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DiDpAcTIic CONTRIBUTION FOR SCIENCE FOR TEACHER EDUCATION

Jorge Bonito'?, Vitor Trindade’

RESUMO

Os autores, ap6s prestarem homenagem a um nome grande do pensamento em Didactica (I. Nérici)
passam em revista as concepgoes mais usuais de «Didactica» em Portugal e Espanha, debrugam-se sobre
as principais linhas de investigacdo que perpassam essa tematica nos ultimos 15 anos, apresentando um
resumo dos seus principais resultados.

PALAVRAS-CHAVE: Didictica das ciéncias, Formacio de Professores

ABSTRACT

After remembering the Nérici almost forgotten ideas about the concept of «Didactics», the authors
reviewed the more popular understanding of that concept among Iberian teachers, and present the core
results of the research about that thematic, made in Iberian Peninsula during the last 15 years, whit special
relevance for Portugal.
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DA DIDACTICA E DA DIDACTICA DAS CIENCIAS

Ja em 1960, o professor Imideo Nérici (1960) afirmava que nio bastava conhecer bem as matérias a
ensinar para se ser professor. Deveriam ser considerados, também, «o aluno e o seu meio fisico, afectivo,
cultural e social» (p. 49). Era preciso reconhecer, dizia Nérici (1960), que a «crianca tem exigéncias
préprias no campo da aprendizagem» (p. 50). Era urgente uma preparacio didactica dos professores, de
maneira a atenuar a indisposi¢do entre a escola e o aluno.

Este mesmo autor, na obra que vimos citando, definiu «Didactica» como ciéncia e como arte de
ensinar. Ciéncia, porque pesquisa e experimenta novas técnicas de ensino, fundamentada em
conhecimentos provenientes da biologia, da psicologia, da sociologia e da filosofia. Enquanto arte, a
didactica estabelecia normas de acgdo, ou sugeria formas de comportamento didactico, com base em
dados cientificos e empiricos provenientes da investigacdo em educag¢io e, portanto, a didactica ndo pode
separar a teoria e a pratica. Ambas, segundo o autor, «tém de fundir-se em um s6 corpo, visando a maior
eficiéncia do ensino e ao seu melhor ajustamento as realidades humana e social do educando» (p. 51). E a
didactica que torna mais conscientes e eficiente a accdo do professor e, em simultineo, torna mais
interessantes e mais proveitosos os estudos do aluno.

Numa analise mais final, Nérici, nesta mesma obra, defini ainda a didactica como «um conjunto de
procedimentos e normas destinados a dirigir a aprendizagem da maneira mais eficiente possivel» (p. 51). E
o conhecimento que da a orientagdo segura da aprendizagem. «A didactica deve levar a realiza¢do plena
através de uma orienta¢do ajustada a maneira e a capacidade de aprender de cada um, acompanhada de
compreensio, seguranga e de estimulo» (p. 57). «A didactica mostra ao professor como ver a matéria
de ensino e como ver o aluno. Aquela, ndo como um fim em si, mas como um meio de
educacio; este, ndo como um adulto e realizado, mas como ser em formacao, cheio de

dificuldades e de duavidas» (p. 60).
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Transcrevemos todas estas citagoes da obra de I. Nérici (1960) para revelar que, do nosso ponto de
vista, alguns dos modernos principios didacticos, defendidos pelos investigadores e educadores em
didactica, ja se encontravam presentes no pensamento deste autor, representando, ao tempo, uma
transformacdo importante no modo de ver o ensino e a aprendizagem. Sendo o objectivo primordial do
ensino a aprendizagem, a atengdo terd que incidir sobre quem aprende, muito mais do que acerca de quem
ensina. Parece-nos, por isto, que hd algum esquecimento, ou distrac¢do, da actual investigacdo em
didactica das ciéncias que, muito embora esteja com paradigmas de investigacdo muito distintos e bem
definidos, jamais se refere a Imideo Nérici®.

Nio pretendemos fazer uma apologia do professor Nérici, ou das oito edi¢des publicadas em seis
anos da sua Introdugao a Diddtica Geral — Dindmica da Escola, mas simplesmente chamar a aten¢do para a
actualidade do seu pensamento. E fazémo-lo porque cremos que, na investigacdo, como em outras areas,
hd determinadas linhas de pensamento que sdo preteridas em relacdo a outras, sem que se entendam os
motivos para tal. Isto tem como consequéncia o secundarizar autores que, no seu tempo, deram um
contributo decisivo para o ensino e a educagio em geral. Arriscavamos dizer que algumas transformacdoes
que conseguiram operar nos sistemas educativos, em alguns locais ¢ momentos, foram mais proficuas do
que aquelas que agora pretendemos fazer, como parecem revelar algumas investigacdes acerca do sucesso
da mudanga pretendida para o sistema educativo. Se fazemos uma recordatéria, que é devida, das obras de
Abraham Werner, Chatles Darwin, Chatles Lyell, James Hutton, Nicholas Desmarest, Nicholas Lémery, e
Von Buch, entre outros, com os seus contributos para a aprendizagem e compreensdo da historia da
ciéncia, também outros autores, de paises fora da velha Europa e dos Estados Unidos, deram o seu
importante contributo para a construgiao do conhecimento*.

Assim escreveu Jalio DantasS:

Hé quanto tempo a ciéncia se obstina em combater a velhice, e hd quanto tempo a velhice nos persegue, cada vez
mais implacavelmente. E a velhice que nos ensina a sonhar, a sotrir, e a esperar; e s6 ¢ feliz na vida quem sonha e
quem espera.

