros anos do secundério,
como por exemplo o Nuffield
Junior Science e o Science 5-13.
Contudo, sé6 com o National Cur-
riculum in Science € que tornou
obrigatério o seu ensino comuma
cobertura nacional.

A formagio dos Professores
de Ciéncias

Até meados dos anos sessenta
assumia-se que qualquer pessoa
com um curso superior ou quali-
ficagio equivalente podia ensinar
esta disciplina. Tal acontecia,
porque os licenciados trabalhavam
nas “grammar schools”, ensinando
o0s alunos com maior pendor aca-
démico, oriundos de familias
abastadas, e contribuindo para o
incremento da classe média. Com
a introdugiio das “comprehension
schools” verificou-se que muitos
professores careciam de formagéo
que os ajudasse a ensinar os alunos
que ndo achavam o trabalho esco-
lar fcil ou agradével. A formagio
pedagégica dos professores licen-
ciados foi assim introduzida em
1974, mas os que tinham cursos
superiores em ciéncias ou
matemdtica estiveram dispensa-
dos até 1982.

Nio pretendo dizer com isto
queos professores de ciéncias ndo
tinham formagéo pedagdgica até
aquela data. Os departamentos
de educagio das universidades
tém uma longa tradicio na for-
magio dos licenciados e muitos
dosquetinham cursos deciéncias
e desejavam ser professores do
ensino secundério obtiveram um
certificado ou diploma em edu-
cagdo antes de entrarem nas salas
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de aula, a tempo inteiro. Os cur-
sos de formagdo de professores
néo licenciados, em Colleges of
Education, eram inicialmente de
dois anos (usualmente dos 18 aos
20 anos de idade). Em 1974 estes
cursos foram aumentados de um
ano e, em 1980, foram incluidos
no Bachelor of Education de quatro
anos. :

£ ainda possivel comegar a
ensinar sem qualificagdo no sec-
tor privado. No sector publico
estatal, contudo, isto s6 € possivel
como parte de uma medida pro-
viséria que visa ultrapassara falta
de professores licenciados, a que
me referirei mais adiante.

SITUACAC ACTUAL DA
FORMACAQ INICIAL DE PRO-
FESSORES

Desde hé alguns anos a for-
magao inicial de professores esta
ligada & constituigio de um corpo
docente s6 com profissionais licen-
ciados. H4 actualmente dois ramos
de qualificagio de professores com
duas variantes temporarias.

Ramo A: Licenciatura (trés anos
a tempo inteiro) mais o PGCE (1
ano a tempo inteiro)

O PGCE esta organizado para
conduzir ao ensino primdrio (1°
a0 62 anos de escolaridade, 5-11
anos de idade} ou ao ensino se-
cundério (72 a 11¢ anos de esco-
laridade, 11-16 anos de idade),
embora seja possivel aos que tém
um PGCE para 0 secundario ensi-
narem numa escola priméria e vice-
versa.

RamoB: B. Ed. - Quatro anos a
tempo inteiro

Os critérios do CATE requerem
que este curso inclua pelo menos
dois anos pés - “A level” numa

disciplina, ou o seu equivalente.
Actualmente, a maioria dos pro-
fessores do ensino primdrio sdo
formados através desteramo, que
inclui formagdo em disciplinas tais
como Arte, Educagio Fisica, e
Economia Doméstica para as esco-
las secunddrias. Para além destes
dois ramos, existe um outro para
“Licenseg Teachers” que oferece
uma via tempordria para lecciona-
rem disciplinas com maior caréncia
de professores como matemadtica,
fisica, algumas linguas estrangei-
ras e tecnologia. Os “licensed
teachers” devem ter pelo menos
26 anos deidade, com pelo menos
dois anos de estudo apropriados,
depois do “A-level” e/ou ex-
periéncia. Nos primeiros dois anos
sdo colocados a ensinar numa
escola, com um horario que lhes
permita obter formaggo na prépria
escola e sob a orientacio de um
professor-tutor que é usualmente
um docente qualificado do quadro
da escola. Este esquema néo parece
ser tio eficaz em termos de cus-
tos, quanto os cursos ministrados
pelas institui¢des de formagéo, em
regime de tempo inteiro e em
principio, muitas escolas, autori-
dades locais de educagé@o (LEAs)
einstituigdes de formagéo de pro-
fessores discordam desta via. Ela
pode, contudo, colocar professores
a trabalhar com classes onde an-
teriormente eles ndo existiam.
“Articled teachers” sdo um
grupo experimental de supra-nu-
merdrios, indicados pelas LEAs
(Local Education Authorities) para
determinadas escolas. A sua for-
macio dura dois anos e decorre
fundamentalmente na prépria
escola, apenas comuma parcela a
ter lugar no estabelecimento local
de formagao de professores.. Ao
terminarem a sua formagio os
professores sao colocados a ensi-
nar numa escola da autoridade
local de educagio que lhes pro-
porcionou o curso. O esquema
estd agora no seu inicio. As pri-




meijras indicagdes revelam que
embora atractivo para os profes-
sores-estudantes, este modelo
apresenta-se menos eficaz que os
ramos A ou B.

Formacdo Inicial de Profes-
soresde Ciéncias paraoPrimdrio

Uma consequéncia do estabe-
lecimento de um curriculo nacional
em ciéncias é a necessidade de
que todos os professores do en-
sino primdrio desenvolvam uma
compreensao suficiente da ciéncia
que lhes permita lidar com a
componente cientffica do National
Curriculum para os niveis 1 e 2
(Key stages 1 and 2). Numa tenta-
tiva de quantificar este requisito,
os critérios do CATE exigem que
todos os cursos de formagio ini-
cial de professores do ensino
primdrio tenham 100 horas de
ciéncias. A &nfase dada as ciéncias
no primdrio centra-se no “fazer
ciéncia”, “ser cientifico” e a este
nivel a ciéncia e a tecnologia séio
consideradas inseparéveis. Muito
dotrabalho realizado nas ciéncias
estd também ligado com a
matemitica, por exemplo, através
das estimativas, medigBes, recolha
e registo de dados. Muitas das
actividades didrias das criangas
na escola primdria oferecem
materiais para uma grande va-
riedade de trabalho cientifico. E
sempre possivel promover a ob-
servagdo, desenvolver testes ex-
perimentais rigorosos (fair tests),
levantar questbes, e formular
hipéteses, no contexto de um
curriculo centrado na crianga e
focado na experiéncia.

Muitos dos futuros professores
do primério tém uma certa anti-
patia e uma visdo negativa em
relacio as Ciéncias. A maioria
destes estudantes é do sexo femi-
nino e tem um “background” em
ciéncias limitado a biologia. Para
alguns deles a disciplina de ciéncias
_ proporcionou-lhes os momentos

menos felizes do seu tempo de
escola e, consequentemente, os for-
madores da drea das ciéncias tém
que encorajar uma rnudanga de
atitude, ao mesmo tempo que
ajudam os estudantes a conscien-
cializarem-se de que ji tém uma
boa parte dos conhecimentos
cientificos requeridos. Uma van-
tagem do estabelecimento do
National Curriculum in Science é

a de que ninguém pode deixar a.

escola com uma desequilibrada

ou inadequada compreensdo da-

ciéncia e este facto deve facilitar a
tarefa da formagdo dos profes-
sores de ciéncias a nivel do
primério.

Formagdo Inicial dos Profes-
sores de Ciéncias para o Se-

cunddrio

A formagio inicial dos profes-
sores de ciéndias do secundéario é
quase inteiramente garantida pelo
Post-Graduate Certificate of Edu-
cation (P.G.C.E.) que se segue a
licenciatura numa das ciéncias. Os
licenciados podem. ingressar no
curso PGCE imediatamente ap6s
a licenciatura, sern qualquer inter-
rupgdo nos seus estudos. Cada
vez mais, contudo, os licenciados
entram na formagdo de profes-

-sores alguns anos apds terminarem

0 seu curso. Para alguns destes
estudantes os anos que mediaram
entre o fim do seu curso e a en-

‘trada no PGCE foram passados

nainddstria ouno comércio, onde
aplicaram directamente os seus
conhecimentos e até poderéo ter
estado envolvidos na investigagio
cientifica fundamental. Para
outros, frequentemente mulheres,
aquele tempo foi passado longe
do estudo cientifico, acompa-
nhando o crescimento dos filhos.
Estas experiéncias séo valorizadas
pelas escolas. A educagio dos fi-
lhos proporciona uma experiéncia
inigualédvel sobre o compor-
tamento e crescimento das cri-

angas e de como isto afecta a sua
aprendizagem. O trabalho em
ciénda aplicada em contextos
industriais e comerciais propor-
ciona aos professores um sélido
“background” no que respeita a
relevéncia da ciéncia - um impor-
tante aspecto do moderno ensino
das ciéncias.

Oscritérios CATE especificam
que os professores de ciéncias -
devem teruma licenciatura numa
disciplina cientifica. No contexto
do Reino Unido isto inclui um
enorme espectro tanto a nivel das
matérias estudadascomononivel
de especializagio. Muitas licen-
ciaturas cientificas de instituigbes
de ensino superior do Reino Unido
sao ainda especificas ao nivel das
disciplinas: biologia, quimica,
fisica. Existem ao mesmo tempo
alguns cursos de carécter interdis-
ciplinar. Bioquimica, Geologia e
estudos ambientais sdo discipli-
nas bem estabelecidas tal como
engenharia. Dentro dos tradicio-
nais cursos unidisciplinares, € cres-
cente a especializagio e microbio-
logia, em astrofisica, genética e
microbiologia, por exemplo.

Muitos licenciados em ciéncias
biol6gicas terdo estudado quimica
e fisica até, pelo menos, aoc “A
level”, antes de iniciarem os seus
cursos de licenciatura. Por outro
lado, algumas vezes, os licenciados
em fisica, particularmente ho-
mens, ndo .estudaram qualquer
outra ciéncia desde os primeiros
anos do ensino secundario (72 e 8¢
anos, 11-13 anos de idade).

Isto é especialmente verdade-
para aqueles licenciados ini-
cialmente referidos e tem como
contraponto os licenciados em
Biologia que néo haviam estudado
fisica desde os primeiros anos do
secundario.

Como resultado disto qualquer
grupo de estudantes-professores
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de ciéndias vai ser constituido tanto
por homens como por mutheres
com idades compreendidas entre
0s 21 e 0s 50 anos, havendo entre
eles dois estere6tipos bésicos -
fisicos e bidlogos - ndo havendo
duas licenciaturas iguais.

Este grupo, claramente hete-
rogéneo, temque estar preparado
paraensinaraciéncia do National
Curriculum aos “key stages 3 e
4", bem como a sua disciplina de
especialidade ao “A-level”.

Afortunadamente, grande
parte do National Curriculum in
Science tem a sua origem em dois
movimentos complementares: a
énfase crescente na metodologia
cientifica (os processos cientificos)
e a consideragio de que o con-
tetido dos cursos de ciéncias deve
reflectir o conhecimento cientifico
actual (que continua a crescer
exponencialmente). Os cursos
escolares deciéncias colocamhoje
maior énfase nos processos da
ciéncia: (observar, registar, for-
mular hip6teses, testar rigorosa-
mente, etc.}, sendo os contetidos
cientificos escolhidos para exem-
plificar estes processos, em vez
de fazerem parte de uma episte-
moiogia hierarquizada.

GCSE

Ao formular o GCSE a opor-
tunidade foi aproveitada, anteci-
padamente ao National Curricu-
lum, para reduzir o contetido da
disciplina e para garantir que se
exigia aos alunos a compreensio
das aplicagdes cientificas. O sis-
tema de exames colocava
igualmente maior énfase no tra-
balho feito ao longo do curso ena
avaliagdo, pelo professor, tanto
em relagdo a este trabalho como
no que respeita as aptiddes cientifi-
cas demonstradas pelos alunos no
trabalho de laboratério.
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A maior parte dos professores
de ciéncias do secunddrio reco-
nhece que hd hoje uma lacuna
entre o “GCSE” e 0 comego dos
programas do “A level”. Apesar
da manutengio dos “standard
dourados” do A-level, aexigéncia
de bases mais alargadas e menos
especializadas para os niveis
avangados de estudo continua a
crescer, a0 mesmo tempo que se
desenvolveu o reconhecimento de
que se queremos atrair mais alunos
para estudar ciéncias depois dos
16 anos, precisamos de organizar
programas mais sugestivos e mais

processos cientificos. Neste
momento os resultados nado séo
conhecidos, mas parece queoNa-
tional Curriculurn est4, ele mesmo,
longe de totalmente implantado e
permanece num estado de mu-
danga.

Algumas Questdes

H4 algumas questGes em torno
da formagio inicial dos profes-
sores de ciéncias para o secunddrio
que devem ser tidas em conta tanto
por administradores como pelo

agradaveis para quem os “A-level”
nao séo apropriados. Estes pro-
gramas estdo ja disponiveis, sendo
0 B. Tec. (Business and Tecnhical
Education Council), IB {Interna-
tional Baccalaureate) e os “A-level”
modulares apenas trés exemplos.

Com a mudanga de Primeiro
Ministro (de Margaret Thatcher
para John Major), fez-se urn reexa-
me do National Curriculum e da
avaliagio dos alunos em todos os
“key stages”. H4 hoje uma
tendéncia no sentido da simplifi-
cagdo dos 17 objectivos bésicos
(attainement targets) do National
Curriculum para as ciéncias, de
formaa obter, talvez, apenas dois:
o conhecimento cientifico e os

corpo docente:

1. A enorme variedade de ca-
racteristicas de entrada dos fu-
turos professores de ciéndias, clara-
mente exemplificadas pelos seus
cursos e pelas suas experiéncias
profissionais pés-licenciatura.

2.Qequilibrio entreasciéncias
requerido pelo National Curricu-
Ium for Science e o equilibrio entre
os conteidos e os processos
cientificos.

3. As exigéncias itnediatas das
escolas quando procuram imple-
mentar o0 National Curriculum in
Science easuaavaliagio nos “Key
stages” num periodo de incerteza,
e as necessidades projectadas para




0 futuro quando o National Cur-
riculum ou o(s) seu(s) sucessor(s)
estiverem estabelecido(s).

