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Resumo: A investigacdo que se apresenta refere-se a forma como os
professores avaliam os seus planos de accdo, tendo a nossa intervencgao
incidido sobre quatro professores em diferentes fases da carreira docente, e
em trés grandes areas de investigacdo: (i) andlise do pensamento-intencao;
(ii) andlise da acgao, (iii) andlise do pensamento-accao. Assim, para cada
professor objecto de estudo a andlise que efectuamos interligou dados obtidos
através da planificacdo de aulas, observacao de praticas lectivas e entrevistas
semi-dirigidas. A analise conjunta dos dados obtidos possibilitou definir qual a
perspectiva de ensino que tendencialmente se encontra subjacente as suas
praticas. A recolha de dados efectuada permitiu, ainda, avaliar a forma como
os professores fazem a transicdo do conhecimento tedrico para as suas
praticas, e diagnosticar a forma como os professores encaram a necessidade
de mudarem as suas praticas face aos resultados da investigacao e inovagao
educacionais.

Palavras chave: perspectivas de ensino, concepcdes de ciéncia, praticas
lectivas.

Title: Teaching perspectives in the scope of the teaching practices: a study
with teachers of the 7 " form

Abstract: The research that is presented refers to the way teachers evaluate
their teaching plans and our investigation was centred on four teachers in
different phases of their teaching careers. Our investigation focused three
aspects: (i) the analysis of the thinking/intention process when planning lessons;
(ii) the analysis of the implementation process and (iii) the analysis of thinking-
implementation phase. Thus each teacher supplied us which information through
his/her lesson planning, observation in lessons and semi-directed interviews
which were held. From the crossing of this information we were able to
determine each teacher’s tendency in relation to his/her teaching perspective
which in turn, lay behind his teaching practices. The assembled data also made
possible an evaluation of the practices that teachers use to comprise theoretical
knowledge in their teaching. Moreover, in the light of the educational research
and innovation results, a diagnosis of how teachers face the need for changing
teaching practices was facilitated.
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Introducao

N3o obstante a dificil clarificacdo do que foi inicialmente designado como a
“arte de ensinar”, a disciplina de Didactica veio progressivamente adquirindo
um estatuto prdprio ao prescurar o seu caminho de afirmacdao no seio das
areas cientificas mais classicas. Nao tendo aqui lugar a abordagem das trés
acepcoes do termo (didactica curricular, investigacao didactica e didactica
profissional - Alarcdo, 1997), torna-se, contudo, premente referir a Didactica
das Ciéncias como uma disciplina emergente, que devera ser entendida como
uma area do saber com as suas problematicas, os seus conceitos, os seus
objectivos e uma metodologia especifica (Praia, 1999). Ndo sendo nem “uma
aplicacdo das Ciéncias da Educacdao, nem uma projeccao intradisciplinar das
‘ciéncias mae’” (Cachapuz et al., 2001, p.155), a disciplina de Didactica surge-
nos, por definicdo (Andrade et al., 1993, p. 21), como: “...uma disciplina
tedrico-pratica, integradora de saberes pluri-disciplinares, interpretativa
(porque espaco de descricdo/explicacao do ensino/aprendizagem), exploratodria
(porque espaco de reconstrucao do saber pedagdgico) e que deve promover
um ensino analitico e reflexivo (enquanto espaco de teorizacao pessoal sobre o
ensino/aprendizagem, mais do que de ensinamentos de quais as normas de
um bom ensino).

A par do exposto, e reiterando a afirmacao de alguns autores de que, na sua
formacao didactica, os professores devem tornar-se mais reflexivos, avaliativos
e insatisfeitos em relagcdo as suas praticas de ensino, criticos dessas praticas e
preparados para as mudarem (Cachapuz, 1995; Fonseca, 2002), encetamos
um trabalho de investigacdo que esperamos contribuia para a formagao de um
professor-investigador, capaz de planificar, analisar e avaliar a sua pratica,
numa perspectiva de investigacdo-accao potenciadora de melhorias
gualitativas da sua docéncia.

Consideramos importante, neste momento, situar o nosso estudo numa das
guatro grandes areas fundamentais de investigacdao da Didactica das Ciéncias
assinaladas por Astolfi e Develay, (1989) (in Porlan, 1993). Neste contexto, o
nosso estudo incidiu na identificacdao das perspectivas de ensino de quatro
professores que leccionavam o 7° ano de escolaridade, procurando posicionar
os seus métodos de ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais nas vertentes
epistemoldgica, psicolégica, social e didactico-pedagdgica. Optamos por
realizar um estudo apoiado em técnicas qualitativas, recorrendo a entrevistas,
gravacao filmada de aulas e na analise de planificicacdes no tema “A Terra e a
sua Histéria”, por ser uma area de interesse das investigadoras e se relacionar
com as suas formagdes académicas.

Perspectivas de ensino

Os investigadores em Didactica das Ciéncias como, por exemplo, Jiménez
Aleixandre (1996), de um modo geral, consideram uma perspectiva de ensino
como sendo um plano estruturado e fundamentado no sentido de configurar o



Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias Vol. 4 N° 3 (2005)

programa curricular, desenvolvendo estratégias metodoldgicas e construindo
materiais didacticos com o objectivo de orientar o ensino. Definem as
perspectivas de ensino em fungdo dos principios em que se fundamentam
utilizando, geralmente, quatro vertentes para as caracterizarem: (i) vertente
epistemoldgica; (ii) vertente socioldgica; (iii) vertente psicolégica e, (iv)
vertente didactico-pedagdgica.

O percurso evolutivo da Didactica das Ciéncias apoiou-se em diferentes
fundamentagdes tedricas que sumariamente se reflectiram nas principais
Perspectivas de Ensino das Ciéncias, sendo a Perspectiva de Ensino por
Pesquisa (EPP) a perspectiva actualmente em emergéncia no ensino das
Ciéncias (Cachapuz, Praia e Jorge 2000b; Fonseca, 2002), e que desenvolveu
um novo enquadramento para o ensino das Ciéncias no final da década de 90.
Sendo uma perspectiva de ensino inovadora, poderiamos ser levados a pensar
que a perspectiva de Ensino Por Pesquisa seria a «Unica» e a «melhor» forma
de ensinar. Todavia estamos de acordo com autores, como Joyce e Weil
(citados por Jiménez Aleixandre,1996), que defendem ndo existir uma
perspectiva de ensino perfeita, que resolva todos os problemas educativos, isto
€, ndo existe nenhum método que resulte com todos os alunos e que satisfaga
todos os objectivos. As aulas de Ciéncias Naturais constituem um sistema
muito complexo com inumeras varidveis, onde ndo existem receitas que se
coadunem com tarefas complexas. Sendo assim, o professor devera
desenvolver um amplo reportério de estratégias fundamentadas numa
perspectiva construtivista.