O desenvolvimento da area da didactica das ciéncias ocorreu, de forma explosiva, a partir do inicio
da década de 1980. Segundo Gil, Carrascosa e Matinez (2000), este desenvolvimento deveu-se a duas
situagOes em particular:

(a) A existéncia de uma problematica relevante, susceptivel de despertar o interesse suficiente para
justificar os esforcos que exigem o seu tratamento;

(b) O caracter especifico da dita problemadtica, que impede o seu tratamento efectivo a partir de um
corpo de conhecimentos ja existente. (p. 15).

Por um lado, vivemos num mundo onde a alfabetizacio basica cientifica é considerada uma
necessidade para todos. Por outro, encontramo-nos ainda, apesar de todos os esforcos investigativos e de
promog¢ao de mudanga de formas de ensinar, numa hecatombe escolar, acompanhada de um crescente
abandono dos estudos cientificos e de uma apologia de atitudes negativas para com a ciéncia®. Estes
decepcionantes resultados, que afectam todos os niveis de ensino, convertem-se num motivo de sétia

3 Gil, Carrascosa e Martinez (2000) revelaram o interesse de uma revisao histérica do desenvolvimento da didactica das ciéncias, embora jamais
tivessem referido o papel de Imideo Nérici.

4 Para além disso, alguns dos actuais investigadores em ciéncias da educagdo, com obra de vulto produzida e publicada, foram ensinados sob
alguns dos contributos destas antigas perspectivas.

5 Citado em Leal (1993, pp. 404-405).
¢ O estudo de 2003 do Programme for International Stndent Assessment (P1S.A) (OCDE, 2003) abrangeu 250000 alunos de 41 paises, centrando-se na

Matematica, mas também nas atitudes dos alunos em relagio a escola e nas competéncias da resolugiao de problemas. Os primeiros resultados
sugerem que os paises ricos tendem a apresentar melhores tesultados que as nacoes pobresS, e que os alunos e as escolas aptesentam melhores
resultados num contexto de expectativas clevadas, apoiadas por um bom relacionamento entre alunos, motivados e confiantes nas suas
capacidades matematicas, e professores. Segundo os tesultados do PISA 2003, Portugal apresenta um numero baixissimo de alunos de nivel VI
(excelente nivel de competéncias), mas é o que apresenta maior grupo de alunos situados no nivel II (o nivel I corresponde ao mais baixo nivel de
competéncias). Isto significa que a maioria dos alunos «consegue interpretar e reconhecer situacées em contextos que nio exijam mais que a
inferéncia directa; podem extrair informagao relevante de uma unica fonte e¢ usar um unico modo de representacao, sendo ainda capazes de
empregar algoritmos, férmulas e procedimentos basicos» (OCDE, 2003). Portugal tém as mais baixas taxas de motivacio por patte dos discentes,
com menos de /3 a demonstrar entusiasmo pela aula de matemitica e 53% dos alunos a considerar-se a partida «mau» a matemitica, o que afecta
a sua aprendizagem. O Programa detectou que os alunos portugueses tém uma imagem muito positiva dos seus professores, a quem reconhecem
os esforcos de os ajudarem no estudo. Os directores escolares, por outro lado, colocam os professores portugueses entre os mais desmotivados, e
o0s que tém menotr monitotizacdo por parte de professores mais expetientes ou de pessoal directivo.
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preocupagio, que nao pode ser discutido com explicagSes de natureza simplista’. Antes revelam as graves
deficiéncias do nosso sistema de ensino. Esta problematica, que em Portugal nio é sé de agora, suscita
interesse para que se procure, € continue a fazé-lo, a tio desejada renovagio do ensino das ciéncias, e a
emergéncia de um novo campo de conhecimentos a volta dos problemas do ensino e da aprendizagem das
ciéncias.

Actualmente, considera-se, de acordo com Aliberas, Gutiérrez, Izquierdo (1989), que a didactica das
ciéncias é uma disciplina prépria com uma comunidade cientifica que gerou um corpo tedrico emergente
de conhecimentos, e que tem objectivos e métodos de investigacdo proprios. Para Candau (1987), num
sentido meramente descritivo e tecnolégico, «a didactica ocupa-se da busca do conhecimento necessario
para a compreensao da pratica pedagogica e da elaboraciao de formas adequadas de intervencdo de modo
que o processo de ensino-aprendizagem se realize de maneira tal que seja viavel, de facto, a
aprendizagemy». Rosales (1988) defendeu, por seu lado, que a didactica é a «ciéncia do processo de ensino
sistematica enquanto optimizadora da aprendizagem» (p. 84).

Segundo Garcfa (2004), «o objecto de estudo da didactica é o processo de ensino-aprendizagem, e
dentro deste binémio ocupa-se principalmente da primeira parte: a segunda é para a psicologia» (p. 68). A
didactica submete a sua consideracao a totalidade do acontecer do ensino, numa teia de inter-relacdes
entre as teorias (de ensino) e o proprio ensino, os problemas, o professor, a teoria, as escolas, e os
objectivos.

