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PREFACIO

Em janeiro de 2020 reuniu-se, na Universidade da Madeira, no ambito do XV
Coloquio do Centro de Investigagdo em Educacdo, um grupo diverso de especia-
listas em educagao com o objetivo de problematizar a literacia cientifica no campo
do ensino, da aprendizagem e do seu quotidiano. Do encontro cientifico resultaram
conhecimentos provenientes de indicadores e comparacgdes, de boas praticas e de
saberes baseados na experiéncia que estio reunidos no presente livro.

Permitam-me, entretanto, a partilha de uma breve histéria citada na obra "A uti-
lidade do inttil" um Manifesto de Nuccio Ordine que, citando David Foster Walla-
ce, afirma: “Dois jovens peixes vao nadando, e a certa altura encontram um peixe
ja velho que vai em sentido oposto, lhes faz um gesto de saudagao e diz: «Vivam, ra-
pazes. Que tal esta a agua?». Os dois peixes jovens nadam mais um pouco, e depois
um vira-se para o outro e diz: «Que raio de coisa é a agua?»”

A esséncia da historieta dos peixes é, simplesmente, que as realidades mais ob-
vias, omnipresentes e importantes sio muitas vezes as mais dificeis de compreen-
der e de debater. Tal como os dois peixes, sdo varias as vezes em que nao nos aper-
cebemos daquilo que é realmente a 4gua em que vivemos, cada minuto da nossa
existéncia.

A metafora da dgua implica-nos a todos a repensar o nosso lugar na histéria des-
te planeta, ou sobretudo a reivindicar um outro mundo possivel, aindal

Se assumirmos, por exemplo, a defini¢ao do conceito de Literacia Cientifica pro-
posta pela OCDE (Organizagdo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémi-
co) no Relatorio PISA (Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos), tida como
a “Capacidade de um individuo para se envolver em questdes sobre ciéncia e com-
preender ideias cientificas, como um cidadéo reflexivo, sendo capaz de participar
num discurso racional sobre ciéncia e tecnologia”, desvelamos, com naturalidade,
o valor acrescentado de reflexdes e debates como aqueles que surgiram nos dois
dias de coléquio. Com esta obra do CIE-UMa, adentramos de algum modo no con-
ceito de ciéncia cidada, entendida por Cecilia Galvao como a participag¢do dos cida-
daos na recolha de dados utilizaveis em investigacgao cientifica.

Felicito todos os autores dos artigos que integram esta obra e que nos apresen-
tam propostas de melhoria desta casa comum, a luz da ciéncia e da tecnologia.
Acredito que estes textos nos fardo refletir sobre aquela coisa que perturbava os
peixes, a 4gua, naturalmente na dimensao metaférica que ela comporta.

Os diversos capitulos do livro ajudam-nos a compreender, ndo sé o conceito de
literacia cientifica, como também nos convidam a problematizé-lo no quotidiano
das nossas agdes, ora importando e transformando saberes necessérios a pratica
sistémica e holistica da humanidade, ora situando um conjunto de praticas que, no
terreno educador da cidade, nos comprometem e corresponsabilizam com a satde
do planeta, da sua gente, do seu patrimoénio e da sua heranga culturais.

Os textos que aqui se reinem espelham nao s6 uma preocupagao pelo ensino
das ciéncias, das metodologias que o sustentam, como também nos fazem refletir
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sobre a necessidade de promoc¢do de uma cultura ambiental. Entende-se no con-
junto da obra que estes desafios ndo se colocam somente a Escola. Aprofunda-se
o facto de que as aprendizagens acontecem nos multiplos cenarios de relagao das
pessoas com 0s seus contextos e que estes, em termos ambientais e tecnoldgicos,
por exemplo, ha muito que deixaram de ser meramente locais.

De algum modo, o livro alerta-nos e implica-nos numa a¢ao conjunta e concer-
tada em prol da satide do planeta Terra, permeando a educagao, com o seu poten-
cial de conscientiza¢do, como uma via necessaria a essa transformacao que tanto é
pedagdgica, como social, cultural e econémica. Na Carta Enciclica Laudato si’ - So-
bre o cuidado da Casa Comum (2015), o Papa Francisco afirmava “o urgente desafio
de proteger a nossa casa comum inclui a preocupagao de unir a familia humana na
busca de um desenvolvimento sustentavel e integral”, apelando, posteriormente, a
capacidade de colabora¢do da humanidade “na constru¢io da nossa casa comum”.
E, de facto, incontornavel, pensarmos a promogao da literacia cientifica no isolacio-
nismo de debates e de praticas. Tal como nos é ofertado na antropologia Freiriana,
mulheres e homens tém que reconhecer a sua incompletude e assumir a sua cone-
tividade, que se desvela no trabalho colaborativo em prol de causas universais. E,
naturalmente, um desafio poderoso que nao se concretiza na imediatez de politicas
publicas e que a todos nos implica.

Nesta obra poderao encontrar alguns cenérios possiveis para catalisar praticas
necessarias de promogao e valorizacdo da literacia cientifica. O Centro de Investi-
ga¢ao em Educac¢ao da Universidade da Madeira nao deixara que este debate ter-
mine aqui. O trabalho de investigagao que nele se produz continuara a adentrar
nestes temas e a produzir conhecimento que se desvele util e necessario a uma
sociedade mais sustentavel.

Nuno Fraga
Coordenador cientifico do CIE-UMa
21 de outubro de 2020.
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NOTA DE APRESENTACAO

A cada dia desafiamos os limites da sustentabilidade ambiental, impondo novas
fronteiras para o consumismo desenfreado e colocando em causa a nossa sobrevi-
véncia. Adicionalmente, as nossas vidas estao cada vez mais imersas na tecnologia
e na ciéncia, sem que, muitas vezes, as compreendamos. Atualmente, o nosso quo-
tidiano torna necessarias decisoes e escolhas informadas pois, caso contrario, nao
sera possivel a sociedade ultrapassar os desafios que se colocam.

Neste contexto surge o conceito de Literacia Cientifica que evoca o conhecimen-
to e o entendimento da ciéncia, nas suas concegdes e processos, proporcionando
a capacidade de questionar e fazer escolhas informadas. Qual o papel de cada in-
dividuo face as altera¢des climaticas? Que solu¢des adotar para combater o exces-
so de desperdicio? Como prevenir infe¢es e bactérias multirresistentes? Quais os
principios de funcionamento das tecnologias presentes no nosso dia a dia? Como
distinguir crencas de factos cientificos? Quais os limites da Ciéncia? Qual o papel
do Professor na educacdo na Literacia Cientifica? Face aos inimeros desafios co-
locados, é importante analisar o papel da ESCOLA e do PROFESSOR na forma
como prepara futuros cidadaos para um futuro incerto.

Este livro estende e aprofunda o debate propiciado pelos trabalhos apresentados
no XV Colbquio do Centro de Investigacdo em Educacdo da Universidade da Ma-
deira (CIE-UMa), que decorreu no Funchal a 30 e 31 de janeiro de 2020, e pretende
propiciar um espago de partilha e discussao sobre a importancia da educagio na
promocao da Literacia Cientifica, estabelecendo um paralelismo com as linhas de
investigacao: Curriculo, Inovagao Pedagodgica e Administracao Educacional.

Desejamos que a edicdo deste livro se traduza em um contributo para uma
maior compreensao e valorizagao da literacia cientifica na nossa sociedade, e seja
uma referéncia no seu ensino e aprendizagem. Esperamos que as ideias, reflexdes,
partilhas e propostas reunidas neste livro, se libertem com cada um dos seus leito-
res e se reproduzam socialmente, contribuindo, através de um melhor uso e enten-
dimento quotidiano da ciéncia, para uma sociedade mais SUSTENTAVEL.

Hélder Spinola

Silvia Mateus Carreira
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ENSINO DAS CIENCIAS - da didatica a literacia

Silvia Mateus Carreira®?

'Centro de Investigacao em Educagao da Universidade da Madeira. silvia.carreira@staff.uma.pt
Secretaria Regional da Educagao - Escola Secundaria de Francisco Franco

Resumo

O Ensino das Ciéncias, a semelhanca de outras areas educativas, tem de se adap-
tar as novas vivéncias e exigéncias sociais. Associada a esta preocupagao surge, indu-
bitavelmente, a palavra literacia. Esta tem sido apresentada como uma proposta de
melhoria da educagao, impelindo ao desenvolvimento de praticas educativas condu-
centes a melhoria das aprendizagens. No entanto, para promover o ensino na litera-
cia cientifica é necessario revisitar conceitos basicos relativos a didatica, esclarecendo
as seguintes questoes: COMO ensinar, aprender e melhorar o Ensino das Ciéncias.

Palavras-chave: Literacia; Did4atica; Ensino; Ciéncias.

Abstract

Science Education, like other educational areas, has to adapt to new experiences
and social demands. Associated with this concern, there is undoubtedly the word lit-
eracy. This has been presented as a proposal to improve education, driving the devel-
opment of educational practices leading to the improvement of learning. However, to
promote scientific literacy, it is necessary to revisit basic concepts related to didactics,
clarifying several questions as: HOW to teach, learn and improve Science Teaching.

Keywords: Literacy; Didactics; Teaching; Sciences.

1. A Ciéncia numa sociedade em mudanca
“Quando eu era mogo, os meus professores tinham orgulho em mostrar
que um problema fisico dado admitia uma sé solugao; dizia-se entao
que se tratava de um problema “bem posto”. Hoje, ficamos felizes se
mostrarmos que um problema fisico bem posto pode admitir varias so-
lugdes, [...]” Prigogine (1990:203).

Quando pensamos em ciéncia (ainda) pensamos numa disciplina objetiva, bem
delimitada e, portanto, com um paradigma reducionista em que o Homem esté
separado do meio envolvente: a natureza é simultaneamente objeto de estudo e
recurso. Esta conce¢do de ciéncia estd desfasada das vivéncias e necessidades do
Antropoceno.

A ciéncia que os cidaddos do século XXI precisam é diferente da ciéncia que foi
necessaria aos cidaddos no século XX. Nao apenas porque a ciéncia evoluiu, mas
porque a sociedade mudou.

Literacia Cientifica: Ensino, Aprendizagem e Quotidiano (2021), 14-26 © Centro de Investigagdo em Educagéo (CIE-UMa)
doi: 10.34640/universidademadeira2021carreira
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No livro “What’s The Future”, o autor, Tim O’Reilly, apresenta exemplos sobre o
atual contexto socioecondémico que traduzem a mudanga social. A referir:

Exemplo 1 - «Investigadores da Universidade de Oxford calculam que até 47%
das tarefas humanas, incluindo muitas tarefas de trabalhadores intelectuais,
poderio ser realizadas por maquinas dentro de apenas 20 anos» (O’Reilly:
2018: 12-13).

Exemplo 2 - “Sem possuir um tnico quarto, a Airbnb oferece mais quartos do
que alguns dos maiores grupos hoteleiros do mundo” (O’Reilly: 2018: 13).

Exemplo 3 - “[...] a Uber «vale»68 mil milhées de ddlares, mais do que a Gene-
ral Motors e a Ford; que a Airbnb «vale» 30 mil milhoes de ddlares, mais do que
a cadeia de hotéis Hilton e quase tanto quanto a Marriot” (O’Reilly: 2018: 14).

Estas curiosidades ilustram bem a transi¢do paradigmatica que as tecnologias
estdo a catalisar na sociedade. Esta evidéncia nao pode “passar ao lado” da educacao
dos futuros cidadaos e, hoje, reconhece-se a necessidade de uma visao holistica da
ciéncia onde o pluralismo das varias areas do conhecimento deve contribuir para
encontrar solu¢des criativas para problemas quotidianos. Estes tém uma complexi-
dade e rapidez de metamorfose de padroes que impdem um trabalho conjunto das
varias areas do conhecimento.

Tematicas até ha pouco desconhecidas passaram a ser problemas prioritarios
de intervengao: a crise climatica, a sustentabilidade de recursos e ecossistemas, a
influéncia das tecnologias na vida social e econdémica, entre tantos outros.

Neste contexto, discutir o ensino-aprendizagem da ciéncia ganha uma impor-
tancia acrescida na preparacao dos alunos, onde a inovagao e a criatividade, postas
ao servico da melhoria da qualidade de vida humana sdo, nao apenas uma utopia,
mas uma necessidade.

2. A pertinéncia de Ensinar Ciéncia - Porqué, Para Qué
e Para Quem?

Numa sociedade que exige solucdes criativas e de cariz multidisciplinar a CIEN-
CIA torna-se essencial para dar respostas a problematicas atuais. Esta questao re-
forca a necessidade de promover um ensino de ciéncia de qualidade e que chegue a
todos. No entanto, um ensino cientifico de qualidade e para todos ndo é sinénimo de
uniformidade nos curriculos e metodologias de ensino. E necessario proporcionar
a quem quer seguir ciéncias, uma base solida de conhecimentos capaz de formar
“futuros cientistas”, mas simultaneamente, proporcionar o gosto pela compreensao
do meio sdcio-natural envolvente e a capacidade de participar e tomar decisoes in-
formadas, criticas e criativas a quem ndo quer seguir estudos nas areas cientificas.

Neste ambito, o exercicio pleno da cidadania através da participagao informada
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e critica do individuo torna-se o cerne da educagao escolar, enfatizando-se a litera-
cia cientifica como condicao essencial para aluno.

2.1 - Literacia cientifica — delimitag¢ao do conceito
«There are many ways to be scientific literate» (DeBoer, 2000:597)

O conceito de literacia cientifica apareceu no século XX, no final da década de
50, quando Paul Hurd (1958) publicou a obra Science Literacy: Its meaning for Ame-
rican Schools (Laugksch, 2000). Em termos semanticos a palavra literacia evoca si-
multaneamente duas ideias: no inicio da palavra a de “letra”, para no final remeter
para “poder” constituindo-se, genericamente, como “o poder da letra”.

O conceito de literacia cientifica tem evoluido e, nao raras as vezes, é mal-
-entendido, coexistindo multiplas interpretacdes, dificultando a promogao de
préaticas educativas conducentes ao seu desenvolvimento. Por forma a diminuir
ambiguidades apresentam-se duas propostas de esclarecimento do conceito de
literacia cientifica.

1 - Bybee (1997) - defende que a literacia se situa num continuum, podendo desen-

volver-se, progressivamente, desde os niveis de literacia nominal, funcional, concep-
tual ou procedimental até a literacia multidimensional ou, ao invés, regredir (Figura 1).

< |

Nominal Funcional Conceptual Multidimensional

Conhece Descreve Constréi um
conceitos conceitos significado pessoal
para o conceito

Manifesta interesse em
continuar o estudo do conceito,
relaciona-o com problematicas

do quotidiano e mobiliza
conhecimentos de outras areas
para a resolucdo do problema.

Figura 1 - Niveis de literacia propostos por Bybee (1997).

A literacia multidimensional representa o nivel mais desenvolvido e esta cone-
tada com as préticas sociais e culturais do dia a dia, envolvendo a mobilizacdo de
varios conhecimentos e competéncias. Cada aluno e cada individuo esta num pro-
cesso continuo de reformulacdo das concegdes cientificas, que gradualmente vao
contribuindo para o desenvolvimento da literacia cientifica sem que, alguma vez, a
tarefa se dé por concluida (Osborne, 2007).
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2 - Graber e Nentwing (1999), citados por Chagas (2000) entendem que um pro-
grama para a literacia pressupde o desenvolvimento de forma complementar de
sete dominios:

1. Contetidos — relativos ao conhecimento declarativo;

2. Epistemologico - relacionada com a compreensao das varias dimensoes da
ciéncia;

3. Aprendizagem - inclui diferentes estratégias e meios para aprender o co-
nhecimento cientifico;

4. Raciocinio — abarca a capacidade de abstracao e generalizagao, possibili-
tando criar e testar hipoteses;

5. Metodologia — relativo as competéncias sobre o processo cientifico: obser-
var, experimentar, avaliar, pesquisar literatura, elaborar e analisar graficos
e estatisticas

6. Comunica¢ao — compreensao e uso da linguagem cientifica;
7. Etica — mobilizagdo de processos metacognitivos sobre a ciéncia.

Com estes sete dominios, o aluno, futuro cidadao, tem um entendimento holis-
tico de ciéncia e, portanto, as competéncias para se posicionar corretamente face
aos desafios quotidianos.

Importa enfatizar que o exercicio da pratica docente para o desenvolvimento da
literacia cientifica, nao é estanque, mas deve ser enquadrado num projeto de de-
senvolvimento de competéncia dos alunos.

Um programa para a literacia cientifica envolve a mobiliza¢do de um conjunto
diversificado de dominios: desde as capacidades técnicas de execugao das tarefas, a
capacidade de avaliar e criticar os produtos e processos cientificos, nomeadamente
através das implicagoes na vida quotidiana. Neste ambito, a literacia cientifica nao
pode ser entendida enquanto produto acabado, fruto da aplicagdo de um deter-
minado programa curricular ao longo da escolaridade, mas como processo social
vivenciado pelos alunos envolvidos em tarefas com aplicabilidade quotidiana (Car-
reira, 2014: 20).

O conceito de literacia cientifica é: 1) abrangente pois requer o entendimento
de tematicas diversificadas como a biologia, quimica, a histéria, a geografia [...], 2)
dinamico pois pode evoluir ou regredir de acordo com as vivéncias do individuo,
e 3) socialmente contextualizado por requer a mobilizacdo de conhecimentos e
competéncias validadas nas praticas socioculturais de uma determinada cultura.
Neste sentido a Literacia Cientifica,

[...] is not only a response to need for improvement in general human conditions
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and situations, but is highly needed to respond appropriately to nature’s furies and
to the many problems and challenges that emerge from our actions and behaviors.
McFarlane (2013: 41).

2.2 - Praticas de Literacia Cientifica na escola

Promover o ensino das ciéncias enquanto catalisador da Literacia Cientifica es-
barra com uma pandplia de expressdes que muitas vezes gera confusao e desani-
mo. Expressdes como educagdo em ciéncias, pelas ciéncias, sobre ciéncias ou com
as ciéncias sao utilizadas como sinénimos sem que o sejam! Assim, de acordo com
Vieira (2018), quando se refere:

Educag¢ao EM ciéncias — é relativa a aprendizagem de conhecimentos e con-
ceitos cientificos, sendo nesta situa¢io recomendada, como estratégia de ensi-
no a utilizacdo de mapas de conceitos e organizadores graficos;

Educag¢ao PELAS ciéncias — corresponde ao desenvolvimento da capacidade
de pensamento, procedimentos e processos cientificos. Como estratégia de en-
sino deve-se promover o trabalho pratico de cariz investigativo, especialmente
nas modalidades de trabalho laboratorial e experimental;

Educag¢ao SOBRE ciéncias - relativa as atitudes e valores cientificos, pelo que,
as estratégias de ensino devam enfatizar a discussao de dilemas e de controvér-
sias socio-cientificas;

Existe ainda a expressio:

Educacao COM as ciéncias — Associada a participagdo informada e envolvi-
mento em causas publicas, manifestando ac¢do sociopolitica fundamentada em
fatos cientificos. Como estratégias de ensino deve-se promover a criatividade
através da construcao de artefactos e atividades de role-playing.

Estas quatro manifesta¢cdes da educagao cientifica devem ser desenvolvidas ao
longo da escolaridade, adaptando as estratégias de ensino ao desenvolvimento psi-
colédgico dos alunos. Por outro lado, apostando numa educagao em, pelas, sobre e
com as ciéncias possibilita-se o desenvolvimento da literacia cientifica num conti-
nuum, nao necessariamente linear, desde os niveis de literacia nominal, funcional,
procedimental até a literacia multidimensional indo ao encontro da proposta de
Bybee (1997).

A emergéncia da formacao cientifica dos cidadaos tem impelido ao desenvolvi-
mento de um novo campo epistemoldgico, essencial na formagao de todos os edu-
cadores de ciéncia: a didatica das ciéncias. Este novo campo cientifico é essencial
para a melhoria continua do ensino das ciéncias, imprimindo-lhe uma base cien-
tifica na qual os resultados da investigagdo devem ser transpostos para a pratica,
possibilitando a adaptacdo a sociedade em mudanga e a emergéncias de praticas
pedagdgicas inovadoras.



19

3. Didatica das Ciéncias - delimitacao epistemolégica
A Didatica das Ciéncias é um dominio epistemoldgico emergente que assume
a aprendizagem em ciéncia como um fenémeno holistico, complexo e multidisci-
plinar, demarcando-se do entendimento que a aprendizagem ocorre pela aplicagao
técnica e parcelar de informacoes descontextualizadas. Associa uma dimensao teé-
rica, relativa a descrigao, explica¢do e reflexdo do processo de ensino-aprendizagem,
a uma dimensao pratica que propicia a melhoria qualitativa do sistema de ensino.
Ainda assim, é recorrente a falta de clareza sobre esta nova disciplina [Didética

das Ciéncias], nomeadamente no que diz respeito ao seu objeto de estudo, persis-
tindo também um desconhecimento sobre o processo historico que levou a sua
afirmacdo. Abdalla (2011), referido por Vieira (2018), delimita trés etapas no desen-
volvimento do campo da Didatica:

1.2 Etapa — Instrumental: até ao final dos anos 70 (do séc. XX) incidiu nos aspec-

tos operativos do ensino e em conhecimentos técnicos;

2.2 Etapa — Fundamental: apds os anos 80 (do séc. XX) aceitou-se a multidi-

mensionalidade do processo de ensino/aprendizagem e a dialética entre teoria

e pratica;

3.2 Etapa — Reflexiva e investigativa: a partir dos anos 90 (do séc. XX) ocorreu

um aprofundamento do estatuto epistemoldgico da Didatica. As praticas dos

professores, nos seus varios contextos formais e nao formais, sao encaradas

como um processo de investiga¢ao, para o qual contribuem outras areas, como

a sociologia e a psicologia da educagao.

Esta ultima fase evolutiva da afirmac¢ao da Didatica assume-a como integradora
de vérias 4reas de conhecimentos e, ao associar a reflexdo a investigacao, catalisa
o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inovadoras. Aradjo e S& & Marques,
(2009, p.1), definem a Didéatica como:

Disciplina de interface que visa compreender e intervir sobre o seu ob-
jeto de estudo, configurado pelos processos e praticas de ensino/apren-
dizagem, em situagoes formais e ndo formais, de uma dada area do sa-
ber, tendo em conta as condicdes e fatores que os influenciam, isto é, as
circunstancias contextuais em que ocorrem.

Mais recentemente, Vieira (2018) entende a Didéatica
“[...] como componente ou 4rea de saberes especificos e integradora de
saberes pluridiscilplinares de investigacdo, de formacgao tedrico-pratica
fundamentada e de inova¢ao com foco nos processos e nas praticas cri-
tico-reflexivas e no desenvolvimento pessoal, social e profissional dos
docentes em diferentes contextos, bem como dos aprendentes e condi-
¢Oes e fatores que influenciam a sua aprendizagem...]” (p: 18).

No que a Didatica das Ciéncias diz respeito, recorrentemente sao valorizados
apenas os aspetos metodoldgicos do ensino, alienando-os dos processos pedagogi-
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cos. Esta situagao reforca a necessidade de aproximar a investigacdo em Didatica
das Ciéncias ao Ensino das Ciéncias, tendo sempre em conta que a forma como
se ensina ciéncias, quer em contextos formais quer em contextos informais, esta
fortemente associada a cultura de ensino transmissivo/demonstrativo que consi-
dera suficiente, para se ensinar ciéncias, conhecer o contetido programatico (a dita
matéria), ter experiéncia e alguns conhecimentos “pedagodgicos” de caracter geral.