O EPP fundamenta-se na epistemologia racionalista contemporanea,
segundo a qual a Ciéncia desenvolve teorias para um melhor entendimento do
Mundo Natural. Contrastando com este posicionamento, a perspectiva de
Ensino Por Transmissdao (EPT) fundamenta-se na epistemologia «empirista»
(empirismo classico), segundo a qual a ciéncia é um corpo de conhecimentos
fechado, imutdvel e que cresce por acumulagdo. O cendrio subjacente
apresenta o conhecimento cientifico como verdadeiro, objectivo e evidente,
guando na realidade é o questionamento sistematico do dbvio. Neste sentido, a
Ciéncia constitui-se como uma imagem exacta da realidade. O professor
apresenta 0s conceitos e as teorias num contexto de justificacdo, nao
estabelecendo relagdo com o problema que esta na sua origem e ndo se
preocupa com a aprendizagem de atitudes cientificas por parte dos alunos -
valorizagdo do senso comum. Relembre-se que também a perspectiva de
Ensino Por Descoberta (EPD) se fundamenta no empirismo, na versdo ingénua
do indutivismo, segundo a qual a ciéncia é caracterizada pelo método cientifico
geral e universal. Todo o conhecimento cientifico tem um ponto de partida que
0 suporta e que € a observagdao - passo crucial. Este aspecto da ao
conhecimento cientifico um caracter objectivo - epistemologia empirista
(empirismo/indutivismo). Consequentemente, em contexto de sala de aula, é o
raciocinio de tipo indutivo que impera, sendo a partir de inferéncias que se
generaliza um certo niumero de observacdes. Opera o principio da autoridade
do método cientifico que devia ser seguido linearmente e, como tal, o erro no
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processo de ensino-aprendizagem é algo a evitar, sob pena de nao se chegar a
um determinado resultado esperado.

Foi fundamentalmente com Ausubel, Novak e Hanesian (1980), que
surgiram novos modelos de ensino centrados numa aprendizagem significativa
cujos pressupostos fundamentaram o Movimento das Concepgodes Alternativas
gue «fez despoletar na Didactica das Ciéncias a necessidade de inventariar as
construgdes prévias dos alunos» (Santos e Praia, 1992). Neste contexto, foi a
emergéncia de um novo quadro baseado em pressupostos psicoldgicos
cognitivistas e em pressupostos epistemoldgicos racionalistas que permitiu o
aparecimento de uma nova perspectiva de ensino (perspectiva de Ensino por
Mudanca Conceptual - EMC), na década de 80. A perspectiva de Ensino Por
Mudanca Conceptual, tal com o EPP, fundamenta-se na epistemologia
racionalista contemporanea, segundo a qual a ciéncia é uma interpretacdo
possivel do Mundo Natural mediante modelos tedricos que sdao susceptiveis de
serem substituidos por outros. Toda a observacdo esta impregnada de teoria e,
por isso, ndo é objectiva: depende dos dculos conceptuais de quem observa.
No EMC, o aluno ndo é considerado uma «tadbua rasa», mas possui ideias
prévias (construcbes pessoais que sdo formas de representagdo e
interpretacdo do Mundo Natural) que limitam e dirigem a sua atencdo para
determinados aspectos, desviando-se de outros. O professor valorizava as
ideias prévias dos alunos utilizando-as como ponto de partida para a sua
remogao ou alteracao. Neste contexto, o erro, enquanto concepgao alternativa,
€ um ponto de partida para a mudanca conceptual, sendo um elemento a ter
em conta no processo de ensino-aprendizagem (Cachapuz et al., 2002). O
professor assume um papel reflexivo investigativo, na medida em que
diagnostica e estuda as ideias prévias dos alunos para posteriormente actuar
no sentido de desenvolver estratégias metodoldgicas de captura ou troca
conceptual. Ensinar Ciéncias é mediar a aprendizagem e organizar actividades
(pedagogia activa com feedback intencional) e aprender Ciéncias é
(re)construir conhecimentos, partindo das ideias proprias de cada aluno,
expandindo-as ou modificando-as, consoante o0s casos, de acordo com o
modelo de captura ou troca conceptual. A énfase do ensino €&, contudo,
instrucional, embora ndo apresente um caracter repetitivo. Também no EPP o
aluno nao é «tabua rasa», possui ideias prévias que tém que ser valorizadas. A
Historia da Ciéncia deve ser uma ferramenta crucial no ensino valorizando os
processos em Ciéncia (construcdes tedricas) em detrimento dos produtos
(saberes constituidos). No EPP valoriza-se uma perspectiva mais global de
Ciéncia -visao externalista. Trata-se de valorizar a Histéria da Ciéncia no
contexto socio-cultural em que se produziu determinado conhecimento
cientifico. Com efeito, também neste contexto, o erro no processo ensino-
aprendizagem é inerente ao conhecimento. Trata-se de fomentar nos alunos o
gosto pela pesquisa, facto que os ajuda a transformar informagao em
conhecimento. Ensinar Ciéncias ja ndo € ensinar um corpo de conhecimentos,
mas é ensinar os alunos a construir o seu préprio conhecimento. O aluno é
activo porque é o construtor do seu proprio conhecimento, assumindo o papel
indagador, numa dinamica de grupo (visdo Vygostkiana) onde a reflexdao e
discussdo assumem um papel crucial - psicologia sdcio-cognitivo-



Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias Vol. 4 N° 3 (2005)

construtivista. As estratégias metodoldgicas e os recursos didacticos devem
proporcionar aos alunos a integracao de conceitos e devem fomentar neles a
analise dos seus proprios métodos de trabalho (metacognicao), porém estando
sempre presente o pluralismo metodoldgico.