A ac¢io didactica, é de natureza pedagoégica. (Re)interpreta e transforma permanentemente os
conhecimentos cientificos, psicolégicos e pedagdgicos, com o objectivo de explicar, e de adaptat, os
processos de ensino e de aprendizagem das ciéncias, a0 mesmo tempo que propde instrumentos
conctetos de desenho e de desenvolvimento curricular (Potlan e Rivero, 1998; Medina, 2002). Trindade
(2003) distinguiu entre didactica e desenvolvimento curricular, definindo a primeira como:

Uma ciéncia, na qual cabem a procura de novos conhecimentos sobre o que podem e devem significar para os
estudantes a matérias a aprender, a arte de organizar o ensino e as situagbes de aprendizagem, a busca de técnicas
para organizar e explicar a matérias, tornando-a acessivel ao trabalho dos estudantes ¢ um meio instrumental de
comunicagdo entre os profissionais do ensino». (p. 1077)

Vé-se assim que, Trindade (2003), a imagem de Nérici (1960), Garcfa Hoz (1974), Patricio (1986),
Valente (1991) e Medina (2002) integra na didactica a ciéncia e arte$, a técnica e a poesia. Segundo Patricio
(2003), «na didactica confluem problemas ontoldgicos, gnoseoldgicos, epistemoldgicos, antropoldgicos»
(p- 27). O saber didactico que emerge desta perspectiva, afastado de ser um espago de relativismo e de
formas transformantes de conhecer e de fazer, envolve o professor numa vereda na continua disciplina
inter-cultural e socio-laboral do artista, que se esfor¢a por relacionar o seu trabalho com os grandes
desafios dos seres humanos. O ensino, nesta perspectiva, ¢ uma tarefa sempre inacabada. Ha um
permanente sentimento de que se poderia ter feito melhor, mas sabe-se que foi orientado para a
fecundidade da estética criadora, o bom gosto, e o esfor¢o continuo para se produzir a melhor obra
possivel no momento e nas condicdes que tinhamos. E, por assim dizer, a pratica mais gratificante e o
deleite mais poético que se pode ter: contribuir para a constru¢ao, tocar, ao de leve, no «divino»’.

Cafial (2000) sustentou que sdo ainda notaveis as dificuldades derivadas do alto grau de polissemia e
de indeterminacido relativa a muitos dos principais conceitos e esquemas conceptuais e metodologicos de
que se dispoe na didactica, bem como a escassez de modelos e de esquemas tedricos de caricter mais
geral que possam fundamentar algumas linhas de investigacdo de grande interesse, e ainda pobremente
desenvolvidas. No entender do autor, estes sdo factores que contribuem para a dificuldade conceptual e
metodolégica da propria didactica das ciéncias para assumir-se como disciplina e como drea de
investigacdo cientifica autébnoma. Gil, Carrascosa e Martinez (2000) assinalam outros obstaculos a este
status cientifico, como € a dependéncia da didactica das ciéncias da psicologia da educagdo, ¢ a ainda

7 O relatério de 2005 da Estratigia de Lishoa — convénio europeu para fomentar o desenvolvimento de todos os paises da Unido Europeia —
considerou que Portugal esta a registar progressos em diversas componentes educativas, como o nimero de computadores por aluno e de escolas
ligadas a Internet, a percentagem de alunos a concluir o ensino secundario e a juventude dos professores do ensino secundario (Portugal tem a
mais baixa percentagem de docentes acima dos 50 anos de idade — 13,8% em 2002 -, enquanto que, por exemplo, na Alemanha sio 48,8%. A
grande falha, segundo o documento, é ainda o da educagio ao longo da vida.

8 Segundo Medina (2002), «¢ arte o modo de entender, transformar e perceber a realidade com estética, poética e de forma belax (p. 9).

9 Zabalza (1987/1992), Ferrandez (1996) e Medina (2002) reclamam, no espago europeu, a recuperagio do protagonismo do conceito de didactica,
considerada como a ciéncia e a arte do ensino. Um espago nuclear, orientado para a aprendizagem formativa dos alunos, com a finalidade de
capacita-los intelectualmente e sécio-afectivamente e de promover nos professores a compreensio e 0 compromisso integral com a complexidade
pessoal e social de tal processo, implicando-os na melhotia e na consolida¢io do sabet.
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reduzida aten¢do dada as implicagdes da histéria e filosofia da ciéncia na didactica das ciéncias. Valente
(1991), por exemplo, recusou chamar a didictica uma ciéncia, embora a caracterizasse como «uma
sabedoria feita de filosofia, feita de ciéncia, feita de estética, feita de intuicdo, feita de capacidade de
engenharia, de projecto de novas dinamicas» (p. 724)0.

Gil, Carrascosa e Martinez (2000) argumentaram, todavia, que a didactica das ciéncias constitui um
corpo especifico de investigacdo cientifica!l. A problematica que o processo de ensino-aprendizagem
formula ¢é especifica, uma vez que sdo especificos os proprios conhecimentos cientificos, ndo se podendo
aprender, ou ensinar, da mesma maneira que outros de outra natureza. Face a estas questdes ainda
«quentes», porque ainda polémicas, proprias do amadurecimento de uma ciéncia, Andrade e al. (1994)
propuseram falar-se numa meta-didactica (ou didactica de nivel 2). Trata-se de uma didactica que visa a
conceptualizacdo estruturante sobre a propria razao de ser da disciplina, os seus limites e relagdes com
demais 4areas do conhecimento cientifico, objectivos, conteddos, e procedimentos de ensino e de
avaliacio.

Para Alarcao (1997) e Lamas e Cardeano (2003), é preciso distinguir entre didactica curricular
(disciplina que se ensino no espag¢o curricular dos programas de formagio de professores), investigacao
em didactica, e didactica da acglo profissional (refere-se a actuacdo dos professores no exercicio da sua
funcio). Ha, por assim dizer, um triptico didactico (Figura 1).