4. A necessidade de propor-
cionar aos futuros professores de
ciéncias a aquisi¢io de capacidades
profissionais que os habilitem a
responder positivamente as
mudangas e a ser capazes de
adaptar e actualizar apropriada-
mente 0s seus conhecimentos e
estilos de ensino.

Formagio em servigo para o
National Curriculum in Science

Qualquer mudanga na prética
actual requer que os docentes ad-
quiram novos conhecimentos,
capacidades e atitudes e reava-
liem as existentes, O National
Curriculum in Science nio é ex-
cepgao.

Uma prioridade a nivel do
primério é a melhoria do “back-
ground” cientifico dos professores,
cuja formagdo se manifesta defi-
ciente, inapropriada ou desactu-
alizada. Como j4 foi mencionado,
a propodsito dos cursos de for-
magao inicial, é possivel que estes
professores manifestem atitudes
negativas em relagio as ciéncias,
desenvolvidas nos seus tempos
de escola, que ndo conduzem a
uma prestagdo de sucesso no
National Curriculum for Science.

Através do estabelecimento de
equipas de professores-orienta-
dores, tornado possivel por fun-
dos especialmente disponibili-
zados pelo governo, os profes-
sores do primério estao a ser aju-
dados a reconhecer o potencial
cientifico dos materiais educati-
vos ja bem estabelecidos nas suas
aulas, Organismos tais como a ASE
estdo a validar cursos especiais
em ciéncias no primgrio, em vérias
instituigdes de ensinosuperiorea

maior parte das escolas primérias
tem hoje, entre o seu corpo do-
cente, um coordenador designado
para o curriculo de ciéncias, cujas
fungbes incluem a ajuda aos colegas
para cumprirem os requisitos do
National Curriculum in Science
para os key stages 1 e 2.

Nas escolas secunddrias a si-
tuago ndo é mais ficil, apesar da
presenga de professores com licen-
ciaturas em ciéncias. Conforme
esbogado anteriormente, na secgio
sobre a formagio inicial dos pro-
fessores do secunddrio, a maior
parte dos professores sio espe-
cialistas em apenas uma disciplina
cientifica e a maioria deles sente-
se infeliz a¢ pensar em trabalhar
fora da sua disciplina. Algumas
escolas introduziram um curriculo
de ciéncias por médulos, no qual
os professores ensinam a disci-
plina da sua especialidade. Qutros
} rofessores, contudo, reconhecem
yue precisam de adquitir conheci-
mentos noutras dreas cientificas
e, até certo ponto, isto pode ser
feito no departamento de ciéncias
da escola. As escolas tdm agora a
possibilidade de usarem cinco dias
para formagdo em servigo, que
podem ser ocupados com estas
questdes. Assim, o departamento
pode trabalhar em conjunto, por
exemplo o ensino da microelec-
trénica, da biotecnologia ou das
preocupagdes ambientais.

Para aqueles que sentem a
necessidade de ir mais longe
através de um estudo mais conti-
nuado, a Open University estabe-
leceu dois cursos de pds-qualifi-
cagéo: Fisica e Quimica para pro-
fessores de Ciéncias, ambos or-
ganizados de forma a permitir que
professores ndo especialistas en-
sinem as componentes de fisica e
de quimica do National Curricu-
lumin Science ao nivel GSCE (até
aos 16 anos de idade).

Muitos professores deciéncias
estdo comprometidos na politica
deciénciaintegrada e equilibrada
para todos os alunos até aos 16
anos e estdo preparados para tra-
balharem de forma a conseguir
tal objectivo. Eles estdo, por isso,
compreensivelmente alarmados
pelas propostas que permitem que
alunos com aptidéo para as linguas
ou para a mwisica, por exemplo,
devamserautorizados a frequen-
tar uma versdo reduzida do Na-
tional Curriculurn in Science, espe-
cialmente, porque estes alunos
tendem a ser mais raparigas do
que rapazes.

O que se segue?

Se é verdade que ha estrelas
no céu do National Curriculum,
as bolas de cristal mostram que
algumas nuvens pairam sobre este
momento crucial. Conforme o
referido anteriormente, esti
demonstrado que é dificil avaliar
o National Curriculum e parece
muito provavel que os dezassete
objectivos bésicos paraas ciéncias
venham a ficar reduzidos a ape-
nas dois. Esta por saber seisto vai
afectar os conhecimentos, ca-
pacidades, atitudes, contetidos e
processos envolvidos. Para alguns
alunos, contudo, o National Cur-
riculum in Science continua a ser
mais uma perspectiva do que uma
realidade. Estes sio os alunos con-
siderados com necessidades edu-
cativas especiais. Estas podemser
temporérias, como o sao as tran-
sitdrias dificuldades emocionais
oudeaprendizagem, oumais per-
manentes, como o sao 0s proble-
mas de viséo, audigio ou motores.
Se, como a lei estabelece, estes
alunos tiverem o mesmo direito a
uma educagio em ciéncias alar-
gada e equilibrada, tal como os
seus mais afortunados pares, en-
tdo devem ser encontrados ca-
minhos que a tormem mais
acessivel para eles.
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Presentemente, muitas escolas
nio estdo adaptadas nem sdo de
uso facil (com escadas, corredores
estreitos e casas de banho inade-
quadas) para muitos destes alunos.
A resposta parece estar, assim, na
melhoria e aperfeigoamento do
curriculum de ciéncias nas suas

préprias escolas. Isto significa
formar os professores de ciéncias
de tal forma que eles consigam
adaptar as suas estratégias de
ensino 2s necessidades destes
alunos e, a0 mesmo tempo, me-
Ihorar o “background” cientifico
dos professores que j4 tém estas

capacidades profissionais. Isto
levara tempo e dinheiro, Contudo,
o que é claro é que modificar
curriculo de ciéncias que € minis-
trado a estes alunos vaiacentuara
sua segregagio e negar-lhes esse
direito.

A-LEVEL (Advanced Lovel) - Exa-
me fefto por disciplina acs 18 anos de
tdade ¢ usado como um exame de quali-
ficagdio para a entrada no ensino supe-
rior (Universitario ou Politécnico).

A.8.E. (The Association for Sci-
once Education) - Associagfio nio
sindical que envolve todos oa interes-
sados na educagéo em cléncia, princi-
palmente professores e formadores. Edita
a revista School Sclence Review e a
actual quota anual ronda as 24 libras.

B. Ed. (Bachelor of Education).
Curso de quatro anos que oferece pelo
menos dois anos de estudo de uma
disciplina de especialidade e dols anos
de pedagogia. Este curso & especialmerte
tirado por professores do ensino primério
(5-11).

Butler Act - Lel sobre educagéo a-
provada em 1944 que tornou a edu-
cagiio obrigatéria e gratulta dos 5 aos
14 anos de idade.

CATE (Council for the Accredita-
tion of Teacher Education) - Organis-
mo governamental que faz a super-
visdo dos curscs de formagdo iniclal de
professores e que da assessoria ao Mi-
nistro da Educacgio e Cléncla em ter-

GLOSSARIO
mos naoc vinculativos.

Comprehensive Schools - Escolas
secundarias criadas pelo governo tra-
balhista nos anos 60, com bases igua-
litirias, isto &, ndo selectivas ter-
mos das capacidades dos alunos.

D.E.S. (Department of Education
and Science) - Departamento gover-
namental responsével pela manutengéio
do sistema educativo a nivel nacional.

Dissenting Academies - Escolas
criadas no século XVII para as crlangas
cujos pais nfio aceltaram os artigos de
f£ da Igreja de Inglaterra. Joseph Priestly,
© quimico, ensinou numa destas esco-
las.

Elton Report - Relatério de um
comité de investiga¢do, lderado por
Lord Elton, acerca da disciplina nas
cscolas.

E.R.A. (Education Reform Act} -
Lei da reforma educativa, publicada
em 1989, pela qual fo! criado o National
Curriculum.

G.C.8.E. (General Certificate of
Secondary Education) - certificado do
ensinosecundériogeral, obtido através

de um exame no final dokey stage 4 (16
anoa de idade).

Eey Stages - O Natlonal Curricu-
lum identifica quatro estidios chave
nos gquais o progresso dos alunos deve
ser avaliado. Key stage 1 no 22 ano (7
anoa de idade), Key stage 2 no 6% ano
(11 anos de idade), keys stage 3 no 9°
ano (14 anos de idade) e keystage 4 no
11# ano (16 anos de {dade).

OPEN UNTVERSITY - Universidade
Aberta que assegura cursos de ensino
superior 4 distiancia, Nao exige quais-
quer requisitos formais de A-level para
entrada.

P.G.C.E. (Post-graduate Certifi-
cate of Education) - Curso oferecido
por instituigdes do ensino superior,
destinado a licenclados que desejam
ser professores, com a duragéo de um
ano a tempo intelro ou o seu equivalente
a tempo parclal.

Secondary Modern Schools - Parte
do sistema escolar tripartido, criado
pela lel de educagio de 1944, com as
Grammar Schools e as Technical
Schools. Estas nltimas nac chegaram
a funclonar em pleno.

ASE. Education through Soi-
enoce. ASE Hatfleld 1981

ASE. Alternativos for Science Edun-
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LITERATURA INFANTIL
UMA ABORDAGEM INTEGRADORA !

Um dos objectivos expressos
nos programas de Literatura In-
fantil da ESEP diz respeito a
promogao do trabalho interdisci-
plinar.

Nem sempre ¢ pacifica a de-
finigdo de interdisciplinaridade,
conceito cujos contornos variam
segundo 0s autores que o abor-
dam?* A interdisciplinaridade é
aqui entendida, em sentido lato,
como integra¢do dos saberes,
opgdo educativa que recusa a sua
compartimentagio e encara a edu-
¢agdo como um processo interac-
tivo cujo agente é, antes de mais,
o aluno.

Sabemos, contudo, que esta
perspectiva se torna tanto mais
dificil de concretizar quanto mais
se avanca no nivel de estudos,
devido as exigéncias da especiali-
zagao. Os curriculos das Escolas
Superiores de Educagéo reflectem
esta problemdtica, pois apresen-
tam disciplinas de cardcter inte-
grador, a par de outras que apon-
tam para um elevado grau de
especificacdo.

Algumas dreas parecem par-
ticularmente vocacionadas paraa
integragdo, nas suas diversas mo-
dalidades: é o caso da érea da
expressio e comunicagio (verbal
€ nao verbal), em que é possivel

* Professora Adjunta na Escola
Superior de Educagdo de Portalegre

identificar, nas disciplinas que a
constituem, objectivos comunsde
nivelsuperior, respeitantes a cria-
tividadeeasensibilizagio paracs
valores culturais e estéticos.

Se 0 aluno procede a integragiio
interna dos saberes, colocando em
relagdo o conjunto das suas ex-
periéncias, educativas e de vida,
cabe ao professor criar condigdes
que auxiliem aquele a unificar as
suas aprendizagens, a interpreta-
las, em suma, a integré-las.

A intervengio do professor
poderé ser efectuada a montante,
na elaboragdo de programas e no
planeamento do ensino, e actuali-
zada nas estratégias pedagodgicas
que acciona.

Mas, qualquer gue seja o nivel
e a forma de intervengio, o im-
portante, nas palavras de Gusdorf,
é “manter o estudante num es-
tado de vigildncia interdiscipli-
nar”*

Nadisciplinade LiteraturaIn-
fantil foram previstas algumas
estratégias que visaram ac-
tividades de caracter interdisci-
plinar e que pressupuseram um
trabalho concertado entre os pro-
fessores da disciplina e os de
Lingua Portuguesa, Expressio
Dramdtica, Expressdo Musical e
Expressdo Pldstica. Estd contudo
ainda em fase incipiente o estudo
rigoroso das intersecgbes destas
disciplinas, bem como as da Li-

Isabel Vila Maior *

teratura Infantil com a Aquisigdo .
e Desenvolvimento da Lin-
guagem ou coma drea de Psicolo-
gia, 0 que néo significa que tudo
esteja por fazer.

Sem abandonar a l6gica mul-
tidisciplinar do curriculo, tentou-
se um intercAmbio de conheci-
mentos, compet@ncias e produtos,
provenientes de varias discipli-
nas e mobilizados, namaioriados
casos, pela necessidade de res-
ponder aos desafios langados pela
realizacio de tarefas concretas,
inseridas em projectos de trabalho
de maior ou menor envergadura:

1. Partindo do estudo de um
conteddoespecificodadisciplina,
as rimas infantis de transmissédo
oral, os alunos produziram
pequenas narrativas em verso,
lengalengas, trava-linguas, cangdes
de bergo e de roda, adivinhas em
verso etc., actualizando assim o
conceito teorico-literario de in-
tertextualidade, trabalhado em
Linguistica e Literatura. Estas
préticas representaram ainda uma
continuidade em relagéo a exer-
cicios de reescrita, teorizados e.
exercitados na disciplina de Lingua
Portuguesa, e levaram os alunos
a (re)descoberta de wm outro
funcionamento da linguagem, o
Iidico, essencial para a transfor-
magao do seu relacdonamento com
a leitura e a escrita. Entregues ao
prazer fisiol6gico do ritmo verbal
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e 2 transgressdo das normas da
linguagem funcional, descons-
trufram e construiram esse brin-
quedo mégico que é a palavra,
Accionaram competéncias adquiri-
das noutras disciplinas e vivenci-
aram o cardcter transdisciplinar
da lingua materna.

Escolher o texto sobre o qual
trabalharam, o tipo de tratamento
a efectuar e o efeito pretendido;
escrever de acordo com as suas
préprias opgbes e para desti-
natérios reais; avaliar em pequeno
grupo o texto produzido, emendé4-
Jo, tornar a escrevé-lo e passar a
sua verséo definitiva no compu-
tador, foram também factores de-
terminantes para o empenhamento
dos alunos. E aconteceu que alguns
daqueles que mantinham relagtes
conflituosas com a escrita
escreveram com prazer... e éxito.

Encarada de um ponto de vista
isomérfico, uma vez que foi equa-
cionada, em cada um dos cursos
(Educadores de InfAncia e Profes-
sores do Ensino Primério), numa
perspectiva profissionalizante, a
actividade escrita surgiu ainda
duplamente finalizada - alguns
dos seus produtos foram imedia-
tamente aproveitados pelos res-
pectivos autores na Pritica Peda-
gogica e outros passaram a cons-
tituir objectos de estudo na prépria
disciplina de Literatura Infantil e
na de Expressdo Musical.