No quadro 1 apresentamos as caracteristicas que consideramos mais
relevantes das perspectivas de ensino referidas, nas vertentes em analise:
epistemoldgica, psicoldgica, social e didactico-pedagdgica.

i Veriente Sociologica
i Professor activo
£ Aluno passivo

Veriente Didictico-Pedagdgica

Vertente Epistemoldgica
EMPIRISMO CLASSICO

Ciéncia = Realidade

Vertente Psicoldgica
il por aquisiciio factual

rMx:lhfom do aluno «tibua ragan
PSICOLOGIA
NEOBEHAVIORISTA

PEDAGOGIA TRANSMISSIVA
Estratégias

¢ recursos diddcti

de

caricter demonstrativo
AVALIACAO NORMATIVA

Veriente Episiemoldgica

Ciéncia enquanto método
cientifico

EMPIRISMO/INDUTIVISMO

Vertente Psicoldgica
SRR Aprendizagem por apropriagio do
Vm;‘;;_‘?;'::guﬁ'” EPD método cientifico
Hh . PSICOLOGIA DO
hlno dicrina) COGNITIVISMO MITIGADO

Vertente Didictico-Pedagbgica

PEDAGOGIA DIRIGIDA
Estratégias metodologicas e recursos diddcticos
baseados sobretudo em actividades cxperimentais
AVALIACAO DOS PROCESSO0S CIENTIFICOS

Vertente Epistemioldgica

RACIONALISMO CONTEMPORANEO
A Ciéncia ¢ uma interpretagio possivel do
Mundo MNatural mediante modelos tedricos

Vertente Sociolégica

reflexivo-investigativo
Trabalho grupal de alunos
que possibilita o confronto de

ideias

Professor

Vertente Psicoldgica

O Conhecimento ¢ uma construgio
pessoal, fentativa, a partir de uma realidade
exterior - Aprendizagem Significativa de
conceitos, Valorizagiio das concepgies

alternativas dos alunos
PSICOLOGIA COGNITIVO-
CONSTRUTIVISTA

Vertente Didictico-Pedagogica
PEDAGOGIA ACTIVA COM FEED-BACK
INTENCIONAL
Estratégias metodologicas e recursos didicticos que
favorecem a relaglo ¢ hicramquizagho de conceitos
AVALIACAO FORMATIVA E SUMATIVA

Vertente l:pi@:m&légkn

RACIONALISMO
CONTEMPORANEOQ
A Ciéncia desenvolve teorias para um melhor
entendimento do Mundo Natural

Vertente Socioligica
Professor como um recurso
(p do situagies problemdi
de aprendizagem)
Aluno construtor do seu conhecimento
assumindo o papel de indagador
Aluno/alunes - argumentagio

Veriente Psicologica
Aprendizagem por (re)constnucio
pessoal ¢ social promoviendo
mudanga de atitudes ¢ valores
PSICOLOGIA S0C10-
COGNITIVO-
CONSTRUTIVISTA

Vertente Didictico-Pedagigica
PEDAGOGIA AJUSTADA POR PESQUISA
Estratégias metodologicas plurais ¢ recursos
didicticos izados em torme de questd

problematicas de dmbito CTSA
AVALIACAO FORMADORA
Formativa ¢ Sumativa

Quadro 1 - Caracterizacdo das Perspectiva de Ensino nas vertentes epistemoldgica,
psicoldgica, social e didactico-pedagogica. (Adaptado de Lucas, 2003)

Como salientam Cachapuz e colaboradores (2002), no EPP a avaliagao é do
tipo formadora, envolvendo também as componentes formativa e sumativa.
Repare-se que no EPT a avaliagao das aprendizagens nao valoriza a aplicagao
do conhecimento, mas apenas a aquisicao de conceitos de um determinado
conteudo - avaliacdo do tipo normativa. No EPD a avaliacdao é processual, mas
denotam-se alguns esforcos na avaliacdo de algumas capacidade como, por
exemplo, classificar, formular hipdteses e identificar. O EMC apoia-se numa

avaliagao,

fundamentalmente,

também a avaliacdo sumativa.

do tipo formativa,

ainda que recorrendo,
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Concepgcoes de Ciéncias dos professores

Fazendo referéncia a investigacdes sobre a relagdo entre as concepgdes dos
professores de ciéncias e as suas praticas de ensino (Mellado, 1996), verifica-
se que estas apresentam conclusdes que divergem significativamente. Os
trabalhos de Tobin e Espinet (1989), Mitchener e Anderson (1989), Cronin-
Jones (1991), Lorsbach e colaboradores (1992), e Dillon e colaboradores
(1994), defendem uma relagdo entre as concepgdes dos professores sobre o
processo ensino-aprendizagem das ciéncias e a suas praticas de ensino.
Todavia, Lopez (1994), refere a existéncia de uma relagdo parcial entre as
concepcOes e as praticas de ensino dos professores. Huibregtse, Korthagen e
Wubbels (1994), encontram mesmo contradicdes entre as ideias conscientes e
as menos conscientes, que sdao mediatizadas por um conjunto de valores,
sentimentos, pensamentos e acgdes (adquiridas durante as suas experiéncias
enquanto estudantes), e reconhecem que as concepgoes dos professores nao
sao necessariamente congruentes com as suas praticas de ensino. Para Freire
e Chorao (1992), as praticas de ensino possuem caracteristicas que sdao
independentes das suas crencgas. Por outro lado, Lee e Porter (1993) e Wallace
e Louden (1992), referem que no contexto de complexidade de uma aula os
professores constroem modelos de ensino simples, cémodos e ndo
conflituantes que lhes permitem desenvolver as suas praticas de ensino.

Um estudo desenvolvido por Praia & Cachapuz (1994) demonstrou que as
concepgoes acerca da natureza da ciéncia dos professores de Ciéncias é pouco
melhor que a revelada pelos seus alunos. Numa amostra de 464 professores,
os resultados apontaram para uma predominancia do ponto de vista empirista
(cerca de 2/3 da amostra), o qual parecia ser independente da matéria a
ensinar e da experiéncia profissional. Por outro lado, Praia (2003) refere varios
estudos, que salientam as multiplas relacdes existentes entre perspectivas
empirico-indutivistas e mesmo positivistas sobre o conhecimentos cientifico e
as praticas tradicionais sobre o ensino das ciéncias. Por outras palavras, o
autor refere a existéncia de uma forte congruéncia entre aquelas orientagoes e
uma pratica de ensino assente em perspectivas de ensino por transmissdao. De
entre os estudos importantes, que interligam as crengas dos professores
acerca da natureza da ciéncia com a pratica desenvolvida em sala de aula,
Praia (2003) salienta os de Brickhouse (1990), os de Clemison (1990) e os de
Hodson (1993), que analisam o trabalho dos professores na sua pratica
quotidiana de sala de aula.

A suposta relacao de causa e efeito entre as concepcdes de Ciéncia e as
praticas de ensino é gquestionada num estudo de Hodson (1985) que permitiu
compreender a divergéncia significativa de conclusdes dos varios trabalhos
anteriormente apontados. Para este autor ha mesmo uma perda de coeréncia
na passagem da retdrica a acgdo, o que significa que tendo ideias de maior ou
menor correcgao, é possivel falar sobre Ciéncia, porém, ndo sendo conscientes
e epistemologicamente fundamentadas, cria-se sempre instabilidade no caso
de confronto com a «realidade». Assim, os professores parecem actuar,
sobretudo, pelo treino e pela experiéncia na profissdo e, quase sempre, é a
dimensao pedagdgica (sentido restrito) que acaba por determinar a direccao
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do seu ensino quando deveria ser a reflexdo epistemoldgica consciente a
suscitar interrogacdes e a colocar situagdes problematicas, dando inclusive
indicacdes e orientacdes metodoldgico-didacticas ao ensino.