D1dz.tctlca Disciplinas da
Curricular Que ligagdo? especialidade
(Discurs rmacao)

Triptico
didactico

| Ll
Investigacao
em Didactica
(Discurso da investigacio)

Figura 1. Triptico didactico.

As setas incluidas na Figura 1 pretendem representar a interdependéncia flexivel que cada «parte» da
didactica tem das demais, ou seja, o permanente didlogo que é preciso existit entre a formacio, a
investigacdo e a acgdo profissional.

No que diz respeito a didactica curricular, a razdao da sua existéncia estd, imbricadamente, associada a
formacdo de professores. As perspectivas e concepgdes anteriormente desenvolvidas sobre a natureza da
profissio do docente, e sobre a propria formacgdo de professores sdo, nesta disciplina, tratadas numa
forma global e integrada, com vista a preparacio do futuro professor para a actuagdo pedagdgica em
estagio, e ao longo do exercicio da sua profissio. Os objectivos desta disciplina deverdo estar, por isso,
em areas do saber, do ser, e do saber-fazer, com um forte investimento na reflexdo, na anilise e da
discussdo dos processos de ensino e de aprendizagem a desenvolver na sala de aula (practicum’?), e das
fungoes escolares e sociais a que o professor é chamado a desempenhar.

E por isso particularmente importante, do nosso ponto de vista, estabelecer uma estreita ligacio
entre este discurso e o discurso da actuagdo profissional que, por um lado, permite trazer a formacao

10 No 2.” Encontro Nacional de Didacticas ¢ Metodologias de Ensino, tealizado em 1991 em Aveiro, a professora Isabel Alarcio assumiu que a didactica
era assumidamente uma area cientifica de investigacao, reconhecida pela comunidade académica portuguesa, desde 1982, referindo-se a 4rea de
especializacio de doutoramentos.

11 De Corte (1990, citado em Trindade, 2003), prop6s uma designacdo nova para esta ciéncia: Didaxologia.
12 Segundo Lamas e Cardeano (2003), o practicum terd de formar professores com uma visdo do ensino como pratica reflexiva.
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praticas escolares para andlise e discussiao e, por outro, mergulhar os futuros professores no ambiente
escolar, constituindo um primeiro momento de socializa¢do profissional.

A ligacdo da didactica curricular com a investigacdo em didactica tem sido objecto de preocupacio
dos didactas, como denunciam, por exemplo, alguns temas introduzidos nos Programas das disciplinas!.
Esta solicitacdo da investigacdao didactica para a didactica curricular vem dar resposta as propostas dos
investigadores de se introduzir o discurso da investigacio no discurso da formacio! (eg, Cachapuz,
1995a, 1995b, 1997; Gil, Carrascosa, Martinez, 2000; Gutiérerrez, 2000; Borralho, 2001; Trindade, 2003).

Em consequéncia da forma como foram introduzidas as didacticas especificas nos cursos de
formacdo de professores, alguns didactas encararam a sua disciplina como um campo disciplinar de
aplicacdo dessas disciplinas (eg., biologia, geologia), enquanto outros deram-lhe uma perspectiva mais
pedagdgica, procurando uma ancoragem nas Ciéncias da Educacao!.

No que diz respeito as relagdes da didactica curricular com as disciplinas da especialidade, existem
entendimentos diversos sobre o lugar que esta deve ocupar. Segundo Estrela (1994), «a didactica refugiou-
se numa reflexdo epistemoldgica sobre os conteudos especificos em detrimento de aspectos pedagdgicos
do processo educativor (p. 9). Alarcio (1997) entende que existe uma:

Enfeudizacio da diddctica no campo das Ciéncias da Educacio, drea que, alids, sempre a tem considerado numa
posicido de subalternizagio, olhando os didactas como técnicos enquanto reserva para os seus o estatuto de educadores e
pedagogos, ou como traidores porque dela se afastam para se aliarem aos professores da especialidade». (p. 173).

Com base na nossa experiéncia profissional, consideramos que existe algum sentimento por parte das
ciéncias da especialidade em considerar os docentes de didactica como aqueles que falam de coisas das
ciéncias da especialidade sem delas fazerem parte. E, portanto, partindo da ideia da analogia de Alarciao
(1997), que também ¢é partilhada por Gutiérrez (2000), o «feudo» existe com fronteira para os dois
campos: Ciéncias da Educacdo e Ciéncias da Especialidade!é. Atendendo a este campo melindroso onde
se tocam sensibilidades, como alids acontece nas proprias dareas da especialidade (eg, entre
paleontologistas e sedimentologistas), Alarcao (1989), citada em Alarcdo (1997) definiu o que, segundo
disse em 1997, ainda pensava ser o posicionamento adequado do professor de didactica em relagdo as
demais ciéncias, quer sejam as da especialidade, quer sejam as da educacdo: «um mobilizador e agente do
estabelecimento de pontes e sinergias entre saberes relevantes para o objecto de estudo» (p. 174). Assim,
ao justificar a constru¢io do seu Programa de Didactica, Alarcao (1997) escreveu:

(...) Em funcdo do objectivo geral do curso, sdo seleccionados os conceitos mais relevantes para uma pratica
docente que ponha em acgdo os objectivos que aquele estao subordinados. Alguns destes conceitos localizam-se no
ponto de intersec¢ao entre os conteudos aprendidos nas disciplinas da especialidade e nas da componente de Educagio
e, por ja tetem sido aprendidos, a ac¢io do professor de Didactica limita-se a estimular a sua activago, a clarificar possiveis
duvidas e indefini¢Ges e a destacar a sua relevancia para a Didactica da disciplina em questio. (p. 174)

13 2 - Da investigacdo a intervencdo pedagégica. 2.1. — Inter-relagio de diferentes linhas de investigacio - Continuidades e descontinuidades.
Possibilidades e limites. 2.2. — O professor de ciéncias como inovador — Espaco de intervengio no sistema educativo» (Programa da disciplina de
Metodologia da Biologia de 2003, da Licenciatura em Ensino de Biologia e Geologia, variante de Biologia, da Universidade de Lisboa).