Assim, no decorrer dos processos formativos docentes é necessario promover
a simultaneidade do desenvolvimento de competéncias disciplinar e pedagogica,
exigindo-se um suporte firme em Didatica das Ciéncias, numa clara associac¢ao en-
tre pratica pedagogica e informacao cientifica (pedagogica e disciplinar).

Este dado encontra suporte nas investigagoes realizadas por McDermott (1990)
e Viennot (1997) ao evidenciaram que no decorrer do processo de formagao de pro-
fessores de ciéncias, os contetidos cientificos sdo separados dos pedagdgicos e exis-
te, portanto, a necessidade de uma formagao onde seja dada primazia a um trata-
mento global e integrado dos problemas especificos que se colocam no processo
de ensino/aprendizagem/avaliacao das ciéncias. Assim, a formacao de docentes na
area da Didatica deve abranger as varias dimensdes da disciplina sistematizadas
num triptico de Alarcao (1994), referido por Vieira (2018) (Figura 2).

Didatica Curricular
(o que se ensina)

Investigacdo em Didatica Didatica Profissional
(em busca do conhecimento (o que se pratica)
cientifico)

Figura 2 - Dimensoes associadas a disciplina de Didatica.

A este triptico didatico foi, posteriormente, acrescentada a dimensao politica
que assume a escola enquanto sistema aberto, onde a colaboragio entre institui-
¢Oes tem uma importancia fundamental na afirmacao da escola na comunidade
em que se insere.

Ao associar-se a Didatica uma componente externalista/politica assume-se, no
dizer de Martins (2015), a sua natureza “cientifico-social”, rompendo como as con-
cecoes dualistas entre ciéncia vs realidade, teoria vs pratica, objetividade vs subjeti-
vidade, que caracterizam uma visdo positivista da ciéncia.
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No entanto, a Didatica das Ciéncias, tal como qualquer ciéncia jovem, é cenario de
tensdes e confrontos que condicionam aspetos chave, bem como os métodos de inves-
tigacdo do corpo de conhecimentos em construcao (Jiménez e Garcia Rodeja, 1997).

4. Didatica das ciéncias - 3 questdes fundamentais [Como?]

A didatica das ciéncias como qualquer dominio cientifico estd em constante evo-
lugdo. No entanto, o seu desenvolvimento tem de ter sempre em conta trés questoes
fundamentais: 1) COMO se aprende ciéncias? 2) COMO ensinar ciéncias? 3) COMO
melhorar a educagao em ciéncias?

4.1—- COMO se aprende ciéncias?

O professor de ciéncias tem de se preocupar, primeiramente, com esta ques-
tao fundamental: “Como se aprende ciéncias?”. Ndo existe uma teoria de apren-
dizagem direcionada unicamente para a aprendizagem das ciéncias, mas existem
varios autores que bebendo nas teorias de aprendizagem, apresentam propostas
sobre a aprendizagem em ciéncias.

Nas décadas de 50 a 70, do século XX, as teorias cognitivistas foram largamente
debatidas e difundidas e, no que a educacdo em ciéncias diz respeito, destacaram-
-se 0s seguintes autores:

1) Robert Gagné — Teoria da aprendizagem hierarquica e cumulativa;
2) David Ausubel - Teoria da aprendizagem significativa;
3) Jerome Brunner — Teoria da aprendizagem por descoberta.

A partir da década de 80, do século XX, com a valorizagao das teorias sociocons-
trutivistas da aprendizagem, outros autores tém apresentado o seu contributo sobre
o modo como a aprendizagem ocorre. Lave e Wenger (1991), apresentaram a teoria da
cognicao situada na qual entendem a aprendizagem enquanto processo social, que
ocorre quando o aluno se torna participante numa determinada comunidade, ainda
que essa participagao seja, inicialmente, periférica. Esta pratica social deve ocorrer
por um processo que designaram de Participac¢ao Periférica Legitima (PPL) que

“[...] provides a way to speak about the relations between newcomers
and old-timers, and about activities, identities, artifacts, and commu-
nities of practice. A person’s intentions to learn are engaged and the
meaning of learning is configured through the process of becoming a
full participant in a sociocultural practice [...]” (Lave e Wenger, 1991: 29).

Esta associagao da aprendizagem aos contextos culturais em que se insere o alu-
no com da participacdo ativa do mesmo, compatibiliza-se com a perspetiva atual
de ensino das ciéncias cujo foco é a construcao social de conhecimento, através da
pesquisa, reflexdo e participacdo do aluno num entendimento holistico e externa-
lista de ciéncia.



4.2 - COMO ensinar ciéncias?

A forma como a ciéncia é ensinada reflete, em primeiro lugar, o modo como os

professores a entendem.

“[...] O ensino das ciéncias foi entendido, concebido e implementado ten-
do por base a conce¢do moderna de ciéncia, dando origem a varias perspe-
tivas de ensino, cujos principios determinaram a forma como os curriculos
eram elaborados e implementados nas salas de aula. S6 mais recentemen-
te com a assumida mudanga paradigmatica e, com ela, uma nova forma
de entender epistemologicamente o conhecimento e psicologicamente a
aprendizagem, o ensino das ciéncias tem vindo a ser entendido com um
processo social culturalmente situado [...|” (Carreira, 2014: 48-49).

Hoje é possivel sistematizar as varias perspetivas de ensino das ciéncias que fo-
ram implementadas ao longo do tltimo século, delimitando-se quatro perspetivas:
ensino por Transmissao (EPT), ensino pela Descoberta (EPD), ensino por Mudan-
¢a Conceptual (EMC) e Ensino Por Pesquisa (EPP) (Figura 3).

Aquisicao
de conceitos

llustrativo
Demonstrativo

Visualizacdo
PowerPoint

Figura 3 — Caracterizagao das perspetivas de ensino das ciéncias.
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Sendo a perspetiva de EPP a que melhor se adequa aos desafios da educacao
cientifica atual, torna-se necessario operacional a sua implementagao na sala de
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aula. Neste sentido, Cachapuz, Praia e Jorge (2002) indicam quatro condi¢des:

I - o incremento da inter e transdisciplinaridade - baseada numa concegao
epistemolodgica de conhecimento centrada nos processos cientificos, nos
quais o contexto cultural medeia atividades em que os alunos assumem um
papel ativo na aprendizagem;

2 - o desenvolvimento dos contetidos na perspetiva de resolucdo de situagoes
problema - para tal é necessario que as atividades educativas decorram se-
gundo a orientac¢ao Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS);

3 - o pluralismo metodoldgico - devendo-se diversificar as modalidades de tra-
balho pratico desenvolvidas nas aulas;

4 - a avaliagao formadora - enquanto parte integrante do processo de ensino-
-aprendizagem e nao, apenas, com a funcao classificatéria.

Na Educagdo em Ciéncias ganham relevancia as tematicas relacionadas com as
problematicas quotidianas, tentando-se fazer uma abordagem transversal das va-
rias dimensdes que as compdem. A abordagem Science, Technology, Engineering
and Mathematics (STEM) e a Aprendizagem Baseada na Resolu¢do de Problemas
(ABRP) enquadram-se neste novo paradigma educacional, fortemente marcado
pela temética das competéncias para as décadas futuras.

De acordo com Hodson (2011) 0 Ensino das ciéncias para o século XXI, deve ser
orientado para as seguintes tematicas: 1) Satide humana; 2) Territério; 3) Agua e
recursos minerais; 4) Alimentagao/comida e agricultura; 5) Recursos energéticos;
6) Industria energética e tratamento de residuos; 7) Transportes e Inovagao e 8)
Etica.

4.3 — COMO melhorar a educa¢ao em ciéncias?

Na educacao cientifica procuram-se novos modelos e propostas de melhoria das
aprendizagens. Cachapuz (2007), fez o diagnéstico da educagéo cientifica e refere
que existem trés pontos criticos:

 Ensino das Ciéncias fortemente marcado por uma visao positivista da Cién-
cia, sobrevalorizando contextos académicos (Ciéncia como retdrica de con-
clusbes) onde sdo quase sempre ignoradas articulagdes essenciais C/T/S/A
ou ainda Ciéncia/Etica ajudando a situar culturalmente a Ciéncia no qua-
dro de uma educagao para a cidadania responsavel;

« Ensino das Ciéncias quase s6 tendo lugar em ambientes formais (escola),
nao explorando sinergismos com a comunidade cientifica, trabalho de
campo, clubes de ciéncia, visitas a centros de investigacao, instalagoes in-
dustriais, centros de ciéncia, museus de ciéncia...;

« Ensino das Ciéncias subvalorizando (de facto) o desenvolvimento de com-
peténcias e de atitudes cientificas (por exemplo, quando se passa dos pro-
gramas propostos a avaliagdo da aprendizagem, aquelas sao ignoradas em
favor da avaliagao do “corpo de conhecimentos”) (Cachapuz, 2007:244).
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E indiscutivel que a melhoria no Ensino das Ciéncias passa pela mitiga¢io dos
aspetos anteriormente referidos mas, também, pela associa¢ao das conclusdes da
investigacao cientifica aos contextos educativos onde ocorre a sua aprendizagem.
Esta dindmica de interagao investigacao - ensino - aprendizagem possibilita a cons-
tante e necessaria adapta¢do a novas realidades culturais, possibilitando a inova-
¢ao pedagdgica e, consequentemente, a melhoria da educagao.

De acordo com Cachapuz (2005), sdo 10 as principais linhas de investigacdo em
Didatica das Ciéncias sdo: 1) concegdes alternativas; 2) resolu¢do de problemas;
3) praticas de laboratdrio; 4) curriculo; 5) materiais didaticos; 6) relagdes ciéncia/
tecnologia/sociedade e o papel do meio; 7) linguagem e comunicagdo; 8) conce-
¢oes epistemologicas dos docentes; 9) historia da ciéncia; 10) questdes axiologicas
(diferencas de género, diversidade cultural, problemas de poder/politico, etc.).

Com a evolucao do campo epistemoldgico da Didatica das Ciéncias novas li-
nhas de pesquisa foram sendo incrementadas. Vieira (2018) refere que ap6s uma
revisdo da literatura efetuada por Chang, Chang e Tseng (2010) e Cavas (2015),
as principais linhas de investigacdo em Didatica das Ciéncias sdo: 1) Literacia
cientifica; 2) Capacidade de pensamento (pensamento critico e argumentacio);
3) Concegdes sobre a aprendizagem e conce¢des alternativas; 4) mapas conce-
tuais; 5) resolucao de problemas; 6) praticas de laboratério de natureza da cién-
cia; 7) curriculo e questdes socio-cientificas; 8) materiais didaticos; 9) relagdes
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade e o papel do meio; 10) linguagem, comunicagao e
analogias; 11) concegdes epistemoldgicas dos docentes e o seu desenvolvimento
profissional; 12) histéria e filosofia da ciéncia; 13) questdes axioldgicas e culturais
(diferencas de género, diversidade cultural, problemas de poder/politico); e 14)
diferentes contextos de aprendizagem.

5. Agentes de mudanca - os professores de ciéncias

Nas altimas duas décadas muito se tem exigido aos professores! Sem que seja
possivel listar o rol de exigéncias, refiro a necessidade de atualizagdo constante
face as inimeras derivagdes legislativas, a instabilidade na colocagido associada,
muitas vezes, ao afastamento do nucleo familiar, aos baixos salarios devido ao
congelamento da carreira docente e agravado pelos constrangimentos na pro-
gressao, as condigoes fisicas de trabalho onde se regista a falta de equipamentos
bésicos de lecionagdo e, ndo menos importante, o desinvestimento familiar na
educacio.

Apesar dos fatores acima referidos, reconhece-se que aos professores é, ainda,
pedida a capacidade de adaptagao as condi¢des de mudanga que a Escola e Socie-
dade assim o exigem.

No entanto, para que esta mudanca se concretize em praticas pedagdgicas mais
proficuas é necessario reunir todas as condigoes fisicas/materiais adequadas a edu-
cacao do século XXI e promover o desenvolvimento profissional docente através de
praticas investigativas onde a Didatica [das ciéncias] seja considerada e valorizada.
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ENTRE A LITERACIA E A CULTURA AMBIENTAL
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Resumo

A crise ecoldgica provocada e acentuada pela humanidade esta a atingir propor¢oes
alarmantes. Os desequilibrios ambientais extravasaram ha muito a dimensao local e
com as altera¢des climaticas atingiram um efeito global sistémico deveras preocupante.
Para além da fé em tecnologias mais limpas e eficientes, as solu¢des mais esperango-
sas tém residido em transformacdes a operar pela educagido ambiental, em particular
como processo promotor da literacia ambiental. No entanto, apesar das ja longas dé-
cadas de algum esfor¢o nesta estratégia, é inegavel que os resultados sdo insuficientes
face a dimensao da crise e a profundidade das mudangas a operar. Como consequén-
cia, os desequilibrios ambientais agravam-se de ano para ano, exigindo outro enqua-
dramento e uma atua¢do mais consequente. Assim, como sinal de reorienta¢ao da es-
tratégia que tem sido seguida nas tltimas décadas e como forma de ganhar eficacia e
dar profundidade as transformagdes sociais necessarias, propde-se como novo e mais
completo desafio da educagao ambiental a promog¢ao da Cultura Ambiental.

Palavras-chave: Crise Ecoldgica, Educagdo Ambiental, Literacia Ambiental,
Cultura Ambiental.

Abstract

Between literacy and environmental culture

The ecological crisis, due to the influence of human activity, is growing to an
alarming dimension. The environmental disequilibrium is no longer only at local
level and, especially with climate change, reached a global dimension and a systemic
effect of high concern. Besides faith in clean and efficient technologies, the hope has
been put in changes to be operate by environmental education, specially through a
better environmental literate citizenry. However, despite the long decades with some
effort in this strategy, nobody can deny that results are not enough taking in consider-
ation the crisis dimension and the deepness of the needed changes. In the meantime,
environmental unbalances get worse year by year, demanding another framework
and a most effective action. Therefore, as a sign of the reorientation of the strategy
that has been followed in the last decades and as a way to gain effectiveness and give
depth to the necessary social transformations, the promotion of Environmental Cul-
ture is proposed as a new and more complete challenge of environmental education.

Keywords: Ecological crisis, Environmental Education, Environmental Litera-
cy, Environmental Culture.
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1. Introducao

Os desequilibrios e as preocupag¢des ambientais estao muito longe de consti-
tuirem um assunto novo. Sendo um problema que se arrasta, ha, necessariamen-
te, todo um contexto que se agrava, ao ponto de termos perdido, nas tltimas dé-
cadas, todas as oportunidades para resolvé-lo, ou pelo menos para atenua-lo, de
forma gradual e com o tempo necessario para aligeirar o desconforto que sempre
vem associado a qualquer mudanga. A gravidade e a amplitude dos desequilibrios
ambientais exigem, hoje, uma atuagdo mais imediata e consequente. Segundo a
Organizacao Mundial de Satide, no mundo, nove em cada dez pessoas respira ar
de mé qualidade, morrendo, todos os anos, mais de 7 milhdes de pessoas devi-
do a polui¢ao do ar (WHO, s. d.). As emissdes poluentes resultantes da queima
de combustiveis fosseis reduzem em mais de um ano a esperanca média de vida,
subtraindo anualmente a humanidade mais de 230 milhées de anos (Lelieveld et.
al., 2020). O mais recente relatério da Plataforma Intergovernamental de Ciéncia
e Politica sobre Biodiversidade e Servicos dos Ecossistemas (IPBES — Intergover-
nmental Science-Policy Platform on Biodiversity and Ecosystem Services), um or-
ganismo que retne 136 paises, concluiu que cerca de um milhao de espécies estao
ameacadas de exting¢do e que a taxa de extingdo esta a acelerar a um ritmo nunca
antes registado na histéria da humanidade (UN, 2019). Em média, por ano, desde
2014, uma area correspondente ao tamanho do Reino Unido tem sido desflores-
tada e o ritmo de destruicao das florestas tropicais primitivas aumentou em 44%
(NYDF Assessment Partners, 2019). A producao e dispersdao de plastico é de tal
forma elevada que ja esta presente sob a forma de microplasticos na comida que
comemos, na dgua que bebemos e no ar que respiramos, podendo representar a
ingestao de duzentas e oitenta microparticulas de plastico por dia (Dalberg Advi-
sors, 2019). Como corolario destes e de muitos outros desequilibrios ambientais
provocados pela humanidade, surgem as alteragdes climaticas, problema que nao
foi atempada e devidamente considerado pela comunidade internacional, obri-
gando a que hoje a fasquia seja colocada muito abaixo do que seria necessério
para que os seus efeitos fossem desprezaveis.

O profundo desequilibrio que a humanidade est4 a provocar no Planeta é rela-
tivamente recente. Ha apenas 50 anos, a humanidade nao consumia mais recursos
nem gerava mais polui¢do para além da medida que o Planeta conseguia suportar.
Desde a década de setenta do século XX, a pegada ecoldgica da humanidade tem
vindo a ser cada vez maior do que a propria Terra, chegando ao ponto da data em
que ja consumimos recursos equivalentes aqueles que o Planeta consegue produ-
zir durante todo o ano (até 31 de dezembro) ser ja antes do inicio do més de agos-
to (Earth Overshoot Day, 2019). Apesar de ser uma histéria com poucas décadas,
o caminho para os desequilibrios ambientais globais comecou a ser trilhado ha
muito tempo, através da forma como fomos conceptualizando a nossa relagao com
a natureza e o uso que fomos fazendo das tecnologias desenvolvidas e do conheci-
mento acumulado.
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2. Como chegamos aqui?

A espécie humana, como qualquer outra, surgiu da evolucdo da vida na Ter-
ra e, apesar de toda a roupagem que as civilizagdes se fazem rodear, continua a
ser, como qualquer outra, uma realidade bioldgica e dependente da natureza, ma-
nifestando uma necessidade intrinseca em manter essa ligagao (Wilson, 1984). A
sobrevivéncia das popula¢ées humanas sempre dependeu dos recursos obtidos a
partir do ambiente natural e, embora agora disponha de uma enorme capacidade
tecnoldgica para explorar, processar e transformar esses recursos, na maior parte
do tempo da sua histéria e pré-histéria a humanidade viveu como qualquer outra
espécie, intimamente dependente das condi¢des e provisdes diretas da natureza
(Shennan & Kevan, 2007). A medida que as populagdes humanas se foram apetre-
chando de tecnologia e conhecimento, sentiram-se cada vez menos submetidas as
leis da natureza e, com esse sentimento, posicionaram-se num patamar superior e
exterior. A cultura judaico-crista é bem reveladora desse distanciamento cultural
e conceptual, sendo uma clara evidéncia dessa visao a passagem biblica do livro
do Génesis que se encontra no versiculo 28 do capitulo 1, referente as palavras de
Deus ap6s a criagdo da mulher e do homem: “Deus abengoou-os e disse-lhes: Sede
fecundos, multiplicai-vos, enchei e submetei a Terra; dominai os peixes do mar,
as aves do céu e todos os seres vivos que rastejam sobre a terra”. Esta redagao tera
sido desenvolvida hé alguns milhares de anos (Mazar, 1969), mas ja é reveladora do
posicionamento humano face a restante natureza, considerada hierarquicamente
inferior e meramente instrumental.

Os desequilibrios ambientais que hoje nos atingem resultam da exploragao de
recursos e emissao de polui¢ao muito para além da capacidade da Terra em rep6-
-los e depura-la, respetivamente. Ja ha muito tempo que grande parte da huma-
nidade havia ajustado a sua mentalidade cultural para explorar a natureza muito
para além dos seus limites e equilibrios, mas s6 no tltimo meio século é que disp6s
da dimensao e capacidade tecnoldgica suficiente para atingir esse patamar. E s
depois de aqui chegar e sentir na propria pele as consequéncias dos seus atos é que
comega a tomar consciéncia de que, afinal, ndo esta acima das leis da natureza e
dos seus limites. Apesar disso, e de todas as evidéncias, a humanidade ainda nao
retrocedeu no caminho de insustentabilidade que tem vindo a trilhar, nem mostra
sinais evidentes de que o ira fazer brevemente.

3. O Papel da Educagao Ambiental.

Presentemente, estamos perante uma crise ecolégica em que as alteragoes cli-
maticas, a desflorestacdo, a polui¢ao atmosférica e a escassez de recursos hidricos
sao apenas alguns exemplos do enorme volume de consequéncias que nos atinge
devido a nossa incapacidade de respeitar os equilibrios naturais (Lumsden, 2018).
A fé na tecnologia para gerir esta terrivel ameaca nao é suficiente, até porque nao
podemos esquecer a relagdo intima entre a sua evolu¢ao e o agravamento dos pro-
blemas ambientais. Precisamos de uma transformagao cultural na forma como a
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humanidade se relaciona com a natureza, e isso s6 pode ser alcangado através da
educagao (Plumwood, 2002). Efetivamente, promover uma cidadania ambiental-
mente literada é o principal propésito da educagao ambiental e é essencial para
alcancar uma melhoria na qualidade ambiental (Disinger & Roth, 1992). O concei-
to de literacia ambiental inclui um amplo conjunto de aspetos, nomeadamente o
conhecimento e entendimento de conceitos, problemas e questdes ambientais, um
conjunto de disposi¢des cognitivas e afetivas, e uma série de habilidades e compe-
téncias cognitivas, em conjunto com as estratégias comportamentais apropriadas
para implementar esse conhecimento e entendimento de forma a tomar decisdes
efetivas e relevantes em diferentes contextos ambientais (Simmons, 1995; Hollweg
et. al., 2011; Hungerford & Volk, 1990; Cook & Berrenberg, 1981; Stern, 2000). De
forma simples, podemos dizer que o conhecimento, a atitude e o comportamento
capturam os aspetos mais essenciais da literacia ambiental (Hallfredsdottir, 2011
Krnel & Nagli¢, 2009; Igbokwe, 2012; McBeth & Volk, 2010; Kuhlemeier et. al., 1999;
Pe’er et. al., 2007; Spinola, 2015), mas, para termos melhor no¢ao da complexidade
e interdisciplinaridade deste conceito, e das dificuldades que se colocam a sua pro-
mocgao, valera a pena aprofunda-lo. Entre outros, o conhecimento deve incluir os
sistemas fisicos, ecolédgicos, sociais, culturais e politicos, a disposi¢ao deve envol-
ver sensibilidade, atitude, responsabilidade pessoal e motivagao, as competéncias
devem implicar a capacidade de identificar, analisar, investigar, avaliar e resolver
questdes ambientais, e o comportamento ambientalmente responsavel deve in-
cluir praticas de ecogestdo, persuasao, a¢ao do consumidor sobre a economia, agao
politica e agao legal (Hollweg et. al., 2011). No entanto, apesar do grande esfor¢o que,
em Portugal e um pouco por todo o mundo, tem sido dedicado a educa¢ido ambien-
tal, a crise ecoldgica s6 tem piorado, levando a que alguns autores questionem a
eficicia das estratégias seguidas (Spinola, 2014; Blumstein & Saylan, 2007). Posto
isto, e tendo em conta o tempo que ja nao temos para a transformacao social e eco-
némica que possa reequilibrar a humanidade com a natureza, torna-se evidente a
necessidade de procurar caminhos mais eficazes do que aqueles que temos vindo
a seguir nas ultimas décadas.