EmLiteratura Infantil, alguns
textos foramutilizad os para jogos
articulatérios, perspectivados
como estratégia de desen-
volvimento da expressio oral, e
outros para leitura coral, apre-
sentada como técnica de andlise
textual, numa abordagem integra-
dora de carécter intradisciplinar

Outros passaram ainda paraa
disciplina de Expressdo Musical,
onde foram musicados pelos
alunos e virdo a ser apresentados
pela orquestra por eles formada.
Nesta circulagio de produtos, pdde
ainda ser abordada a especifi-
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cidade de cada uma das expres-
sbes, verbal e musical, porqueum
dos textos, metricamente correcto,
teve de ser transformado porque
ndo “cabia” na mdsica.

O texto em causa, incluido com
alguns outros no final deste ar-
tigo (" O Saltitdo "), é susceptivel
de ser ainda trabalhado, na opi-
nido dos alunos, em Educagio
Fisica,

2. No dominio da integragdio
de saberes, o projecto mais ambi-
cioso foi desenvolvido na turma
do2%ano do Curso de Professores
do Ensino Primério, que produziu
eapresentou, em pequeno grupo,
trés pecas para teatro de fanto-
ches e uma para sombras chine-
sas: uma de autor e escrita direc-
tamente para fantoches e as outras
adaptagdes elaboradas pelos
alunos a partir de pequenas nar-
rativas por eles escolhidas. A
seleccio da obra obrigou amuitas
leituras no Centro Documental e
na Biblioteca da Fundacdo Cal-
ouste Gulbenkian e por isso ao
contacto directo com obras de li-
teratura para criangas e & analise
das suas caracteristicas, tendoem
vista a sua adequagdo a uma fi-
nalidadeespecifica. Ultrapassada

essa fase, tr@s dos grupos de-
dicaram-se A passagem do texto
narrativo a texto dramdtico, en-
quanto o outro montava abarraca
de fantoches; depois, todos se
empenharam na realizacio dos
fantoches e sombras, ndo sem antes
terem procedido a uma investi-
gacdo sobre a sua origem, carac-
teristicas técnicas e fungio educa-
tiva; criaram cenérios, trataram
da sonoplastia e da iluminacéo e
apresentaram, na aula, as quatro
pegas, que foram comentadas em

"

grande grupo. E, ao contrério do
que tinham previsto, resolveram
adiarasuaapresentagionasesco-
las do 1% ciclo, por terem cons-
tatado que o especticulo precisava
de mais ensaios, para ficar com o
apuro e a dignidade que as cri-
angas 50 devidos. O professor
funcionou apenas como apoio e
recurso.

3. A construgio de livros para
e com as criangas, conteido do
programa de Literatura Infantil,
serviu também de perspectiva
integradora, dada a importancia
do livro destinado a um priblico
infantil como objecto estético e as
relacdes intrinsecas que nele se
estabelecem entre texto, ilustragio
e competéncias tecnolégicas do
dominio das artes graficas.




Considera-se que neste campo
a actividade dos alunos da ESEP
tem sido diminuta; a qualidade
do livro concebido e construido
por dois antigos alunos da ESEP,
Carlos Vasa e Vera Dias, devera
servir de estimulo aos seus colegas,
tanto mais que estes tiveram - ¢
terdo - a oportunidade de apre-
ciar os livros produzidos para e
com as criangas por uma das
Educadoras de Infincia coope-
rantes da ESEP, Sra. D. Ana Ma-
ria Morais dos Santos, que véao
desde dlbuns para aprendizagens
concretas a pequenas e saborosas
narrativas.

4. A abordagem integradora
revestiu ainda a modalidade de
colaboragio entre professores da
drea das Expressdes: colaboragio
do professor de Literatura Infan-
til numa sessdo de Expressdo
Dramitica sobre os contadores
de histérias e aulas de Literatura
Infantil a cargo de professores de
Expressio Plastica, sobreabanda
desenhada e a ilustra¢do do livro
para criangas.

5. A operacionalizagio de co-
nhecimentos adquiridos na area
da Psicologia e da Sociologia esteve
patente em alguns dos trabalhos
monograficos elaborados pelos
alunos do Curso de Educadores
de Infancia em Literatura Infan-
til, como, por exemplo, os que

versaram a ¢onstrugio de mode-
los de comportamento e a con-
figuragdo dos papéis sexuais nos
livros para criangas, ou a imagem
da crianga e do adolescente em
obras de sucesso editorial.

Depois desta breve enumeragéo
do que foi feito nesta tentativa de
perspectivar a Literatura Infantil
numa Sptica integradora, os lei-
tores poderdo perguntar: e a Li-
teratura? '

Cremos que a Literatura esteve
sempre presente: na actualizagio
do conceito de intertexto; no tra-
balho de escrita, no prazer fisio-
l6gico desaborear as palavras, de
descobrir sonoridades, na liber-
dadedeusaregozarapalavra, na
constatagdo da sua ligagdo um-
bilical com a muisica; na neces-
sidade de analisar o texto para a
leitura coral; na redescoberta de
textos que ritmaram a nossa
infincia e na consequente reva-
lorizagdo do patrimdénio literdrio
popular; na conservagio e trans-
missao deuma prética culturalde
longas tradigbes, como o teatro
de fantoches; na relacionagao da
imagem, da cor, daluz, dosome
do movimento com a palavra; na
descoberta de que a imagem, tal
como a palavra, pode ser
metafdrica, eliptica, hiperbdlica,
etc., ou pode exprimir um ponto
de vista; no trabalho com textos
representativos de outras épocas

e outras mentalidades, como foio
caso do conto de “proveito e e-
xemplo” de Augusto de Santa-
Rita, “Zé Trapo, Zé Trepa, Zé Tropa
e Z¢é Tripa”, adaptado ao teatro
de fantoches, ou da obra da Con-
dessadeSégur; na verificagio das
diferengas entre texto narrativo e
texto dramdtico ou entre texto
dramdtico e espectdculo teatral;
na andlise de intrigas e perso-
nagens, para se destrincarem
modelos comportamentais, etc.,
etc., etc..

No questionario de avaliagdo
da disciplina, respondido anoni-
mamente pelos alunos depois de
terminadas todas as actividades
lectivas, incluindo a avaliagao final, -
foi inserida uma questéo, propo-
sitadamente geral, sobre “aspec-
tos positivos da disciplina”; as
respostas apontam maioritaria-
mente a abordagetn interdiscipli-
nar como factor positivo.

Numa das turmas, um aluno
escreve mesmo, a propésito do
teatro de fantoches e sombras
chinesas: “Esta actividade permi-
tiu-nos realizar algo de que ha
muito ouvimos falar: aintegragéo
das vdrias dreas do curriculo,
dando especial relevancia as ex-
pressoes”.

“Um, dois, trés

Uma galinha pedrés.

Trés, quatro, cinco

Visitou o galo e o pinto.
Cinco, seis, sete

Foram os trés de camionete.

ANEXO

Textos produzidos pelos alunos

QOito, nove, dez

A praia lavar os pés.

Dez, nove, oito
Merendaram um biscoito.
Sete, seis, cinco

Que comeram com afinco.

Cinco, quatro, trés

Repetiram outra vez.

Trés, dois, um

Nao sobrou p'ra mais nenhum.
Um, dois, trés

Foi a histéria da pedrés”.

HA%
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“Gato molhado
Quem te molhou?
Foi uma nuvem
Que aqui passou.

O vento soprava,

A chuva cafa,

Mas que mau tempo
Que aqui fazia”.

ok

“A rainha ruiva Rifa, |
Reinava no reino da Riissia.
Recordou o rei Raiil

Rindo com o rei da Pruissia”.

Ak

“Salta sapo para o charco
Salta, sapo, salta, salta

Se ndo saltas para o charco
Saltas, saltas para a saca”.

Sdnia Maria Rodrigues

Jiilio Pratas
Vera Belém

A GALINHA RUIVA

I

Ia uma galinha ruiva -
Pelo campo a passear
Encontrou trés espigas
Que decidiu semear.

II

Olhando em seu redor
Trés amigos encontrou
O porco, © gato e o pato
Mas nenhum a ajudou.
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Maria Anténia Tracanas

m

A canseira fez sozinha
E o calor apareceu
Era tempo de ceifar

E ela o trigo colheu.

v

Pedindo ajuda aos amigos
Desiludida ficou

P'ra levar trigo ao moinho
Com as sacas catregou.

A

Com o trigo ja moido
Nova ajuda foi pedir
Para amassar o pio
Ninguém lhe foi acudir.

VI

O gato, o porco e o pato
Foram a fresta espreitar
Viram-na atarefada

Junto ao forno e a transpirar.

VI

Acharam piada ao caso
Trogaram da trabalheira
Corm o cheiro no nariz
Foram ter & capoeira.

Vi

Com o péo ja cozidinho
Toda contente ficou
Tinha comida p’rés filhos
E para quem a ajudou.

IX

Chegando a capoeira

Os amigos 14 estavam

A espera do péo quente.
As barrigas reclamavam.

X

" Querem péaozinho quente? "
Perguntou-lhes a galinha

" Depois de toda a canseira
A'comida é 56 minha. "

XI

P'ra ela e p'rds filhinhos
J4 estd na mesa o jantar
Foi ganho a muito custo
Sem ninguém a ajudar.

*¥k

1,2,3

Galo e galinha pedrés
4,56

A rainha e 0s reis

7,89

Amanh também chove
10, 11,12 _
Com mais dois sdo catorze
15, 16, 17

Emprestas-me a cassette?
18, 19, 20

Queres que te pinte?
21,22,23

Vamos repetir tudo outra vez?
24, 25, 26 '

E se aprendéssemos as leis?
27, 28,29

A Terra também se move
30,32

Parece que faltam dois...
frés - um

um - trés

Junta-os e logo vés...

Deodata Sequeira
Isabel Freitas
Rita Roque

Télin Barradas




O SALTITAO

Salta, salta saltitio

Salta, salta pelo chao

Da horta do tio Julido

Salta, salta saltitio

Vail4 comer o feijao

Mas cuidado com o cdo

Que estd de guarda ao portdo
Salta, salta pelo chio

Mas como o saltitdo
Era tdo espertalhdo
Conseguiu comer feijao
na horta do tio Julido
Salta, salta saltitiao
Salta, salta pelo chao
Ao saltar o saltitdo
Conseguiu fugir do cao
Que é um grande molengio
Salta, salta saltitdo
Salta, salta pelo chio
Tanto saltou saltitdo
Que apanhou o avido
Direitinho p'ro Japéo.

Miguelina Cardoso
Ana Isabel Martins
Elisa Caldeira

L1

Com baguinhos pequeninos,
Vermelhinhos de encantar,
Uma coroa de rainha:

De que estamos a falar?

(Solugio: A roma)

Margarida Vinagre
Maria das Dores Damas

OLHA A LARANJINHA

Olha a laranjinha
Que caiu, caiu

Foi para baixo d’dgua
Nunca mais se viu

Nunca mais se viu
Nem se torna a ver
Cravos a janela
Rosas a aparecer

Rosas a aparecer
Cravos a murchar
Olha a laranjinha
Que foi namorar

Que foi namorar
C'um grande marmelo
Ora vejam la

Mas que par téo belo

Mas que par tao belo
Nunca tal se viu
Olha a laranjinha
Que caiu, caiu

Carlos Marto

Elsa Magis

Laura Laranjo
Maria Alexaridra Satiro
Maria Alexandra Rocha
Maria de Deus Damas

% OF %

Minha mée guardou-me
Sopinhas de leite

Com que estao cobertas?
- C’o rabo do gato

Sape, sape, sape

- Bichinha gata

Onde vais tao farta?

- Vou a casa da madrinha
Comer um pao com sardinha

Sape, sape, sape

- Bichinha gata,

Que nao paras de comer,
Dé-me 14 dessa tigela

Para eu as sopinhas lamber

Sape, sape, sape

- Néao te vou deixar comer
Nem as sopinhas lamber
Se queres encher a barriga
Vai 14 pedir a formiga
Sape, sape, sape

- A formiga é que ndo pego
O que tem é 56 p'ra ela

Tu, gulosa, tens que chegue
Para mim nessa tigela
Sape, sape, sape

Bichinha gata

Nao paras de dar ao dente
Comes, comes, comes
Vais ficar toda doente

Sape, sape, sape

Margarida Vinagre

Emanuela Catalio
Luctlia Gareia
Ana Monteiro

1- O presente artigo reproduz,
com algumas alteragdes, a comu-
nicacio apresentada ao Semindrio
Sobre Ensino/Aprendizagem da
Lingua Portuguesa, que decorreu
nos dias 28 ¢ 29 de Junho de 1991
na Escola Superior de Educagéo
de Leiria.

2- Consulte-se, a titulo de e-
xemplo, o n? 244/45 de Cahiers
Pédagogiques.

3- “Connaissances
interdisciplinaires”, Encyclopédie
Universalis vol.8, 1986.
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RELATORIO DE UMA _
EXPERIENCIA DE CONSTRUCAO E
DE UTILIZACAO PEDAGOGICA
DUMA BASE DE DADOS DE
HISTORIA REGIONAL

Esclarecimentos

Domingos Almeida Bucho *

José Dinis Murta **

1. Tratando-se de duas experiéncias complementares, mas ao mesmo tempo independentes em termos
de concepgao e desenvolvimento {por um lado a “CONSTRUGAO”, por outro a “UTILIZACAO” da base
de dados), esclarece-se que o capitulo “B” é redigido pelo colega José Dinis Murta, sendo os restantes da

minha responsabilidade.

2. O projecto em aprego encontra-se a meio das balizas temporais calendarizadas (Setembro de 1989 -
Julho de 1993). Por tal razéo, lembro o caricter provisério da avaliagio e explicoa inexisténcia duma reflexdo

mais aprofundada, o que é meu intento fazer no final das experiéncias.