14 Cachapuz (1993, citado em Alarcio, 1997) comentou que Portugal segue uma linha de trabalho diferente da desenvolvida nos Estados Unidos da
América. Enquanto ali «se tem privilegiado uma linha de racionalidade técnica e se consideram os professores como consumidores das investigagesy», em
Portugal « a didactica curricular que tem puxado a investigagdo e ¢ através dela que se pretende transformar o ensino transformando e desenvolvendo o
pensamento dos professores, envolvendo-os, como parceiros de pleno direito, nos projectos de investigagaon (p. 172).

15 Isto gerou diferentes formas de enquadramento curricular da didactica. Assim, por exemplo, a didactica curricular na formacio de professores
de geologia na Universidade de Coimbra encontra-se agregada a0 Departamento de Ciéncias da Terra, enquanto que na Universidade de Fvora é
da responsabilidade do Departamento de Pedagogia e Educa¢ao. Na Universidade de Aveiro, por exemplo, existe um Departamento de Didactica
e Tecnologia Educativa. Estas opg¢oes, como refere Alarcio (1997), matcam decididamente, «diferentes estruturas organizacionais e correspondem
muitas vezes a diferentes concepgoes sobre a disciplina no que respeita a sua identidade e autonomia e as suas relagbes com outros dominios do
saber (p. 173). Se analisarmos comparamos os Programas da didactica curticular dos dois primeiros exemplos apresentados, conclui-se que de
nada tém em comum, transparecendo fundamentos de suporte completamente distintos entre si. Consequentemente, a formacao dos futuros
professores, facilitada por esta disciplina, ndo podera ser baseada nos mesmos principios orientadores.

16 F recotrente o sentimento na instituicio onde trabalho, em didlogos informais com colegas das ciéncias da especialidade, acerca das «coisas da
pedagogia», como sendo da didactica, e dizendo respeito a um conjunto de normas, regras e procedimentos normalmente identificados com
técnicas de ensino, de fomento da motivagio e de controlo da indisciplina dos alunos. Tavares (1999) acentuou que nio se dispée em Portugal «de
uma formagio sistematizada cientifica, pedagégica ou de gestao do professor universitarion (p. 212). E minha conviccio, contudo, que face ao
esforco materializado pela caracterizacio epistemoldgica da didéctica, e pelas repetidas impressoes causadas nos alunos, e sentimento acerca do
papel que a didictica curricular tem no favorecimento de meios para promover a aprendizagem nos alunos, que essas diferencas se comegam a
diluir. Na verdade, desenvolvi actividades praticas em parceria com o Departamento de Geociéncias da Universidade de Evora e com o
Departamento de Ciéncias da Terra da Universidade de Coimbra, cujos resultados foram, relatados pelos alunos e constatados por mim,
marcadamente positivos e eficazes.
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Segundo esta concepcdo, a didactica curricular assume uma posi¢dao de interface transversal, uma
ponte entre conhecimentos da ciéncia da especialidade e a pratica pedagdgica. E é nossa conviccdo, que
somente a didactica, dada a sua natureza, consegue fazé-lo.

Lillo (2000) articulou o papel da didactica das ciéncias nos actuais paradigmas do ensino das ciéncias
e no contexto do ensino na formagao de professores e de alunos, esquematizando-o da seguinte forma

(Figura 2):

DIDACTICA DAS CIENCIAS

h 4 A 4
Fundamentar a sua investigacdo em Formacio de professores e de alunos
\ 4 \ 4
Os paradigmas actuais O contexto do ensino
A 4

- Transversalidade/Integracio versus Educagio Global
- Alfabetizac¢do Cientifica Global
- Investigagao de obstaculos epistemolégicos, etc.

Figura 2. Papel da diddctica das ciéncias nos paradigmas actuais e no ensino e formacdo de professores e
de alunos (segundo Lillo, 2000).

Alarcio (1997) sintetizou um conjunto de elementos que permitem tragar um paradigma de didactica
curricular, ja assumido por outros autores, destacando:

(a) Concepcio de didictica como disciplina recontextualizadora de saberes em funcido dos seus préprios objectivos
(...), integradora, entendendo-se por integracdo (...) a subordinacio de determinados temas a uma ideia aglutinadora
e geradora de novas configuragoes de sentido;

(b) Relagdo aberta com as outras disciplinas e o mundo do trabalho;

(c) Reconhecimento do papel conceptualizador e propedéutico da disciplina pela necessidade de preparar o futuro
professor para as situagdes nio estandardizadas da vida profissional docente sem, contudo, deixar de reconhecer a
existéncia de padrées configuracionais recorrentes na sua actuacio;

(d) Discurso formativo, ctitico, definido (...) como discurso do posicionamento, sujeito a reformulagio, a refutagio,
a critica;
(e) Metodologias de cariz construtivista, investigativo e formativo, para além de informativo;

(f) Avaliagdo de saberes e saberes-fazer, a par de atitudes e valorizagGes. (p. 186)