4. Como promover a literacia ambiental.

Desde muito cedo, aquando da defini¢ao das bases da educagao ambiental na
Carta de Belgrado (1975) e na Declaracdo de Tiblisi (1977) (McComas, 2014), foram
estabelecidas as boas praticas a seguir na promogao da literacia ambiental, aspetos
que foram aprofundados e em grande parte confirmados ao longo de décadas de
investigacdo. Apesar das orientac¢des claras, a educagao ambiental que se cristali-
zou, e em muitos casos que faltou, assumiu uma tendéncia nitida de divergéncia
com as suas fundagdes, tendo-se transformado em grande parte num exercicio fol-
clérico inconsequente. Apesar do conceito de literacia ambiental salientar o co-
nhecimento, as atitudes e os comportamentos, tem sido evidenciado, através de
estudos em diferentes populagdes e contextos, que a mobiliza¢do para a agdo em
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prol do ambiente néo se relaciona diretamente com os niveis de conhecimento, ou
mesmo de atitudes, relativos ao ambiente, estando dependente de uma multiplici-
dade de fatores que interatuam de forma complexa e contextualizada socialmente,
os quais podem comecar na logistica e nos sistemas disponiveis (e. g. transportes
publicos, sistemas de recolha seletiva), passar pela influéncia das normas sociais,
pelos sentimentos de vergonha ou de responsabilidade, por aspetos intrinsecos a
personalidade de cada um ou da sua situagdo socioeconémica, até chegar ao sim-
ples facto de dispor, ou nao, do conhecimento sobre como proceder (Newell et. al.,
2014). Assim, a eficacia da educagdo ambiental na promocao da literacia ambien-
tal nunca sera suficiente se continuarmos a insistir apenas no conhecimento, em
iniciativas descontextualizadas e no enfoque sobre o individuo em detrimento da
comunidade. Promover a literacia ambiental requer a integragao de um conjunto
de fatores que interatuam entre si de forma complexa e, em grande medida, desco-
nhecida, sendo que a educa¢ido ambiental terd sempre mais sucesso se se desenvol-
ver em contextos socioculturais reais, apostando nas dindmicas sociais mais do que
nas individuais, indo muito para além dos muros da escola, ou de outros quaisquer,
e ndo se deixando espartilhar pela calibracdo etaria ou geracional. Deve trabalhar
a resolucdo de problemas ambientais reais e acompanhar-nos ao longo da vida,
apostando numa estratégia de aprendizagem social e cultural (Spinola, 2016). Em
ultima analise, apesar da complexidade do conceito e dos mecanismos que poten-
ciam a sua promog¢ao, a promoc¢ao da literacia ambiental deve constituir-se como
motor para uma profunda transformacao cultural capaz de nos devolver a natureza
e reestabelecer os equilibrios que corrompemos.

5. Cultura e natureza.

Entendendo-a a luz de quem a definiu pela primeira vez, o antropdlogo inglés
Edward Tylor, no seu livro Cultura Primitiva, publicado em 1871, €, alids, como uma
das defini¢oes que se pode encontrar no Dicionario Infopédia da Lingua Portugue-
sa, da Porto Editora, ‘cultura’ é um sistema complexo de c6digos e padrdes partilha-
dos por uma sociedade ou um grupo social e que se manifesta nas normas, cren-
cas, valores, criacoes e institui¢coes que fazem parte da vida individual e coletiva
dessa sociedade ou grupo (Tylor, 1871). Seguindo a tendéncia antropocéntrica das
civilizagées humanas, o conceito de cultura foi-se afirmando como algo que nos
distingue da restante natureza e que se opde a ela (Read, 2012), ignorando na maior
parte das vezes que, na verdade, a diversidade cultural é consequéncia dos diferen-
tes ambientes em que as respetivas populagdes se foram fixando (Terray, 2010). No
Arquipélago da Madeira, tal como em muitas outras realidades, identificamos com
alguma facilidade aspetos culturais especificos que estao intimamente associados
ao seu contexto natural. A gastronomia é rica em exemplos, como a utilizagdo do
Peixe-espada-preto (Aphanopus carbo) ou a espetada em espeto de Louro (Laurus no-
vocanariensis), mas a adaptacao ao relevo acidentado da ilha é também marcante da
especificidade cultural madeirense, destacando-se a constru¢ao de muros de pedra
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aparelhada para suporte dos solos agricolas em socalcos e uma extensa rede de
canais (levadas) para transporte de dgua até aos campos de cultivo (Spinola, 2020).

Assim, a relagdo entre cultura e natureza revela um paradoxo que se define pela
contradicao entre a realidade fatual de interdependéncia e a visdo antropocéntri-
ca de afastamento de ambos os conceitos. Mesmo quando se afirma que a cultura
é 0 que nos torna humanos, distinguindo-nos dos outros animais, ndo podemos
esquecer que outras espécies, em particular de primatas, também revelam as suas
culturas, mesmo que queiramos classifica-las de rudimentares (Melo, 2012; Read,
2012). Desta forma, por mais que queiramos nos distinguir e afirmar em rela¢do a
restante natureza, a realidade da espécie humana s6 podera ser factualmente en-
tendida como a sua continuidade. A humanidade, e tudo o que ela faz e cria, tam-
bém é natureza.

Apesar de ser algo tao 6bvio, ou talvez por isso, o estudo da relagio entre as cul-
turas e a natureza so se aprofundou nas tltimas décadas, trazendo a tona o concei-
to de ‘culturas da natureza’ e revelando que o que consideramos ser natural, o valor
que lhe conferimos e a forma como o entendemos varia culturalmente. Ao contra-
rio do que possa parecer, a forma como entendemos a natureza em cada cultura
nao é uma questao menor, pois é essa visdo que determina o nosso relacionamento
com ela, nomeadamente através da legislacao que aprovamos e das institui¢oes que
criamos, entre muitos outros aspetos que condicionam o nosso impacte ambiental
(Head, 2017). O conceito ‘culturas da natureza’ surge para desconstruir a separacao
entre natureza e sociedade, muito presente nas culturas Ocidentais modernas, e
para evidenciar a inter-relacdo e conexao entre o mundo humano e o ndo humano
(Ares-Lopez, 2017). Este conceito é definido como agrupamentos de crengas, prati-
cas e suposicdes, histdrica e geograficamente situados, subjacentes a relacao entre
pessoas e organismos vivos ndo humanos ou matéria inanimada. Assim, todos es-
tao imbuidos de uma determinada cultura na forma como estao socializados para
pensar e agir sobre o territério e a vida natural (Ares-Lopez, 2017; Head et. al., 2005).
Necessariamente, as diversas comunidades humanas revelam diferentes culturas
da natureza e, enquanto em algumas ainda subsistente uma visao mais espiritual
e ecossistémica, nas sociedades ocidentalizadas predomina uma visao utilitarista
do ambiente, qual manancial de recursos a explorar. Claude Lévi-Strauss caracte-
rizou bem este contexto, concluindo que as sociedades primitivas de cagadores-re-
coletores, e mesmo de agricultores e pastores, refletiam na sua ideologia o facto de
estarem fortemente dependentes da natureza, vendo-a ndo como sua propriedade,
mas sim como um territorio espiritual que para além de os nutrir também permitia
o contacto com antepassados, espiritos e deuses. O primeiro ato de mutilagao da
espécie humana sobre a natureza foi a sua propria separacao, um processo gradual
fortemente influenciado pela maioria das religides monoteistas, pelas Descober-
tas, pela Revolugao Industrial, pelo crescimento das cidades e pela revolugao cien-
tifica e tecnoldgica, tendo sido fortemente globalizado com a expansao da civili-
za¢do Ocidental (Terray, 2010; Lévi-Strauss, 1973; Lévi-Strauss, 1976). Derrubado o
sentimento de pertenca a natureza, e munido de ferramentas tecnologicas podero-
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sas, a maior parte da humanidade sentiu-se legitimada a explorar intensivamente
o ambiente em funcao de interesses muito imediatos, traduzindo-se rapidamente
nos desequilibrios globais que hoje sdo bem evidentes.

6. Cultura ambiental, um conceito emergente.

Apds décadas de acentuado agravamento dos desequilibrios ambientais, ape-
sar do conhecimento cientifico e das ferramentas tecnoldgicas disponiveis para os
atenuar, e nao obstante o profundo esfor¢o de educacdo ambiental desenvolvido,
torna-se cada vez mais evidente que a base para a promoc¢ao da sustentabilidade
ambiental estd numa transformacdo cultural das sociedades modernas. Efetiva-
mente, é sabido ha muito que a crise ecoldgica que atravessamos é consequéncia
das atividades humanas, as quais sao fortemente determinadas pelas caracteris-
ticas culturais com que estdo imbuidas as comunidades (Head et. al., 2005). Sao
as nossas crengas e valores, assim como a forma como nos organizamos e funcio-
namos em sociedade, que determina o peso da nossa atividade sobre o ambiente.
Quando se pretende adequar as atividades humanas a necessidade de manter os
equilibrios naturais no Planeta torna-se obrigatdrio provocar altera¢des culturais
nas comunidades e sociedades, em particular naquelas que se regem por um mo-
delo extrativista predatério. A crise ecoldgica exige, além de mais literacia ambien-
tal, uma profunda transformacao social, focada na comunidade, na sua organiza-
¢ao, funcionamento, valores, normas, modelo econdémico e, entre outros, estilos e
expetativas de vida. Por outro lado, a promogao da literacia ambiental, por varias
razdes, tem tido grande dificuldade em concretizar as profundas mudancgas que a
realidade exige, focando-se no individuo em detrimento da sociedade e deixando
numa posi¢ao marginal aspetos essenciais, como a redu¢ao do consumo, o aumen-
to do investimento publico e privado em tecnologias limpas, a maior exigéncia que
é necessaria na regulamentacao e fiscalizagao, as mudancas nos estilos e expetati-
vas de vida, a alteracdo do modelo econémico, e, mesmo, a reformulac¢do do fun-
cionamento da sociedade. Assim, para que a educa¢iao ambiental fique mais bem
alinhada com o grau de transformacao social que a crise ambiental impde, propde-
-se que, para além da literacia ambiental, os seus objetivos se comprometam com a
promocao da cultura ambiental.

A expressao ‘cultura ambiental’ tem sido utilizada pontualmente e de forma
indefinida nas tltimas décadas. Em 2002, Val Plumwood, australiana, fildsofa e
ecofeminista, puxou para titulo de um dos seus livros (Environmental Culture: The
Ecological Crisis of Reason) a expressdo ‘Cultura Ambiental’, e embora ndo aprofun-
de o seu significado, deixa um importante enquadramento que alinha o conceito
com a ideia de ser o tnico caminho possivel para debelar a crise ambiental em
que a humanidade se vé envolvida (Plumwood, 2002). Constatando que, ao nivel
do conhecimento e da tecnologia, a humanidade ja dispoe dos meios necessarios
para encontrar as necessarias solu¢des de equilibrio com o Planeta, Val Plumwood
conclui que, para ultrapassar a crise ecoldgica, torna-se necessario desenvolver
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uma cultura ambiental que valorize e reconheca todo o contexto ndo humano e
o quanto dependemos dele, e que seja capaz de possibilitar boas decisdes sobre a
forma como vivemos e impactamos o mundo nao-humano. Val Plumwood explica
a adogdo do conceito ‘cultura’ como forma de integrar a necessaria profundidade,
amplitude e multiplicidade das mudangas que a crise ecoldgica exige, e para mar-
car um contraste com as estratégias de imposicao de solucoes de cima para baixo.
Quatro anos antes, em 1998, Jacques Rémy, investigador do instituto nacional fran-
cés para a investigagao agricola, publica na revista Ruralia um artigo com o titulo
“Que Cultura Ambiental?”, no qual aborda até que ponto os agricultores franceses
estardo a construir uma nova ‘cultura ambiental’ face as novas praticas exigidas
pela Unido Europeia na agricultura (Rémy, 1998). Nessa reflexao, considera que a
construc¢do de uma nova ‘cultura ambiental’ serd sempre um caminho longo, dificil
e contraditdrio, deixando claro que este conceito vai muito para além do conside-
rado no contexto das ciéncias do meio ambiente. Conclui que esta constru¢io tem
sido lenta, frustrada e mesmo impedida pela continuacdo do modelo intensivo e
dominante de producio, exigindo um debate permanente e direto entre os atores
sociais de diferentes organizagoes.

Apesar destas referéncias na transi¢ao entre séculos/milénios, a utilizacdo do
conceito ‘cultura ambiental’ ao longo das tltimas duas décadas tem sido estranha-
mente escassa. No entanto, as poucas que tém surgido alinham no mesmo sentido,
acentuando o foco sobre as dindmicas da sociedade, ou de grupos sociais, em de-
trimento da acado individual, mais redutora e com maiores dificuldades de repro-
dugao. Por exemplo, a Eionet (European Environment Information and Observa-
tion Network), uma rede europeia para a informagao e observacido do ambiente,
suportada pela Agéncia Europeia do Ambiente, define ‘cultura ambiental’ como
“a totalidade dos comportamentos, atitudes, praticas e conhecimentos aprendidos
que a sociedade possui relativamente a manutencao e prote¢do dos seus recursos
naturais, do ecossistema e de todas as outras condi¢Oes externas que afetam a vida
humana” (GEMET, s. d.). Embora esta defini¢do seja profundamente antropocen-
trista, em oposi¢ao ao defendido por Val Plumwood, colocando os recursos natu-
rais como “seus”, ou seja, pertencentes a sociedade humana, e a natureza/ambiente
como “condi¢des externas” a vida humana, nao deixa de ser uma das raras referén-
cias ao conceito de cultura ambiental e, como tal, um contributo para a sua afir-
magao. Outra destas raras referéncias a ‘cultura ambiental’ é o texto que se pode
encontrar no Portal Ecoldgico de Sao Petersburgo, uma cidade Russa nas margens
do mar Baltico, portal este desenvolvido pelo Comité de Uso da Natureza, Prote-
¢ao Ambiental e Seguranca Ecoldgica, um departamento do poder executivo do
distrito federal (Ecological Portal of Saint-Petersburg, s. d.). Com o titulo “Cultura
ambiental — Promovendo a sensibilidade publica para as questdes ambientais em
Sao Petersburgo (Environmental culture — Raising of public awareness on environ-
mental issues in St. Petersburg), a ‘cultura ambiental’ é apresentada como sendo
inerente as proprias culturas nacionais de toda a humanidade e definida como um
sistema social de rela¢des, valores materiais, normas e formas de interagdo da so-
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ciedade com o ambiente. Este texto acrescenta ainda que a cultura ambiental se
desenvolve de forma continua na consciéncia e comportamento publicos através
das vivéncias e atividades de geragdes em consequéncia do esclarecimento e edu-
cacdo ecoldgica permanente, facilitando a ado¢ao de modos de vida saudaveis, o
desenvolvimento espiritual da sociedade, o desenvolvimento social e econémico
sustentavel, e a seguranca ecoldgica da sociedade e das pessoas. Apesar de mais
bem alinhado com o pensamento de Val Plumwood, este entendimento de cultura
ambiental ainda se confunde muito com a ideia de culturas da natureza, ndo sendo
suficiente para o horizonte que se persegue.

Nos tltimos anos, em Portugal, a semelhanga do que sucede em outras realida-
des nacionais, a expressao ‘cultura ambiental” tem surgido em diferentes contextos,
mas sempre de forma vaga e indefinida. Surge, em 2016, no titulo de uma disserta-
¢ao de mestrado da Universidade do Minho: “Processos de cultura ambiental em
Portugal na imprensa semanal (1973-1976)”, mas o conceito ndo é definido e o uso
da expressio nao vai muito além do titulo (Sarapicos, 2016). E utilizada uma tni-
ca vez ao longo de toda a Estratégia Nacional de Educacdo Ambiental, aprovada
pelo Governo Portugués em 2017, na seguinte frase da pagina 8: «Temos [...] que ir
mais além, procurando a expansdo e integra¢do de uma “cultura ambiental e do
territério” — tornando-a um imperativo — e, fortalecendo a cooperacao e parcerias
[...]» (Agéncia Portuguesa do Ambiente, 2017). No mesmo ano, o Governo da Re-
publica Portuguesa langa um programa de incentivos as atividades de educacao
ambiental fazendo uso de verbas do Fundo Ambiental: “Apoiar uma nova cultura
ambiental”; e apesar de ndo definir o conceito, constitui uma referéncia importante
da sua integracao institucional (Fundo Ambiental, 2017). Ao nivel do discurso pa-
blico, a expressao ‘cultura ambiental’ também ainda nao se afirmou, mostrando, no
entanto, uma tendéncia timida para emergir. Por exemplo, em Portugal, aquando
do encerramento das XXV Jornadas Pedagégicas de Educacdo Ambiental da AS-
PEA- Associagao Portuguesa de Educa¢ao Ambiental, que decorreu em Lousada a
20 de marg¢o de 2019, o Ministro do Ambiente e Transi¢do Energética, Joao Matos
Fernandes, utilizou a expressao ‘cultura ambiental’, referindo-se a ela como um as-
peto fundamental para que a sociedade aceite a mudanca de héabitos que se torna
necesséaria (Vale de Sousa TV, 2019).

7. Conclusao.

A emergéncia da crise ecolégica coloca desafios nunca antes vistos a humanidade.
A nossa espécie (Homo sapiens) existe hd mais de 300 mil anos (Hublin et. al., 2017) e a0
longo de (quase) todo esse tempo viveu em perfeita harmonia com a natureza, con-
siderando-se parte dela. No entanto, os tiltimos 200 anos (menos de 0,07% de toda a
sua existéncia) foram suficientes para mudar essa realidade, incompatibilizando a vi-
véncia humana com os equilibrios ecoldgicos e, a prazo, com a sua propria existéncia.
Por um lado, o desenvolvimento tecnoldgico, com solu¢des menos gravosas para os
ecossistemas, e, por outro, os processos de educa¢io ambiental, como ferramenta de
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promocao da literacia ambiental, tém sido apresentados ao longo de quase 50 anos
como o caminho para o restabelecimento do equilibrio entre as atividades humanas
e a natureza. No entanto, com o passar do tempo, estas estratégias tém-se revelado
insuficientes, com desequilibrios ambientais cada vez mais acentuados num mundo
em rutura pelos elevados niveis de extragao e polui¢ao. Tendo em conta que este des-
fecho é consequéncia de mudangas sociais profundas, que se iniciaram ha mais de
2 mil anos nas comunidades humanas dominantes, é pouco realista admitir que se
consiga mudar o paradigma sem uma aten¢ao e atuac¢ao profundas, ao nivel cultural,
na visdo, vivéncia e funcionamento das nossas sociedades.

Como sinal de reorientagao da estratégia que tem sido seguida nas ultimas dé-
cadas para enfrentar a crise ecoldgica provocada pela humanidade, e como forma
de ganhar eficacia e dar profundidade as transformagdes sociais necessarias, pro-
poe-se como novo e mais completo desafio da educagiao ambiental (ao nivel formal,
nao formal e informal) a promo¢ao da CULTURA AMBIENTAL. Nao defendendo
o desinvestimento na promogao da literacia ambiental, mas entendendo que esta
estd muito aprisionada ao individuo, tornando-a pouco influente nas transforma-
¢des sociais, politicas e econdémicas que se exigem, a proposta de comprometer a
educa¢ao ambiental com a cultura ambiental procura lancar raizes mais profundas
na sociedade e ir ao encontro da verdadeira dimensao e urgéncia das solugdes e das
mudangas necessarias face a gravidade do problema que a humanidade e o Plane-
ta enfrentam. Assim, como contributo para encetar este novo caminho, propde-se
desde ja uma definigao para o conceito de Cultura Ambiental, entendendo-o como
um sistema complexo de cédigos e padroes partilhados por uma sociedade, ou um
grupo social, aprendido através da educacio e socializacdo, e que contribui para a
manutencao dos equilibrios ambientais. Manifesta-se através de normas, crengas,
valores, conceitos, conhecimentos, habitos, praticas, expetativas, e modelos de or-
ganizacao social e econdmica que, no seu conjunto, asseguram a sustentabilidade
ambiental de uma comunidade.

Embora o conceito de Cultura Ambiental necessite de ser aprofundado, entende-
mos que ird emergir a medida que a prépria crise ecoldgica se agudiza, refletindo a
necessidade de uma transformagao mais profunda na sociedade, que va muito para
além das mudangas e escolhas individuais que, nas ultimas décadas, tém estado in-
timamente associadas a educagao ambiental e a promogao da literacia ambiental.
Para que seja mais consequente e eficaz, propde-se que a educagao ambiental redi-
recione os seus métodos e objetivos de modo a adicionar a literacia ambiental o de-
senvolvimento da cultura ambiental, essencial para a constru¢io de uma sociedade
comprometida com os equilibrios naturais e com a sustentabilidade.
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Resumo

Na senda da proposta ja hd anos defendida de um “curriculo-como-vida” (Sousa,
2012), que olha com desconfianga para a escola, quando esta funciona desligada da
realidade vivida e alienada dos verdadeiros problemas que afligem a humanida-
de, esta comunicagdo pretende sublinhar a necessidade de o Curriculo colocar a
Ciéncia ao servi¢o da Vida, de forma consciente e teleoldgica, tendo como objetivo
primordial a realiza¢do de cada aluno como pessoa, sem no entanto perder de vista
as implica¢bes no desenvolvimento e sustentabilidade da comunidade, da regiao,
do pais e, ao fim e ao cabo, do planeta onde vive.

E esta consciéncia ecoldgica, enquanto visio de pertenca a um Todo, meio na-
tural e social, que devera estar presente no Curriculo, no respeito pelo patriménio
paisagistico e cultural, como fator da sua propria sobrevivéncia.

Do ponto de vista do “curriculo-como-vida”, a literacia cientifica ultrapassa o
dominio dos contetidos programaticos em si, desconectados, porque os coloca ao
servico daresolugao de problemas reais, aliando conhecimentos, atitudes e valores,
de uma forma integrada, com significado pessoal. Partindo da curiosidade natural,
o conhecimento (cientifico) do mundo envolve observagao atenta, experimentagao,
tentativas e erros, descobertas e partilhas, alicercadas (sempre) em espirito critico.
Quantas vezes os primeiros passos de literacia cientifica sdo abortados por falta de
tempo ou de paciéncia face as perguntas sobre o mundo feitas pelas criancas? Sao
questdes como esta que a comunicacdo pretende levantar.

Palavras-chave: Literacia cientifica; Curriculo; Ecologia; Sustentabilidade am-
biental.

Abstract

When Science dialogues with Life in the Curriculum

In the course of the proposal for years defended about a “curriculum-as-life”
(Sousa, 2012), which looks suspiciously at the school, when it works disconnected
from the lived reality and alienated from the real problems that afflict humani-
ty, this communication intends to underline the need for the Curriculum to place
Science at the service of Life, consciously and teleologically, having as its primary
objective the achievement of each student as a person, without losing sight of the
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implications for the development and sustainability of the community, the region,
the country and, ultimately, of the planet where the student lives.

It is this ecological awareness, as a vision of belonging to a Whole, the natural
and social environment, that should be present in the Curriculum, respecting the
landscape and cultural heritage, as a factor of his/her own survival.

From the “curriculum-as-a-life” point of view, scientific literacy goes beyond the
domain of program contents themselves, disconnected, because it puts them at the
service of solving real problems, combining knowledge, attitudes and values in an
integrated way, and with personal meaning. Starting from natural curiosity, (scien-
tific) knowledge of the world involves careful observation, experimentation, trial
and error, discovery and sharing, (always) grounded in a critical spirit. How often
are the first steps of scientific literacy aborted for lack of time or patience to answer
children’s questions about the world? The communication intends to raise issues
like this.

Keywords: Scientific literacy; Curriculum; Ecology; Environmental sustainability.

Curriculo-como-vida

Inspirada em John Dewey (1938), quase um século atras, quando se referia que
“teaching in schools and universities is not a preparation for a future life; it must be as an
experience of life itself” (Dewey, 1938, p. 15), pus a discussdo, em 2012, no VI Coléquio
Luso-Brasileiro de Estudos Curriculares, que teve lugar na Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG), em Belo Horizonte, o conceito de “curriculo-como-vida”,
enquanto proposta de rutura de paradigma, no campo curricular.