INTRODUCAO

Sempre achei estranhissimo e
incompreensivel em termos pe-
dagégicos e cientificos, e lesivo
da dignidade hist6rico-cultural das
diversas regides do pais, que os
alunos das nossas escolas so-
fressem um enorme processo de
enchimento de factos histéricos,
indlusive ao nivel do* pormenor
para situagbes longinquas no
tempo e no espago, e que, a0 nivel
da histéria da sua regido, per-
manecessem na mais completa
ignorancia,

* Professor do Ensino Secundario
destacado no Polo do Profecto
Minerva da ESE de Portalegre

*s Professor do Ensino Secundério na
E. S. Mouzinho da Silveira, Portalegre
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A Histéria Regional fica-se
sempre pelo voluntarismo de pro-
fessores carolas que, sem meios
didécticos ao dispor, fazem aqui
eali algumas aluses A historiada
regido, e geralmente por mera
curiosidade.

Tudo se passa como se a
Histéria fosse uma “histéria de
livros”, uma ficgdo descarnada dos
lugares que se pisam.

Os programas sao extensissi-
mos, ndo hd tempo para os “dar”,
quanto mais para falar na histéria
da “santa terrinha”. Pedagogi-
camente, hd décadas que se fala
na importénda da Histéria Re-
gional, mas faltam medidas con~
cretas, quer ao nivel dos pro-
gramas, quer de Centros de Re-

cursos a criar, para que seja possfvel

D.A.B.

uma utilizagao séria e sistematica
do enorme manancial pedagdgico
e cientifico que ela representa.

que, entre outras dificuldade, a
Histéria Regional ndo se encon-
tra, nem A méo de semear, nem
preparada (adaptada) para ser
tratada pelos nossos alunos. Por
outro lado, a maior (e mais im-
portante) parte da documentagio
das regides encontra-se em Lisboa.
Os Arquivos Distritais possuem
apenas Registos Paroquiais (a
partir do séc.XVI), Registos Judi-
ciais, o Registo Civil, o espédlio de
alguns conventos e pouco mais.
Temos ainda os Arquivos Mu-~
nicipais e os das Misericérdias,
geralmente desorganizados ou em
mau estado de conservagio. Tem
queseencararseriamente a possi-




bilidade de utilizar os arquivos
centrais através da fotocopiagem,
do micro-filme e de meios in-

formadaticos, nomeadamente
através da telemadtica.

A experiéncia que decorre,
tenta mostrar, técnica epedagogi-
camente, um caminho possivelde
seguir. No entanto, desde j4 se
afirma que nada mudard em de-
finitivo se os programas néo forem
reformulados no sentido debene-
ficiarem a Hist6ria Regional, con-
sagrando, expressamente, o es-
paco imprescindivel a que tém
direito. Os novos programas, em
fase experimental, ji apresentam
um grande progresso nesse sen-
tido.

Por outro lado, h& que investir
na pesquisa, nomeadamente ao
nivel de Cenhtros de Recursos: um
acervo documental capaz de res-
ponder em termos pedagégicos e
cientificos &s solicitaghes da utili-
zagdo da Histéria Regional nas
nossas escolas, requer um trabalho
metodico e necessariamente
demorado. Tais objectivos s6 serdo
alcanséveis através da constituigio
de equipas de professores, por
regido, com esse fim especifico e
tnico.

Nao duvidemos, que a
tomarem-se estas medidas de
politica educativa, incrementar-
se-i, decisivamente, o conheci-
mento, a salvaguarda e a dinami-
za¢do do nosso patriménio
histérico-cultural. A Escola é o
lugar privilegiado para levar por
diante estas tarefas... nacionais.

A. CONSTRUCAO DA BASE
DE DADOS

Em Setembro de 1988 iniciava
o meu Estigio Pedagégico na
Escola Secundédria Mouzinho da
Silveira, em Portalegre. Tomei
desde logo conhecimento dum
trabalho estatistico sobre o insu-
cesso escolar naquela escola, ao

nivel do 72 ano, verificando, com
alguma surpresa, queadisciplina
de Histéria se situava entre as
primeiras, assumindo um valor
mais alto do que a disciplina de
Portugués e quase tio elevado
como o da Matemitica (Fig.1). (No

importincia & expressdo escrita -
do aluno, o valor do insucesso
naquela disciplina é francamente
inferior ao da Hist6ria.

Tentei averiguar das razdes
destes valores, e para tal, numa
das turmas de 82 ano (72ano ante-

INSUCESSO/E.S.M.SILVEIRA
TURMAS DO 7°ANC — 1387/88

Percentagens p/disciplina

FRANCES
17,40

INGLES

— 37,10

PORTUGUES
HISTORIA i85
25,30 TOFICINNIS, 112
B A
B 43
GEOGRAFI CAATUREZA
2640 -
MATENATICA
Fig. 1

ano lective transacto, 90/91, a
disciplina de Histéria foi a 2a.
com rmaior taxa de insucesso ao
nivel do 9% ano, a 4a. ao nivel do 82
e a 7a. ao nivel do 79). Note-se
que, apesar do Portugués expor-
tar insucesso para as disciplinas
que, como a Histéria, ddo grande

rior, sobre a qual recaira também
o citado trabalho estatistico), rea-
lizei um inquérito andnimo aos
alunos sobre as disciplinas que
eles mais gostavam. No “rank”
de preferéncias assim estabelecido
(Fig.2) pode ler-se que a disci-
plina de Hist6ria se situa et 6%, 72

PREFERENCIAS/DISCIPLINAS
TURMA 82C — 1988/89 — E.S.M.SILVEIRA

)
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VALORES{13Pref.:1p;23Pref.:0.5p)

Fig.2

APRENDER . 14 . 1991 . 67




ou 8% lugar.

Socorrendo-se ainda dum in-
teressantegrafico produzido pelo
colega Manuel Pinheiro ao carac-
terizar uma das suas tumras de 8°
ano, na Escola Secundiaria de S.
Lourengo, de Portalegre, (Fig.3),
verifiquei, por um lado, que a

dum aprecidvel nivel de insuces-
so, a disciplina de Hist6ria apre-
senta um acentuado nivel de
desmotivagio por parte dos
alunos.

A consequéncia prética destas
simples mas sintomdticas amos-
tras estatisticas, foia de tentar in-

PREFERENCIAS/DIFICULDADES

Turma do 82 ano da E.S.5.Lourenco -~ 1989

PORTUGUES (] PREFERENCIAS
FRANCES —— I DIFICULDADES
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GEOGRAFIA
BICLOGIA
FISICA~QUIMICA
EDUCAGAO VISUAL

R E——T—00n—0

EDUGAGRO FiSICA

]

TRABALHOS OFICINAIS

1T

UL
0 2 4 6 8 1012 14 16 18 20 .

KUMERQ DE ALUNOS /PONTUACAD

Fig. 3

disciplina de Histéria também se
situava na 7* ou 8 posicdo em
termos de preferéncias, por outro
lado, que, apesar dessa posigio
desvantajosa, a disciplina de
Historia era considerada pelos
alunos como a 2* ou 3* disciplina
mais fécil, logo a seguir aos Tra-
balhos Oficinais. Conclusio/hi-
pétese a estabelecer: para além

crementar nos alunos a motivagio
paraadisciplina, utilizando como
recurso privilegiado a Histéria
Regional (estratégia, alias, ja pre-
meditada, antesmesmodeconhe-
ceraquelasamostras estatisticas).
O certo € que, no final desse ano
lectivo de 1988/89, o “rank” de
preferéncias, na mesma turma, era
bem diferente (Fig.4). Os alunos

PREFERENCIAS/DISCIPLINAS
. TURMA 8C — 1988/8 — E.S.M.SILVEIRA

PRz ——u—0n—0

[ scTewaes ) 0 1 2

VALORES{12Pref.1 p;22Fref, 0.5p)

Fig. 4
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preferiam a disciplina de Histéria
a qualquer outra, e de forma
clarfssima. E evidente que muilti-
plas varidveis nao estao isoladas,
ndo se podendo estabelecer re-
lagbes de causa e efeito, mas
podemos sim, com mais susten-
tagdo, alinhar os seguintes
pressupostos e objectivos da nossa
experiéncia.

1. Pressupostos

{(Disciplina de Historia)

1.1. Escassa motivagio

1.2. Aprecidvel insucesso

1.3. Reduzido trabalho de in-
vestigacio

1.4. Histéria Local:

- Parente pobre a nivel cientifico

e pedagégico :

2, Objectivos

2.1, Potenciar a motivagao, logo,
o aproveitamento.

2.2, Desenvolver o espirito e a
capacidade de investigagio.

2.3. Enobrecer o estatuto
cientfico e pedagégico da Histéria
Regional.

2.4, Sensibilizar a populagio
escolar para a defesa do patriménio
histérico-cultural. )

2.5. Introduzir o computador
no ensino/aprendizagem da
Histéria, desenvolvendo novas ca-
pacidades.

3. Recursos

Para atingir os objectivos pro-
postos concorremos com dois
grandes recursos:

3.1. Por um lado, a Histéria
Regional, sob a forma duma base
de dados de natureza documen-
tal

- com o seu potencial afectivo

- com a capacidade que apre-
senta de concretizagio da Histéria,
permitindo, em multipios temas,
partir da realidade para as abs-
tracgbes

- com a facilidade de aproxi-
magao fisica da Histéria ao aluno




- com a riqueza cientifica que
apresenta, permitindo variadissi-
mas interpenetragbes entre a
Histéria Nacional e a Regional

- com a possibilidade que apre-
senta de permitir a investigagio
dentre um leque de documentos
pré-seleccionados e adaptados aos
alunos

- com a possibilidade de con-
tribuir duma forma sélida para a
sensibilizagdo dos alunos para a
defesa do patriménio histérico--

-cultural ,

3.2. Por outro lado, o compu-
tador

- com ¢ seu potencial lidico

-coma capacidade quetemde
constituir um desafioc permanente,
mobilizador da atengio

- com aalternativa, que consti-
tui, ao circuito estreito entre pro-
fessor e aluno

- com a facilidade com que
traz os arquivos aos alunos e lhes

proporciona a consulta, o tra-

tamento e a impressdo de docu-
mentos .

4. Estratégias

Relativamente as estratégias de
utilizagdo, elas sdo tantas, tao
variadas, tao decisivamente con-
dicionadas pelo equipamento que
as escolas possuirem, e tém tanto
a ver com a maneira de ser e de
estar de cada professor nasala de
aula, que nada se pretende “im-
por” a este nivel. Que mais nédo
seja, pelo préprio caracter experi-
mental deste projecto. No entanto,
sempre se aconselha o seguinte:

4.1. Que a Histéria Regional
seja utilizada com critério
cientifico, quando e onde seja acon-
selhédvel fazé-lo: ndo se pretendea
substituicic dos contetidos pro-
graméticos por uma Hist6ria de
ambito local, mas asuainterpene-
tragio.

4.2, Que a base de dados nio
sirva apenas para consuita do
professor: devem ser os alunos,
preferencialmente, a utilizar o
Centro Escolar MINERA como um
Centro de Recursos.

4.3. Deve-se estimular os alunos
atratar os documentos através de
fichas de trabalho concebidas pelo
professor eutilizando programas
compativeis.

4.4. O computador é concebido
como mais uma ferramenta ao
servico da turma e sé deve ser
utilizado quando substituir com
vantagem outra qualquer ferra-
menta, tendo sempre presentes
os objectivos gerais e especificos
da disciplina.

5.Calendarizagdo da ex-
periéncia:

5.1. A experiéncia decorre entre
Setembrode1989eJulhode 1992/
93.

5.2. Ano lectivo de 1989/90

- Construgio duma base de
dados minimamente capaz de ser
utilizada no ano lectivo seguinte
(da Pré-Histé6ria ao inicio da Idade
Contempordnea).

- Formagao técnico-pedagégica
para professores, no ambito de
acgdes de formacio (realizou-se a
primeira em Abril de 1990, pro-
movida pela ES.E.P., contando
coma participagdo de 18 colegas).

- Constituiggo dum Grupo de
Apoio composto por historiadores
regionais e professores das esco-

las da cidade, com o objectivo de

colaboraremna discussaodo pro-
jecto, na pesquisa bibliogréfica e
na disponibilizagéio de documen-
tos.

5.3. Ano lectivo de 1990/91

~ Realizagdo da 1% experiéncia
de utilizagio da base de dados.

- Actualizagio da base de dados
e inicio da sua construgao para o
perfodo da Idade Contemporénea.

- Avaliagdo da 1* experiéncia.

6. Abrangéncia geografica da
base de dados

-Especial incidéncia nacidade
de Portalegre e concelhos limitro-
fes, podendo conter dados refe-
rentes a todo o Alentejo quando é
caso disso.

7. Defini¢io de ptblico -

- Professores - de todos os graus
de ensino.

- Alunos - do 6% ao 12® ano de
escolaridade, com estratégias
adaptadas.

8. Tipo de dados

- Preocupagio essencialmente
pedagégica, ndo se pretende
esgotar cientificamente qualquer
tema. O grande objectivo é substi-
tuir e(ou) acrescentar os documen-
tos dos manuais com outros refe-
rentes a Hist6ria Regional, quando
tal for cientificamente correcto e
vantajoso em termos pedagégi-
cos.

- Sob o ponto de vista técnico,
os documentos podem assumir
qualquer forma grafica, ja que se
utiliza o Programa Superbase
Personal associado aos outros
programas do Ambiente GEM e
ainda a um digitalizador de
imagens.

9, Constituicio e estrutura da
base.de dados em Julho de 1991

9.1. Constituicao

a) Pré-Historia e Antiguidade

- Ficheiros: Paleolitico, Cultura
Megalitica, Metais, Pré-Romano,
Lendas e Vérios.

- Nimero de documentos:61

b) Idade Média

- Ficheiros: Arabes, Agricul-
tura, Administragdo, A Arte,
Barbaros, - Castelo, Comércio,
Economia, Guerra, Institutos Re-
ligiosos, Povoamento, Sociedade,
Tensdes e (1383-85).

- Niimero de documentos: 67
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¢)_Ildade Moderna

- Ficheiros: Agricultura, Arte,
Comércio, Demografia, Guerras,
Inquisi¢do, Inddstria, Judeus,
Personagens, Restauragio e Vérios.

- Nuimeros de documentos: 70

d) Idade Contemporanea

- Ficheires: Guerras, Libera-
lismo, Movimento Operdrio,
Repuiblica e Virios.