Pressupostos de Investigacao e Questdoes-Problema

Alguns indicadores provenientes de estudos realizados por diversos autores
levaram-nos a considerar os seguintes pressupostos de investigacao:

a) os professores de Ciéncias tém diferentes perspectivas, concepgoes e
teorias sobre a Ciéncia e o modo de ensinar Ciéncias, as quais influenciam
necessariamente as suas decisdes e opcodes curriculares e, por sua vez, ainda
gue nao de uma forma linear, as praticas lectivas (Brickhouse, 1990; Baena,
2000);

b) nem todos os professores se envolvem, de forma consistente em praticas
gue reflectem as suas convicgoes (Duffy, 1977 in Day, 1999);

c) os professores tém um conhecimento pratico (experiéncia
profissional) que guia as suas praticas e um conhecimento tedrico (formacao
profissional) que pode nado afectar a sua pratica (Tamir, 1991). A transigao do
conhecimento tedrico ao pratico depende das experiéncias pessoais de cada
professor e da reflexdo que cada um realiza na sua pratica de ensino;

d) tendo como referentes a analise de conteldo realizada em estudos
empiricos efectuados é possivel identificar indicadores relativos as diferentes
perspectivas de ensino (Cachapuz et al., 2000b);

e) Clark e Peterson (1986) destacam trés instrumentos principais de
analise na investigacao dos processos de pensamento dos professores e a sua
relacdo com a pratica de ensino, que sao: as planificacdes, os pensamentos e
decisdes didactico-pedagdgicas e as suas teorias e crengas. Estes autores
defendem o postulado de que o que o professor faz é influenciado por aquilo
gue ele pensa.

Recentes investigacdes em Didactica revelam que os professores nao se
encontram familiarizados com os resultados da investigacao e da inovacao, e
também ndo estdo conscientes das suas insuficiéncias nesses dominios (Costa,
Marques e Kempa, 2000). Pensamos que os professores, em geral, carecem de
conhecimento e consciencializagdo das teorias resultantes da investigacao
educacional em Didactica da Ciéncias, de aprendizagem a partir da observacao
das proprias praticas lectivas, reflexao e teorizacao, fazendo convergir alguns
aspectos e necessidades de mudanca. Carecem, ainda, de uma aprendizagem
a partir da observagdao conjunta de praticas lectivas e da discussao com
colegas da mesma area disciplinar, fazendo também convergir necessidades de
mudanca. Neste sentido, assume particular pertinéncia o desenvolvimento de
estudos que incidam sobre as perspectivas de ensino dos professores de
Ciéncias Naturais. Estes estudos, ao contribuirem para a compreensao das
suas praticas lectivas e das suas representagdes, tornam possivel determinar a
existéncia, ou nado, de congruéncia entre o pensamento e a acgao,
nomeadamente em diferentes fases da carreira docente. Neste sentido, o
presente estudo de investigacdo orientou-se pelas seguintes questdes-
problema.
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a) Quais sdo as perspectivas de ensino subjacentes as praticas lectivas
dos professores de Ciéncias Naturais?

b) Determinard a experiéncia docente as concepcdes de ciéncia dos
professores e as suas praticas lectivas?

c) Serd que as praticas lectivas que os professores possuem sdo
congruentes com as suas representacoes e planificacoes?

d) Serda que o tempo de servico docente estd relacionado com a
transicdo do conhecimento tedrico ao pratico, permitindo uma maior
consisténcia entre pensamento-accdo?

Objectivos do Estudo

O objectivo principal do presente estudo foi verificar a existéncia, ou ndo, de
congruéncia entre as representacdes dos professores e as suas praticas
lectivas. Neste sentido, os intervenientes no nosso estudo foram quatro
professores de Ciéncias Naturais (em fases diferentes das suas carreiras), que
permitiram, entre outros aspectos, a analise das planificacdes e a observacao
de aulas relativas ao tema «A Terra e a sua Histéria», leccionado no 7° ano de
escolaridade.A nossa anadlise incidiu sobre: (i) o que dizem que fazem os
professores (analise do pensamento-intengdo); (ii) o que fazem os professores
(andlise da acgdo); e (iii) o que pensam os professores (andlise do
pensamento-accdo).O quadro 2 apresenta, de uma forma esquematica, o
modelo geral de analise da nossa investigacao.

O que fazem os

O que pensam os

o O que dizem que
Que:toes a P osq professores? professores?
e professores?

investigacao

ags

s

s

Aspectos a Organizacgao da Pratica Lectiva Pensamento/lgeias
analisar planificagao. (Accdo) (Representacdes)
Instrumentos Anadlise das Observag&o n&o Entrevista
de analise Planificagbes participante das aulas semi-estruturada

Analise do
pensamento-intengdo

Analise da acgao

Quadro 2.- Modelo Geral de Andlise da Investigacdo

Analise do

pensamento-accdo
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A consecucdo desta investigacao passou pela definicdo de um conjunto de
objectivos, tais como:

10 objectivo: avaliar os aspectos relevantes nas planificagcbes que os
professores efectuam e implementam na sala de aula (estratégias, recursos
utilizados, metodologia seguida e tipo de objectivos definidos) - o que dizem
gue fazem;

20 objectivo: observar as praticas lectivas dos professores de Ciéncias
Naturais relativamente a unidade tematica «A Terra e a sua Histéria» - o que
fazem;

30 objectivo: identificar as representacdes dos professores de Ciéncias
Naturais, relativamente as suas perspectivas de ensino — o0 que pensam;

40 objectivo: avaliar a transicdo do conhecimento tedrico ao pratico, ou
seja, do que os professores pensam ao que os professores fazem;

Sendo o nosso objectivo ultimo determinar as perspectivas de ensino de
qguatro professores no ambito das praticas lectivas, para averiguar a sua
congruéncia com as planificacbes e representagdes, optamos por uma
metodologia qualitativa jd que esta nos disponibiliza um conjunto mais
completo de dados (Blanco, 1991).