Nesta reconceptualizacdo de curriculo, ele ja ndo surge como um conjunto de
saberes a serem transmitidos, para serem usados no futuro (curriculo-como-pla-
no), mas como agao presente, experiéncia de vida, com interlocutores ativos na
construcao de conhecimento, em estreita ligagao com o desenvolvimento de atitu-
des, capacidades e comportamentos, o que aponta para as ‘competéncias”, ou seja,
os conhecimentos em agao, com predisposicao afetiva para tal.

No documento sobre o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatiria, existe
uma explicitagdo concetual mais detalhada, quando se refere as

“[...]Jcompeténcias entendidas como combina¢des complexas de conheci-
mentos, capacidades e atitudes que permitem uma efetiva agio humana
em contextos diversificados. Sdo de natureza diversa: cognitiva e meta-
cognitiva, social e emocional, fisica e pratica. Importa sublinhar que as
competéncias envolvem conhecimento (factual, conceptual, processual e
metacognitivo), capacidades cognitivas e psicomotoras, atitudes associa-
das a habilidades sociais e organizacionais e valores éticos [...]” (p. 09).

O “curriculo-como-vida” procura estar ligado a Vida, aos acontecimentos reais
que ocorrem a nossa volta, no bairro, no municipio, no pais e no planeta, este en-
quanto bem comum a preservar. E um curriculo nao alienado das coisas boas e
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menos boas que afetam direta ou indiretamente cada um de nés, nas nossas vidas.
E um curriculo que permite compreender conceitos, principios, leis e teorias para
analisar com sentido critico e “tomar decisdes e intervir sobre as realidades natu-
rais e sociais no mundo [pois] toda a acdo deve ser sustentada por um conhecimen-
to sélido e robusto”. Daqui a necessidade de literacia cientifica como base para a
resolu¢ao dos problemas do dia-a-dia que cada um, a sua maneira, enfrenta.

Literacia cientifica

Fazendo um pequeno enquadramento histérico, sabemos que o saber aristo-
télico baseado exclusivamente no raciocinio abstrato, que dominou ao longo do
periodo medieval, encarava com desprezo todo o conhecimento utilizado para a
resoluc¢ao pratica dos problemas do dia-a-dia. Esse seria um conhecimento irrele-
vante, ilusério e falso.

No entanto, a quebra da ideia da Terra como centro do Universo veio abalar as con-
cecdes esotéricas entao vigentes, desencadeando uma revolu¢io no modo de organizar
o pensamento e ler a realidade. A ciéncia moderna, saida da revolugio cientifica do
século XVI trouxe consigo outro tipo de racionalidade para o acesso ao conhecimento,

“[...] consubstanciada na teoria heliocéntrica do movimento dos plane-
tas de Copérnico, nas leis de Kepler sobre as drbitas dos planetas, nas
leis de Galileu sobre a queda dos corpos, na grande sintese da ordem
cosmica de Newton e finalmente na consciéncia filoséfica que lhe con-
ferem Bacon e sobretudo Descartes [...]” (Sousa Santos, 1987: p. 3).

As dedugdes aristotélicas passam entdo a ser refutadas.
No Prefacio do Novum Organum, Francis Bacon (2002) apresenta a relacao entre
o racionalismo e o empirismo, para sublinhar a primazia do conhecimento que
permite a agao.
“[...] aqueles dentre os mortais, mais animados e interessados, ndo no
uso presente das descobertas ja feitas, mas em ir mais além; que este-
jam preocupados, ndo com a vitéria sobre os adversarios por meio de
argumentos, mas na vitoria sobre a natureza, pela a¢cdo; ndo em emitir
opinides elegantes e provaveis, mas em conhecer a verdade de forma
clara e manifesta; esses, como verdadeiros filhos da ciéncia, que se jun-
tem a nos, para, deixando para tras os vestibulos das ciéncias, por tantos
palmilhados sem resultado, penetrarmos em seus recoénditos dominios
[...]” (Bacon, 2002: pp. 09-10).

Desejava-se para isso um conhecimento objetivo e factual, pela agdo, sem qual-
quer interferéncia de valores inquestionaveis.

Ora, sabemos bem como os dogmas religiosos e ideoldgicos tém sido travoes
para o desenvolvimento da ciéncia, alicercando crencas populares, muitas vezes
ao nivel do pensamento concreto, se fizermos o paralelismo com os estadios de
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desenvolvimento piagetiano, que acabam por refor¢ar os poderes absolutos e he-
gemonicos.

A emergéncia da ciéncia, nos primoérdios da modernidade, através de manifesta-
¢oes de curiosidade e de divida sobre verdades até ai incontestaveis (por influéncia
da Igreja que dominou o chamado mundo greco-romano, ao longo da Idade Mé-
dia), langou a prisdo ou a fogueira, em julgamentos do Tribunal do Santo Oficio da
Inquisi¢ao, num contexto de Contra-Reforma, os primeiros cientistas (principal-
mente mulheres) sob a acusacdo de heresia e bruxaria.

Exemplo de todos conhecido é a condenagdo a pena de prisao de Galileu Gali-
lei, que teve de abjurar publicamente, no Santo Oficio, que a Terra girava a volta
do Sol, ficando os seus livros incluidos no Index, censurados e proibidos. Reza a
histéria que, mesmo assim, ao sair do tribunal sussurrou: “Eppur si muove!”, isto é,
“contudo, ela se move”, referindo-se a Terra.

Quando se pensa, todavia, que esse clima de persegui¢ao a ciéncia e ao pensa-
mento cientifico ja foi ha muito ultrapassado, pelo menos no atual mundo ociden-
tal, constatamos que, de facto, ndo é isso que acontece.

O poder religioso absoluto, caracteristico do periodo medieval e mais tarde,
como vimos, recrudescido no movimento de Contra-Reforma, em reagao as vozes
protestantes que deram origem a outras religides cristas, ganha agora novas roupa-
gens e novos ecos, quer com campanhas de anti-vacina, quer com teorias criacio-
nistas, em oposi¢ao ao evolucionismo darwinista, com teorias terraplanistas, em
oposicao as designadas “esfericistas”, ou com ideias de que ouvir rock, por exem-
plo, leva ao aborto e ao satanismo.

A falta de literacia cientifica constitui terreno fértil para a manipulagdo das
consciéncias e o adestramento em massa.

Paul de Hart Hurd, da Stanford University nos EUA, num artigo notéavel sobre:
Scientific Literacy: New minds for a changing world, publicado em 1998, procura siste-
matizar o conceito de literacia cientifica com 27 atributos. Destes, extrairei apenas
10 para suportar a tese que pretendo aqui defender. Assim sendo, para este autor,
uma pessoa cientificamente letrada teré os seguintes atributos:

I. Distingue teoria de dogma, e dados de mito e folclore;
II. Reconhece que quase todos os factos da vida de alguém foram influencia-
dos de uma maneira ou de outra pela ciéncia/tecnologia;
III. Sabe que a ciéncia em contextos sociais geralmente tem dimensdes politi-
cas, judiciais, éticas e, as vezes, morais;
IV. Usa o conhecimento cientifico, quando apropriado, para tomar decisdes so-
ciais e na vida, e resolver problemas;
V. Distingue ciéncia de pseudociéncia, como a astrologia, o charlatanismo, o
oculto e a supersti¢ao;
VI. Distingue pesquisadores como produtores de conhecimento cientifico de
cidadaos enquanto seus utilizadores;
VII. Reconhece que os conceitos, leis e teorias da ciéncia nao sao rigidos, mas
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tém essencialmente uma qualidade orgénica: eles crescem e se desenvol-
vem; o que é ensinado hoje pode nio ter o mesmo significado amanh;
VIII. Entende a importéancia da pesquisa em si mesma, como produto da curio-
sidade de um cientista;
IX. Considera que os problemas civico-sociais exigem uma sintese do conheci-
mento de diferentes campos, incluindo as ciéncias naturais e sociais;
X. Reconhece as relagdes simbidticas entre ciéncia e tecnologia e entre cién-
cia, tecnologia e assuntos humanos (Hurd, 1998: pp. 413-414).

E interessante notar como existe, em Hurd, a preocupagio de ressaltar a natureza
holistica da ciéncia e o seu impacto no progresso social, nos padroes de vida dos indi-
viduos e no bem comum, “blending the natural and social sciences. This transdisciplinary
approach provides for a broader form of research for dealing with science/social problems
[...]. These and related efforts influence how we live, learn, and work” (Hurd, 1998: p. 409).

Como diria Sousa Santos (1988), “todo o conhecimento cientifico-natural é cien-
tifico-social”, na sua primeira de 4 teses sobre o novo paradigma emergente.

Sao multiplos os exemplos dados por este autor para refor¢ar a interdependén-
cia das ciéncias naturais e sociais para a resolu¢ao de problemas que afetam a vida
das pessoas, como a saide e o bem-estar, as novas fontes de energia, os padroes de
envelhecimento do organismo humano, os novos modos de comunicagao, os pro-
blemas ambientais, os recursos alimentares, a memoria, etc., etc.

No fundo, a ciéncia contemporinea deixa de estar centrada em estudos apoiados
numa Unica disciplina cientifica, para passar a abordagens multi-inter-transdisci-
plinares, envolvendo equipas de investigadores provenientes de campos cientificos
diversos. Os atuais campos de investiga¢ao cientifica e tecnoldgica hoje estao sen-
do cada vez mais hibridizados, como atestam a Biogeoquimica, Psicossociologia,
Biofisica, Astrofisica, Biomedicina, Neurobiologia, Ecoturismo, Nanoquimica, etc.

Curriculo-como-vida e Literacia cientifica

Do ponto de vista do “curriculo-como-vida”, a literacia cientifica ultrapassa o
dominio das disciplinas, per se, desconectadas umas das outras. Pelo contrario, o
“curriculo-como-vida” coloca-as ao servigo da resolu¢ao de problemas reais. Cabe
por isso a escola, e neste ambito, ao curriculo, refletir sobre as grandes finalidades
e os fins ultimos que a sociedade espera da institui¢ao educativa.

A opcao fundamental no desenho das politicas educativas (D’Hainaut, 1980),
que no passado se colocava entre a primazia ao Individuo (alimentando as ideolo-
gias liberais e neoliberais) e a primazia a sociedade no seu todo (neste caso alimen-
tando as ideologias socialistas e marxistas de coesdo social) ja come¢a, em alguns
paises a dar a primazia a espécie, isto é, a sobrevivéncia da espécie humana, foca-
lizando a questao ambiental, como a op¢do fundamental a partir da qual todo o
curriculo é organizado.

No fundo, tal como diversas associagdes para o avanco da ciéncia ja se tém ma-
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nifestado, no sentido de a investigagao se voltar para os problemas graves que afe-
tam a Humanidade, também a Escola, através de um “curriculo-como-vida”, um
curriculo que nao se aliena da vida, deve preocupar-se com a formag¢ao de uma
sociedade mais justa, democratica e solidaria, aliando conhecimentos, atitudes e
valores, de uma forma integrada, com significado pessoal. E para isso que a escola
serve, em ultima andlise. Partindo do Basics (aprender a ler, escrever e contar), é
certo, de forma a apreender as diversas areas do conhecimento, mas sem perder
de vista os fins tltimos da escolarizacdo: a escola s6 tem razao de ser se servir para
formar cidadaos criticos, reflexivos e participativos na resolu¢ao de problemas que
nos afetam a todos nos.

Explorando a curiosidade natural do aprendiz, o conhecimento (cientifico)
do mundo envolve observacao atenta, experimentagao, tentativas e erros, des-
cobertas e partilhas, alicercadas (sempre) em espirito critico. Quantas vezes os
primeiros passos de literacia cientifica sdo abortados por falta de tempo ou de
paciéncia face as perguntas sobre o mundo feitas pelas criancas? Sabemos como
as vidas extremamente ocupadas dos pais sao fatores determinantes para abafar
a curiosidade inata das criancas. A fase das perguntas (O qué? Porqué? Para qué?
Como?) exige tempo e dedicacao por parte dos adultos, o que, na generalidade,
estes nao tém.

E por isso que a escola tem um papel fundamental na resposta e no estimulo a
curiosidade, criando contextos de descoberta, de inventividade e criatividade, in-
centivando o espirito critico desde os primeiros anos.

Ora, para isso, é necessario ter uma consciéncia ecosistémica de que fazemos
parte de um todo mais amplo, meio natural e social, implicando o respeito pelo pa-
trimoénio paisagistico e cultural, como fator da nossa prépria sobrevivéncia.

Tal como a visdo geocéntrica, que punha a Terra no centro do Universo, foi ultra-
passada, também a visao antropocéntrica, do Homem enquanto rei e senhor desse
mesmo Universo, tem de dar lugar a relativizacdo do seu papel de dominador da
natureza. Ele terd de reconhecer que nao tem o direito de explorar a exaustao os re-
cursos naturais, reconhecendo a sua pertenca ao meio circundante, e que por isso
mesmo devera respeitar.

Em termos de “curriculo-como-vida”, a abordagem nao podera ser ao nivel de
uma disciplina versando o Ambiente, a engrossar o nimero de disciplinas ja exis-
tentes. A fragmentacao disciplinar tera de dar lugar a uma visao mais global, eco-
logicamente interdependente e transdisciplinar, que ligue a Ciéncia aos valores da
Cidadania e da Participagdo. E nesse sentido também que vio as orientagoes da
EDS (Educagao para o Desenvolvimento Sustentavel), tal como as do movimento
CTS, visando articular a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade, ao defender que a
Ciéncia nao esteja desconectada das preocupagdes sociais.

Citando Isabel Martins (2016), da Universidade de Coimbra,

“[...] Em todos os casos se releva a importancia de temas atuais com va-
lor social, caso de problemas globais que preocupam a Humanidade
(temas societais); contetidos cientificos permeados de valores e atitudes,
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combinacao de atividades de formatos variados; envolvimento ativo dos
alunos na busca e analise de informagao (trabalho pratico e experimen-
tal) [...]” (Martins, 2016: p. I5).

Retomando o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, isso implica
que o aluno esteja preparado para “Demonstrar respeito pela diversidade huma-
na e cultural e agir de acordo com os principios dos direitos humanos; negociar a
solucido de conflitos em prol da solidariedade e da sustentabilidade ecoldgica; ser
interventivo, tomando a iniciativa e sendo empreendedor.” (p. 17)

Finalmente importa dizer que o “curriculo-como-vida” tem de chegar aos com-
portamentos. Nao é o curriculo dos conhecimentos e das emog¢des apenas. Uma
coisa é o que se conhece, outra é o que se pensa (considerar bem ou mal) e outra
ainda é agir em conformidade, muitas vezes tendo de mudar comportamentos, na
vida, no dia-a-dia, dentro ou fora da escola. E isso verifica-se na ado¢ao de com-
portamentos de aplicagdo de conhecimento cientifico nas questdes humanas e so-
ciais, como, por exemplo, cuidados a ter com a satide e o bem-estar, os habitos de
alimentagao e consumo (tabagismo, alcoolismo e toxicodependéncia), o lixo e seu
tratamento, a pratica de exercicio fisico, a vida ao ar livre, a sexualidade, o respeito
pela natureza, o respeito pelo outro, etc., etc.

Estes comportamentos (ou mudanc¢as de comportamento) sdo elementos im-
prescindiveis para a sobrevivéncia da democracia e do progresso e desenvolvimen-
to social, para nao dizermos, planetario.
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Resumo

O senso comum, também denominado de ponto de vista natural, tende a ver-se
como um ponto de vista lacido disponivel para as revisdes de perspetivas que se
venham a impor. Ora, 0 nosso ponto de vista nao é um livre olhar. E antes um servo
olhar. Ha uma prevaléncia das teses naturalmente constituidas sobre as que sejam
inovadoras.

As teses alternativas ao modo natural de compreender o mundo sao residuais,
quer dizer, ndo estdo presentes permanentemente. Parece, pois, que a educacao se
constitui sobre uma condi¢do que implica a sua propria ineficacia. Nao acontece
que se suprima o senso comum. O que se produz em resultado da educacdo é a
coexisténcia de duas perspetivas diferentes, mas que nao leva de modo algum a
uma crise de desorientagao.

A perspetiva natural sobrevive a esta aparéncia de coexisténcia e de prevaléncia
daquilo que foi ensinado.

Palavras-chave: senso comum, ciéncia, razao, educagao e ontologia

Abstract

Common Sense

Common sense, also knowed as a natural point of view, tends to see itself as a
lucid point of view available for the prospective revisions that may be imposed. Our
views aren’t free views. It is rather a slave look. There is a prevalence of naturally
constituted theses over innovative ones.

The alternative theses to the natural way of understanding the world are resid-
ual and they are not permanently present. It seems, therefore, that education is
constituted under a condition that implies its own ineffectiveness. Common sense
is not suppressed. The result of education is the coexistence of two different per-
spectives, but in no way leads to a crisis of disorientation.

The natural perspective survives this appearance of coexistence and prevalence
of what has been taught.

Keywords: common sense, science, reason, education and ontology

O senso comum, pouco tolerado nas escolas e nas institui¢des educativas, é o
ponto de partida desta reflexdo. Provavelmente também o ponto de chegada. O ob-
jetivo é desconstruir um mundo onde a verdadeira questdo ndo é ser a favor ou
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contra, mas compreender a extensao do pensamento filoséfico e cientifico. Prova-
velmente, também, o senso comum. Nesse sentido, a discussao sobre a literacia
cientifica passa por uma compreensio sobre a razdo, a ciéncia e o senso comum
sabendo que, a ideia da literacia cientifica nasce alicer¢ada na visao ideoldgica de
participacao no desenvolvimento cientifico e no progresso tecnolégico. No “cienti-
ficismo do século XIX [...] ndo sé reconhecemos a sua carga ideoldgica, mas come-
camos a medir os efeitos sobre a propria organizacao social”. (Maffesoli, s. d., p. 75).

Apesar do encerramento do mundo num sistema logico de racionalizago, a sua
organiza¢do do ponto de vista da experiéncia tem sofrido os abalos. Até “porque
estes sistemas, para além da sua cientificidade, foram atravessados por uma gran-
de fatia de ideologia” (Maffesoli, s. d., p. 74). Os factos tém se quebram nas ideias
precisamente porque ainda nao se reorganizou a experiéncia de modo diferente. A
subjetividade das nossas experiéncias exige que sejam repensadas as estruturas do
nosso pensamento e analisadas as praticas tedricas que, muitas vezes, revestem-se
de convic¢des e dogmas anulando a possibilidade do debate. De algum modo, as
ideias que aqui ireis encontrar sdo também o reflexo dialégico do debate e, outras
vezes, a auséncia dele na academia. A partida, sao nas instituicdes de ensino su-
perior, imbuidas de liberdade académica, que encontramos a possibilidade de a
diferenca ndo ser marginalizada, isto é, a academia consagrou-nos com o bem mais
precioso da humanidade: a liberdade. E nessa liberdade que compreendemos que
a razao nasce da historia e nao da razao. Na verdade, “uma sociedade é antes de
tudo uma comunidade de ideias” e uma razdo puramente abstrata serve apenas
para animar o jogo absurdo da violéncia sobre o individuo.

A razao sabe apenas aquilo que aprendeu. Nao houve vantagens na correcao fei-
ta ao homem: tanto os argumentos da razdo como a aritmética falharam. O homem
foi dividido. E por isso que os diferentes dominios do saber apontam para uma
diferenca de grau entre o senso comum e o conhecimento. Quanto a nés o que pro-
curamos € “um ouro que torne todo o ouro sem valor” (Gustaffson, 1992, p. 66). A
arrogancia dos sentidos e a vaidade da razao iludiram, por inércia, a normalidade. E
preciso que desaparecam alguns velhos habitos entre o senso comum e a ciéncia de
modo a que a humanidade seja reeducada e orientada. E preciso refazer o homem.
Nao basta a sistematiza¢do de conhecimentos na busca da alfabetizagao cientifica.

Aqui a Filosofia podera ser uma preciosa ajuda ja que ela, por si mesma, é um
sistema aberto que ndo se preocupa propriamente com os meios mais eficazes de
transmissdo de conhecimentos, mas com a interrogacao sobre quais os fins da cién-
cia e, por consequéncia, da educagdo. A pergunta é um processo, nao um ato, e
neste caminho o que ¢ humano nao pode ser eliminado em nome de uma objetivi-
dade irracional. O processo revela-se na entrega de cada um ao conhecimento. Esta
entrega nao se resume a ‘capacidade de se envolver com questdes relacionadas a
ciéncia, e com as ideias da ciéncia [...]” (OECD, 2016, pp. 17-46).

Das muitas discussdes sobre a educacdo para a ciéncia, sobre os métodos de en-
sino, sobre as ferramentas que a psicologia nos pde a disposi¢ao, sobre o cabimento
da prépria discussao, ou a que necessidades ela pretende responder, e até se ela é
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dispensavel, parece-nos inevitavel que tudo o que se possa dizer sobre o fenémeno
educativo, ou aquilo que agora se denominou de problematica ensino/aprendiza-
gem e literacia cientifica ja foi pensado ou dito por alguém. Assim, correndo o risco
de repetir, ou de tomar o pensamento alheio, optamos por nos debrucarmos sobre
o que entendemos serem os fundamentos da ciéncia e mostrar que esta mesma
educagao cientifica surge quando nasce a necessidade de inverter um outro grande
dominio do saber: o senso comum. Alias, se a educagao, cientifica ou nao, existe
deve o seu valor ao senso comum.

A ciéncia é um empreendimento de compreensao de determinadas regides da
realidade (disciplinas) e esse empreendimento também podera ser entendido como
uma passagem nao de uma regiao da realidade, mas de qualquer coisa que na sua
maéaxima abrangéncia pretende ser a compreensao daquilo que h4, ou seja, o todo
do real. Num sentido forte poderemos dizer que a educacdo é uma atividade a rea-
lizar, isto é, um projeto. Isto significa que, em geral, ndo temos uma compreensao,
nem um acompanhamento da realidade a nossa volta. Estamos em falta, ha uma
negacao do acesso como sendo um acesso esclarecedor que se propicia num domi-
nio de compreensao de toda a realidade. Ou seja, ha uma falta de orienta¢do. Num
outro sentido, a que chamaremos de fraco, a educagao sera esse esclarecimento
da realidade no seu todo. Ter4, portanto, um caracter perfectivo, complementar e
de aperfeicoamento relativamente a compreensao da realidade na sua totalidade.
A passagem a este esclarecimento é apenas o conhecimento do dominio mais ou
menos suficiente e o tal aperfeicoamento desse dominio pretende-se inserir num
dominio mais completo e complexo.

A possibilidade de uma ciéncia no sentido forte tende a desenhar que nao exista
nenhum espaco para ela. Isto porque ndés nao estamos totalmente estanques, quer
dizer, ndo vivemos numa situacgao de perplexidade, de desorientacdo perante a rea-
lidade. Em geral, julgamo-nos orientados. A confrontacdo com a possibilidade de
desorientacdo da realidade tende a ser rejeitada porque a evidéncia das coisas per-
mite-nos naturalmente estar orientados.