- Niimero de documentos: 28

Total de documentos em
ficheiros externos: 226

Total de fichas: 110

9.2, Estrutura

Ao abrir qualquer ficheiro,
aparece sempre um ecrd de ins-
trugdes, cujo objectivo é facilitar a
consulta dabase de dados. (Fig.5)
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(Fig.8), e outro de imagem (B.
MANUEL.IMG), que é uma
imagem digitalizada do monu-
mento em apreqo (Fig.9}.
Esta estrutura é idéntica para
i ]
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Nesse ecra de instrugBes acon-
selha-se o utilizador a carregar a
ficha “MENU” doficheiroemque
se encontra. (Fig.6).

Seguidamente o utilizador
escolhe do “MENU" a ficha que
the interessa e carrega-a por
processo idéntico. Por exemplo, o
utilizador escolheu a ficha
“MANUELINO”. {(Fig.7)

A ficha em causa comporta
vérias informagbes breves sobre
o monumento seleccionado e
possui em Ficheiro Externo dois
documentos: um de texto (B:
MANULTXT), que € uma des-
crigio artistica do monumento
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Ficheiro Registo Droaniza Ecrs Sistems

todos os ficheiros, variando ape-
nas o tema, o nimero de ficheiros
externos, a sua extensao, etc... E,

‘assim, uma base de dados de

natureza documental, em que os
documentos sofreram uma adap-
tagdo diddctica para serem uti-
lizéveis pelos alunos ({transli-
teragbes, actualizagdes ortogréfi-
cas, selecgio das partes funda-
mentais dos documentos, etc...).

Assim se consegue trazer os
arquivos a Escola para sua con-
sulta através dum processo facil,
cdmodo e barato. A partir desta
conculta, os documentos serdo
tratados pelos alunos, com multi-
plos objectivos, um dos quais
podera ser o enriquecimento dos
proprios dados pela criagdo de
novas fichas ou ficheiros.
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Vejamos agora como é que esta
base de dados foi utilizada por
duas turmas de 10° ano na Escola
SecundériaMouzinho da Silveira,
em Portalegre, no ano lectivo de
1990/91, sob a orientagio do colega
José Dinis Murta.

Ficheire Reqivle Organiza Eord Sivlewa

em actividades do foro da Histéria
Regional.

2. Caracterizagio das turmas

As turmas implicadas na ex-
periéncia pertenciam a drea D -
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B. A UTILIZACAO PEDA-
GOGICA DA BASE DE DADOS
NA ESCOLA SECUNDARIA
MOUZINHO DA SILVEIRA EM
PORTALEGRE

1. Recursos Humanos

A experiéncia queoraserelata
foi realizada com duas turmas do
10?ano. Nemtodos os alunos ade-
riram a utilizagio do computa-
dor, mas a totalidade participou

Jornalismo {turma C) e Adminis-
tragio Pdblica (turma D) - e fo-
ram-me atribuidas aleatoriamente;
nenhuma delas possuia, & par-
tida, pré-requisitos que as distin-
guissem das outras da escola.

A turma C iniciou 0 ano com
25 alunos e a D com 27 e termi-
naram-no com 23 e 22, respecti-
vamente, devido a 1 transfréncia,
4 reprovagdes por faltas e 2 anu-
lagdes de matricula.

NaglobalidadeaturmaCteve

aproveitamento médio e a D apro-
veitamento fraco. Ambas tiveram
comportamento normal ao longo
do ano.

Muitos dos alunos moravam
foradacidade (furma C-8eD-18).

Nenhum discente tinha co-
nhecimentos de informadtica.

3. Recursos materiais (equi-
pamentos)

Até Fevereiro de 1991, apesar
de algumas avarias, contimos com
dois Amstrad 2086 e uma impres-
sora, A partir de Margo o equi-
pamento “cresceun” e estabilizou.
Passamos a dispor de um Ams-
trad 2086, um Olivetti DD, um
Schneider 570, um Olivetti PCS
286 e trés impressoras.

4, Infcio e regime de trabalho

Em Setembro de 1990, numa

das primeiras aulas, osalunosres-

ponderam a um inquérito que serd
objecto de andlise aquando da
avaliagdo e, em Novembro, apés
um periodo de organizacgio do
C.E.M. (funcionou pela 1* vez),
comegdmos com as ligBes prati-
cas. :

Atendendo aos fracos recur-
sos intdalmente disponfveis ~ op-
tei pelo regime de voluntariado.

Aderiram a utilizagiio do
computador catorze alunos da
turma C e de dezoito da D, no
entanto, os outros ficaram moti-
vados para a Historia Regional.

Cada uma das turmas frequen-
tou semanalmente em urma hora
extra-curricular o C.E.M.. Regis-
tou-se uma frequéncia média de
onze e treze alunos, respecti-
vamente da turma C e D.

Uma vez que a prética era
desenvolvida voluntariamente no
C.E.M. o material aqui compilado
era levado pelos aluncs para a
sala de aula ou para casa ou, ainda,
por mim para a aula. As pesqui-
sas efectuadas noCentro, naaula,
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em bibliografia ou em visitas de
estudo, foram, algumas vezes,
transformadas em Base de Dados,
em ficheiros.

O CEM. funcionou, assim,
como Clube de Histéria, como
Centro de Recursos.

] Formagio

A formagio dos alunos foi feita
progressivamente ao longo do ano
em SBASE PERSONAL e GEM
PAINT e em simultdneo com a
utilizagdo pedagdgica da Base de

Dados de Histéria Regional, cor- .

relacionada com os contetidos pro-
graméticos em lecciona¢iio na
disciplina de Histéria de Portu-
gal.

A formagao inicial constou da
consulta e impressao de fichas,
textos e imagens e foi integrada
em tarefas formativas e de reme-
diagiio de conteddos ji lecciona-
dos - Pré-Histéria.

6.Desenvolvimento da ex-
periéncia

6.1. Conteddo programitico

C

)

Alguna aluses das Sormas
C » Ddollt ano téa dedicado
umn hoTa wemanal (axtra-

~herério) & Informitica, no
projecto: A BASE da DADCH no
ENSING da BISTORIA REGIOWAL
& LOCAL,

Eir una pegquspe txahalha.
paza qujs elaboragdo nos so-
OorTacmos, antTe cutros, de
aleapantos regelhidod sk Base
de Dados & qua aa refares =
Conowlhos do posas Distzite.

A IMPORTANCIA DOS AL-
MOCREVES NA IDADE MEDIA

O3 almocrevestinham como
tarefa o transporte de merca-
dorias entre localidades. Eam
elementos muito importantes,
Eram 30 importantes parz as
pessoas da [dade Média como
530 para nds, hoje,

-
i

A dos
Univer- priv-
sidade ilégios
d e entre o5
Ceim- quais o
bra d e
chegou pocerem
a pos- ser viz-
suir | inhes
(1538) de dois
4 m concel-
corpo bos.
de al- . o er? Isto
mocreves privativo que linha o ¢ no primeiro
direito de adquiric o pescad io dei atnulher ,

primeiro que qualquer qutre
eomprador sem acréscimo no
Pprego.

E a sua actividade no

uma criada ou parte dos spus
utensilios,

Tiveram, pois, um papel furn-
d tno Aol

intervalo das feiras e tnercados.
Socialmente a prefissio era
desta, mas tinham d

cados, ou melhor o3 camides que
vém abastecer 03 supermerca-
dos que por sua vez nos abaste-
cem a nos, papulaglo.

As aldeias, vilas qu cidades
tinham necessidade de ter um,
dois, trda ou mals almocreves ag
seuservigo. Onimerodependiz
da quantidade de habitantes que
residiam nessa frea, Armonches,
porexemplo, porcartaréglade 9
deMaiode 1431 foiautorizadaa
terao seuservigocineo almoere-
ves e igual niimero Marvio em
1436 (documento régio de 5 de
Maio) que continuamente iam
buscar pescadg para as ditas vilas,

‘Transportavam o1 produtos
em bestas-burros e mulas, Havia
03 que utilizavam o cavalo e,
assitn, ascendiam ¥ categoria
sacial de “cavalelro-vilio”,

O3 almocreves n¥o 36 abas-
teciam a populagicdaquilo que
¢la era carenciada mas também
{ransmitiam noticas e/ou reca-
dos entre didades, aldeias ou vilas
vizinhas.

Foram o sustenticulo dos
mosteiros ¢ que poderd ser de-
docomimimerosc;

- L
@ social.

Tsabel Landeire (10 D)

A VIDA EM PORTALEGRE

Aleatajo teverdewdo, mostanhoss, de
ande wr deataen & cidads pitoresca de Fo-
talegrs, qua antre duas sems H val le
vandu 3 sua vida de cdade coma pode,
<omo todos podemos.

Portaleght cilade prouenina que
peuce a pouco val cscemde. Ora uma
carlta aqull otm tin predotity altl Le diz o
ditndo: “Grlo a grio enche a galinha o

po™.

FPortalegre # assim mesmo, al
chamam-the "atraso de vida”, outeos
"ddads muito calme®, Mas na verdsds,
todes Lers razlo. Portalegre 4 uma cidade
calom, caliria nté decrals] Se nios dlspuser-
mad & dar um passtlaziio 1o fnvde-p-
mana pelas ruas, podemen rotar qua n
cidade #uBh desit (Rdo palo calor, qie &
dlraéba $uma ddad

Serd qun Portalegre # uma ddade do
preguigosont!

Talvezsitn, talvez abo, pedaimos parar
* pezuar um poucol *E & populicis dos
armedarnes qua quando veo & dedade fnzer
mopray ou oals  habitualments es-
fuder?”,

Niio tem gutro remilo, sanko asper-
arem pala cumlonsla dus neis s mela nu dng
sute da rnanhl, A espty, podemos chanwr
madrugadores, comoa galo da minhwviz-
inha quig i us de genhd 4 enntal

Agora andum par sf lodos contentes,
phhioqiie ¥amos tes dn cenbro comandal|

Pola 4, podem Gowr admirados, puas
Portalegre & talvez & Ginca capital de Dis-
trito qua ainds nia tenha um Ceniro
Comercal, até |4 salu na beluvisaol

 devert Rl

vidaTl Sezi quea pode.

alas

Hlas. durante a emana, AHT Af aim,
Tessons de um lado para o cutro, comem,
chugam atrassdas a0 emprego, uma con-
vena aqul, culm all Mas o tanpe ofe
pira, o8 pontelrea do reldglo estho sempre
a gear w b pouco lempo para  conversa ¢
para dar una olhadels pilas tmontras das
Iojas.

Tod

Avidatl
Pols, - vidal Serd quea podemos modl-
Baar?

Aquiflea s boa pergunta pam pen-
sarmion tiela, 6 e diivido) Andam pempre
todden wtnrvfados que pem b tempo pars
angollr qualquer colss, quante Mals pen
wat ¢4 & vide pode ou ndo eer modificadal

2 inulte frequente ouvir-se ~olhs, agom
Ao po1so, Vou thegar alraado Ao ser~
o™

£ molhor delaar ira vida, b vidadels,
4
T preocup
Marls Sequeira
Mavira Tefeira
Maria Nabails

Flg PV

trufdo um pequeno ficheiro: 6.2.1. Hist6ria Regional
“Feiras Regionais Medievais” - A arte - {0 gético) - Idade
(Fig.11 e 12). Meédia

- O comércio interno - (numa
1% fase até finais do séc. XIII e
numa 28 até meados do séc XIV).

6.1.1. Hist6ria Regional
-0 comércio” - Idade Média

6.2. Contelido programatico
- A arte gética

6.2.2. Actividades/Estratégias/
Trabalho produzido

Ficheiro Reaisto Organiza Ecrd Sistema 2B
Superhaee: FEIRAS indexado p/TEMA

iR FEIR®: DE ARROMCHES

Idade Média

L

Arronches = Alto flenteio

D. Dinie

1289

1 da Main
[ 15 de Maio
15 dias
finual

6.1.2, Actividades/Estratégias/
Trabalho produzido

Tr]e

FEIRAS REGIDNAIS

- Os alunos fizeram a consulta
do ficheiro “"Comércic” e imprirmi-
ram fichas e textos. Em casa
escreveram alguns trabalhos que
foramn lidos e discutidos na sala
de aula. Um destes - “A im-
portancia dos almocreves na Idade
Média” - fazia referéncia a Mar-
vao e a Arronches e foi publicado
no Jornal Escolar ISTO n?1 (ano
VIII - 44 Série) (Fig.10).

Na fase subsequente foi cons-

A:FEIRAMAP . ING

[} Consulta a Ficha FIBLIDGRAFIA
N Consults ax fichax ARERTURA NEM) ! o ABERTIRA WEMU 2
8.0.8,-P5e seta 3% icone a contar da ewq. em baix,faz "CLICK

Elsboraclo/recolhs alunoe 1B%ano E.S.M.5. PORTALEGRE 1998/91

| T

(3 J i F oo Jeo Jcw Jow J o oo o s J i o)
A <ig. 11
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Ficheiro Registo Organiza Ecrd Sistema

SB

#] N:FETRAMGP . IHG ]

FEIRAS REGIONAIS — MEDIEVAIS
SEC. XiHl — XV
ALTO ALENTESD

« I ~ARRONGHES
«P=E WS

= X—FORBA

« f— GLIVENDA

Fronteira segundo o
Tratade de Alcanices
(1287 D. Dinig)

1s |1

W EEOECOE ] E ] E EE

Fig. 12

- Os discentes consultaram o
ficheiro “Arte” (gotico) e proce-
deram & impressao de fichas, tex-
tos e imagens. Possuidores desta
documentagdo executaram tra-
balhos escritos individuais.

Duas alunas enveredaram por
uma via diferente - muniram-se
da planta de Portalegre, da lista
dos vestigios géticos na cidade,
de méaquina fotogréfica e parti-
ram para a descoberta. Fizeram o
levantamento fotografico do
gético, redigiram um texto e or-
ganizaram um roteiro,

Esta experiéndia: “A Descoberta
de Portalegre- o gético” foi artigo
de 3% pagina do ISTO n?2 que, em
separata, inclufa o “Roteiro” (Fig.13
el4).

6.3. Conteddo programatico
~ A Revolugio de 1383/85

6.3.1. Histéria Regional
- A Revolugio de 1383/85 em
Portalegre

6.3.2. Actividades/Estratégias/
Trabalho produzido

- Para a exploragdo/estudo
deste contetido recorreu-se i in-
terdisciplinaridade - Portugués e
Histéria. Pretendeu-se concilid-lo
com a “Narrativa Histérica” de
Ferndo Lopes.