Metodologia da Investigacao

Ao pretender estudar-se as perspectivas de ensino de cada um dos
professores participantes na nossa investigacao, estdvamos conscientes de que
nao se tratava de um processo imediato, simples e linear. O seu estudo
pressuponha quase sempre inferéncias a partir de afloramentos, por vezes
incompletos ou mesmo contraditérios (Giordan e Vecchi, 1987). Com base no
exposto, a nossa investigacdo nao pode basear-se, apenas, na analise das
praticas lectivas, como unico meio de recolha de dados, incluindo, sobretudo, a
identificacdo e interpretacdao dos significados que os professores atribuem as
suas praticas. Comecamos, por isso, por analisar as planificacbes (que
apresentam elementos daquilo que os professores dizem que fazem) sem
menosprezar as praticas lectivas (que possuem elementos provenientes
daquilo que os professores fazem). Contudo, ao pretendermos identificar as
perspectivas de ensino e, portanto, aceder aos sentidos que cada professor
atribui as suas acgdes, tornou-se indispensavel, também, a utilizacdo da
entrevista (que permite recolher elementos daquilo que os professores
pensam).Assim, optamos por realizar um estudo, recorrendo a técnicas
qualitativas de recolha de dados, apoiadas em:

a) planificacdes das aulas: a sua anadlise serviu para conhecer, a partida, a
intencdo e os objectivos do professor - («O que dizem que fazem os
professores?»);

b) aulas gravadas: a analise das aulas gravadas permitiu assinalar alguns
aspectos relacionados com a pratica lectiva (metodologias utilizadas, papel do
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aluno e do professor e, por exemplo, a organizacao do processo de ensino-
aprendizagem) - («O que fazem os professores?»);

c) entrevistas: com a andlise de contelddo das entrevistas pretendeu-se
esclarecer duvidas de interpretacdao das aulas gravadas ja que, assim, o
professor tem a possibilidade de dar o verdadeiro sentido as suas praticas
pedagdgicas - («O que pensam os professores acerca do que fazem?»).

Estes dados foram recolhidos ao longo de um ano lectivo, sendo o contetdo
das aulas, como ja mencionado, referente a tematica “A Terra e a sua
Historia”. Relativamente aos quatro professores intervenientes, eles
posicionavam-se em diferentes niveis da carreira docente (3 anos de servico, 6
anos de servico, 18 anos de servigo e 21 anos de servico) e leccionam, no 7°©
ano de escolaridade do 3° ciclo do ensino basico, a disciplina de Ciéncias
Naturais, em escolas dos distritos de Lisboa e Porto. No quadro 3, apresentam-
se alguns elementos que ajudam a caracterizar os professores.

Professores | Formacao inicial Experiéncia Experiéncias de
Profissional Formacao
(anos de servico e)

Professor 1 Licenciatura em Pratica Lectiva
Biologia Ramo 3 anos Formacao inicial
Educacional

Professor 2 Licenciatura em Pratica Lectiva
Geologia Ramo 6 anos Formacdo inicial e
Educacional continua

Professor 3 Licenciatura em Pratica Lectiva
Biologia Ramo 18 anos Formacdo inicial e
Educacional continua

Professor 4 Licenciatura em Pratica Lectiva
Biologia Ramo 21 anos Formagdo inicial e
Educacional continua

Quadro 3.- Elementos de -caracterizacdo dos professores intervenientes na
investigagao.

O tempo de servico dos professores seleccionados para constituirem a nossa
amostra, tentou integrar-se no modelo proposto por Huberman (1995) sobre
as fases da carreira de um professor (ver quadro 3). Huberman (1995),
através de estudos realizados junto de professores de escolas Suicas, Inglesas
e Americanas (estudos representativos sobre as experiéncias da carreira dos
professores e sobre os factores, de dentro ou fora da instituicdo, que mais
influenciam), sugere que os professores atravessam cinco fases abrangentes:
(i) entrada na carreira (1-3 anos) ; (ii) estabilizacdo (4-6 anos); (iii) novos
desafios, novas preocupacdes (7-18 anos); (iv) atingir uma plataforma
profissional (19-30 anos) e (v) fase final (31-40 anos). Contudo, a nossa
amostra limita-se a quatro professores intervenientes, porque nao
conseguimos obter a colaboragcao de um professor na fase final de carreira.
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Anos de Temas / Fases
Servico
1-3 Entrada na Carreira: sobrevivéncia e descoberta
4-6 Estabilizagao
7-18 Experimentagdo/Diversificacao #»Questionamento
19-30 Serenidade » Conservantismo
31-40 \ Desinvestimento
(sereno ou amargo)

Quadro 4.- Fases do ciclo da carreira do professor: Um modelo esquematico.
(Adaptado de Huberman, 1995).

No nosso estudo, articularam-se elementos tedricos sobre as quatro
perspectivas de ensino referidas por Cachapuz et al. (2000a; 2000b), com os
indicadores que obtivemos a partir dos instrumentos de analise referidos.
Sendo assim, o tipo de metodologia adoptada, os instrumentos de recolha e
andlise dos dados, o seu tratamento e categorizacdo, e as conclusoes
avangadas foram orientadas pelos elementos tedricos propostos. Foi elaborada
uma grelha de andlise de conteldo, validada por dois especialistas em
Didactica das Ciéncias, que integrava as categorias e subcategorias
consideradas e os respectivos elementos de referéncia. A cada um dos
elementos de referéncia, devidamente codificado, foi atribuida a respectiva
perspectiva de ensino, de acordo com os pressupostos tedricos definidos. Esta
grelha’ permitiu analisar as transcricdes das entrevistas, as aulas e as
planificacdes dos professores objecto de estudo.

Analise e Interpretacao dos Resultados

Nesta seccdo apresentamos a anadlise e interpretacdao dos resultados
recolhidos com o objectivo de identificar, caracterizar e compreender as
perspectivas de ensino dos professores participantes, e analisar a relagao e a
coeréncia que existe entre o pensamento-intengdo, a acgdo e o pensamento-
acgao.

Os resultados obtidos, com a metodologia adoptada, sdo apresentados
tendo por referéncia os objectivos formulados. Assim:

10 objectivo: avaliar os aspectos relevantes nas planificacbes que os
professores efectuam e implementam na sala de aula (estratégias, recursos

A extensdo da grelha ndo permite apresenta-la no artigo, contudo a mesma pode ser consultada na
dissertacdo de mestrado da primeira autora, mencionada nas referéncias bibliograficas.
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utilizados, metodologia seguida e tipo de objectivos definidos) - o que dizem
que fazem;

Com a pretensdao de obter indicadores para responder ao nosso primeiro
objectivo realizdmos a analise de planificacdes. Uma analise abrangente das
guatro planificacdes levou-nos a verificar que estas constituem um instrumento
pouco estruturado e pormenorizado, em termos de organizacao do processo
ensino-aprendizagem e sua avaliacdo. Sendo assim, os professores sao pouco
claros relativamente ao que «dizem que fazem». Limitam-se a apresentar
planificacdes onde apenas constam conjuntos de conceitos, e objectivos
conteldais que pouco ou nada se adaptam aos alunos e que tém que ser
abordados no numero limite de aulas previstas para a unidade tematica.
Assim, verificamos que os professores planificam as suas aulas em fungao do
programa curricular, tendo em conta essencialmente objectivos conteuldais,
favorecendo o isolamento dos conceitos focalizando as suas planificacdes na
compreensao de conceitos basicos, tais como: compreender o conceito de
Paleontologia; compreender o conceito de fdssil; compreender o conceito de
fossilizacdo; compreender o conceito de fossil de idade (ou marcadores) e
compreender o conceito de fdssil de facies (ou de ambientes).