Ha em ndés uma municdo de formas de compreender o real. Hd uma convicgao
implicita desta mesma compreensao. H4 uma educagio realizada. A ideia de um pro-
jeto de uma educacao para a ciéncia parece ja excluida. Este conflito entre a evidén-
cia natural da realidade apresentada e a educagio ainda a realizar nao exclui que o
acesso que temos do mundo possa ser aperfeicoado. O que nao se sabe é a que é que
corresponde esse aperfeicoamento. O melhor exemplo que temos disto é a variedade
de disciplinas, de curriculos que pretendem colmatar estas falhas de acesso. Alias
uma disciplina tedrica tem como ponto de partida a descoberta de lacunas no acesso
normalmente constituido. E necessério que a realidade apresentada comporte uma
falha capaz de dar azo ao empreendimento de uma verdadeira educacao.

Na constitui¢ao das ciéncias o que a nossa lucidez abarca é esse estar alheio a
clareza de qualquer falha significativa da propria lucidez e do esfor¢o das ciéncias.
O nosso ponto de vista ndo é absoluto e nao é imperfectivel. Esta exposto a falhas
que nao tendem a se manifestar. Ele acredita-se soberano. Quer dizer, estd marca-
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do por um escondimento e sujeito a oculta¢io desse escondimento, o que implica
nao ter plena consciéncia dele. A inaparéncia de um problema nio significa a sua
inexisténcia. E um escondimento do escondimento. Pode suceder que a educagio
natural seja inconsistente e, neste sentido, o problema de uma educagao para a
ciéncia se torne correlativo do problema da verificagao da solidez do mundo que
se nos apresenta. O cabimento de uma educagao passa pela descoberta das tais
falhas de acesso, ou antes de uma perplexidade no acesso que temos constituido
da realidade.

Que a educacio a constituir diga respeito a obten¢ao de uma perspetiva onde se
perceba o que temos diante de nds, que a apresentacido que naturalmente temos
constituida nao se fixe como forma de compreensao do todo e que aquilo que na-
turalmente dispomos nao seja eficaz na constituicao da fixacdo de que dispomos.
Ainda que exista algum esclarecimento sobre o que ha a aprender, este nao é per-
feito e é aqui que nasce a tal problematicidade cientifica.

O ponto de vista natural caracteriza-se pela sistematica tendéncia de se distrair
devido ao facto de estar marcado pela insuficiéncia constitutiva do nosso préprio
ponto de vista. Ha uma finitude e uma consciéncia dessa finitude no ponto de vista
natural. Ha toda uma tarefa de verificacdo de solidez do que sabemos, do acesso e
da evidéncia que temos das coisas. H4 uma compreensao natural e ensinar/apren-
der é avaliar o que é que estd em falta nesta natural forma de perceber. Em geral
deixamos de fora todas as possibilidades que se possam opor ao nosso ponto de
vista, ja que ele se caracteriza por estar exposto a possibilidade de dispor de angu-
los cegos na discussao dos problemas. Tendemos a estar fechados, que é o mesmo
que dizer, tendemos para a unilateralidade.

“Quantas coisas foram ditas de outro modo por outros?”(Aristételes, 1994, Livro
A, 111, 995a). Dai que o senso comum, que iremos denominar de ponto de vista
natural, tende a ver-se como um ponto de vista ltcido disponivel para as revisoes
de perspetivas que se venham a impor. Ora, o nosso ponto de vista ndo é um livre
olhar. E antes um servo olhar. H4 uma prevaléncia das teses naturalmente consti-
tuidas sobre as que sejam inovadoras (dai a dificuldade que seja ensinar para razao,
seja ela ou nao a razdo cientifica).

A perspetiva s6 se converte noutra perspetiva quando se faz um esforco de con-
centracao onde ocorre a conversao da perspetiva. Quando se abranda a reflexao
para a conversao, impera novamente o senso comum, o ponto de vista natural. Isto
significa que as perspetivas inovadoras, em especial vindas da ciéncia, tendem a
esvanecer-se no ponto de vista natural. O problema passa pelo facto de que um
qualquer contetido esta tao fortemente influenciado por teses e outros contetidos
que nao estao presentes de forma ostensiva. As teses alternativas ao modo natu-
ral de ver sdo residuais, quer dizer, ndo estdo presentes permanentemente. Parece
que a educagio se constitui sobre uma condigao que implica a sua propria inefica-
cia. Nao acontece que se suprima o senso comum. O que se produz em resultado
da educagao é a coexisténcia de duas perspetivas diferentes, mas que nio leva de
modo algum a uma crise de desorientacao. A perspetiva natural sobrevive e esta
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aparéncia de coexisténcia e de prevaléncia daquilo que foi ensinado (as teses ino-
vadoras sdo ilusérias). Parece que ha um contetido inovador que é integrado num
conjunto adicional do que ja se sabe.

O que pretende dizer é que hd um predominio da ética natural. Por exemplo,
quando é dito que a realidade é um conjunto de &tomos em movimento esta tese
é admitida e até o contacto com ela tolerado, mas ela nao produz qualquer tipo
de perplexidade. Ou seja, nao ha a percec¢do do caracter incognito da realidade. A
dificuldade assenta nessa relagao dicotdmica que aparece dissociada da realidade
em causa. Ha uma confusao entre as formulas da realidade (contetidos) e a propria
realidade. A inovagao surge como um polo virtual e parece que a nada correspon-
de. H4 um esvaimento interno. Exemplificando: o problema da morte. Por mais
que eu reconheca que cada momento possa ser o ultimo, inexplicitamente, hd uma
tese atematica de continuagio, quer dizer, de que eu vou continuar. E como, nas
palavras de Kierkegaard, construir um castelo e viver num telheiro. O saber est4 13,
mas nao é compreendido na sua totalidade, o que representa uma forma de nao
compreensao. Mas este nao é um defeito de acao, mas ontoldgico.

O que fazemos nas escolas e nas academias é dar formas de compreensao na pos-
sibilidade, formas de existéncia de determinagdes dissociadas da sua atualizagdo.
Sao contetidos despojados da realidade correspondente, sdo evidéncias que nao pe-
netram na realidade em que se vive. Compreender na possibilidade mais nao é do
que os conteudos ficarem revestidos na possibilidade e nao na esfera da realidade.
E manter aquilo que se compreende a uma distancia de si. Mas esta forma de com-
preensdo nao é neutra nem é uma nao compreensao. A reten¢io na possibilidade
significa a ndo reconversao funcional. Isto leva a uma desfocagem e dai que o ensino
seja uma amalgama de férmulas. Por consequéncia nunca estaremos certos dos re-
sultados do que se ensina. Ja Platao tinha colocado esta questio. E possivel ensinar
para a virtude? Para os valores? Nunca estaremos seguros dos resultados.

Havendo a tal reten¢do da compreensao na possibilidade dos contetidos nao
imediatos, esta compreensao mantém-se fora da esfera vital. O que se desejaria
seria uma compreensio na realidade, quer dizer, a conversao daquilo que se com-
preende na propria perspetiva vital. Seria atingir aquilo que se é, que se vé. Seria,
em Ultima analise, a conversao daquilo que se compreende na realidade funcional.

Compreender na possibilidade é o mundo ficar inalterado. A pergunta que se
poe é a de se a educagao, no seu palacio de cientificidade, leva a que realmente haja
uma preserva¢ao daquilo que nos parece ter sido compreendido na realidade. Se
compreender implica graus de apropriagao e, parece-nos fundamental, uma com-
preensao da ndo compreensao, sera que efetivamente alteramos o mundo? Sera
que movemos nos educandos a tal inquietacao, ou perplexidade que leva ao desejo
do conhecimento? Sera assim tao util a alfabetizagao cientifica quando tudo o que
lhe antecede esta em falta?

A compreensio na realidade é a execugao do que esta na compreensio na possi-
bilidade. Aquela primeira é tudo menos um mero aperfeicoamento, ndo dorme no
seu sentido. Porque é disso que estamos a falar: de sentido. “Aquilo que na possi-



53

bilidade nos ensina, desperta a nossa admiragao, isso mesmo é qualquer coisa que
na realidade detestamos, amaldicoamos e perseguimos” (Kiekegaard, 2002, X4628).
Hegel clama a filosofia enquanto caminho do desespero pelo esfor¢o que implica
a negacao do senso comum. Paralelamente poderiamos utilizar esta maxima para
o ensino em geral. A resisténcia do senso comum é maior que todos os saberes do
mundo. A compreensao na realidade seria a erradicagdo da compreensao natural,
ou seja, do senso comum. O estado de cegueira do senso comum é ameagado quan-
do se da o tal esfor¢o de compreensdo. De forma aflitiva a unilateralidade do ponto
vista natural mutila qualquer tipo de compreensao dos problemas. Nao sabemos o
que fazer com as perguntas.

A educagao ainda a realizar é algo de indeterminado porque continuamente es-
tamos dominados pela evidéncia do ponto de vista natural. Paradoxalmente temos
consciéncia dessa pobreza e finitude de saberes e consciéncia de que nao dispomos
da totalidade, quer dizer, é-nos claramente vincado que nao temos um acompa-
nhamento pleno, mas um acompanhamento fragmentado. E a modéstia do senso
comum que permite um afastamento de pequenas dimensdes dando lugar a edu-
cacdo que faz um inventario das falhas, que faz um esforco de procura das e nas fal-
tas. As nossas vivéncias sao apresenta¢oes concretas que se propdem a si proprias
como eficazes e que se veem a si proprias como absolutas, irrestritas e com uma
pretensao de alcance da realidade que se reconhece como finita mas que anula essa
mesma consciéncia de finitude. A tarefa do professor é constantemente relembrar
essa faléncia. Creio isto ndo sera literacia cientifica, mas para ela podera contribuir.

Héa uma dissolugao entre o que se sabe e o que nao se sabe. O perimetro do saber
nao esta tragado e na auséncia dos limites ha que procurar. Mas como podemos
procurar o que nos é incognito? Surge novamente o campo de familiaridade (senso
comum) que na experiéncia imediata diz-nos nao estamos rodeados por realidades
incognitas. Urge a situagao de cegueira. As fronteiras do campo de familiaridade
tal como do ponto de vista cientifico-filos6fico ndo se encontram delimitados. Pare-
ce ocorrer uma espécie de difusao entre eles. Quando nao se percebe fazem-se ar-
redondamentos. O que afirma o esbatimento dos limites da nossa propria ignorancia
é que nao estamos numa posicao de total ignorancia, mas que também nao dispo-
mos de mecanismos que permitam um acompanhamento adequado disso que nos
propomos conhecer. E o reconhecimento de que algures na realidade ha uma total
incdgnita. H4 uma parte que ndo estd acompanhada e uma outra que esta montada
como uma amostra do todo.

Ha um sistema de importancia que pela sua presenca desperta alguma curiosi-
dade que sugere a abertura ao conhecimento. Tudo o que fazemos tem diferentes
indices de importancia e sao eles que orientam a nossa vida. Por vezes o provincia-
nismo com que damos ou recebemos essa orientacdo mostra-nos que os contetidos
das varias apresentagdes tém a pretensdo de serem ja o fundamental e a apresen-
tacdo, ou antes, representacio que detemos vé-se a si propria como o essencial que
hé a saber. O senso comum nada mais é do que uma forma determinada com vali-
dade pragmaética que se converte em forma de evidéncia. Nao se pode duvidar, nem
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pOr em causa o senso comum porque é ele que nos protege e as coisas das quais de-
pende.A evidéncia do senso comum assume uma forma tedrica, quando é apenas
um ponto de vista pragmatico. O senso comum é o proprio cogito.

Praticamente tudo o que se passa connosco é evidente. Pér em causa o senso
comum é tornar evidente o que nao é evidente. Nos sabemos o que dizemos, mes-
mo sem analisar o que sabemos. Pragmaticamente é evidente. No senso comum
todas as formas que se possam introduzir sao indiferentes. E apenas informacio.
O problema do imaginario e do real e a sua disting¢ao é resolvido pelo ponto de
vista natural (forma geral da continuidade comum). O que pensamos ser evidente
é evidente, mas isso nao significa que seja evidéncia. O senso comum é uma forma
da vida. E a sustenta¢ao da vida. E o dogmatismo. E, em tltima analise, a afirma-
¢ao. De onde retira o senso comum a sua pretensao de verdade? De onde retira o
evidente? Qual o critério da verdade do senso comum? No senso comum anulam-
-se estas questoes. E como um nio existir tempo para estas questdes. E a corrente
da vida. E permitir que a vida se mantenha como tal. Toda a decisio é dada pelo
senso comum.

Senso comum — o que é evidente para nds é menos evidente em si. Quantas coisas
é preciso ignorar para tomarmos decisdes? E proprio do homem ser ignorante em
determinadas coisas. O homem é um espectador/realizador da vida. Sujeito passivo/
ativo que vé as coisas e delas diz que sdo como sdo. O homem na sua percecao das
coisas nao pode conter um sentido individual. A minha compreensao do mundo é
independente do mundo interior (subjetivo). O meu mundo interior é constituido
por momentos particulares e excecionais que sdo correntes na vida. O estado 6bvio
do Mundo — Mundo mudo - é a afirmacao de que as coisas sdo como sao. As coisas
adequadas. Tal como sao. Estado de normalidade (o 16gico).

A relagdo que temos com a vida tem uma certa significa¢do e o que chamamos
de compreensao do mundo quando nos é dado o ébvio e evidente ¢é a significagao.
A percecgao normal da vida ¢ a insignificdncia. O sentido que damos as coisas nao
€ puro. As coisas estdo af e essa é a visao pura. O primeiro momento € puro e ime-
diato. A presenca das coisas para nos e o sentido delas sdo precisamente a mesma
coisa. A nossa posicdo com as coisas, a nossa perce¢ao com as coisas € uma forma
de aceder ao que 14 esta. As coisas serem Obvias significa que estdo constituidas pe-
rante mim com uma normalidade que foi constituida por mim.

Existe uma normalidade de regra do mundo que esta perfeitamente assente
atras de mim. Nao ha perplexidade pela existéncia das coisas. S6 podemos levar a
cabo a educagdo para a ciéncia quando sentirmos esta perplexidade pelo mundo,
pelo facto de existirmos e de o mundo estar ai. Sem este espanto (que Hegel de-
nominou de filoséfico) ndo pode ser levada a cabo uma verdadeira educagao, essa
busca continua pelo saber que tem como primeiro pressuposto o reconhecimento
da nossa ignorancia. Se por um lado ha conhecimento e elucidagao da sobrespe-
cializagao, por outro encontramos ignorancia e cegueira. Naturalmente, que no fim
deste texto, ja nos apercebemos que falar de educagio para a ciéncia e de literacia
cientifica sdo ideias bastante distintas. No entanto, ndo é possivel esta tltima sem
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que a primeira seja realizada. Como “dizer a verdade de fenémenos que, no mini-
mo sdo inatingiveis? Quanto muito podemos fazer uma analise da maneira como
estes fendmenos foram interpretados”. (Maffesoli, s. d., p. 73).
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Resumo

Se é verdade que a aprendizagem é um fenémeno que é altamente influenciado
pela partilha, funcionando quer os artefactos quer as pessoas com quem estamos
como andaimes (scaffolding) para a sua construcao, ela é também um processo si-
tuado.

Segundo Lave e Wenger, este conceito de aprendizagem situada reforca a im-
portancia do contexto cultural do individuo, ndo podendo a aprendizagem ocorrer
num vazio de contetdo, pois quanto maior for a ligacao do individuo ao contexto
onde esta ocorre melhor esta sera. De certa forma, as comunidades de pratica fun-
cionam como um processo de aprendizagem, cada vez mais comum, por promove-
rem um tipo de aprendizagem situada. Esta aprendizagem é situada numa pratica
comum e é pelo envolvimento na pratica social que aprendemos e nos tornamos
no que somos.

Estas novas perspectivas sobre a aprendizagem valorizam aspectos como apren-
der na pratica, gestdo do conhecimento, associados a processos de colaboragao e
cooperacdo que podem ocorrer quer presencialmente quer através da rede.

Palavras-chave: Aprendizagem; Aprendizagem experimental; Comunidades de
pratica.

Abstract

Learning in Practice: Communities of Practice and Experimental Learning

While it is true that learning is a phenomenon that is highly influenced by shar-
ing, working both, artifacts and people, with whom we are like “scaffolding” for its
construction, it is also a situated process.

According to Lave and Wenger, this concept of situated learning reinforces the
importance of the cultural context of the individual, and learning cannot occur in a
void of content, because the greater the connection of the individual to the context
where it occurs the better it will be. In some ways, communities of practice function
as an increasingly common learning process by promoting a kind of situated learn-
ing. This learning is situated in a common practice and it is through involvement
in social practice that we learn and become who we are.

Literacia Cientifica: Ensino, Aprendizagem e Quotidiano (2021), 56-72 © Centro de Investigagdo em Educagéo (CIE-UMa)
doi: 10.34640/universidademadeira2021correiarodrigues
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These new perspectives on learning value aspects such as learning in practice,
knowledge management, associated with processes of collaboration and coopera-
tion that can occur either in person or through the network.

Keywords: Learning; Experimental learning; Communities of practice.

Aprendizagem social

A teoria da aprendizagem social de Wenger (1998) foi elaborada sobre os princi-
pios da teoria construtivista e nos contextos de aprendizagem partindo das nossas
vivéncias e da nossa participacdo social no mundo. A aprendizagem é considerada
como parte da natureza humana, é a sustenta¢io da vida e é inevitavel. Os pressu-
postos subjacentes sobre o que é importante sobre a aprendizagem, sobre a natu-
reza do conhecimento, sobre o conhecimento e sobre os conhecedores baseiam-se,
segundo Wenger, (1998), em quatro premissas principais:

1) we are social Beings. Far from being trivially true, this fact is a central as-
pect of learning;

2) knowledge is a matter of competence with respect to valued enterprises
such as singing in tune, discovering scientific facts, fixing machines, wri-
ting poetry, being convivial, growing up as a boy or girl, and so forth;

3) knowing is a matter of participating in the pursuit of such enterprises, that
is, of active engagements in the world;

4) meaning — our ability to experience the world and our engagement with it
as meaningful - is ultimately what learning is to produce (p. 4).

De acordo com Wenger (1998), a aprendizagem §é, essencialmente, participacao.
Esta abordagem tem amplas implicac¢oes sobre o que é preciso entender e apoiar
na aprendizagem.

Isso implica que a aprendizagem seja uma questdo de participar e contribuir
para as praticas em que estamos envolvidos.

O envolvimento na pratica social é o processo fundamental pelo qual apren-
demos e nos tornamos no que somos. O significado é o que a aprendizagem, em
ultima anélise, produz, que é criado num processo descrito como a negocia¢ao
de significado. De acordo com a teoria da aprendizagem social, a aprendizagem
é situada na prética e os grupos sociais em que ocorre essa aprendizagem sio
definidos como comunidades de pratica. A luz desta teoria, a pratica pode ser
definida como a maneira como sao realizadas as tarefas, de uma forma espon-
tanea, improvisada, respondendo a uma mudang¢a, num ambiente imprevisivel
e dirigida pelo conhecimento tacito ou em rede. O conceito de comunidade de
pratica também foi estudado por Brown e Duguid (1991), que viram as comunida-
des de pratica como grupos de pessoas que trabalham em espagos onde acontece
aprendizagem e inovagao. No entanto, vamos centrar-mo-nos nas ideias de Wen-
ger sobre o conceito.
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As comunidades de pratica e gestdao do conhecimento

Como ja acima foi referido, a suposi¢do basica subjacente a teoria das comu-
nidades de pratica é a de que o envolvimento na pratica social é o processo fun-
damental pelo qual aprendemos e, assim, nos tornamos quem somos. A aprendi-
zagem ¢é situada na pratica e as comunidades de préatica sdo a materializa¢ao dos
grupos sociais onde a aprendizagem ocorre. Para Wenger et al. (2002, p. 4.), as co-
munidades de pratica podem ser definidas como “[...] groups of people who share a
concern, a set of problems, or a passion about a topic, and who deepen their knowledge and
expertise in this area by interacting on an ongoing basis.”

Um grupo de pessoas que partilha uma paixdo que reside no coragao das co-
munidades de pratica. A participacdo é voluntaria e aberta a qualquer pessoa que
tenha interesse nos assuntos. A comunidade de pratica vai emergir deste interesse
comum e da interagao entre os participantes, o que implica que as comunidades
nao possam ser criadas, elas s6 podem ser “concebidas para”.

Nem todas as configurag¢des sociais, ou da comunidade, podem ser rotuladas de
comunidades de pratica, isso tornaria o conceito inutil. H4, naturalmente, caracte-
risticas que podem ser identificadas para classificar uma comunidade como uma
comunidade de pratica. Se estabelecermos uma comparagao entre comunidades
de prética e outras formas das comunidades, verificamos que numa comunidade
de pratica o propésito é o desenvolvimento de capacidades nos seus membros, e
a construcio e troca de conhecimento. Os membros selecionam-se a si proprios,
estdao unidos pelo gosto, pelo comprometimento e pela identificagdo com os conhe-
cimentos do grupo, e a sua duragdo depende do interesse na sua manutencao. Nos
grupos de trabalho formal, os membros tém como objetivo fornecer um produto
ou servico, sdo associados ao grupo pelo responsavel, estdo unidos por exigéncias
do trabalho e objetivos comuns e a sua existéncia, enquanto grupo, depende da sua
proxima reorganizacao.

Embora originalmente visto como uma abordagem social da aprendizagem, as
comunidades de pratica estao, muitas vezes, associadas a uma abordagem subjetiva
de gestdo do conhecimento. A importancia das comunidades de pratica, em ter-
mos de gestao do conhecimento, é descrita por varios autores. Wenger et al. (2002,
p- 8-12) argumentam que a gestao tradicional do conhecimento foi centrada, prin-
cipalmente, nas tecnologias da informagdo, mas que o foco deveria incidir sobre
a pratica na qual o conhecimento é criado, em ambas as dimensdes do conheci-
mento, a ticita e a explicita, e sobre a dindmica, social e individual, da natureza do
conhecimento.

Wenger et al. (2002) definem, assim, a gestao do conhecimento como a coordena-
¢ao das atividades de uma variedade de atores que ajudam a descobrir, difundir ou
aplicar esse conhecimento. A importancia das comunidades de pratica para a ges-
tao do conhecimento, situa-se no facto de elas ndo seguirem as fronteiras organiza-
cionais tradicionais mas, em vez disso, definirem informalmente os seus proprios
limites. Ao definir os seus limites, elas podem explorar as respetivas competéncias,
contribuindo, assim, para a organizacdo, sem compromissos com as estruturas fun-
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cionais. Desta forma, as comunidades de pratica tornam-se os motores para a ace-
leracdo de uma organizagao. Os beneficios organizacionais das comunidades de
pratica estdo no reconhecimento de que o conhecimento nao pode ser separado
do seu contexto.

Por que é que as comunidades de pratica sdo consideradas cruciais para a gestao
do conhecimento? Para compreender isso, é necessario olhar para a forma como
este conceito se tem desenvolvido nos altimos anos. Quando se comegou a falar de
gestao do conhecimento, este foi considerado, muitas vezes, um objeto, que podia
ser capturado, codificado e armazenado. A gestao do conhecimento foi centrada,
principalmente, na otimizacao destes trés processos. O conhecimento foi extrai-
do dos especialistas, codificado num formato legivel e foi, entio, armazenado para
que outros pudessem recupera-lo. A tecnologia que suportava a gestao do conhe-
cimento também estava centrada no armazenamento e recuperagao dos chamados
conhecimentos ativos. Muitas destas iniciativas falharam, porque as pessoas nao
entendiam o armazenamento do conhecimento porque o conhecimento armaze-
nado nao refletia as praticas reais ou as organiza¢oes ndo eram capazes de motivar
os individuos para usar essas bases.

Aos poucos, ficou claro que nio era tao facil capturar, codificar e armazenar co-
nhecimento.