No ambito da investigacdo didactica, Gil, Carrascosa e Martinez (2000) destacaram as principais
linhas de investigacdo em didactica das ciéncias: (a) concepgdes alternativas; (b) resolucdo de problemas;
(c) praticas de laboratorio; (d) desenvolvimento curricular; (e) relages ciéncia-tecnologia-sociedade e o
papel do ambiente; (f) formagdao de professores; (g) questdes de natureza axiolégica. Cachapuz (1997),
citando Giordan (1989), defendeu que a investigacio didactica necessita de inventar, ou pelo menos
desenvolver, uma psicologia do aluno (crian¢a ou adolescente num contexto particular da escola). Trata-
se, segundo diz, de:

Um passo de gigante a dar para o aprofundamento do projecto moderno da Didictica das Ciéncias e da sua
maturagdo como area de interface resultante de sinteses tedricas envolvendo saberes especificos e de outras
disciplinas conexas, casos da epistemologia das ciéncias e sociologia das ciéncias». (p. 210)
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Acerca dos modelos de investigagdo em didactica das ciéncias, Cachapuz (1995b) defendeu um
configuracio organizativa de perfis, com uma investigacdo «com» e «pom» professores, envolvendo uma
maior formacao tedrica e profissional destes, assim como a iniciagao a investigacao (Figura 3).

Integrado

que
bojug

Enfo
on

Figura 3. Configura¢io organizativa dos perfis da investigacdo em Didactica
das Ciéncias (segundo Cachapuz, 1995b). A sete no interior indica o sentido
da evolu¢io dominante.

No ambito da investigagdo didactica sobre o contetdo das concep¢des didacticas dos professores,
Porlan (1989) distinguiu trés dimensdes:

(a) Dimensao cientifista

Ha uma evidente preocupagiao com a generalizagdo dos resultados obtidos com amostras grandes
3

questionatios proposicionais e abordagens metodologicas quantitativas.

(b) Dimensio interpretativa
Ha um interesse em aprofundar mais as crencas reveladas nas amostras de reduzida dimensao,
através de metodologias qualitativas.

(c) Dimensao critica
Utiliza a investigacdo como ajuda para transformar a pratica dos professores.

Victor (1976, citado em Porlan, 1989) usou um «Questionario de Concepgdes do Professor sobre o
Processo Educativor, e estabeleceu trés modelos pedagdgicos gerais: um centrado no professor, outro
centrado nos alunos, e um terceiro que fazia referéncia a dicotomia entre a autonomia do aluno e o
controlo do professor.

Uma descri¢ao em profundidade do conhecimento pratico de um professor foi realizada por Elbaz
(1981, citado em Porlan, 1989), cujo contetdo fez referéncia a cinco categorias: o conteudo da disciplina,
as caracteristicas do curriculo, o estilo do ensino, o ambiente escolar, e a imagem de si mesmo.

Halkes e Deijkers (1983, citado em Porlan, 1989) realizaram uma recompilagdo acerca do
pensamento pedagdgico dos professores («ctritérios subjectivos de ensino») e colocaram em destaque trés
nucleos essenciais de concepgbes sobre o ensino: o controlo do professor, a participagdao dos estudantes, e
o fluxo das actividades.

Bauch (1984, citado em Porlan, 1989) estudou as possiveis relacbes entre as crencas dos professores
os comportamentos, e sugeriu uma classificagdo dos professores em dois grupos: um, centrado no
controlo da turma (centrado nos conteudos), e outro, preocupado com a participacio dos alunos., que
diversifica as estratégias metodoldgicas para desenvolver um processo critico de socializa¢do.

O trabalho de Oberg (1986, citado em Potlan, 1989) procurou definir os construtos subjacentes a
pratica profissional de dezanove professores, definindo as categorias de analise: (a) o papel do professor;
(b) a aprendizagem; (c) o ensino; (d) o aluno; e (e) os conteudos.

Porlan (1989), a propésito da sua tese de doutoramento, desenvolveu um estudo com 107 futuros
professores e 158 professores do ensino basico, utilizando a analise de componentes principais dos dados
recolhidos a partir do Inventario de Crencas Pedagbgicas e Cientificas INPECIP) que produziu. Porlan
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(1989, op. cit.) verificou que a maior representatividade da concepgdo empirista da ciéncia ndo conduz, nos
professores estudados, a uma homogeneidade na forma como entendem os processos de ensino e de
aprendizagem, tendo sido identificados trés tendéncias ou modelos didacticos pessoais. (a) O modelo
tradicional, caracterizado pelo autor, tem elementos representativos dos professores em exercicio,
centrado essencialmente na transmissao verbal. Este modelo assenta numa:

Concepgio acientifica dos processos de ensino-aprendizagem, segundo a qual, no melhor dos casos, basta que o
professor tenha uma boa preparacio nos conteudos da matéria e umas certas qualidades humanas concordes com a
actividade de ensinar para que o sistema funcione. Quando o sistema fracassa, ou se deve ao professor nio reunir os
requisitos mencionados, ou os alunos sao deficientes estudantes ou tém as suas capacidades intelectuais diminuidas.
Nesta abordagem diddctica, o eixo fundamental sobte o que gravita a organizacao e o desenvolvimento das tarefas da turma
¢ o eixo tematico dos conteudos, e daf a denominagio que as vezes recebe de pedagogia por conteudos. (p. 325)

Segundo o autor, (b) o modelo tecnolégico pode definir-se nos seguintes termos:

Frente ao acientifismo da abordagem tradicional, o modelo tecnoldgico caracteriza-se por conceber o ensino a pattir
da perspectiva de uma racionalidade pratica do tipo instrumental. Segundo esta, a ciéncia, ao representar o verdadeiro
conhecimento, pode prescrever normas e procedimentos técnicos rigorosos que garantem uma pratica eficaz. A
didactica é concebida como uma actividade cientifico-técnica encarregada de investigar e normativizar a pratica de
ensino. E uma focagem téenica ou por objectivos. (p. 327)

A amostra estudada revelou, por dltimo, um conjunto de afirma¢des que reflectem uma concep¢io
alternativa do processo de ensino-aprendizagem aos demais modelos, de onde sobressaem o caracter
complexo da participacio dos alunos e o papel do investigador. Num trabalho posterior, Porlan (1993)
caracterizou (c) um modelo didactico pessoal que designou de espontanefsta, com «énfase em situar o
aluno como o centro do curriculo para que possa expressar-se, participar e aprender num clima
espontineo e natural, onde os seus interesses actuem como um importante elemento organizadom (p. 155).

No trabalho de Pérez e Gimeno (1992), ji anteriormente referenciado, foi construido um
«Questionario de Opinides Pedagdgicas» aplicado a grandes amostras de professores e de futuros
professores. Dos resultados destaca-se que nas dimensdes do questionrio referentes a questdes
curriculares, em particular as relacionadas com os conteudos, surgem diferencas significativas entre os dois
grupos — professores e futuros professores - embora nao se detectem entre os professores em exercicio e
os futuros professores, no que diz respeito as dimensdes que tém um caracter mais ideolégico.

Martin del Pozo (1994) desenvolveu um estudo acerca das concepges disciplinares e didacticas de
estudantes no curso de formacio inicial de professores de Fisica, envolvendo 24 futuros professores do
ensino basico. Baseou a sua investigacio no INPECIP da autoria de Porlan (1989) e na analise das
principais componentes nas teorias subjectivas da aprendizagem descritas por Porlan (1989). Martin del
Pozo (1994) encontrou varidncias superiores para as concep¢oes de ensino-aprendizagem baseadas num
modelo alternativo-tecnolégico. No Gréfico 1, representam-se as variancias explicadas por cada factor do
estudo de Porlan (1989) e de Martin (1994). Considerou-se a seguinte associacdo: Factor 1 — Tradicional;
Factor 2 — Tecnoldgico; Factor 3 — Alternativo.

bl | | |
20.02
+ Factor3 17.11
£ 3.81 -
< i | | O Martin (1994): Futuros professores
)
S ] 17.11 B Porlan (1989): Futuros professores
2 TFactor 2 1.14 ,
.g 1d.85 @ Porlan (1989): Professores
c
& - | |
o 13.81
= Factor 1 9 78
| 22|5
! ! ! ! !
0 5 10 15 20 25

Andlise de Principais Componentes

Grafico 1. Variancias explicadas por cada factor do estudo de Porlan (1989) e de Martin (1994).

580 | Volume I, Capitulo V11 - Ensino da Geologia ems Portugal



Numa analise comparativa, podemos verificar que as concepgdes de um modelo tradicional de
ensino-aprendizagem sdo as dominantes entre os professores, enquanto que ao nivel dos futuros
professores na amostra de Martin del Pozo (1994), ha um dominio declarativo de concepgao alternativas a
esse modelo.

M. P. Jiménez (2000) caracterizou trés modelos relacionados, sobretudo, com a aprendizagem de
conceitos, que, embora nio sejam os unicos ou abordagens existentes, sio aqueles que sdo mais
representativos, segundo a autora, de uma ampla amostra de professores (Quadro 1).

Quadro 1 - Caracteristicas dos trés modelos de ensino-aprendizagem (baseado em M. P. Jiménez, 2000).

Fundamentos Fundamentos Principios Modelo de Sistema social
psicolégicos epistemologicos acgio
MODELO DE - Aluno é uma - - Aprender - Fonte do - Professor é
TRANSMISSAO- pagina em branco | Correspondéncia ciéncia é curriculo: identificado
-RECEPQAO ciéncia-realidade identificado disciplina com
- Conhecimento com assimilar - Curticulo: transmissor e
que se transmite - Ciéncia com um conteudos lista de fonte de
elaborado corpo fechado conceitos autoridade
- Ensinar -
ciéncias é Experimentos - Material
identificado ilustrativos curricular:
com expor - Licao manual escolar
conteudos magistral -Ordem e
- Memotizacao disciplina
MODELO DE - O aluno aprendo - Indutivismo - Aprender - Eixo do - Professor é
DESCOBERTA o que descobre ciéncias é curriculo: identificado
- Ciéncia identificado a método como
- Conhecimento caracterizada dominar - Curticulo: coordenador
que se constroél pelo método processos Processos e
mediante competéncias - Interac¢iao
actividade - Ensinar - Repetir entre alunos
ciéncias experimentos
corresponde a - Partir de - Material
coordenar interesses do curricular: livro
actividades aluno e recursos
experimentais - Projectos variados
MODELO - Aprendizagem - Obsetvag¢io - Aprender - Fonte de - Controlo da
CONSTRUTIVISTA relacionada com o carregada de ciéncias é curticulo: aprendizagem
DE que ja se sabe teoria reconstruir diversas pelos alunos
APRENDIZAGEM modelos e - Curriculo: - Professor:
- Construcao - Ciéncia como processo programa de professor
pessoal do interpretagao actividades reflexivo
conhecimento através de - Ensinar - Comparar - Recursos
modelos ciéncias é modelos variados
mediar a - Resolver -
aprendizagem problemas Aprendizagem
- Parte das cooperativa
ideias dos - Clima de
alunos didlogo