O quadro 5 permite verificar a codificagdo atribuida na categoria da
vertente didactica-pedagdgica do ensino aprendizagem (Unica vertente
analisada nas planificagdes) e respectivas subcategorias, para cada uma das
planificacdes cedidas pelos professores objecto de estudo.

Professores
Categoria Subcategorias 1 2 3 2
- conteldos/sequéncia
do curriculo EMC | EMC EPT
. -objectivos
S
T —
o .2 - organizagao do
2 8’ processo de ensino- | EMC
% 2 aprendizagem
s 3 (estratégias e recursos)
ga - avaliagao das
E aprendizagens EMC | EPT | EPT EPT

Quadro 5.- Analise da vertente didactico-pedagdgica nas planificagdes. (EPT -
Ensino Por Transmissdao, EPD - Ensino Por Descoberta, EMC - Ensino por Mudanca
Conceptual, EPP - Ensino Por Pesquisa)

A analise do quadro 5 permite constar que o EPT e o EMC estdo patentes na
elaboracdo das planificacdbes. Ndo obstante esta tendéncia, algumas
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subcategorias nao estdo suficientemente desenvolvidas nas planificacdes, facto
gue justifica a nossa opcao em nao lhes atribuir qualquer codificagao.

De um modo geral, nas quatro planificacbes, todos os objectivos se
direccionam para a compreensdao de conceitos, nao havendo lugar para
objectivos que privilegiem o desenvolvimento de capacidades e atitudes
(competéncias) e valores. Obcecados pela extensdo do programa imposto pelo
Ministério da Educacdo, negligenciam as operacdes cognitivas, os aspectos
afectivos, sociais e éticos da personalidade dos seus alunos, centrando-se nos
conteldos e na sua capacidade de transmissao dos mesmos.

20 objectivo: observar as praticas lectivas dos professores de Ciéncias
Naturais relativamente a unidade tematica «A Terra e a sua Histéria» - o que
fazem;

Uma analise global as aulas dos quatro professores, leva-nos a salientar que
as suas aulas favoreciam o isolamento de conceitos, uma vez que todos eles
mostram uma preocupagao extrema em que os alunos registem nos cadernos
diarios os conceitos e as definicdes basicas da unidade tematica «A Terra e a
sua Histéria». O professor 4 constitui uma excepgao; no entanto o trabalho de
pesquisa que desenvolveu com o0s seus alunos consistiu numa imposicao de
temas e assuntos, a qual se seguiu uma procura de informacdo dirigida e
aproblematica (com base nos manuais escolares) e que culmina numa
apresentacdo de tipo declarativa e demonstrativa. Relativamente a vertente
epistemoldgica, este professor parece tender para a epistemologia racionalista
contemporanea. Na vertente psicoldgica, apesar de demonstrar algumas
nuances na Psicologia sdcio-cognitivo-construtivista, posiciona-se
tendencialmente na Psicologia Neo-behaviorista. Sociologicamente, preocupa-
se em fazer abordagens que cativem os alunos e lhes suscitem interesse.
Todavia, o seu papel e o do aluno sao de dificil caracterizagcdao, ja que apesar
de permitir aos alunos um trabalho de analise e pesquisa, ndo os encara como
construtores do seu conhecimento, estimulando-os a reproduzir
mecanicamente as informagdes «pesquisadas» nos manuais escolares.

A andlise do quadro 6 permite verificar as opgdes transmissivas dos quatro
professores em andlise, assim como uma ligeira tendéncia por pesquisa no
professor 4.

A analise de conteludo da observacdao de aulas apresentadas pelos quatro
professores permite-nos fazer as seguintes constatacdes:

« o0s professores fornecem demasiada informacdo aos alunos assumindo
um papel activo, essencialmente transmissor do conhecimento cientifico -
transmissao de um amontoado de conceitos;

» 0s professores nao se esforcam por indagar situagdes do interesse dos
alunos e a partir dai promoverem estratégias metodoldgicas que favorecam a
sequenciacdo e organizacao dos conteudos;

« 0s professores nao permitem desvios, em termos de didlogo com os
alunos, antes pelo contrario, situam e direccionam os alunos na tematica a
abordar, previamente tracada e determinada por eles aquando da planificacao.
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Deste modo, verificamos que os professores leccionaram as suas aulas em
funcdo do programa curricular e com base no manual escolar, tendo em conta
essencialmente objectivos fechados e redutores, centrando-se nos conteldos e
na sua capacidade de transmissao dos mesmos.

Professores
1 2 3 4

Categorias e Subcategorias

Vertente Epistemoldgica
- Fundamentacdao Empirista / Fundamentagdao | EPT | EPT EPT | EPP
Racionalista

Vertente Socioldgica
- Estrutura do poder na sala de aula (papel do | EPT | EPT EPT EPP
aluno/ papel do professor)

Vertente Psicoldgica
- Teoria Behaviorista/ Teoria Cognitivista EPT | EPT EPT EPT

Vertente Didactico-Pedagdgica
Planificacdo

- Contelidos/sequéncia do curriculo EPT | EPT | EPT EPT
- Objectivos

Organizacdo do Processo de Ensino-
aprendizagem (estratégias e recursos)
Avaliagdo das aprendizagens

Quadro 6.- Analise dos episddios de aula nas vertentes em estudo. (EPT - Ensino
Por Transmissdao, EPD - Ensino Por Descoberta, EMC - Ensino por Mudanga
Conceptual, EPP - Ensino Por Pesquisa)

30 objectivo: identificar as representacdes dos professores de Ciéncias
Naturais, relativamente as suas perspectivas de ensino — o que pensam;

Uma andlise global das entrevistas, permite-nos verificar que todos os
professores alvo do nosso estudo apresentam  posicionamentos
tendencialmente enquadrados numa perspectiva de Ensino Por Transmissao
relativamente ao que “pensam que fazem”:

« 0s professores possuem uma visdao empirista da Ciéncia que ensinam e,
como tal, estdo mais preocupados com a aprendizagem de conteudos
cientificos do que com as capacidades, atitudes (competéncias) e valores;

« apesar dos professores afirmarem que tém em conta as ideias dos
alunos, o diagnodstico que geralmente fazem diz respeito aos conhecimentos e
nao a ideias (concepgoes alternativas);

« o0s professores referem que os alunos de 7° ano de escolaridade sao
pacificos por natureza, estdo a espera de serem guiados pelo professor que
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deverd adoptar um papel activo e transmissivo se quiser abranger toda a
turma;

« 0s professores colocam a énfase do ensino na instrugao, valorizando a
aquisicao conceptual de um determinado conteudo tematico;

« 0s professores admitem que os alunos ja possuem algumas informacoes
guando chegam a escola, contudo ndo desenvolvem estratégias metodoldgicas
gue se adaptem aos alunos, adoptam estratégias que favorecem o isolamento
de conceitos e a sua memorizacao, no sentido de sitiarem e direccionarem os
alunos;

« o0s professores continuam a utilizar instrumentos de avaliacao
essencialmente de tipo normativo e classificatério, sobrevalorizando a
aquisicao dos conceitos de um determinado conteldo tematico;

« 0s professores avaliam os conhecimentos adquiridos ao longo da
unidade tematica, sob a forma de uma ficha de avaliacgdo sumativa e
geralmente, ndo avaliam o processo de ensino-aprendizagem.

O quadro 7 permite analisar o posicionamentos dos professores face a
entrevista realizada. O facto de algumas subcategorias nao estarem
suficientemente clarificadas nas entrevistas, justifica a nossa opgdao em nao
Ihes atribuir qualquer codificagao.

Categorias e Subcategorias Professores
1 2 3 4

Vertente Epistemoldgica
- Fundamentacdao Empirista / Fundamentagao | EPT | EPT EPT EPT
Racionalista

Vertente Socioldgica
- Estrutura do poder na sala de aula (papel do
aluno/ papel do professor)

Vertente Psicoldgica
- Teoria Behaviorista/ Teoria Cognitivista EMC EMC

Vertente Didactico-Pedagodgica
Planificacdo

- Contelidos/sequéncia do curriculo EPP EPP
- Objectivos

Organizacdo do Processo de Ensino-
aprendizagem (estratégias e recursos)
Avaliagdo das aprendizagens

Quadro 7.- Andlise das entrevistas nas vertentes em estudo. (EPT - Ensino Por
Transmissao, EPD - Ensino Por Descoberta, EMC - Ensino por Mudanca Conceptual,
EPP - Ensino Por Pesquisa)
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O professor 1 revelou maior propensao para a perspectiva EMC, embora na
vertente psicoldgica do ensino-aprendizagem e na sub-categoria da avaliagao
das aprendizagens se tenha situado na perspectiva EPT. Por outro lado, os
professores 2, 3 e 4, manifestaram uma forte presenca da perspectiva EPT em
todas as categorias analisadas. Relativamente ao papel do professor, os
professores 3 e 4 consideram que tem que haver uma mudanga, mas admitem
a existéncia de determinadas dificuldades, nomeadamente a auséncia de
clarificacdo e formacdo no que concerne as novas orientagdes curriculares
propostas pelo Ministério da Educacao e que entraram em vigor no ano lectivo
de 2002-2003.

40 objectivo: avaliar a transicdao do conhecimento tedrico ao pratico, ou
seja, do que os professores pensam ao que os professores fazem;

As tendéncias patenteadas pelas analises de conteldo das planificagdes, das
praticas de ensino e das entrevistas efectuadas aos quatro professores objecto
de estudo encontram-se registadas no quadro 8.

PLANIFICAGCAO ENTREVISTA PRATICA DE
(pensamento- (pensamento- ENSINO
intengao) accao) (accgao)
Professor 1 EMC EMC EPT
(EPT)
Professor 2 EPT EPT EPT
(EMC)
Professor 3 EPT EPT EPT
(EMC) (EPP)
Professor 4 EPT EPT EPT
(EMC,EPP) (EPP)

Quadro 8.- Perspectivas de Ensino detectadas nas planificacdes, praticas de ensino
e entrevistas efectuadas aos quatro professores objecto de estudo. (EPT - Ensino Por
Transmissao, EPD - Ensino Por Descoberta, EMC - Ensino por Mudanca Conceptual,
EPP - Ensino Por Pesquisa)