De facto, poderiam os contetidos armazenados nas bases de dados ser ainda
considerados como conhecimento? Ou era apenas informac¢ao? O foco dos siste-
mas de gestdo do conhecimento comegou, lentamente, a mover-se para a criacao,
transferéncia e aplicagdo dos conhecimentos. Mas, novamente, se coloca a questao,
pode o conhecimento ser facilmente criado nos ou por sistemas de gestao de co-
nhecimento?

A dificuldade de capturar, codificar e armazenar conhecimento, bem como
o problema da sua criacdo em sistemas de gestdao do conhecimento, passou o
foco para aspetos mais humanos do conhecimento, o que acabou por se refletir,
também, na variedade de defini¢cdes sobre o que constitui conhecimento. Pode-
mos definir dois tipos de conhecimento: o tacito e o explicito. O conhecimento
tacito é baseado no facto de que sabemos mais do que podemos transmitir. E o
conhecimento implicito usado pelos membros de um grupo para realizar o seu
trabalho que dé sentido ao seu mundo. O conhecimento tacito esta intimamente
ligado com o contexto e as experiéncias do seu respetivo possuidor e, portanto,
dificil de ser transferido. E composto por conceitos como os valores, as crengas,
as experiéncias, as emogdes e o know-how. O conhecimento explicito pode ser
codificado e, portanto, facilmente transferivel e é, geralmente, definido como o
que se sabe.

Esta dicotomia, tacito/explicito, do conhecimento tem recebido uma ampla acei-
tacdo na literatura cientifica e organizacional, porque reconhece o intangivel, re-
latando o lado humano do conhecimento. No entanto, nem todos o aceitam. Por
exemplo, Hildreth et al. (1999) estabelece diferencas entre conhecimentos rigidos e
suaves. O conhecimento rigido é visto como a abordagem tradicional de gestao do
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conhecimento, e o conhecimento suave é posicionado como sendo menos quanti-
ficavel e mais dificil de adquirir, codificar e armazenar.

E o conhecimento implicito que esta incorporado nas experiéncias das pessoas
e nas suas acoes diarias. Exemplos deste tipo de conhecimento incluem o conheci-
mento tacito que nao pode ser articulado, a experiéncia internalizada e as habili-
dades automatizadas, o dominio do conhecimento internalizado e o conhecimento
cultural. Hildreth et al. (1999) consideram os conhecimentos suaves e rigidos como
uma dualidade em vez de uma dicotomia. Isso significa que tanto os conhecimen-
tos rigidos como os suaves sao igualmente importantes e tém de ser tidos em conta
na gestao do conhecimento.

Como mencionado anteriormente, existem muitas ferramentas tecnoldgicas
voltadas para os que apoiam o conhecimento rigido. No entanto, existem menos
ferramentas de apoio a abordagem suave da gestao do conhecimento, que é consi-
derada muito mais dificil de gerir e muito mais implicita. A amplitude do conheci-
mento suave também implica que este tipo de conhecimento se perca, quando os
peritos deixam a organizagao. Esta condi¢do leva-nos a apelar para abordagens de
gestao do conhecimento que saibam lidar com isso. Argumenta-se que a resposta
pode ser encontrada nas comunidades de pratica.

As comunidades de pratica sdo vistas como uma abordagem a gestao do co-
nhecimento que estd centrada no conhecimento e no saber da pratica e ganha-
ram grande atenc¢do nos ultimos anos. Como Hildreth e Kimble (2002) referem:
“Communities of Practice, which provide na environment for people to develop knowledge
through interaction with others in na environment where knowledge is created nurtured
and sustained.” (p. 1) O valor é dado pela participagao social, em particular, por ser
um participante ativo nas praticas das comunidades sociais, e pela construcdo de
uma identidade em relagdo a cada comunidade. Contar histérias, improvisagao e
difusdo do conhecimento estdo entre as atividades mais importantes das comuni-
dades de prética. Elas tomam em conta a gestao do lado suave do conhecimento,
sem esquecer o seu lado dificil.

O processo subjacente a construgao e consolidacao de conhecimento suave em
comunidades de pratica é chamada de participagao periférica legitimada, (Lave &
Wenger, 1991) entendendo-se como o processo pelo qual os recém-chegados se tor-
nam membros de pleno direito, aprendendo com os veteranos e sendo permitida
a sua participagdo em determinadas tarefas que se relacionam com a pratica da
comunidade.

“[...] We mean to draw attention to the point that learners inevitably
participate in communities of practitioners and that mastery of knowl-
edge and skill requires new comers to move toward full participation
in the sociocultural practices of a community. “Legitimate peripher-
al participation” provides a way to speak about the relations between
newcomers and old — timers, and about activities, identities, artefacts,
and communities of knowledge and practice. It concerns de process by
which newcomers become part of a community of practicel...]” (p. 29).
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Hildreth e Kimble, (2002), organizam a participacao, o que faz do elemento-cha-
ve do processo de negociac¢ao de significado a defini¢ao suave de conhecimento. A
participacdo permanece indefinida sem outro processo constituinte, para além da
chamada materializacado, ou seja, dar forma concreta a algo que é abstrato. Tanto
a forma de participagdo como a materializagdo exercem uma dualidade que faz
parte do processo de negociacdo de significado. Os mesmos autores organizam a
materializagao como a abordagem dura da gestdo do conhecimento. As semelhan-
cas entre conhecimento duro e materializagao, e conhecimento suave e participa-
¢ao mostram como as comunidades de pratica sdo tdo importantes para a gestao
do conhecimento nos dias de hoje e explicam o recente sucesso desta abordagem.

Aqui também destacamos um problema que consideramos importante na ges-
tao do conhecimento, bem como da aprendizagem, nomeadamente a falta de apoio
tecnoldgico ao professor. Esta falta de apoio resultou no desenvolvimento de co-
munidades de pratica como uma resposta suave para a gestao do conhecimento,
deslocando o foco do conhecimento dificil para o suave, mas introduzindo a ques-
tao do “se” e do “como” as comunidades de pratica podem ser apoiadas com tec-
nologia, com o objetivo de refor¢ar o processo de aprendizagem na pratica, como o
processo fundamental das comunidades de pratica.

Até agora, o papel das comunidades de pratica na gestao do conhecimento e a
sua relacdo com a teoria da aprendizagem social foi explicado. Este é um concei-
to que pode ser utilizado como uma abordagem para a aprendizagem, bem como
para a gestdo do conhecimento, o que o torna extremamente valioso.

Aprender na pratica
O que acontece numa comunidade de préatica é raramente considerado como

aprendizagem explicita, porque a aprendizagem é inevitavel e permanente. Apren-
der implica estar envolvido em, e participar no desenvolvimento de uma préatica
permanente. Apoés Wenger (1998, p. 95), a aprendizagem na pratica, inclui os se-
guintes processos:

« envolve formas de envolvimento mutuo;

« entende e ajusta-se aos projetos;

« desenvolve um reportério partilhado.

Formas de envolvimento matuo

As comunidades de pratica existem pela vontade dos seus membros. Ser mem-
bro de uma comunidade de pratica nao é arbitrario, mas emerge, de alguma forma,
da participagado e do interesse nas atividades da comunidade. Os membros estao
envolvidos em acgdes que sdo centrais para a comunidade e a adesdo é, portanto,
uma questao de envolvimento mituo.

Qualquer coisa que proporcione um possivel compromisso mutuo é essencial
para uma comunidade de pratica. Os membros interagem entre si, estabelecem
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normas e rela¢des de reciprocidade que refletem essas intera¢oes (Wenger, 2000).
Um requisito importante para o compromisso muatuo é que os membros estejam
incluidos no que acontece numa comunidade.

Esse envolvimento mutuo nao é algo que € criado no inicio de uma comuni-
dade, mas sim algo que estd em constante desenvolvimento. Os membros tém
de confiar uns nos outros e tém de se conhecer bem, ou pelo menos o suficien-
te, para interagir de forma produtiva (Wenger, 2000). Os novos membros que se
juntem a comunidade e outros que a deixem influenciam o processo de envolvi-
mento matuo numa comunidade de pratica. A mudanca de objectivos numa co-
munidade também influencia o envolvimento mutuo. A evolugao das formas de
envolvimento mutuo inclui varios aspectos como “[...] discovering how to engage,
what helps and what hinders; developing mutual relationships; defining identities, esta-
blishing who is who, who is good at what, who knows what, who is easy or hard to get
along with [...]” (Wenger, 1998, p. 95).

Entende e ajusta-se aos projetos

Os projetos sdo os elos que mantém uma comunidade unida. Eles represen-
tam os principais objetivos e iniciativas que justificam a existéncia de uma comu-
nidade. Sdo totalmente definidos pela propria comunidade e sdo o resultado de
processos de negociagao coletiva, que refletem toda a complexidade do envolvi-
mento mutuo.

Os membros de uma comunidade estdo ligados pelo desenvolvimento do seu en-
tendimento coletivo sobre o que é a sua comunidade e assumem os seus papéis no
sentido de um objetivo comum. As tarefas de uma comunidade sdo muito mais do que
apenas os projetos, compreendem, também, outros aspetos como as crengas e a res-
ponsabilidade mutua. Sdo, basicamente, o contexto em que uma comunidade opera.

Para estar apto a contribuir e ser competente exige-se uma compreensao profun-
da do que estd em causa. A propria tarefa também esta em constante negociacao.
Os objetivos e o contexto em que uma comunidade opera podem mudar. Além dis-
so, uma comunidade procura sempre formas de melhorar o seu trabalho e, assim,
ajustar a tarefa. A comunidade deve reconhecer as lacunas no seu conhecimento,
bem como permanecer aberta as indica¢des e as oportunidades emergentes. En-
tender qual a tarefa que estd em causa é, portanto, um processo constante, que nao
diz respeito apenas aos recém-chegados. Compreender e estar em sintonia com o
projeto inclui aspetos como o alinhamento do envolvimento, aprender a partilhar
as responsabilidades entre si, esfor¢ar-se para definir o projeto e conciliar interpre-
tacdes conflituantes acerca dele.

Desenvolver um reportério partilhado
Um reportério compartilhado existe fruto de recursos que foram criados duran-
te o exercicio de um projeto. O que define o reportério é que ele pertence especifi-
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camente 4 comunidade e inclui um conjunto de “[...] routines, words, tools, ways of
doing things, stories, gestures, symbols, genres, actions or concepts that the community
has produced or adopted in the course of its existence and which have become part of its
practice” (Wenger, 1998, p. 83). A criacdo e o desenvolvimento de um reportério per-
mitem a comunidade entender o seu proprio estado de desenvolvimento. Do ponto
de vista do reportorio partilhado, competéncia significa ter acesso ao reportdrio e
ser capaz de usa-lo adequadamente. O desenvolvimento de um reportério parti-
lhado, de estilos e de discursos implica atividades como o renegociar o significado
de varios elementos; produzir ou adotar ferramentas, artefactos ou representagdes;
registar e recordar eventos; inventar novos termos e redefinir ou abandonar os an-
tigos; contar e recontar histoérias e criar e quebrar rotinas.

Um design para a aprendizagem

Como argumento, a aprendizagem é intrinsecamente um ato social, que ocorre
em comunidades de pratica. As referidas comunidades centram-se num interesse
comum de um grupo de pessoas e, por isso, as comunidades, bem como o processo
de aprendizagem que ocorre dentro delas, ndo pode ser concebido anteriormente.
O desafio é, portanto, oferecer uma arquitetura de aprendizagem que coloque a dis-
posi¢ado condicoes de apoio ao processo de aprendizagem na pratica. Por exemplo,
uma arquitetura de aprendizagem inclui combinagdes de estruturas tradicionais,
tais como o mobiliario, as tecnologias de informacao e a estrutura organizacional.

De acordo com Wenger (1998), a arquitetura de aprendizagem deve apoiar o tra-
balho de trés maneiras, nomeadamente, através do envolvimento, da imaginagao
e da orientagao.

Envolvimento

O envolvimento é definido como a participacao ativa nos processos de significa-
do de negociacdo mutua. Ele abarca as formas como nos envolvemos uns com os
outros e com o mundo. Pelo envolvimento, nés aprendemos o que podemos fazer
e como é que 0 nosso meio responde as nossas a¢des. O envolvimento é limitado
por fatores fisicos, como o tempo e o lugar, bem como por limites psicoldgicos, isto
é, a complexidade com que temos de lidar, o que tanto pode ser uma oportunida-
de, como uma limitacdo. O trabalho de envolvimento é, basicamente, o trabalho
de formacgao das comunidades de pratica. O envolvimento requer a capacidade de
participar nas atividades e nas intera¢des, na producao de artefactos, nas conversas
e no processo de negociacao de significado. Para apoiar a aprendizagem, o envol-
vimento requer o acesso tanto a participa¢do como a concretizagao dos aspetos da
pratica. Deve, também, permitir e contribuir para a prossecucdo das tarefas, para a
negociacao de sentido e para o desenvolvimento de um reportério partilhado. Exi-
ge-se, ainda, o acesso ao arsenal completo de sentido dos simbolos, das ferramen-
tas, da linguagem e dos documentos.



64

Imaginagao

A imaginagao pode ser explicada como a criagao de imagens do mundo e pela
capacidade de ver as conexdes através do tempo e do espago, extrapolando a par-
tir da sua propria experiéncia, com o objetivo de nos orientar, para refletir sobre
a nossa situagao e para explorar outras possibilidades. Este processo criativo de
elaboracao de novas imagens tem uma grande influéncia sobre a forma como vi-
venciamos o mundo e ao sentido que damos ao nosso lugar nele. A imaginagao ga-
rante que duas pessoas, que estdo, essencialmente, a fazer a mesma coisa, acabem
por obter uma experiéncia de aprendizagem completamente diferente, dando, ao
mesmo tempo, a possibilidade de termos acesso a outros significados, a outras pos-
sibilidades e a outras perspetivas. A imaginacao requer a capacidade de olhar para
a tarefa através do olhar de alguém que é estranho. Ela requer a habilidade para
explorar, para assumir riscos, para refletir e para criar conexdes improvaveis. Em
termos de participa¢do, a imaginacao requer uma mente aberta e uma vontade de
se expor. Em termos de materializacdo, a imagina¢ao requer material para ser usa-
do enquanto ela ocorre.

Orientacao

A orientagdo é definida como a coordenagao da energia de cada um e das ativi-
dades, com o objetivo de as ajustar dentro de estruturas mais amplas e contribuir
para empreendimentos mais ambiciosos. Através da orientacdo, os membros de
uma comunidade tornam-se parte da algo maior, porque eles fazem o que é ne-
cessario para desempenhar o seu papel e serem eficazes, para além do seu préprio
envolvimento. A orientagdo aumenta os efeitos das a¢des, coordenando varios es-
pagos, competéncias e pontos de vista. Ela exige a capacidade de coordenar perspe-
tivas e a¢des no sentido de direcionar energias para um objetivo comum e requer,
ainda, a habilidade de juntar esforcos locais para estilos e discursos mais amplos e
a capacidade de comunicar os objetivos, as necessidades, os métodos e os critérios
de uma tarefa. Em termos de participagao, a orienta¢io requer membros com pra-
ticas multiplas e praticas limitadas e em termos de operacionalizac¢do a orientagao
exige artefactos que possam ser partilhados.

Ao combinar esses trés modos de pertenca, podemos criar uma arquitetura que
apoie o processo de aprendizagem na pratica dentro das comunidades de prética.

Desvantagens das comunidades de pratica

Embora as comunidades de prética tenham vindo a tornar-se cada vez mais
aceites como uma nova abordagem organizacional a gestdo do conhecimento e da
aprendizagem, existem algumas desvantagens que podem impedir que estas se-
jam totalmente adotadas. Uma das grandes desvantagens deve-se ao facto do seu
caracter informal tornar os seus beneficios dificeis de quantificar. Wenger, et al.
(2002) procuram medir o valor de uma comunidade de pratica pelo célculo do re-
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torno sobre o investimento. E 6bvio que esta condi¢ao nao oferece uma definicio
muito sé6lida dos beneficios. Outros centram-se no capital social das comunidades
de pratica, ao que parece para oferecer melhores resultados. O capital social pode
ser definido em termos da existéncia de uma série de conexdes entre individuos,
o desenvolvimento de um sentido de confianca entre essas conexdes e a avaliacao
das disponibilidades para a existéncia de um interesse ou partilha de uma com-
preensao comum.

Lesser e Storck, (2001) argumentam que essas dimensdes se aplicam, adequa-
damente, as comunidades de pratica. Assim, parece legitimo afirmar que é através
destas dimensdes que as comunidades de pratica sdo um beneficio para a organiza-
¢ao. Fontaine e Millen (2004) analisaram treze praticas e concluiram que é através
do uso de piadas e da economia de tempo que as comunidades contribuem para
a sua organizacdo. Embora os beneficios das comunidades de pratica possam ser
parcialmente explicados a partir de uma perspetiva social, os resultados sdo subje-
tivos por natureza. Os gestores de hoje querem, muitas vezes, resultados quantifica-
veis, o que pode ser um problema no caso das comunidades de pratica.

Outra desvantagem é que as comunidades de pratica contam com uma trans-
feréncia gratuita de informac¢des e de conhecimentos. Para que o conhecimento
possa ser transferido livremente, deve ser considerado como um bem publico. No
entanto, e muito frequentemente, o conhecimento ainda é considerado um bem
privado. A visao de propriedade sobre o conhecimento é devastadora para o suces-
so de uma comunidade de pratica, porque paralisa o intercAmbio de conhecimen-
tos e de informacdes, assim como as capacidades de aprendizagem da comunidade.

O facto de as comunidades de pratica serem autodirigidas e automotivas funcio-
na como uma vantagem e como uma desvantagem. Em primeiro lugar, o facto de
elas definirem os seus proprios empreendimentos e objetivos nem sempre signifi-
ca que essas escolhas estejam em consonancia com uma organizacdo de objetivos
mais ampla. Quando estes ndo estiverem consonantes, os beneficios de uma comu-
nidade podem ser muito pequenos, ou mesmo negativos, se estiverem a trabalhar
uns contra os outros. Em segundo lugar, é possivel que as comunidades se tornem
demasiado autodirigidas e, lentamente, deixem de existir. Quando a organizac¢ao
depende de alguma forma da comunidade, a deriva ou a ndo-existéncia pode ser
um problema grave.

Outro problema que as comunidades podem enfrentar é a falta de uma identi-
dade comum, que pode resultar no fracasso da comunidade. Hislop (2004), condu-
ziu trés estudos de caso no interior de trés grandes organizagdes e descobriu que
apenas um era capaz de partilhar conhecimento entre as comunidades. Os outros
falharam devido a inexisténcia de uma identidade comum e a falta de conheci-
mento consensual. Como Hislop (2004) argumenta, uma identidade que é muito
forte também pode constituir um problema, porque as comunidades de préatica
tendem a compartilhar mais conhecimentos com outras comunidades quando elas
tém uma forte identidade. Isto implica que um forte sentimento interno de iden-
tidade pode ser destrutivo para as comunidades de pratica. No entanto, e apesar
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desses inconvenientes, as comunidades de pratica sio bem acolhidas em ambien-
tes organizacionais.

As comunidades de pratica virtuais

Porque esta investigacdo tem como aspeto central a “Internet como sala de estu-
do virtual” e devido a existéncia reconhecida de comunidades organizadas online
a volta de tematicas cientificas que se revelam, hoje, um contributo, para a apren-
dizagem académica, a questao que se coloca é saber quando é que as comunidades
online, ou virtuais, podem ser consideradas como comunidades de pratica.

Desde os primérdios da Internet, a tecnologia passou por grandes desenvolvi-
mentos. A World Wide Web (WWW) permite que as pessoas experimentam uma
vida online. A Internet apresenta, também, oportunidades para o aparecimento de
comunidades distribuidas, na medida em que é proficua em sitios onde as pessoas
se reiinem e falam sobre topicos especificos. A investigagao sobre as tradicionais
comunidades de pratica centra-se, essencialmente, nas comunidades locais. No en-
tanto, a internacionalizacdo e a globalizagao dos negbcios proporcionam opera-
¢Oes geograficamente mais distribuidas. Assim, uma importante questao é saber
se as comunidades de pratica podem existir totalmente, ou parcialmente, online.

Como em quase tudo, também existem entusiastas e criticos das comunidades
virtuais. Os entusiastas, por um lado, argumentam que as comunidades virtuais
oferecem a possibilidade de fazer liga¢cdes sem distin¢ao de raca, credo, género ou
geografia. Os criticos, por outro lado, argumentam que as comunidades virtuais da
Internet nunca poderao ser significativas, porque lhes falta o potencial do contacto
interpessoal. Apesar destes argumentos, podemos concluir que as comunidades
virtuais podem existir na Internet.

As comunidades virtuais usam a tecnologia de rede, especialmente a Internet,
para estabelecer uma colaboragdo através das barreiras geograficas e fusos hora-
rios. Em contraste com as comunidades tradicionais, as comunidades virtuais ne-
cessitam de menos fronteiras formais e as normas ndo dominam tanto como nas
comunidades tradicionais, porque os membros ndo se podem ver uns aos outros.
Johnson (2001) define uma comunidade virtual como “[...] a group separated by space
and time (i. e., geographic location and time zone), using networked technology in one form
or another to collaborate and communicate.”

Johnson (2001) também considera as comunidades virtuais a luz da teoria das
comunidades de pratica. Ele argumenta que uma comunidade virtual é uma co-
munidade projetada, enquanto uma comunidade de pratica emerge de uma comu-
nidade projetada. Isto implica que uma comunidade virtual s6 pode ser o apoio de
comunidades de pratica, em vez de ser uma comunidade de pratica, o que implica
que a tecnologia usada por uma comunidade virtual seja, apenas, um artefacto. O
mesmo autor refere, ainda, que o melhor que se pode fazer é criar um projeto, por
exemplo uma comunidade virtual, e esperar que as comunidades de pratica emer-
gentes possam atingir os seus objetivos de aprendizagem e crescimento. Para que
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se possa falar das comunidades de pratica virtuais, é importante examinar se as
comunidades virtuais permitem que os membros se tornem membros plenos pela
primeira participagao.

Outra questao importante, que deve ser considerada, é saber se as comunidades
virtuais podem apoiar a construcao de confianca e de identidade.

A questao de saber se as comunidades de pratica podem ser criadas, man-
tidas e apoiadas com aplicativos baseados na Web é respondida com um “sim”
por Johnson (2001). Outros estudos de caso, realizados neste dmbito, apoiam a
afirmac¢do de que as comunidades de prética podem funcionar num ambiente
distribuido, embora os estudos se tenham concentrado em comunidades de pra-
tica situadas, em parte, em ambientes virtuais. No entanto, tanto os estudos de
Johnson (2001), como outros, afirmam que o contacto cara a cara provou ser um
fator importante no desenvolvimento de uma comunidade de pratica e que o de-
senvolvimento de comunidades de pratica distribuidas pode levar tempo e exige
um controlo constante dos objetivos e das praticas de trabalho para manter a
comunidade a funcionar.

Embora as comunidades de pratica possam existir online, existem limita¢oes
para as comunidades virtuais. Uma situacdo que se pode revelar complicada na
partilha do conhecimento é a existéncia de “free riders”, os chamados parasitas,
que podem constituir um problema sério. Os “parasitas” podem ser definidos
como “membros que gozam dos beneficios do bem coletivo, sem contribuir para
sua criagdo.” Sao também conhecidos como “lurkers™. Embora as comunidades
de prética toleram “free riders” como membros periféricos, eles constituem uma
ameaca. Os membros periféricos podem trazer novos insights sobre a comunidade
e negociar um novo significado. No entanto, eles tém de evoluir para se tornarem
membros de pleno direito e para que a comunidade possa sobreviver. Os “free ri-
ders” nao aceitam estas condicoes e, normalmente, nao evoluem para membros de
pleno direito, o que, em tltima analise, pode prejudicar a comunidade.