Em Portugués, o professor
abordou sobretudo os aspectos

literarios das crdnicas de Ferndo
Lopes.

Nas aulas de Histéria os alunos
estudaram a Revolugio a nivel
nacional baseando-se, entre outros
documentos, em excertos da
“Crénica de El-rei D. Jodo I de
Boa Memoéria” insertos no
compéndio aprovado.

No C.EM. compulsei alguns
elementos sobre este evento em
Portalegre e, em fotocépias, dis-
tribui-os a todos os alunos que os
analisaram em casa e na aula.

Posteriormentealguns discen-
tes meteram-se na “pele” de F.
Lopes e manuscreveram “créni-
cas”. Uma destas (trabalho colec-
tivo): “Crénica da tomada do

No CENTRO ESCOLAR MINERVA
{CEM.) algunsalunce ¢ professons
continuam a familfadzar-ne, se-
manalmente, ¢com a8 novas tecnolo-
Hlas, coma INFORMATICA.

Aprar-nos inclulr nas piginas deste
jomal o *Hiulo" seguinte que foi de-
senvolvido por aluncs de Histiria do
10* anvo, no dmbito das acvidades
relaicriadae cexna BASE DEDADOS
0 ENSINO/AFRENTIZAGEM DA
HISTORIA LOCAL E REGIONAL.

I 0. MURTA

‘A DESCOBERTA DE PORTALEGRE - “O GOTICO”

Fazpartedo Pro-
grama da disci- poderdvero por-
Plina de Historia laldeentmdade
do IFanooes- anoquebradoe
tudo da Arte n abdbada da
Gaética. Na aula capels-mor, de
o profossor incery nervuras,
tivou-nosa ird fochoada cormum
“descoberta” bocete, com a
dos  vestigios pomba  do
goticos na Espirito Sante,
ddade e releva.
No Centro Esco- SubaaRuade
Tar Minerva, no Comérdo abiao
computdor,axr Panerdmica da ddade - O Castelg Arco, masnlo
o transpenha.

sultdmosa BASEDEDALOS parao

ENSINO/ APRENDIZACEM DA HI5-

TORIA LOCAL E REGIONAL e re-
it f

inicie a visita pela Igreja do Espirito
Santo qued corsidernda a mats antiga

sbreo tema,

Munidas da planta da
cidade ede mdquina foto-
gedfica I3 fomaos A “de-
seoberta”.

Foi uma experidnea in-
teressante, gostimos!
Agors fazemosihe uma
propostar -v4 A DE-
SCODERTA DE POR- .. g
TALEGRE v conheq "0
GONCO” na cidade.

Utilize a “Separata”
deste jornal que propes-
itadamente elabordmos
parasi.

Apds tersafdo-da Escola

da ddade. Fica situada e Avenidada
Liberdade om f

om
Acs Morinsda Grande Guarma. Do gfticn

Sigaantes paraacsquerdnemdi-
recgio ag Castelo, contormando o
que resta das antigas muralhas da
adade No Castdo cuj fundagio se
deve ao red D. Dinis sdo vislvels

Convento de 5t* Clara~Arcaria gética

alguns clemenlos goticos.

(disijrse parm.a Ruada Beatn
eviatéaon®l14.Aquiterd
urna porta gétios endmada
par um forde. Daquiaté ao
ConventedeS. Francisco

i 550 dois pessos. Neste menw-

myento, abdbndas de cuzania
ogival. copitéis vegelalistas
e janelas de arva quebnide

contim pig. §

Fig. 13
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'A DESCOBERTA DE PORTALEGRE - “O GOTICO”

—Separata do jornal ISTO, n*2, Ano VIII, 4* aérie, Feverelro 1991—
Escola Secunddria Mouzinho da Silveira - POKTALEGRE

| vesticios cdricos™
H|_EM PORTALEGRE
(AN Igreja do
i Espiritc Santo
) (B)No Castelo
@ Porta na Rua do
| Casielo
‘ @mﬁ na Rua da
} Bealn
@Jﬂ Convento de 5.
 Prancisco
@Nn Convento de S
Clara
(©)Porta na Travessa
da Rua de Elvas
@odn do Convens
1o de St* Clara
recalhidas no
Museu Municipal
(Deacultuca de 510
Marda do Caslelo,
em pedra, reenthida
no Pago Episcopal
@ porlasna Rua da
Figueira

__Descubra “0 GOTICO” e PORTALEGRE seguindo 0 trajecto indicado

—ﬁ.i\

[ORQUNTA D8 LA00E
TuFFaRDUE O A
W b

SERMA O § WAMEOE
5 mike
ReGpERGD

Fig. 14

( Para a elaboragio do roteiro tivemos o apoio da Comissdo Regional de

Turismo de S. Mamede )

Castelo de Portalegre pela arraia-

-mitida edeoutros feitosem 1383/
85” foi separata do ISTO n®3
(Fig.15).

6.4. Do Programa

- O programa de Hist6ria, entre
outros aspectos, menciona que “{(...)
é indispensavel pdr os alunos em
contactodirecto comas fontes (...)
visitar vestigios {...) fotografar (...)
realizar trabalhos (...) ligados a
regiao (...) Despertar o amor pelo
patriménio (...} utilizar para co-
nhecer (...)".

6.4.1. Actividades/Estratégias/
Trabalho produzido

APRENDER . 14 . 1991 . 74

- Com base nos pressupostos
supracitados realizou-se em in-
terdisciplinaridade - Histéria,
Jornalismo e Antropologia Cul-
tural - uma visita de estudo a
algumas localidades do distrito
de Portalegre -. parte da deno-
minada “Rota dos Castelos” - tendo
como centros privilegiados o
gotico, o castelo, o museu e o arte-
sanato regional.

Previamente foi solicitado o
apoio possivel as Cadmaras Mu-
nicipais dos concelhos a visitar e
os alunos fizeram as pesquisas
bibliograficas respectivas.

Durante a visita, além do “othar
e ver”, “bateram-se” fotografias
e registaram-se entrevistas.

Mais tarde foram criados no

C.E.M. um ficheiro sobre “Caste-
los” (Fig.16 e 17) eum cutro sobre
“Artesanato Regional” (Fig.18 e
19}

Para a digitalizacdo das
imagens inerentes aos ficheiros
externos tivemos a colaboracio
da ES.E. de Portalegre e do Pélo
do Projecto MINERVA sediado
nessa Escola.

Umaluno preparouumdiapo-
rama relacionado com os castelos
visitados, em Jornalismo varios
artigos foram redigidos; um destes,
“Viagem pelo Patriménio Histérico
Cultural” - mereceu honras de 1*
péagina no ISTO n% (Fig.20).

6.5. Actividades de fim de ano
- iltima semana

No fim do ano, na tltima -
semana de aulas, como stimula,
como resultado do projecto, foi
desenvolvido um conjunto de
acgdes subordinadas ao objectivo:
“Valorizar ¢ Patrimménio Histérico
- Cultural da nossa Regiao”.

Foi, assim, montada uma ex-
posigao com as recolhas e pro-
dugdes efectuadas - fotografias,
documentos, fichas e imagens
(gobtico, feiras, castelos e arte-
sanato), bem como os quatro
numeros do ISTO saidos durante

Cinica o0&

tomade Yo castels
\ xe Borfalegre
ela, grrala-njiide

i rae uu'b'qb‘ el
onl 1383 ~ 35

) \
|I|t|su'nl°auu Baptitta Tereca Rapsso cleresaStrn

Alunas 3o 2ECING UG
SEPACACR 3o Jornat XEE 4,13 Torvin, yhdeu, Miego)

e LT b‘swl’afcﬂl {1ihs b3 FiLveira
IAAARASE SR RY N -




Fiehaire Ragisto Organiza Ecii_ Sictama SB
HI Superbase: CASTELOS indexada p/TEMR CASTELD +
I LA CASTELD DE CASTELO DE VIDE CASTELDS| &

Idade Média
RIII

Perad hi N
Seculo:

1neal genaeatic:
Furadohia:

Latas lwidagdo:
Reinal:

o by e i, .
Miralhas .
Portws:

D. Dinis
1299
D. Diniz

lonres
Towre e
I EH Tem um poco {aloaca)

 Ten Torre de Menagem

Castelo da Vids - RIto alsntajo

0 estado de conservagdo € satisfatdrio
Conssrva as muraihas-destruidaz sn parta (a Vila sra cercadsy
Conserva a perta principal

Az pnincipaic clo a Torre de Henagem & uma torrs radonda

FINH FXT A:CASTCYID, IMG
FILH EX1 EEXINU:
IAIURHBTIRER Consulta a ficha BIBLIOGRAFIA
TS IVAFRIATR Consulta asfichas ABERTURA MENU 1 e ABERTURAR MENU 2
HISTRY H S5.0.5.-P8a sata 39 fcona a contar da asq. em baix, fax “CLICK|
NREFRL § Recolha/elaboracdo-alunog 182 ano-E.S.M.S.PORTALEGRE 1998/ -
11 Jii L R Eld LY
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Fig. 17

o ano lectivo (Fig.21).

Foram disponibilizados, no
C.EM., para consulta, pelos in-
teressados, os ficheiros: “fetras”,
“castelos” e “artesanato”.

O diaporama esteve também
patente ao ptiblico.

Algum deste material foi en-
viado as Camaras Municipais e &
Comissdo Regional de Turismo
de S. Mamede.

6.6. Conclusdo - Diversificagao
de estratégias na utilizagio do
computador

Procurei, ao longo do ano,
diversificar as estratégias de utili-
zagdo do computador. Cinco
caminhos diferentes foram segui-
dos:

1% A Base de Dados foi utili-
zada emactividades formativas e
de remediagdo de contetidos ja

leccionados.

- O computador esteve na fase
tinal dos trabathos
Ex: Pré-Historia

22 A Base de Dados foi utili-
zada como complemento e em si-
multinec com os contetidos em
leccionagio.

- A Base de Dados, as aulas e
as actividades extra-aula pro-
duziram trabalhos escritos, arti-
gos para 0 ISTO, roteiros e “Créni-
cas”. )

- O computador esteve na fase
inicial

Ex: O comércic no séc. XIII
(feiras e almocreves)

O gético

A Revolugio de 1383/85

32 A Base de Dados foi utili-
zada como complemento e em si-
multineo com os contetidos em
leccionagio, mas o produto final,
desta vez, foi a criagfio de novos
ficheiros.

- O computador esteve no inicio
e no fim das actividades

Ex: O comércic no Séc. XIV
(ficheiro - “feiras regionais me-
dievais”)

4*Os alunos fizeram consultas
bibliogréficas, visitas de estudo,
levantamento fotografico, entre-
vistas e construiram ficheiros; a
escola foi & descoberta do meio.

- O computador esteve na fase
final -

Ex: Ficheiros sobre “castelos”
e sobre “artesanato regional”

52 Os alunos deram a conhecer
o seu trabalho: a escola abriu-se
ao meio.

- O computador esteve no inicio,
meio e fim das actividades

Ex: A exposigdo e a disponibili-
za¢do dos ficheiros (“feiras”,
“castelos” e “artesanato”) ao
publico.
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CIRECTOR: FERNANDOFARINHA  JORNAL Da ESCOLA MOUZINHG DA STLYEIRA

Tude comegou na awla de Histdria
quando o ProfMurta teve a feliz ideia
desugerir uma visita de estudo acs ame-
dores de Portalegre.

Alguns ndo concordararm, diziam ser
mwiito perto e, talver, urn pouco o, A
fim e algumas discussdes tudo se re-
sobven. Comexaram os preparatives. Os
alunaos ficaram mais alvoragadosea
atengio is aulas dimimiia ae longo do
tempo

Descemo-noseandamos emdj-
reogio & Vila Grande espanto foio
110650 a0 vermos Marvio toda en-
volvida por truralhas seculares.
Dirigimo-nos A Igreia de Santa
Mariz, onde funcionam ¢ Musau
MunicipalaaPostodeTurismo.
Alé 14,35 ruas em ladeira, torcidas
echeias de sabor medieval, vio
subindo, embelezadas de flores. O
Castelodeonde o pancrama a todos

Finatmenteo grande dja chegou chelo
desol ede alegria. Ansiosos, subimos
Par o autocarro e partimos.

MARVAQO

aMarvio, a primeira terra
" a ser visitada, por volta das 920 h.

UMA LIGAO DE
JORNALISMO

Hoje em dia a escola inst-
tuigio &, muitas vezes, ultrapas-
sxda peiasmhdavd’aAapu:h—
Zagem £z-5e knio na escola comg
foradela

Nodia25deMarode 1991 a
R’I‘[‘canh-ibuiu,ccmoaji.isjé é
hiébito, para o aumentodecon-
hecimentos dos futuros jomnalis-
a3, O visionamento de situacBes
conaias e renis ajuda msitn mais
oaluno do que a mera teoria.

O Telejornal € o programa
“pedagdgico” por excelénda. O
tema de dia 25 era a manipu-
lagio. Fala-5¢ muitc de manipu-
lagic, mas ateoria fica sempre a
perder da préitica

A situagio acontecida pode
funeionar como um exemplo
clission de tranipulacio que,
ser observade, poderd ser

tizado da seguinte forma
assunte/Ensino;  objectivo
Préximo-conotar um sindicale
romdeterminado partido politico
demodo que sej suficientermente
claro para o telespectadora ti-
gAcio entre ambos; objectivo pro-
funde-desacreditar o sindicata
[perante a opiniso piblica e, mais
o que isso, a classe profissional
de que esse sindicato § par-
cialmente representativo;
processa; faz-se um btulo suges-

tivogueahada d uta dessnadeda

pelo sindicato no sentido de ver

encanla, lema tomede gem.e tendidas as reivindicaqdes dos

0 tarrgiro interior envolvidos por  { seus associados; seguidamente

uma segunda linhaderuralhas | passam-se no ecran imagens de

reforcadas com lomedes e amedas. | uma confirdnia de inprensa daca

Em conclusdo, Marvio dum | pelo partido politico sobre proble-
grandivse conjuntode casinhas

continug pdy.d windirid pdg I2 *
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Fig. 21

C. AVALIACAO

Avaliar é um processo dificil,
sobretudo porque se torna quase
impossivel isolar determinadas
varidveis. Optadmos por uma
avaliagio simples, que nos pu-
desse dar informacdes sobre a
consecucdo dos objectivos a que
nos propusémos. Assim, com-
pardmos os valores estatisticos es-
tabelecidos com base em dois
inquéritos (um no principio e outro
no final da experiéncia), nos quais
figuravam as seguintes questdes:

.Dasdisciplinas queconheces,
quais as que mais gostas?