A andlise conjunta destes trés instrumentos de avaliacdo permite verificar
gue as concepgoes dos professores ndao sao necessariamente congruentes com
as suas praticas de ensino, pois estas parecem possuir caracteristicas que sao
independentes das suas crencas. Assim, uma anadlise as vertentes
epistemoldgica, socioldgica, psicoldégica e didactico-pedagdgica implicitas nas
praticas lectivas, demonstraram, inicialmente, uma aproximagao entre a
perspectiva de ensino do professor 1 e a perspectiva de ensino por
transmissao (EPT). Note-se que este professor transmitiu uma visdo ahistérica
do trabalho cientifico, e baseou-se em exposicdes verbais, transmitindo aos
alunos uma visdo de senso comum relativamente ao trabalho cientifico dos
cientistas. Todavia, analisando as representacdes do professor 1 referidas na
entrevista, este identifica-se, tendencialmente, com a perspectiva de ensino
por mudanga conceptual (EMC), perspectiva também tendencialmente ilustrada
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na sua planificacdo (apesar de nao estarem estruturadas e fundamentadas as
suas estratégias). Como exemplo do referido, saliente-se que o professor inicia
a sua primeira aula do conjunto de sessodes analisado, recorrendo a uma ficha
diagnostica para identificar os conhecimentos prévios dos alunos. Por outro
lado, na sua avaliagcao contempla a troca conceptual: “Avaliar conhecimentos
reconstruidos pelo alunos”. Contudo, foi dificil, para este professor, transferir o
enquadramento tedrico da perspectiva de ensino por mudanca conceptual para
a pratica lectiva. Podemos, assim, dizer que este professor possui um
conhecimento tedrico (ditado pela formacgao inicial) que nao afectou a sua
pratica, ou seja, aquilo que ele pensa e diz que faz nao é coerente com o que
faz. Parece ser possivel dizer que a reduzida experiéncia profissional deste
professor ainda ndo lhe suscitou reflexdo na sua pratica, ndao é ainda uma
pratica intencional, mas sim uma pratica intuitiva. Relativamente aos restantes
professores intervenientes na nossa investigacdo, denota-se em todos eles
uma maior consisténcia entre o pensamento-intencdo, a acgdo e o
pensamento-accdao, embora tendo todos eles um enquadramento tedrico e
uma pratica lectiva que se identificam tendencialmente com a Perspectiva de
Ensino por Transmissao (EPT). Convém, todavia, referir que o professor 2
apresenta uma planificacdo que, embora muito geral, contém alguns dados
gue apontam para um modelo de ensino transmissivo e outros focam ja alguns
aspectos construtivistas. Assim, na sua planificacdo refere “discussées abertas
sobre temas relevantes da disciplina” e a “realizacao de trabalhos grupais com
0 objectivo de desenvolver nos alunos a capacidade de cooperacdo”. Por outro
lado, os objectivos gerais direccionam-se para a compreensdo do conteudo
tematico em causa, por exemplo, “Compreender como se formam os fosseis”
ou “Interpretar dados sobre a historia geolégica da regido”. O professor 3
apresenta maior consisténcia entre o pensamento-intencao e a acgao. Todavia,
ao nivel do pensamento-acgao ha uma correspondéncia apenas parcial com o
EPT, ja que defende um papel para o professor muito préximo da perspectiva
de Ensino Por Pesquisa. Note-se, por exemplo, que ele refere que os
professores tem que ser “bons observadores e bons orientadores (...) 0 nosso
papel tem que mudar totalmente”. Relativamente ao professor 4, denota-se
ao nivel do pensamento-accdo uma preocupagao com as concepgoes
alternativas dos alunos e com uma mudanca no papel do professor: “Ha erros
que sdo dificeis de serem ultrapassados, eu tenho consciéncia que alguns
alunos mesmo apds o ensino ficam com ideias erradas...”. Na sua pratica de
ensino parece tender para a epistemologia racionalista contemporanea pois
considera que o aluno ndo é tabua rasa (a observacdao esta impregnada de
teoria), e na vertente socioldégica assume, por vezes, uma papel alimentador e
mediador no processo ensino-aprendizagem : “Eu, para ser sincera, penso nas
minhas aulas e o papel do professor continua a ser o papel principal, mas ja
nao deveria ser assim”.

Conclusoes

A investigacdo realizada permitiu concluir que, quanto as planificacdes, os
professores objecto de estudo apresentam algumas dificuldades em
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exprimirem as suas intencdes didactico-pedagdgicas de forma estruturada e
fundamentada. As planificagdes apresentam objectivos cognitivamente pobres
(«conhecer», «reconhecer» «compreender», «identificar») direccionados,
guase exclusivamente, para o conteddo. Apresentam as suas estratégias
metodoldgicas como listas de tarefas que mandam os alunos fazer; nenhuma
das planificacbes entregues encara a possibilidade de desenvolver varias pistas
alternativas, com estratégias mais diversificadas e adaptdveis aos alunos em
funcdo das suas reacgoes. Os recursos didacticos referidos nas planificacdoes
(documentos, transparéncias e fichas) ndo se articulam com os objectivos,
nem com as estratégias metodoldgicas. Relativamente a avaliagdo, os
professores referem alguns aspectos que tém em conta como, por exemplo, a
participacao na aula, o trabalho de casa e a ficha de avaliagdao sumativa; todos
os professores valorizaram e fizeram um balanco dos produtos esquecendo a
avaliacao do processo.

Relativamente as representagdes, os professores possuem uma Visdo
empirista da Ciéncia que ensinam e, como tal, estdo mais preocupados com a
aprendizagem de conteudos cientificos do que com as capacidades, atitudes
(competéncias) e valores. Apesar dos professores afirmarem que tém em
conta as ideias dos alunos, o diagndstico que geralmente fazem diz respeito
aos conhecimentos e nao a ideias (concepgoes alternativas). Referem que os
alunos de 7° ano de escolaridade sao pacificos por natureza, estdo a espera de
serem guiados pelo professor que deverda adoptar um papel activo e
transmissivo se quiser abranger toda a turma. Os professores colocam a
énfase do ensino na instrucdo, valorizando a aquisicdo conceptual de um
determinado conteddo tematico e, apesar, de admitirem que os alunos ja
possuem algumas informagdes quando chegam a escola, ndo desenvolvem
estratégias metodoldgicas que se adaptem aos alunos, adoptando estratégias
que favorecem o isolamento de conceitos e a sua memorizacdao, no sentido de
situarem e direccionarem os alunos. Os professores continuam a utilizar
instrumentos de avaliagdo essencialmente de tipo normativo e classificatorio,
sobrevalorizando a aquisicdo dos conceitos de um determinado conteldo
tematico, avaliam os conhecimentos adquiridos ao longo da unidade tematica,
sob a forma de uma ficha de avaliagcao sumativa e, geralmente, nao avaliam o
processo de ensino-aprendizagem.

No que se refere as praticas lectivas, foi possivel concluir que os professores
fornecem demasiada informagao aos alunos assumindo um papel activo,
essencialmente transmissor do conhecimento cientifico - transmissdao de um
grande numero de conceitos. Os professores nao se esforcam por indagar
situacdes do interesse dos alunos para, a partir dai, promoverem estratégias
metodoldgicas que favorecam a sequenciacdo e organizagao dos conteudos e
ndo permitem desvios, no didlogo que estabelecem com os alunos; antes pelo
contrario, situam e direccionam os alunos na tematica a abordar, previamente
tracada e determinada por eles aquando da planificagao.

Pelas conclusGes expostas, verifica-se que a nossa investigacdo vai de
encontro com os estudos realizados por Gess-Newsome e Lederman (1993), e
por Tobin (1993), nos quais se refere que a transferéncia das concepgoes dos
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professores de ciéncias para as suas praticas de ensino pode ndo se produzir
se os professores ndao tiverem esquemas de acgao coerentes com as suas
crencas. Outras investigacdes realizadas, na tematica do nosso estudo
adiantam que, para haver uma mudanca nas praticas de ensino, é necessaria
uma consciencializacdo, por parte dos professores, relativamente a falta de
consisténcia entre o pensamento e a acgcao. Neste sentido, € necessaria uma
transformacdo no enquadramento tedrico para haver uma transformacao nas
praticas de ensino (Baena, 2000). Pensamos, pois, que ao reflectirem sobre as
suas proprias praticas lectivas e ao observarem e analisarem as praticas
lectivas de outros professores, podem clarificar os problemas intrinsecos ao
processo ensino-aprendizagem com que se deparam. Assim, podem
desenvolver praticas lectivas mais ponderadas e fundamentadas na
investigacao educacional em Didactica das Ciéncias.
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