Outro dilema é o de motivar os membros da rede para participarem das comuni-
dades e partilharem, abertamente uns com os outros, conhecimentos importantes.
Sem a partilha de conhecimentos, uma comunidade de pratica ndo pode negociar
significado. A partilha de conhecimento inicia-se com o reconhecimento do conhe-
cimento como um bem publico, pertencente a comunidade, em vez de ser conside-
rado como um bem privado, propriedade da organizagao. Quando o conhecimento
é visto como um bem publico, os participantes irdo partilha-lo devido a um sentido
de dever moral. Além disso, existe também o sentido de reciprocidade, o que sig-
nifica dar algo em troca de algo, o que se revela uma razao importante para a parti-

OO0
1 Segundo a Wikipédia, acedida a 9/11/2010 Lurker, na cultura da Internet, é alguém
que 1é as discussdes em foéruns, grupos de noticias, chats ou partilha de arquivos,
mas nunca ou raramente participa de forma ativa. Estima-se que o quantitativo de
integrantes dos grupos de discussao online seja composto de 90% de Iurkers.
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cipagao e partilha de conhecimentos. A vontade dos membros de participar, de se
manter na comunidade e de contribuir para a sua reputagao é, também, motivagao
importante para a sua participacao.

O desaparecimento ou a retirada é outro grande problema das comunidades vir-
tuais (Johnson: 2001). O desaparecimento significa que os individuos abandonam
a comunidade, o que prejudica a comunidade de pratica. O uso de tecnologias de
comunicac¢ao variadas pode ajudar a superar essa barreira. Johnson (2001) refere,
ainda, que a discussao assincrona pode tornar-se pobre e superficial, sem orienta-
dor e sem suportes. A discussao assincrona suportada pela Web também se pode
tornar impessoal.

A tecnologia nas comunidades de pratica

A literatura académica sobre a tecnologia nas comunidades de pratica é escas-
sa. No entanto, ndo existe consenso acerca das funcionalidades que a tecnologia
pode oferecer. Wenger (2001) oferece uma grande contribuicdo a esta area de in-
vestigacdo com o seu levantamento sobre tecnologias orientadas a comunidade.
Ele definiu oito dimensbes que sdo importantes para a defini¢ao de uma estratégia
de conhecimento baseado na comunidade. Essas oito dimensdes envolvem, cada
uma delas, a tensdo entre duas exigéncias que uma comunidade de pratica deve
integrar:

1. estruturacdo social do conhecimento — grupos vs. mercados. Esta tensao
descreve, por um lado, a necessidade da troca de conhecimento através das
fronteiras e, por outro lado, a necessidade de estruturas sociais, ou seja, fa-
cilidades de participacao;

2. os processos de partilha de conhecimentos - intera¢des vs. documentos.
Esta tensao descreve, por um lado, a necessidade de interagir e negociar
significados, com o objetivo de criar e partilhar o conhecimento entre os
membros da comunidade e, por outro lado, a necessidade de criar um repo-
sitério para armazenar e conservar os documentos;

3. contextos de aprendizagem — ensino vs. projeto comum. Esta tensdo descre-
ve, por um lado, a necessidade de realizar atividades especificas orientadas
para a aprendizagem e, por outro, a necessidade de ter um contexto para
trabalhar em conjunto;

4. a gestdo da atencdo. Esta tensdo descreve, por um lado, a necessidade de
apoiar a longo prazo a gestdo da aten¢ao ao longo do tempo e, por outro
lado, a necessidade de apoiar as intera¢des sincronas, que exigem curto
prazo, mas toda a atengao. (p. 43)

Wenger, et al. (2005) apresentaram um novo relatério sobre a tecnologia nas co-
munidades, onde tiveram em linha de conta os recentes desenvolvimentos das tec-
nologias da informacdo. Uma questdo importante que os autores colocam neste
relatério é de que forma a tecnologia pode apoiar a identidade, a sociabilidade e
a camaradagem ao longo do tempo. Os autores argumentam, ainda, que o sucesso
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da tecnologia depende do facto do foco estar ou ndo na comunidade. No relatério
referido anteriormente, Wenger, et al. (2005) posicionam algumas tecnologias em
diferentes dimensodes, as quais se relacionam diretamente com a importancia que
as tecnologias assumem nas comunidades de pratica. Consideram essas dimensoes
como as interag¢Oes sincronas, as interagdes assincronas, a edicdo, a participacao
individual e o desenvolvimento da comunidade.

The changes in the nature of the tools that are available implies that in seve-
ral ways the process for augmenting a community’s technology infrastructure is
evolving. Software developers need to listen to community needs very carefully,
communities themselves must have significant involvement in the process, and
community technology stewards play a crucial role. Finally, communities that de-
pend on technology need to pay attention to the tools that enable their together-
ness without being distracted from the interests that brought them together in the
beginning. (pp. 14 € 15)

A aprendizagem como um processo metacognitivo

A metacognicao refere-se, em primeiro lugar, a ideia da existéncia de uma cons-
ciéncia individual, estar ciente de, e, ainda, a compreensao dos seus proprios pro-
cessos mentais, ou seja, a cognicdo e formas de aprendizagem. A cogni¢do é um
termo geral que inclui todas as atividades mentais que facilitem a aquisi¢ao, o ar-
mazenamento, a recuperacio e o uso do conhecimento. Ela refere-se, também, a
capacidade para pensar, para processar e armazenar informacdes e para resolver
problemas e é considerada como um comportamento de alto nivel que pode ser
Unico para os seres humanos.

Obviamente, que o papel da cogni¢do no processo de aprendizagem é crucial.
A metacogni¢do pode ser pensada como a cognicao relacionada a cognigao, é a
consciéncia que um individuo tem dos processos do seu proprio pensamento. Essa
percecao pode fazer uma diferenca, as vezes uma diferenca profunda, uma vez que
é a maneira como as pessoas veem a sua propria aprendizagem.

A consciéncia do préprio pensamento e dos processos de aprendizagem possibi-
lita, com o incentivo adequado, o reconhecimento de formas de aprendizagem pes-
soal e de como se deve proceder de forma eficaz. Podemos definir o conhecimento
metacognitivo como o conhecimento que um individuo tem sobre a sua propria
cognicao, que pode ser utilizado para analisar e controlar as suas competéncias e
processos cognitivos. Para ser “metacognisciente” e trabalhar “metacognisciente-
mente” é necessario considerar e assumir o controlo dos processos envolvidos na
aprendizagem e refletir sobre a forma como acontecem.

John Flavell (1977) foi o primeiro utilizador do termo “metacogni¢ao”. Na pers-
petiva deste autor, a metacognic¢ao consiste no conhecimento metacognitivo e nas
experiéncias metacognitivas ou de regulagio do conhecimento metacognitivo. E o
conhecimento sobre os processos cognitivos que um individuo possui e que pode
ser usado para o controlo dos processos mentais: “Metacognition refers to one’s kno-
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wledge concerning one’s cognitive processes and products or anything related to them ...
metacognition refers, among other things, to the active monitoring [...] requlation and
orchestration of these processes.” (Flavell, 1977).

De uma forma mais simples, podemos dizer que a metacogni¢ao tem como refe-
réncia o conhecimento e o controlo que cada individuo possui sobre o seu préprio
sistema cognitivo.

A metacognicao, quando aplicada a situacoes generalizadas de aprendizagem,
pode implicar perguntar aos alunos o que é que eles estao fazendo, como estio a
abordar o seu trabalho, como pretendem utilizar as informagées que encontraram
para cumprir os requisitos da tarefa que estao a realizar. Algumas estratégias po-
dem ser fornecidas para ajudar, mas devemos ter sempre presente que uma estraté-
gia pode ser adequada para um aluno e nio ter utilidade real para outro.

Ha estratégias metacognitivas que podem ser valorizadas pelo computador e
em situagdes descritas na Internet. Existem varios tipos de atividades baseadas na
Internet que, se forem introduzidas com o desenvolvimento do pensamento me-
tacognitivo em mente, podem ajudar no processo de resolu¢ao de problemas e na
aprendizagem em geral.

Ha uma ligagado entre as habilidades e os conhecimentos envolvidos na reali-
zac¢do de pesquisas eficazes com os motores de busca da Internet e o pensamen-
to 16gico e que, de certa forma, nos transporta para um processo metacognitivo.
Aprender técnicas de pesquisa, preferencialmente em contexto de trabalho, é uma
tarefa valiosa que, por um lado, pode tornar o aluno um utilizador mais eficaz da
Internet e, por outro, desenvolver a compreensao necessaria para a realizagdo de
pesquisas eficazes que possam ser transferiveis para outras areas de trabalho e que
se relacionem a outras estratégias metacognitivas.

Finalmente, em matéria de aprendizagem construtivista, podemos olhar para
um conjunto importante de caracteristicas a volta das quais a teoria de aprendiza-
gem construtivista parece ter sido construida e que se resumem nas rubricas pro-
postas por Jonassen, et al. (1999).

O fundamental é a constru¢do do conhecimento e nao a sua reproducao.

Sao os processos que o aluno pde em pratica e o uso que faz deles que sdo im-
portantes para a constru¢do de novo conhecimento e compreensio, ao invés do
facto de saber algo como um produto acabado. O aluno participa ativamente no
controlo e no processo de aprendizagem.

As tarefas auténticas em contexto significativo sdo encorajadas.

Tarefas auténticas como a resolu¢ao de problemas sdo utilizadas para situar a
aprendizagem no contexto familiar e em contextos interessantes e realistas.

E incentivada a reflexdo sobre a experiéncia prévia.

Os alunos sao solicitados a referir novos conhecimentos e novos conceitos, e co-
nhecimentos e experiéncias pré-existentes, que permitam que o “novo” possa ser
integrado com o ja conhecido.

O trabalho colaborativo para a aprendizagem é incentivado.

O didlogo com os outros permite novas perspetivas e alternativas a serem toma-
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das em conta na elaboracdo de conclusées pessoais. Conhecimentos diversificados,
diferentes pontos de vista e a capacidade de compreensdo podem ser tidos em li-
nha de conta antes de passar ao estadio seguinte.
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Resumo

O dominio da literacia matematica diz respeito a “capacidade de um indivi-
duo formular, aplicar e interpretar a matematica em contextos diversos. Inclui
raciocinar matematicamente e utilizar conceitos matematicos, processos, factos e
ferramentas para descrever, explicar e prever fenémenos” (OCDE, 2017, p. 7). Um
enquadramento que fundamente a educa¢do matematica numa perspetiva de li-
teracia matematica, devera assentar em cenarios de aprendizagem que apelem a
atividade matematica dos alunos que priorize a construcio e utilizagao do conhe-
cimento matematico, visando o desenvolvimento de capacidades ligadas a reso-
lucdo de problemas, ao raciocinio matematico, as representagdes matematicas,
a comunicagao e as conexdes internas e externas da matematica (NCTM, 2007).
Nesta comunicagao discutir-se-a de que forma o design de cenarios de aprendi-
zagem (Carroll, 1999) na formacao inicial de professores, contribui para a criacao
de ambientes de aprendizagem promotores do desenvolvimento da literacia ma-
tematica.

Palavras-chave: Literacia Matematica, Cenarios de Aprendizagem.

Abstract
Mathematical Literacy: contributions of learning scenarios design to
pre-service teachers’ education

The domain of mathematical literacy concerns to the “ability of an individual to
formulate, apply and interpret mathematics in several contexts. It includes mathe-
matical reasoning and using mathematical concepts, processes, facts and tools to
describe, explain and predict phenomena” (OECD, 2017, p. 7). An approach that con-
ceptualize mathematical education on a mathematical literacy perspective should
be based on learning scenarios that appeal to students’ mathematical activity that
prioritizes construction and use of mathematical knowledge, aiming to develop
skills in the field of problem-solving, mathematical reasoning, mathematical rep-
resentations, communication, and in the internal and external mathematical con-
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nections (NCTM, 2007). In this communication we intend to discuss how the design
of learning scenarios (Carroll, 1999) by pre-service teachers contributes to the con-
struction of learning environments that promote mathematical literacy.

Keywords: Mathematical Literacy, Learning Scenarios.

Introducao

Um dos grandes desafios da escola é o de se constituir um espago privilegiado
de aprendizagem, ativo e dindmico, onde sdo trabalhados conhecimentos especi-
ficos de diferentes areas, numa pratica alicer¢ada no desenvolvimento do espirito
critico, da criatividade e da cidadania dos alunos. Atualmente, novas exigéncias sao
colocadas a escola, e em particular ao exercicio da profissdo de professor, a qual
requer competéncias mais complexas e diversificadas. A formacao inicial de pro-
fessores nao pode ficar alheia ao desenvolvimento dessas competéncias.

A planificacao de intervengdes de ensino assume-se como um processo funda-
mental na formagao inicial de professores. Contudo, sendo o ensino um processo
complexo, no qual figuram uma série de aspetos passiveis de serem planificados e
outros tantos dificeis de prever, a planificagao devera contemplar estas duas verten-
tes: o desenhado e o emergente. Neste sentido, o conceito de cenarios de aprendiza-
gem, proposto por Carroll (1999), representa um excelente contributo para, de uma
forma prospetiva, se equacionarem os diversos componentes constitutivos de uma
situagao de aprendizagem.

Desde 2015 que na unidade curricular de Didatica da Matematica do mestrado em
Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo da Universidade da Madeira temos vindo
a propor aos alunos a construcdo de cenérios de aprendizagem. O modelo pedagogi-
co adotado, permite aos futuros professores anteciparem opg¢des pedagogicas e dida-
ticas visando a aprendizagem da matematica, numa vertente de literacia matematica
discutida no presente artigo. Aspetos fundamentais, tais como, o papel do professor
e do aluno, a natureza das tarefas de aprendizagem, o potencial dos recursos e ma-
teriais, a natureza do conhecimento matematico, as conexoes internas e externas na
matematica e os instrumentos e técnicas de avaliagao das aprendizagens dos alunos,
sdo trazidos a discussao e refletidos de forma significativa.

Nos ultimos anos temos vindo a recolher e a analisar dados neste contexto
empirico, de forma a compreendermos qual o impacto da criagao de cenarios de
aprendizagem, assente numa concecao de literacia matematica, para o desenvol-
vimento profissional dos futuros professores. Apesar de os alunos nao estarem a
implementar os cenarios de aprendizagem criados, temos acompanhado as tarefas
planificadas e implementadas na pratica de ensino supervisionada, com o intuito
de estabelecermos possiveis relagdes entre as atividades projetadas nos cenarios
de aprendizagem e as desenvolvidas pelos futuros professores na sua iniciagio a
pratica pedagdgica.

Por se entender que a realidade a ser compreendida, nomeadamente a trajetéria
de aprendizagem dos futuros professores, revela-se mediante os significados atri-
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buidos pelos sujeitos em interac¢ao, adotou-se uma metodologia de carater quali-
tativo, onde se procurou analisar as op¢oes pedagodgicas tomadas pelos futuros pro-
fessores numa estrutura de analise organizada em torno das seguintes categorias:
i) natureza das atividades de aprendizagem constantes nos cenarios desenvolvidos
pelos alunos; ii) natureza do conhecimento matematico preconizado; iii) papel dos
intervenientes no cenéario de aprendizagem; iv) potencial dos recursos utilizados
para o desenvolvimento da literacia matematica.

Modelo Pedagégico Assente em Cenarios de Aprendizagem

O design de cenarios de aprendizagem (Carroll, 1999) assume particular relevan-
cia quando se pretendem criar contextos que potenciem aprendizagens significa-
tivas. Este conceito tem sido utilizado em diferentes dominios de atividade como
estratégia para projetar o futuro, antecipando problemas e prevendo solug¢des para
esses mesmos problemas. Apesar de ndo terem tido origem no campo educacional,
os seus contributos para a planificacdes de situagdes de ensino tem-se revelado sig-
nificativo, na medida em que contribuem para o desenvolvimento de competéncias
que permitem aos envolvidos (professores e alunos) lidar melhor e de forma mais
criativa com a incerteza e antecipar os efeitos e impactos das suas agdes a curto e a
longo prazo.

Os cenérios de aprendizagem apresentam alguns elementos caracteristicos ba-
sicos. Um grande tema, também denominado de ‘grande ideia’ (Fernandes, 2013),
que revela o ponto de partida para o enredo e sequéncia da historia de aprendiza-
gem do cenario. E esta grande ideia que expressa o centro de interesse comum aos
envolvidos, ou se queiramos, aos atores do cenario. Os atores possuem diferentes
motivos, e na grande maioria das vezes, almejam alcancgar diferentes objetivos. Se
transpusermos esta ideia para a planificagao de situa¢oes de ensino, ndo nos é difi-
cil identificar que alunos e professores possuem diferentes interesses que propul-
sionam o seu envolvimento.

Um cenério de aprendizagem possui ainda um enredo, uma estrutura com li-
nhas de desenvolvimento, que inclui sequéncias de a¢oes e de eventos, coisas que
os atores fazem, coisas que lhes acontecem, coisas que ficam por realizar.

Matos (2014) chama-nos a atenc¢ao para o desenho organizacional do cenério
de aprendizagem no que diz respeito a sele¢io dos artefactos e dos materiais, aos
papéis assumidos pelos atores no que se refere a defini¢cao das posturas e das suas
responsabilidades, dos modos de atuagao, a organizagao do coletivo e dos modos
de interacdo e comunicagao, as estratégias de trabalho, atuagdes e propostas de ati-
vidade e aos mecanismos de reflexao, regulacao e autorregulagao subjacente a ava-
liagao critica que deve acompanhar a implementag¢ao do cenario de aprendizagem.

O design de um cenario de aprendizagem deve caracterizar-se por uma constan-
te negociacao conjunta das ac¢des a serem desempenhadas e dos papéis e respon-
sabilidades dos envolvidos na consecu¢do das mesmas. Para tal, serd importante
criar oportunidades para que os envolvidos encontrem formas de tornar visiveis
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os produtos dessas a¢des, trazendo a discussdo a forma como foram desenvolvidas
e os efeitos das mesmas na atividade coletiva (Martins, 2016). Assim, um cendrio
de aprendizagem implica a construgao de produtos que evidenciam as trajetorias
de aprendizagem dos atores envolvidos. Esses produtos poderao ser ‘fisicos’, como
uma ferramenta, uma obra artistica ou uma pagina web, mas também podem ser
conceptuais, tal como uma defini¢ao ou a resposta a um problema comum.

Os cenarios de aprendizagem devem proporcionar aos alunos e professores de-
safios que lhes permitam desenvolver novos habitos de pensar e de aprender. No
que se refere ao professor, pretende-se que o design de cenarios de aprendizagem
contribua para a exploragao de novas abordagens e metodologias que promovam
a aprendizagem por parte dos alunos de contetidos e procedimentos especificos do
dominio cientifico alvo. Neste sentido, o planeamento do cenéario deve ser acom-
panhado de uma cuidada reflexdo acerca do que se considera necessario que os
alunos aprendam, quais as formas e metodologias que potenciam as suas apren-
dizagens, quais as atividades que podem ser desenhadas e implementadas, qual
o papel dos recursos utilizados e quais os instrumentos que permitirao avaliar as
trajetorias de aprendizagem. Neste sentido, e no que se refere ao design de cenéarios
de aprendizagem para a aprendizagem da matematica na formagao inicial de pro-
fessores, julgamos ser importante que os aspetos acima discutidos, reflitam uma
ideia de literacia matematica que se pretende, em ultima instancia, que seja apro-
priada pelos futuros professores. Essa ideia é discutida com mais profundidade na
seccao seguinte.

Literacia Matematica

No Ambito da investigacdo em Educacao Matematica encontramos varios estudos
dedicados a literacia matematica onde sdo apresentados termos e acep¢des para a
designar (Ponte, 2003). Embora “na raiz do conceito de literacia esteja o de alfabeti-
zacdo matematica, também este ha muito que ultrapassou o saber contar e calcular”
(Loureiro, 2002, p. 1). Neste sentido, as diferentes perspetivas da literacia matematica
discutidas teoricamente, evidenciam diferentes posicionamentos face as finalidades
do ensino da matematica, que ultrapassam a destreza do calculo numérico.

Quando se concetualiza a literacia matematica baseada na literacia quantitativa
(Benavente, Rosa, Costa, e Avila, 1995) ou na numeracia (Sardinha, Palhares & Aze-
vedo, 2009) previligia-se o desenvolvimento de competéncias ligadas ao uso de fac-
tos e procedimentos numéricos. Ainda que essas competéncias ultrapassem o saber
contar e calcular, contemplando o uso dos niimeros na compreensio de modelos
matematicos que explicam a realidade, a verdade é que sdo desvalorizadas as com-
peténcias ligadas a outras areas do conhecimento matematico, como por exemplo, a
literacia estatistica, discutida em profundidade por Fernandes e Lopes (2014).

Julgamos que mais importante do que compartimentar a literacia matematica, to-
mando-a como um somatorio de literacias ligadas a diferentes dominios matemati-
cos, sera importante pensar na literacia matematica de uma forma abrangente, como
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um processo de alfabetizagdo matematica, no qual é equacionada a competéncia no
dominio de no¢des matematicas de diferentes campos tedricos desta disciplina.

O conceito de materacia proposto por D’Ambrosio (2004) ou o de matemacia
avancado por Skovsmose (2001) engloba a competéncia de lidar com no¢des mate-
maticas, aplicar essas no¢des em diferentes contextos e refletir sobre essas aplica¢des.
Skovsmose (2001), aponta trés tipos de conhecer: o conhecer matematico, que se pren-
de com o conhecimento concetual e que estd marcadamente presente na educagio
matematica tradicional; o conhecer tecnoldgico, que se relaciona com a capacidade
de aplicar a matematica e de construir modelos baseados em informa¢ao matema-
tica e o conhecer reflexivo, que se refere a competéncia de refletir sobre a utilizagao
da matematica e a sua avaliagdo. Estas duas perspetivas sobre a literacia matematica,
materacia e matemacia, enfatizam o papel emancipador da matematica, permitindo
as pessoas participarem na compreensao e transformacao da sociedade.

No estudo internacional PISA 2018, a avaliacdo da literacia matematica dos jo-
vens de 15 anos é entendida nas vertentes acima discutidas. Na base da avaliagao
feita, assume-se que o dominio da literacia matematica diz respeito a “capacida-
de de um individuo formular, aplicar e interpretar a matematica em contextos di-
versos. Inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos, processos, factos e
ferramentas da matematica para descrever, explicar e prever fendmenos. Permite
ao individuo reconhecer o papel da matematica no mundo e formular juizos e de-
cisoes, fundamentadamente, como se espera de cidadaos participativos, empenha-
dos e reflexivos.” (IAVE, 2019, p. 39).

Observa-se que, além do conhecimento do contetido e dos procedimentos fun-
damentais da matematica, é dada particular aten¢do a forma como esse contetido
é utilizado em diferentes contextos, exigindo reflexividade e espirito critico. Assim,
pensar no desenvolvimento da literacia matematica dos alunos remete-nos para o
desenvolvimento do pensamento matematico que, de acordo com Matos (2004),
engloba o conhecimento de factos matematicos, “mas também a anélise de situa-
¢Oes que consideramos tipicamente fora da matematica (sejam elas consideradas
aplicagdes da matematica, modelacdo matematica, matematica realista, investiga-
¢Oes, etc.)” (p. 4). Desta forma, pensar matematicamente implica ter um ponto de
vista matematico sobre as coisas (Fernandes & Matos, 2004).