(Esta questdo visou o estabe-
lecimento dum “rank” de
preferéncias dos alunos pelas
vérias disciplinas, que fosse sin-
tomatico da evolugio da sua mo-
tivagio pela Histéria)

. Gostarias {(gostaste) de uti-
lizar o computador na disciplina
de Histéria?

. Gostarias (gostaste) de co-
nhecer temas da Histéria Regional?

Compardmos também, sem a

pretensio de estabelecer relagtes
da causa e efeito, as classficagdes
obtidas pelos alunos implicados
na experiéncia com as obtidas pelos
alunos ndo implicados. Por fim,

obtivémos a opinido sob a valia
pedagégica e didéctica das
estratégias e recursosenvolvidos.

1. Conclusdes:

12 Todos os alunos gostaram
de utilizar 0 computador e ad-
quiriram capacidades inerentes ao
seu uso. (Fig.22 e 23).

22 Todos os aluncs conheceram
aspectos da Hist6ria Regional em
interligagfio com as matérias pro-
gramiticas. Apenas um dos alunos
manifestou desinteresse. (Fig. 24
e 25)

3% Os alunos ficaram mais
motivados para a disciplina de
Histéria. (Fig.26 e 27).

4® Apesar da experiéncia em
curso se desenvolver ao nivel dum

Clube de Histéria, foi possivel e’

constante o aproveitamento dos
materiais consultados, e pro-
duzidos, ao nivel da sala de aula.

52 De realcar também nesta
avaliagio, que a experiéncia em
curso tem possibilitado a reali-
zagdo de trabalhos interdiscipli-
nares, nomeadamente com as
disciplinas de Antropologia Cul-
tural, Portugués e Jornalismo.

6% O estudo da Historia Re-
gional easuadivulgacio (através

- do jornal escolar e da exposi¢ao

no final do ano) permitiram uma
sensibilizagfio da populagéo esco-
lar para 0 conhecimento e defesa
do patriménio histérico-cultural.

72 Sobre o aproveitamento:

Al implicad
unes implicados ﬁ\uﬁlfcsa Sgg
Aprov. 81% 64%
Média 11,87 valores 9,64 valores

8% O professor considerou a

- experiéncia muito 1itil em termos

pedagégicos ediddcticos, ficando
motivado para a continuar como
actividade normal do seu trabalho
docente.

92 Os resultados positivos desta
experiéncia vao permitir que, no
préximo ano lectivo, ela se alar-
gueamais duasturmas de10%no,
(na Escola Secundéria Mouzinho
da Silveira), existindo a possibili-
dade de a iniciar noutras escolas.

2. Principais dificuldades
encontradas no desenvolvimento
da experiéncia

1. Escasso numero de equi-
pamentos para o ntimero de alunos
envolvidos, sobretudo no inicio
da experiéncia.

2. Horério de funcionamento
do C.E.M. condicionado as horas
de redug@o dos professores do P.
MINERVA. Presentemente o
problema j& se resolveu com a
forma¢io duma funcionaria da
escola que ficou adstrita aquele
servigo, ampliando-se substan-
cialmente o nimero de horas do
seu funcionamento.

3. Dificuldade em conjugar ¢
horério dos alunos com o do pro-
fessor.

4. Sobrecarga horédria dos
alunos. '

5. Extensdo do programa de
histéria.
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3. Nota final

O relato que acabdmos de fazer
carece duma nota final que trace
com realismo as perspectivas fu-
turas desta experiéncia, nomeada-
mente no que diz respeito 4 sua
implementagdo como prética
pedagégica normal nas escolas.

Se bem que a fase experimen-
tal se estenda por mais um ou
dois anos, convém assentar objec-
tivamente o seguinte:

- Ficou demonstrado que £
possivel construir uma base de
dados de natureza documental
sobre a Histéria Regional com
interesse cientifico, potenciali-
dades pedagodgicas e tecnicamente
eficaz.

- Um projecto desta natureza
s6 é concretizdvel num periodo
minimo de 3/4 anos e exige uma
disponibilidade quase total de pelo
menos um elemento, para além
duma equipa de apoio.

- A avaliagdo da concretizagio
deste projecto tem sido glo-
balmente positiva, mas ndo deve-
IMOS eSqUeCer que:

. O professor que experimen-
tou a utilizagfio da base de dados
beneficiava de horas de redugio
por pertencer ao C.EM. da sua
escola.

. Embora esta utilizagdo tenha
tido uma incidéncia curricular
constante ao nivel dasala deaula,
as operagdes técnicas aconteceram
sempre no C.E.M., que funcionou
com Centro de Recursos. Alias,
diga-se que, ao falar-se de “O
computador na sala de aula”,
sempre foi minha convicgio que
tal s6 é possivel, na prética, quando
a aula acontecer no C.EM. ou
noutra sala de informética mon-
tada para esse efeito, e ndo, como
porvezesseouvealvitrar, através
da requisigdo feita pelo professor




w0h—r& R ==mon W

L=—3 WO—Mw o=

e —ooOmoeemms

ESCOLA S!:L.UNDKHIA HDUBHHO DA SILVEIRA

£
0 2 4 6 8 10 12 14

102D

SET/90-JUN/91
17-13 ALUNOS

SET
N JUN

PONTUAGAD
Fig.25
{___ESCOLA SECUNDARIA MOUZINHO DA SILVEIRA |
FREFERENCIAS POR DISCIFLINAS
100¢
JORNALISMO 3 14 ALUNOS

PORTUGUES SENSESSSSEN

FRANCES|

E. FISICA §\\\\\\\\\§§\\\\\\§\§

N

AN

HISTORIA Y

INGLES TN O’ as

\\Y\\\\\\\\\\\\k\\\\\\\\\"

MR

610203040§06be80
PONTUAGAO

Fig. 26

SET/90 - JUN/91

SET
B JUN

ESCOLA SECUNDARIA MOUZINHO DA SILVEIRA

PORTUGUES >\\\\\\\\\\\\\\\\

ALEMAO

FRANCES >\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\§‘ ,

FREFFRENCHAS POR DISCIPLINAS

NN

E. FiSICA }\\\\\\\\\\\\\\\\\\‘\\\i\\\\i\‘\\\‘\i\\\i@ '

HISTORIA|

INGLES
3

A A N

TN

PONTUAGAO
Fig. 27

100D
SET/90—JUN/9
17-13 ALUNOS

SET
W N

ao Auxiliar de Acqao Pedagégica
do piso, de “n computadores,
como se de paus de giz se tra-
tasse.

. Optou-se por um regime de
voluntariado para obstar a proble-
mas de falta de equipamento e de
desmotivagdo por partedealguns
alunos.

Daf pensarmos que, para a
implementagdo geral destas préati-
cas a nivel nacional, sio im-
prescindfveis as seguintes medi-
das de politica educativa:

12 Constituigdo de 2 a 3 equi-
pas de trabalho por distrito, para
o desenvolvimento de projectos
similares, emque, pelo menosum
dos elementos, trabalthe a tempo
inteiro no projecto. Estas equipas
devem trabalhar articuladas entre
si, por regido, em estreito relacio-
namento com os Pélos do Pro-
jecto MINERVA.

2% O programa da disciplina
de Histéria carece duma refor-
mulagdo com vista a criar o es-
pago vital quea Histéria Regional
carece. Os novos programas, em
fase experimental, j4 ddo um
contributo muito positivo nesse
sentido, bem como A utilizagdo
crescente e criteriosa das N.T.IL.

32 Que a Histéria Regional
ganhe o estatuto de disciplina de
opgao, desde o 72 ano de escolari-
dade, nas escolas que mostrarem
esse interesse.

4® O Ministério deve dotar todas
as escolas que iniciem experiéncias
dentro deste ambito, com uma
sala de informética (10 equipamen-
tos, no minimo), que permita
também, complementarmente, a
existéncia, de facto, da opgdo de
Informéticaa partirdo32Ciclodo
Ensinc Basico.

Para finalizar, quero subli-
nhar ser minha convic¢io que a
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resisténcia a inovagio ao nivel da
educagao, como a outros niveis,
56 é vencida quando 0s novos
recursos e estratégias em concurso
se tornarem uma NECESSIDADE.
Ora é necessdrio haver vontade
politica por parte do Ministério

para que a NECESSIDADE ndo
seja mera matéria de opinido ou
de convicgio pessoal do profes-
sor: “necessidades” desta natureza
criam-se com politicas educativas
que reconhecam, no caso vertente,
a importancia da dignificagdo do

patriménio histérico-cultural de
cada regido. E muito mais agora,
que atravessaimos um processo
de integracdo europeu, onde a ri-
queza e a personalidade das
unidades fazem, sempre fizeram,
ariqueza do conjunto, da Europa.

QUEZADA & CARDOSO L

VIDEO -

SOM
CENTRO TECNICO ASSISTENCIA

- CALOR - LUZ -

FRIO -

HI-FI1

R. Com€rcio 2 a 16

Telefones: 21181/21183

PORTALEGRE
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O MONUMENTO AOS MORTOS DA
GRANDE GUERRA

O Padre Diogo Pereira Sotto
Maior, em o “Tratado da Cidade
de Portalegre”, no séc. XVII, diz
que a nossa cidade possuia dois
arrabaldes: o daDevesaeodeSio
Francisco. Referindo-se ao pri-
meiro, informa o leitor que o
mesmo possuia:

“... um Rissio que se chama do
Espfrito Santo, muito espagoso e
alegre, onde os moradores da terra
vao esparecer as tardes do Verao.
Nele correm cavalos, e jogam ca-
nas e fazem muitas outras festas.”
(Pag. 53)

Terminado o 12 conflito mun-
dial e tomada por todo o pais a
decisdo de lembrar os mortos
daquela guerra através da cons-
trugdo dum monumento, resclveu
a cidade de Portalegre lembrar
naquele local, de maneira con-

digna, 0s que pereceram no con-"

flito.

Na verdade, este lugar ofere-
cia Optimas condigdes. Possufa
uma natural graciosidade, aliada
aofacto de, naaltura, serumlugar
vazio entre o0 entio Passeio Pablico
e o histérico Platano que José Ma-
ria Grande mandara plantar no
ano de 1848, para além de ser um
lugar de passagem obrigatéria.

* Ageistente da Escola Superior de
Educagfio de Portalegre.

E a Cimara local colaborava
com esta iniciativa deliberando
“... ceder o terreno necessério para
a construgio do monumento
comemorativo ao distrito de Por-
talegre, bem como todo o pessoal
€ material em ocasifes que ndo
prejudiquem o servigo ‘da
Cémara...” (Acta da reunido da
CAmara, 29/4/1920).

Recaiu, pois, aescolhadolocal
para a instalagio.do monumento
no Rossio de Fora. '

Partin a iniciativa do entdo
Grémio Planetdrio, o qual, diri-
gindo-se ao jornal “A Plebe”, pedia
aoseudirector a publicagio duma
circular onde se alvitrava a cons-
trugdo do referido monumento e
que seria “... a homenagem de
todo o districto a todos aqueles
dos seus filhos, que & Patria deram
0 maximo das suas posses: - vida.”
(18/4/1920)

Mais se informava na referida
circular que ja estava em cons-
trugdo a maquete, que seria ex-
posta ao piblico, e que a 12 pedra
seria langada no dia 24 de Maio
daquele ano, a0 mesmo tempo
que se fazia um apelo de ordem
material e moral para aquela obra.

Também por esta altura se
agitava a opinido piblica com a
construgao do “lenddrio” caminho
deferro, assunto que se arrastava

Isilda Garraio *

havia j& bastante tempo. De entre
as varias perspectivas e opinides
havia os que acreditavam que o
mesmo chegaria A cidade e de-
sembocaria na Avenida da Liber-
dade, lugar onde se projectava
também esta nova construcio. Para
isso, importantes modificagtes se
adivinhavarn naquele local, 0 que
deixava alguns um pouco incrédu-
los quanto & sua concretizagio.

“Os portalegrenses, em breve
poderao apreciar pela maquete
que seré exposta, a imponéncia
da nossa Avenida e a impressio
de agrado que sentira todo o visi-
tante, quando ao sair da futura
estagéio do Caminho de Ferro, se
lhes depara uma tdc magnifica
perspectiva.

Oh! diabo! Pelas palavras que

- transcrevemos, o monumento sé

é um factogld para daqui a 2000
anos!” (A Rabeca, 25/4/1920).
Mas a entusidstica comissdo,
constituida por Francisco Scares
Lacerda de Machado, Aurélio .
Nunes da Silva e Francisco Pereira
de L. Machado, continuava os
trabalhos e nos dias 2, 3 e 4 de
Maio (Vida Nova, 4/5/1922) era
“... exposto ao ptblico, nor/cda
casa do Sr. Manuel &’ Andrade e
Sousa (ao largo do Pocinho), o
projecto “maquete” do monu-
mento que 0 “Grémio Planetario”
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se propde erigir na nossa Avenida”
{A Rabeca, 2/5/1920), sendo seu
autor o Sr. Lacerda de Machado.
Ao mesmo tempo, o Tenente-
Coronel d’Infantaria, Sr. Jorge
Carogo propunha ac Arsenal da
Marinhaa ced@ncia “de oito pegas
d’artilharia usadas, para o monu-
mento.” (Ibidermn)

Seria 0 monumento constituido
por um padréo de granito lem-
brando os nossos marinheiros e
guerreiros, encimado pelo escudo
da Pdtria e da Fé, pela figura da
Victoria, na posicio de sentada
com uma espada na mio esquerda
e na direita a coroa aos mortos
gloriosos.

“Emvolta, pe¢as de’boca para
o chiio, segurando fortes corren-
tes, simbolizando a Forga...”

{Folheto Comemorativo das Fes--

tas da Primavera, 1922).