Zelaya e Campanario (2001) aplicaram uma versao adaptada do INPECIP de Porlan (1989) a 62
professores do ensino secundario de Nicaragua. Os resultados obtidos revelaram que os professores
atribuem um papel preponderante a intervencdo do professor, manifestando uma defesa de uma
metodologia expositiva, havendo, assim, uma clara tendéncia para uma aproxima¢io ao modelo que
Porlan (1989) designou de tradicional.
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Ja mais recentemente, Therer-Willemart (citado em Alves, 2004) identificaram quatro estilos de
ensino representativos das praticas pedagogicas, observaveis a partit de uma matriz bi-dimensional
(interesse pela matéria, interesse pelos alunos) e os dois niveis de intensidade (forte e fraco) (Figura 4):

2]
=) A I
[=
% Forte ESTILO ASSOCIATIVO ESTILO INCITATIVO
2 Técnicas de trabalho em Exposicio socratica
Ti grupo, trabalhos praticos Vo estudos de caso, debates L
2 P A
g Fraco ESTILO PERMISSIVO ESTILO TRANSMISSIVO
= Ensino magistral
- .
L~ exposicao ex cathedra

Forte
Interesse pelos alunos

Fraco

Figura 4. Estilos de ensino (segundo Therer-Willemart, citado em Alves, 2004).

Therer-Willemart (citado em Alves, 2004) caracterizou cada um destes estilos, considerando que
cada um pode revelar-se, ou ndo, eficaz em funcdo das situagoes e das intervengdes especificas do
professor. Nao existe um bom estilo de ensino independente das circunstancias do contexto (Quadro 2).

Quadro 2- Eficacia dos estilos de ensino (segundo Therer-Willemart, citado em Alves, 2004).

VERSAO «MENOS EFICAZ» VERSAO «MAIS EFICAZ»
O professor comunica o maximo de O professor faz uma exposicdo mas
ESTILO informagdo no tempo previsto. Na sua adaptando-a as circunstincias e a0
TRANSMISSIVO exposicio transpoe ditectamente um publico: anuncia os objectivos,
texto escrito sem o adaptar as estrutura, concretiza, assegura feed-back.
circunstancias e ao publico.
I O professor procura a participacdo O professor tem a preocupag¢io
ESTILO sistematica dos alunos, solicita respostas constante de fazer participar o grupo,
INICIATIVO pontuais mas sem exploracgdo efectiva. solicita pareceres, estimula intervenges
espontaneas, enuncia questdes abertas.
A O formador nao atribui senao uma O formador confia nos alunos,
ESTILO confianca relativa aos alunos. Ele considera-se, e € assim considerado,
ASSOCIATIVO implica-os no trabalho mas nao espera COMO uma «pessoa recurso» cujo papel
grande coisa dessa colaborag¢ao, nao essencial ¢ o de facilitar as
faculta uma ajuda efectiva, corrige e aprendizagens individuais
rectifica.
P O professor permanece passivo ou até O professor coloca a disposi¢ao dos
ESTILO laxista. Contenta-se em fazer passar o alunos documentos de qualidade bem
PERMISSIVO tempo atribuido sem consideracio real | adaptados ao seu nivel. Intervém pouco
pelos alunos e seus objectivos. mas responde aos pedidos explicitos.

Num trabalho de Bonito (2005), que adaptou o INPECIP ao contexto portugués, foram inquiridos
220 professores do grupo disciplinar de Biologia e Geologia do Alentejo e do Algarve. Ficou evidente uma
preferéncia dos professores por uma perspectiva didactica tecnologica (Medina, 2002), de catracter
instrumentalista, considerando que o mais importante é que os alunos fagam praticas para deduzir e para
compreender conceitos, proporcionando oportunidades de contacto com a realidade e com o laboratério,
porque sdo imprescindiveis para a aprendizagem das ciéncias. Ainda com base neste instrumentalismo, os
professores defendem que, qualquer que seja o contexto de ensino, a melhor alternativa ao método
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magistral é a resolu¢do de problemas, uma vez que os métodos de ensino baseados em actividades
investigativas dos alunos promovem a aprendizagem de contetidos cientificos. Parece existir aqui, de facto,
uma ruptura total com um modelo tradicional, e uma aderéncia incondicional a um modelo prescritivo,
partindo-se do pressuposto, errado, que a didactica garante seguramente, «porque seria a didactica a
afirma-lo», um sucesso e uma pratica eficazes.

Em sintese, os trabalhos de investigacdo sobre as praticas profissionais dos professores parecem
apontar para que os mesmos apresentam concep¢des de Didactica como o modo de conceber o ensino
como uma actividade centrada na explicagdo do professor, sendo os conteudos o eixo da organizacao da
aula (eg, Carniatto e Fossa, 1997; Gallego e Pérez, 1997). Segundo Potlan (1985), este tipo de dados
«reafirmam a evidéncia quotidiana de que na escola predomina ainda o ensino que se pode designar de
tradicional» (p. 11). Para além disso, existem praticas alternativas a este modelo, embora nio se
apresentem bem fundamentadas e, portanto, com grande consisténcia. Parece assim evidente, que este
tipo de praticas alternativas ndo é ainda, em quantidade e natureza, suficiente para que se possa afirmar
que existe ja um referencial curricular com suficiente tradi¢do para poder, a curto prazo, transformar as
praticas, e passar de um modelo tradicional e outras perspectivas onde o eixo da organiza¢do da aula seja a
mediacio da aprendizagem realizada pelo aluno.
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