E a cidade fazia os preparati-
vos que julgava necessdrios para
receber a visita de Sua Exa. o
Presidente da Republica, delibe-
rando a edilidade local:

“...convidar todos os proprie-
tarios de prédios nesta cidade,
que o ndo fizeram no anoc de 1918,
a mandar caiar as frontarias, chami-
nés e empenas dos seus prédios,
atéaodia20docorrente, sobpena
de lhes ser imposta amulta...” {A
Plebe, 9/5/1920).

Com efeito, no dia 24/5/1920
procedia-se ao langamento da 1?
pedra.

Em  representagio | do
Presidente da Repriblica deslocou-
se a Portalegre o Ministro da
Guerra, que chegou de comboio a
Castelo de Vide, na véspera deste
acontecimento, onde era aguar-
dadopelosSrs. GovernadorCivil,
Presidentes das Camaras e Junta
Geral do Distrito. Daqui seguiu
para Portalegre, cujas ruas se
encontravam ornamentadas e en-
galanadas. Por entre as aclamagdes
do povo, o cortejo dirigiu-se ao
edificio do Governo Civil, onde
era aguardado pela banda de In-

APRENDER . 14 . 1921 . 82

fantaria 35 que fazia a guarda de
honra. Algumas horas depois, o
ilustre visitante bem como todaa
comitiva assistia a um sarau no
Saldo Paraiso.

S6 no dia seguinte se proce-
deria ao langamento da 12 pedra,
o queaconteceriaapés o almogoe
os cumprimentos dirigidos por
Sua Exa. a cidade de Portalegre
no edificio da Cémara. Af, o
Presidente do Senado Geraldo
Cassola agradeceu a visita minis-
terial, a0 mesmo tempo que se
congratulou com o levantamento
do pedrdo e reafirmou “a sua
inquebrantavel fé republicanaeo
muito respeito que nutre pelas
Instituicdes e pela pessoa de Sua

Exceléncia o mesmo Sr. Presidente -

que vés aqui dignamente repre-
sentais.” (A Plebe, 30/5/1920)
Dirigiu-se entio ac Governo
Civil e “As 13 horas assiste s ce-
riménias da entrega da bandeira
que a cidade, por intermédio do
Grémio Planetdrio, oferece ao
regimento de Artilharia de Mon-

tanha. ... Em seguida dirige-se ao
local destinado ao monumento, ...
Colocada a primeira pedra e da-
das as salvas do estilo pelas baterias
deartilharia, as tropas em grande
nimero efectuaram o seu desfile
passando em revista diante de Sua
Exceléncia.” (Ibidem).

A tarde realizou-se um con-
curso de gado e outro de carros
ornamentados, e Anoiteumsarau
noSalao Paraiso. POrisso, o nosso
visitante sé na 3 feira segutu para
Lisboa.

Mas as dificuldades viriam
depois.

Logo na sua edigédo do dia 12
de Setembro desse ano, o jornal
“A Rabeca” noticiava 0 seguinte:

“Consta que a Camara desta
cidade vai tomar a sua conta a
construgio deste Monumento para
o qual o Grémio Planetario tem
empregadc o0s seus maiores
esforgos.”, ao mesmo tempo que
continua ¢ seu apelo as bolsas
particulares de cada um.

Em 1920, é fechado um con-




trato com um canteiro de Estre-.

moz “... para o fornecimento dos
dois degraus superiores do monu-
mento no prazo de 2 meses e pela
quantia de 824$00.” (Vida Nova,
4/5/1922)

Para além da organizagio de
récitas, sorteios, resolveu aquele
grémio organizar uns festejos, que
ficaram conhecidos por Festas da
Primavera (de 1921 a 1924), é que
tinham como principal objectivo
recolher fundoes para a obra que
tomara sob a sua responsabilidade.
Dizia “A Rabeca” de 5/6/1921:

“... visam apenas neste primeiro
ano, ao conseguimento dealguma
receita para a conclusdo que é o
Monummento aos Mortos da
Guerra... as festas da Primavera,
com toda a rasdo de existéncia,
ndo s6 beneficiardo as artes e as
inddstrias locais, mas trardo dias
de alegria a cidade...”

Por essa altura, 0 Grémio re-
cebia a designagio de Transtagno
e o Coronel Velez Carogo apre-
sentava um projecto de lei, segundo
o qual se faria a cedéncia aquela
agremiagao dos sinos de Portalegre
que se encontravam em inac-
tividade, num total de 16 sinos.

Com efeito, “Pela lei no 1217,
de 21 do corrente, foram cedidos
a0 Grémio Transtagno, os sinos
das extintas igrejas de S. Fran-
cisco, Beatas, S. Bernardo e Santa
Clara, desta cidade, destinados a
fundigao da estdtua que faz parte
domonumento...” (A Rabeca, 25/
9/1921). '

Apesar de todos estes esforgos,
néo se vislumbrava a conclusio
do monumento ¢ a contribuigio
voluntéria diminufa. A prépria
Cémara v& o0s seus recursos
diminuidos, considerando a sua”...
situa¢do financeira grave, devido
ao decréscimo das receitas, prin-
cipalmente a do imposto ad va-
lorem...” (Acta da sessdo carmaréria
de 27/3/1922).

E “As obras pararam ante a
falta de recursos” (A Rabeca, 4/

6/1922) para além da falta de
cumprimento do acordo estabe-
lecido com o canteiro de Estre-
moz “... e quando ao chegarmos:
ao inicio de 1922, nos convencemos
de que nada havia a esperar do
seu compromisso, o mais barato
por que se pdde obter 0 mesmo
fornecimento foi pela quantia de
1900800 em Vila-Vigosa.” (Vida
Nova, 4/5/1922). E claro, a este
facto aliava-se 0 aumento do custo
do transporte dos materiais ne-
cessdrios, dificultando-se assim
todo o processo.

Mas para a conclusio do
monumento faltava “... ainda a

fundigdo da figura da Victoria,

festdoe Armasdacidade, eparaa
realizagio desses trabalhos, em
Abril viltimo estavam orgados, se
ndo estamos em erro, cerca de
15000$00 a 16000$00.” (A Rabeca,
3/12/1922).

E Lacerda de Machado, no

folheto comemorativo das festas .

da Primavera do ano de 1924 de-
clarava:

“Estd quase concluido, fal-
tando-lhe apenas-os festoes de
bronze e a estitua da Victoria
corcando os Mortos Gloriosos.

Esse pouco € muito. Muito que
serd pouco, se vOs assim o qui-
serdes.”

Pegas de artifharia guardadas
no Quartel deInfantaria22 eos 40
metros de corrente cedidos pelo
Ministério da Marinha, a pedido

. do capitdo Aurélio Nunes da Silva,

completariam o Monumento.
{Vida Nova, 4/5/1922). Por essa
altura as contas do grémio apre-
sentavam j4 um negativo de
580350, que o sr. Costa Pinto pagou
ao canteiro de Vila Vigosa.

Inesperadamente em 1925 o
Grémio é extinto e o Coronel Nunes
da Silva sai da cidade, deixando
um saldo de 3021%$84. (A Voz Por-
talegrense, 17/11/1935)

E a cidade ficaria & espera até
ao ano de 1935, para ver o seu
monumento concluido, alturaem

que foi necessdrio angariar mais
de 32 contos para o que:

“Muita gente humilde coope-
rou com o seu ébulo ou com o seu
trabalho; e outras pessoas e enti-
dades, como com generosidade o
sr. Carlos da Costa Pinto e falecido
st. Bardo de Géfete; com subs-
crigdes e transportes os antigos
regimentos de artilharia de mon-
tanha e infantaria 22; as cAmaras
municipais de todo o distrito; a
Junta Geral, a Comissio de Inicia-
tiva e Turismo e a delegagio da
Liga dos Combatentes da Grande
Guerra...” (Ibidem).

Na verdade, sé6 com a con-
tribuigio de todos se pddelevara
cabo esta obra. Em as Actas da
Liga dos Combatentes da grande
Guerra pode ler-se:

“Contribuir com a quantia de

" setecentos éscudos (700$00), sendo

possivel,... para a conclusdo do
Monumento aos Mortos da Grande
Guerra em Portalegre.” (12 de Maio
de 1935).

O projecto inicial da autoria
deLacerdadeMachadomanteve-

-se, na sua essénda. 56 a figura

alada da Vitdria, trabalho exe-
cutado no Porto, da autoriado es-
cultor Henrigue Moreira, mudou
de posigdo. Foi colocada em pé e
com o brago direito levantado,
segurando a coroa da glorificagio.
No sopé do monumento inscre-
veu-se a gratiddo da Patria aos
seus mortos.

“AQOS MORTOS DA GRANDE
GUERRA

FILHOS DO DISTRICTO DE
PORTALEGRE

A PATRIA AGRADECIDA
MCMXX

POR  INICIATIVA E
ESFORGOS DO GREMIO TRANS-
TAGANOQ”
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Com efeito, apenas a 11 de
Novembro de 1935, 17 anos ap6s
o termo da guerra, se concluiu a
obra iniciada com tanto entu-
siasmo logo que o conflito termi-
nou.

Nesse dia, perante . colec-
tividades citadinas, delegados da
Liga dos Combatentes, cAmaras
do distrito e muito povo, 5. Ex. 0
Ministro da Guerra procedeu 2
inauguragio solene do Monu-

mento, descerrando a estitua que
se encontrava “coberta pela Ban-
deira Nacional” (O Distrito de
Portalegre, 16/11/1935)

“Q povo acolhe com palmas
delirantes o primeiro monumento
da sua terra. O Hino Nacional de
novo nos faz vibrar. O canhio
troa altivamente e o ar é sulcado
por uma’ esquadrilha de avides
que nos anunciou o ressurgimento
nacional. Centenas de creangas,

langam freneticamente flores no
sopé do monumento... O secretério
da Cimara... 1& 0 auto de entrega
que é assinado pelo elemento ofi-
cial.” (A Voz Portalegrense, 17/
11/1935).

Entregue o monumento 2
cidade, organizou-se um impor-
tante cortejo que desfilou ante o
ministro, ao mesmo tempo que se
ouviam vivas ao Presidente da
Repiiblica e Ministro da Guerra.

- A Ploboe - 18/4/1920; 2/5/1620;
30/5/1920

- A Rabeca - 25/4/1920; 2/5/
1920; 30/5/1920; 12/9/1920; 5/6/
1921; 13/3/1921; 25/9/1921; 4/6/
1922; 12/11/1922; 3/12/1922; 15/
6/1924; 29/6/1935; 9/11/1935

- A Voz Portalegrense - 30/6/
1935; 17/11/1935
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cafés

| Manuel Rui Azinhais Nabeiro, Lda.
= IMPORT TELEX 18860 DELYAC P __EXPORT

| SEDE: Avenida Calouste Guibenkian - Tel. 68541 7370 CAMPO MAIOR
i DEPARTAMENTOS COMERCIAIS:

LISBOA COIMBRA

Av. Infante D, Hennique, 151-A Estrada Nacional N.° 1

1900 LISBOA | Zona Industrial da Pedrutha

TELEFONES: 38 10 46738 19 99 3000 COIMBRA

FARO PORTO TELEFONE: 33146

Sitic dos Virgilios Esirada Exterior da Circunvalacdo, 10408

8000 FARO Antiga Fabrica de Tecidos Monte Burgos

TELEFONE: 285 20 Senhora da Hora — 4450 MATOSINHOS
0 Telefones 9555 73 - 95 B6 88 - 95 86 38 h
|

|
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INDEPENDENCIA.

A Conta MG ORDENADO é
uma conta especial, criada para
todos aqueles que, recebendo o
ordenado através do Montepio
Geral, acreditam que a indepen-
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CONQUISTE

ASUA

déncia é um dos aspectos mais
positivos da vida. A sua aber-
tura é simpies, rdpida e sem
formalidades desnecessérias.

Dispor desta conta é ter o orde- ‘

\GERAL "7
|

nado sempre ao seu alcance, a
partir do dia 15 e até final de cada
més. Conta MG ORDENADO.
Té-la é depender, ainda mais,
de menos coisas.

MONTEPIO




UMA SENSACAO SUPERIOR

Muitas vezes um automovel diz algo Préprio de quem conduz com prazer.
sobre quem o conduz. Quem conduz um Orion, conduz um
O Novo Ford ORION define-se pelo estilo de vida superior, em sensagoes,
caracter forte e calmo. Pro- em dindimica, em
prio de quem aposta estabilidade e con-

em si mesmo. . fianca.

No Novo For_d ORION, as verses O Novo FORD ORION define-o a si,
mais baixas ja sdo bem altas, equi- que procura uma sensacao Superior.
pamento CLX com - \

motores 1.3 e 1.4, cai-
xa de cinco velocida-
des e uma versdo 1.4
com motor verde,

O crescendo acen- Safdo de Exposigio: Pragado Municipi‘rv,' 12-14 Telegramas: AUTOPOR
tua-se com as Versé'es Escritorio: Rua 12 de Maio, 88 - Telefs.: 235401 -Fax; 24769 -_P@S, Oficinas e Est. de
Servico; Rua 19deMaio, 94 a 100 APARTADO 108 - 7301 PORTALEGRE CODEX

Ghia, com motores
1.3 e 1.4, culminando
com o0 1.6 Si. - Y

O novo Ford OriOn. |

Encargos Anuats. Combustivel, de £30.500500 a 169.650500. Scguro Obrigaténia de 21 98I50C a 24.743500. Impostos. 4.630500. (Base 15.000 Kan Out. 90).




\ poupanca é 0 moto
do desenvolvimento

As poupancas confiadas & CAIXA GERAL DE DEPOSITOS séo aplicadas na
_criagao de novas fontes de riqueza. Sdo um motor de desenvolvimento do
ais. ; e
CAIXA GERAL DE DEPOSITOS é um estabelecimento de crédito com raizes
fundamente portuguesas, firmadas em mais de um século de actividade
ancaria. O seu desenvolvimento interno, a par do incremento das suas
elacOes internacionais, levou ja a abertura de mais de 500 agéncias tanto em
rtugal como no estrangeiro.

om a entrada do Pais na CEE, a CAIXA GERAL DE DEPOSITOS mostra-se
aceitar os desafios que se traduzem em desenvolvimento e progresso.

AIXA GERAL DE DEPOSITC