Numa sociedade em que o pleno exercicio da cidadania implica saber usar e
interpretar informacao e modelos matematicos nas mais diversas situa¢des, a prin-
cipal finalidade do ensino da matematica devera ser a de capacitar o aluno no uso
critico e reflexivo do conhecimento matematico nas suas varias dimensoes. Assim,
a literacia matematica envolve, forcosamente, mais do que o conhecimento dos
contetdos matematicos. Engloba uma determinada competéncia matematica.

De um ponto de vista situado (Wenger, 1998, 2010), nado fara sentido falar em
competéncia desligada de uma determinada pratica. O que é entendido como com-
peténcia é criado e definido no seio da mesma.

O contexto organizacional em que se define a competéncia é um fator prepon-
derante para a sua definicao, assim, a visao de competéncia avancada por Wenger
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(1998, 2010) leva-nos a refletir acerca do tipo de oportunidades que os participantes
de uma determinada comunidade devem ter para que a sua participacao seja en-
tendida como ‘competente’. Dada a sua natureza social, a competéncia esta intrin-
secamente ligada ao contexto que a estrutura e condiciona. A defini¢do do que se
considera como competéncia numa determinada pratica emerge da atuagao dos
envolvidos nessa mesma pratica e do que é mutuamente reconhecido como com-
peténcia. E algo construido e definido no seio da comunidade, fruto da negociagio
do significado levada a cabo pelos envolvidos (Martins, 2016).

Adotando a visao situada de competéncia acima discutida, podemos assumir
que a competéncia matematica assumira claramente as caracteristicas do siste-
ma mais alargado de rela¢des no qual adquire significado. Em praticas escolares
com indole mais tradicional a competéncia é frequentemente entendida como o
ser bom a fazer/reproduzir algo, sendo menosprezada a forma como se faz e as
relagdes que se estabelecem entre as pessoas que o fazem (Martins, 2012). Numa
sala de aula de matematica com estas caracteristicas, onde é privilegiado o conhe-
cimento conceptual (Skovsmose, 2001), forcosamente a competéncia matematica
seré caracterizada pela capacidade do aluno em reproduzir as a¢des desempe-
nhadas pelo professor onde esse contetido matematico ganha visibilidade, por
exemplo, na resolucao de exercicios. Em contrapartida, uma sala de aula onde se
pretenda desenvolver a literacia matematica nas concep¢des mais amplas acima
discutidas, apelard a uma competéncia matemaética que transcende o conheci-
mento e uso do contetido matematico na resolucdo de exercicios matematicos. O
contetildo matematico serd usado pelo aluno para que se sinta capaz de se envol-
ver em novas ac¢oes, de desempenhar novas tarefas e fun¢des e de negociar novos
significados.

Trajetoria de Construgao dos Cenarios de Aprendizagem
pelos Futuros Professores

A criagao de cenarios de aprendizagem enquanto ferramenta para a planifica-
¢ao de atividades para a aprendizagem da matematica tem sido usada como mode-
lo pedagégico na unidade curricular de Didatica da Matematica, no mestrado em
Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo da Universidade da Madeira. Os dados
que aqui discutimos e analisamos foram recolhidos no ano letivo 2019-2020, onde
participaram 20 alunos.

Nas aulas da unidade curricular os alunos contactam com varias metodologias
ativas, utilizam diferentes recursos, tecnoldgicos e nao tecnoldgicos, que revelam
potencial para a aprendizagem da matematica, discutem a natureza do conheci-
mento matematico e exploram tarefas matematicas que recorrem a esses recursos e
metodologias. A explora¢ao das tarefas matematicas é acompanhada de uma ana-
lise ao seu enquadramento curricular, sendo que os alunos contactam com os dife-
rentes documentos curriculares que orientam o Ensino da Matematica, analisando
as diretrizes ministeriais de referéncia.
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A par disso, sdo desafiados a criarem cenarios de aprendizagem. Assim, nas aulas
da unidade curricular sao discutidas as caracteristicas de um cenério de aprendiza-
gem (Carroll, 1999), bem como os principios subjacentes ao seu design (Matos, 2014).

Procura-se nas reflexdes conjuntas enfatizar a importancia de se incluirem nos
cenarios de aprendizagem experiéncias educativas inovadoras e transformadoras,
conducentes a aprendizagem do que ainda nao é conhecido. Tarefas que, por pos-
suirem um determinado grau de incerteza, permitem aos intervenientes experien-
ciar diferentes modos de fazer as coisas, resolver problemas emergentes da pratica
e exercerem o espirito critico e a sua criatividade. Os cenarios de aprendizagem
construidos incidiram sobre temdticas abrangentes, representando uma situagao,
ideia ou problema a ser resolvido, com o envolvimento de todos os atores (profes-
sores e alunos) (Tabela 1).

Tabela1 - Temas dos cenarios de Aprendizagem

Grupo de Trabalho Tema do Cenario de Aprendizagem

| O Natal madeirense

1l Aarcado1.°A

11l O camaledo na cidade dos nimeros

v Culinaria Divertida - Rota dos sabores

\Y E se eu fosse um navegador?

Um dos aspetos focados nas aulas de Didatica da Matematica é a importancia
de se envolver os diferentes atores na escolha do tema sobre o qual se pretende de-
senvolver as atividades do cenario de aprendizagem. A ideia de design participativo
(Matos, 2014) é trazida a discussdo para salientar a relevancia de as tarefas serem
co-desenhadas por professores e alunos, ao invés de serem planificadas por uns
para serem desenvolvidas por outros.

Este aspeto assumiu particular relevincia uma vez que também com eles esta
op¢ao metodologica foi utilizada. Na primeira aula da unidade curricular, a docen-
te apresentou os contetdos e objetivos, bem como os instrumentos de avaliagao
que pretendia utilizar para avaliar as suas aprendizagens. No que diz respeito aos
instrumentos de avaliagdo a sua natureza foi explicada pela docente, sendo trans-
parente a sua finalidade e como seriam operacionalizados. Os prazos de entrega,
modelos de apresentagdo e ponderag¢des na classificacdo final foram discutidos e
negociados com os alunos.

Relativamente aos contetidos, a docente apresentou os contetidos matematicos
que seriam abordados sob um ponto de vista didatico e a importancia em serem fo-
mentadas conexdes internas e externas a matematica no estudo desses contetidos.
Neste momento, alguns alunos referiram que, no que se refere ao estudo do niime-
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ro, gostariam que fosse dada particular atencdo a abordagem didatica a ser utilizada
para a aprendizagem dos niimeros racionais nao negativos uma vez que, em momen-
tos anteriores, no trabalho de campo, sentiram dificuldade em abordar estes contet-
dos com as criangas. Além disso, salientaram que possuiam lacunas na compreensao
da linguagem utilizada pelo programa de matematica e em compreender como essa
linguagem se operacionalizava quando queriam abordar esses contetidos matema-
ticos com as criancas. Referiram que, por exemplo, o trabalho que é feito com a reta
numérica (com justaposi¢ao com segmentos de reta retilineos) é apresentado no pro-
grama com uma linguagem muito confusa e que talvez por esse motivo tém depois
dificuldade em adequar a linguagem para as criancas de 3.° e 4.° ano.

Tendo por base esta necessidade expressa pelos alunos, existiu por parte da do-
cente uma preocupacao em propor tarefas para a aula de matematica nas quais fos-
sem analisados o enquadramento curricular e a abordagem didatica a este contet-
do matematico. Desta forma, os alunos sentiram que as suas necessidades estavam
a ser contempladas no cenario de aprendizagem que a docente estava a delinear
com eles para a unidade curricular, uma vez que o contexto delineado ia ao encon-
tro das suas necessidades e expetativas.

Da mesma forma, os alunos foram chamados a perspetivarem contextos que po-
deriam ir ao encontro dos interesses das criancas e que, paralelamente, revelassem
potencial para a emergéncia de contetidos especificos de diferentes 4reas do co-
nhecimento, em particular, da Matematica.

Num dos cenarios de aprendizagem (Grupo IV) a ideia trazida pelos alunos era a
de explorar a receita culinaria para a confe¢ao de broas de mel. Esta ideia inicial re-
velava uma forte preocupacio por parte dos alunos para que existisse a emergéncia
de conhecimento conceptual matematico. Nas suas palavras “as criancas podem
analisar as quantidades expressas para os ingredientes, abordar contetidos mate-
maticos ligados as unidades de medida de massa e de capacidade e possivelmente
o conceito de propor¢ao, se quiserem aumentar ou diminuir a quantidade de broas
a ser confecionada” (Diario de Bordo, 2 nov., 2019).

Esta preocupagdo, e particular enfoque no conhecimento ligado aos conceitos
e técnicas especificos da matematica, foi uma constante em todos os cenarios. Um
grupo de alunos (grupoV) decidiu que o tema do seu cenério, para o 4.° ano de
escolaridade, seria “A Expansao Maritima: os Descobrimentos”. Na aula em que o
grupo apresentou o tema, uma das alunas referiu que tinham considerado a temé-
tica dos Descobrimentos interessante, e que julgavam possivel fazer conexdes entre
a Matematica e o Estudo do Meio. Referiu, também, que na sua pratica de ensino
supervisionada ja tinha desenvolvido uma tarefa inicial para apresentar o tema as
criangas (Diario de Bordo, 8 nov, 2019). Para este grupo, a introdu¢do ao tema foi
feita usando um jogo de criptografia onde a correspondéncia entre as diferentes
representacdes dos nimeros racionais, em dizima ou em fragao, deu origem a uma
letra, que permitia as criancas decifrar o codigo.

Da discussao efetuada com o grupo, observamos que o tema dos Descobrimen-
tos foi apresentado as criangas de uma forma ltdica, contudo, com um forte enfo-
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que no conhecimento conceptual (Skovsmose, 2001) matematico. Esta foi uma ca-
racteristica dominante nos diferentes grupos de trabalho. Na sua grande maioria,
o ponto de partida para o desenvolvimento das atividades consistia numa tematica
abrangente, contudo, as tarefas visando a aprendizagem do conhecimento mate-
matico apareciam ‘desligadas’ da tematica escolhida. Os conceitos e procedimentos
matematicos ndo eram usados pelas criancas para descrever, explicar ou prever
fenémenos relacionados com o tema do cenario.

Gradualmente, a natureza das tarefas desenhadas foi discutida com os alunos,
para que o tema do cenario fosse o elemento que mobilizasse a atividade conjunta,
permitindo que as ferramentas e factos das diferentes areas curriculares, em par-
ticular da matematica, fossem utilizados para fazer face a tematica central. Desta
forma, no que a matematica se refere, pretendia-se que a aprendizagem da mate-
matica por parte das criangas ndo incidisse apenas no conhecimento conceptual,
mas que também o conhecimento tecnolégico e reflexivo fosse contemplado (Skovs-
mose, 2001).

Em paralelo, salientou-se o facto de que as tarefas deveriam ir ao encontro
dos interesses dos envolvidos, em particular, das criangas. Conforme constata-
mos, nao foi importante para este grupo de trabalho (grupo V), nesta fase de
desenvolvimento do cenario, que as criangas participassem no design das ativi-
dades uma vez que a temética do cenario foi apresentada sem que estas partici-
passem na sua negocia¢do. Esta op¢do metodolodgica foi discutida, no sentido de
ser valorizado o contributo dos envolvidos em todas as fases do cenario, desde
a sua planificacao.

Nos varios grupos de trabalho a ideia de design participativo foi discutida em
profundidade, ainda que em diferentes fases de construc¢do dos cenérios de apren-
dizagem, no sentido de ser valorizado o desenvolvimento de um sentido de perten-
¢a por parte das criancas envolvidas, sendo este um factor importante para a sua
participa¢ao. Também o papel do professor foi repensado, no sentido de se ultra-
passar a visao de professor-transmissor para professor-mediador da agao desenvol-
vida. Os diferentes cenarios de aprendizagem trazem-nos evidéncias da natureza
dos papéis desempenhados pelos intervenientes (Tabela 2).

No caso particular do grupo de trabalho V (grupo com a tematica dos Desco-
brimentos), verificou-se que num momento posterior, a aluna que ja havia intro-
duzido a tematica com o jogo de encriptacao, dialogou com as criangas e estas
apresentaram algumas questdes para as quais gostariam de encontrar resposta,
nomeadamente: “‘como eram feitas as viagens nos descobrimentos? como se locali-
zavam os navegadores no mar e liam mapas? que barcos utilizavam?” (Cenério de
Aprendizagem, Grupo V, p. 10). Desta forma, apds ouvidas as criangas, o tema do
cenario passou a ser ‘E se eu fosse um navegador?’. Este aspeto revela a flexibilida-
de e adaptabilidade que devera acompanhar a implementacido de um cenario de
aprendizagem.

Tendo como pano de fundo esta nova temaética, as criangas envolveram-se em
diferentes tarefas por forma a encontrar respostas as suas curiosidades. Uma das
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atividades, envolvia a construcdo de instrumentos de medigao de tempo utilizados
pelos navegadores: “relogios de sol e ampulhetas” (Cenario de Aprendizagem, Gru-
po V). Com a construgao desses instrumentos, as criangas abordaram diferentes
componentes do conhecimento conceptual matematico (grandezas de tempo e de
massa, instrumentos de medi¢ao convencionais e ndo convencionais, conceito de
propor¢ao, divisao de um circulo em partes iguais, entre outros) em conexao com
aspetos de outras areas curriculares numa vertente Hands-On, na qual o conheci-
mento matematico foi usado para procurar responder aos aspetos para os quais as
criangas tinham demonstrado curiosidade, nomeadamente, saber como se orien-
tavam os navegadores.

Esta mudanga de paradigma acompanhou a construc¢io dos cenarios pelos fu-
turos professores. Gradualmente, procurou-se que a aprendizagem da matematica
fosse pensada nos cendrios de aprendizagem numa vertente que contemplasse o
conhecimento conceptual deste dominio, mas que englobasse mais do que essa
vertente. Previligiou-se a criagao de contextos educativos nos quais esse conheci-
mento conceptual fosse acompanhado do desenvolvimento de competéncias liga-
das ao seu uso e aplicabilidade na resolu¢ao de problemas significativos, emergen-
tes da pratica em curso. Vejamos por exemplo o cenario de aprendizagem do grupo
I1, no qual criangas do 1.° ano de escolaridade desenvolveram atividades tendo por
base a explora¢do de uma histéria do plano nacional de leitura. Ao construirem
uma arca de animais, aprenderam contetidos de diferentes dominios do conhe-
cimento, nomeadamente da Matematica. O estudo de padrdes de repeticio e de
desenvolvimento, nocdes temporais e espaciais, no¢des numeéricas e geomeétricas,
emergiram das atividades que as criangas estavam a realizar no ambito da explora-
¢ao e dramatizagao da histoéria.
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Tabela 2 - Referéncias aos papéis dos intervenientes no Cenérios
de Aprendizagem

Grupos

Papel das criancas

Papel do professor

"Apresentar o que ja sabem; Definir o

que querem saber; Apontar o que se vai
fazer; Indicar por onde se vai comecar;
Determinar como se vai fazer; Distribuir
as tarefas; Inventariar os recursos
disponiveis; Calcular os custos inerentes
ao desenvolvimento das atividades” (p. 9)

“Orientar a atividade dos alunos,
promovendo a cooperacdo e colaboracio;
Esclarecer duvidas; Acompanhar o processo
de investigacdo; Ajudar os alunos a definir
regras que norteardo o trabalho; [...]
Planificar com os alunos; mediar e facilitar

a aprendizagem; Esclarecer duvidas;
Disponibilizar recursos” (pp. 8 e 9)

"pretende-se promover a imaginagao e,
principalmente, o papel ativo dos alunos
ao longo do processo. E de referir que,

o mesmo deve apresentar um carater
flexivel e abrangente face as varias areas
do curriculo e que, simultaneamente,
seja inovador e motivador para os alunos
ao longo da sua realizagao” (p. 2)

"pretende-se que o professor desempenhe
um papel de mediador das aprendizagens,
onde oriente os seus discentes em

busca do conhecimento, tendo por base
momentos de comunicagdo entre si e

os alunos e entre os alunos” (p. 6)

"Neste cenario é concedido grande
responsabilidade aos alunos, visto

que serdo os mesmos a construir o
proprio cenario através de desafios
que envolvam conteldos de diferentes
areas curriculares” (p. 4)

“tinhamos planeado que o professor teria
um papel condutor e seria quem construia
o cenario e os alunos apenas seriam
participantes das atividades apresentadas.
Posteriormente, constatamos que os
alunos podem e devem construir o seu
conhecimento, e que o professor passa

a ser um facilitador de técnicas e/ou
instrumentos de trabalho que permitem os
alunos criarem o seu conhecimento.” (p. 31)

“Quanto maior for o seu envolvimento
nas atividades educativas de carater

"Os professores tém como fun¢do motivar,
incentivar, orientar, acompanhar, cooperar,
coordenar, dar feedback, supervisionar,
avaliar. Assim, um aspeto importante
neste cendrio de aprendizagem serd a

é, assumam um papel ativo, facam
escolhas e tomem decisdes.” (p. 3)

\ dindmico, que interajam a nivel social, R 4 .
: . i capacidade de o professor tirar partido das
maior sera a sua contribui¢do para : - . -
. 3 situagdes em que os contetidos das varias
o seu desenvolvimento” (p. 1) P AT
disciplinas possam ganhar visibilidade sem,
contudo, assumir uma postura expositiva
desses mesmos contetdos” (pp. 8 e 9)
"o cenario deve encorajar os professores
- . . a efetuarem mudancas nas suas praticas
“As atividades [...] tém um cariz e ang P
. ; pedagdgicas e métodos de ensino, bem
inovador e permitem que os alunos se . -
. . como na avaliacdo, criando abertura
\ tornem nos seus protagonistas, isto

para a realizacdo de novas experiéncias
educativas, sendo estas inovadoras e
com sucesso, dando espago para o aluno
descobrir novos caminhos” (p. 4)

Para alguns grupos de trabalho foi também importante incluir nos cenérios
tarefas matemaéticas com natureza similar as que tinham sido desenvolvidas na
unidade curricular. No entanto, apesar da natureza do contetido matematico ser a
mesma e de a metodologia de trabalho com as criancas ser similar, essas tarefas fo-
ram revestidas de outro significado, passando a estar ‘ligadas’ a tematica do cenério
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de aprendizagem projetado. Exemplo disso foi o ocorrido no grupo de trabalho III,
dedicado ao rob6 camaledo, onde se observou que algumas das atividades sugeri-
das em aula para o desenvolvimento de conceitos ligados a orientacao temporal
e espacial foram recontextualizadas para que as criangas passassem pelo mesmo
tipo de experiéncia matematica, mas equacionando a trajetéria do robd na recons-
trucdo da cidade dos nimeros. Também o grupo V adaptou as tarefas desenvolvi-
das em aula para o estudo dos niimeros racionais nao negativos, propondo desafios
relacionados com as viagens dos navegadores portugueses.

Outro aspeto interessante foi a crescente importancia que os futuros professores
deram as atividades nas quais as criangas se envolviam na construg¢ao de artefactos
que expressassem as suas trajetorias de aprendizagem. Na tabela 3 mostramos al-
gumas atividades Hands-On desenvolvidas pelas criangas.

Tabela 3- Algumas atividades Hands-On desenvolvidas pelas criangas.

Grupos | Cenario Atividade Hands-On

Construcao de elementos alusivos ao Natal
| O Natal Madeirense Madeirense (arvore de Natal com material reciclado,
lapinha em escada e em rocha, searas em milho)

Dramatizagdo de uma peca de Teatro “A arcado 1.° A". As
] Aarcado1.°A criangas controem as personagens, escrevem a histéria,
constroem os adere¢os e o cenario e interpretam a pega”.

Dando continuidade a uma histéria inacabada, as
criangas ajudam o robé camaledo a reconstruir a
cidade dos nimeros (maquete de uma cidade).

m O camaledo na cidade
dos nimeros

Confecionam uma receita regional (Broas de Mel) e
outras receitas de outras zonas do pais, de acordo

v Culinaria Divertida - com intercdmbio com outras escolas do pais.

Rota dos sabores Organizam um mercadinho a fim de angariar fundos
para a viagem de finalistas, com a venda dos doces
confecionados, tradicionais das diferentes regides.
Construcdo de instrumentos de medicao de tempo,

v E desenvolvimento de atividades experimentais
se eu fosse um navegador?

sobre flutuacdo de objetos, construcao de
componentes de um jogo dos Descobrimentos.

A importéancia de envolver as criancas em atividades Hands-On, nas quais a ma-
temaética estivesse a ser usada como ferramenta para conhecer melhor o mundo
que as rodeia e lhes permitisse exprimir opindes fundamentadas sobre diferentes
assuntos, foi uma constante nos cenarios de aprendizagem. Como evidéncia disso,
podemos salientar a atividade de construcdo das ‘searas de trigo’, proposta pelo
Grupo I. Nesta atividade do cenario, as criancgas eram desafiadas a “plantar as se-
mentes e observar diariamente o seu processo de crescimento, discutindo com os
colegas as transformagdes observadas e registando-as numa tabela de observacao
(em anexo)” (Cenario de Aprendizagem, Grupo I, p. 15). Na experiéncia proposta
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as criangas analisavam a germinacdo do trigo, medindo diariamente o crecimento
da planta com os instrumentos que considerassem apropriados. A germinacao era
feita em diferentes recipientes, nos quais variavam as condi¢des ambientais (com
ou sem adic¢ao de dgua, com ou sem luz, com ou sem solo, com um maior ou menor
numero de sementes, ...). As criangas realizavam estimativas acerca da evolucao
do crescimento da planta e procuravam, posteriormente, encontrar razdes justifi-
cativas para as observagdes ocorridas. Desta forma, contetidos de diferentes areas
curriculares, em particular da matematica, estariam a concorrer para o desenvol-
vimento de um propésito comum, subjacente a tematica deste cenario, neste caso
‘O Natal Madeirense’.

Os cenarios de aprendizagem contemplaram o uso de diferentes recursos tec-
noldgicos (blogue, robd, ferramenta digital para frisos tecnoldgicos, Scratch, reali-
zacado de videos, aplicativos méveis, etc.) e ndo tecnoldgicos (jogos, livros, revistas,
materiais reciclados, relégios de sol, ampulhetas, etc.). Os recursos foram selecio-
nados tendo presente a natureza das atividades desenvolvidas e os contributos
prestados pelos mesmos para a aprendizagem.

Conclusao

Neste estudo conceptualizamos o cenario de aprendizagem como uma ferra-
menta para organizar perce¢des de ambientes futuros, alternativos, a partir dos
quais se tomam decisdes no presente (Carroll, 1999). Observamos que existiu na
trajetéria de aprendizagem das alunas/futuras professoras uma preocupagao
com o conhecimento conceptual matematico, contudo, salientamos que as ativi-
dades desenhadas nos cenarios de aprendizagem contemplaram conhecimentos
que ultrapassaram o conhecimento conceptual. As experiéncias vivenciadas na
unidade curricular permitiram aos futuros professores aprender que a literacia
matematica é mais do que saber conceitos matematicos, é ser matematicamente
competente.

A natureza das atividades presentes nos cenarios de aprendizagem expressa a
valorizagao por parte dos alunos da emergéncia de contextos nos quais as criangas
utilizam os conhecimentos conceptuais da matemaética para conhecer e interpre-
tar o mundo que os rodeia. Neste sentido, as atividades desenvolvidas na unidade
curricular, e em particular o desenvolvimento de cenarios, procuraram criar um
contexto facilitador da apropria¢io dos recursos e metodologias de trabalho a se-
rem utilizados pelos futuros professores na aula de matematica, numa perspetiva
de literacia matematica.

Tendo como pressuposto que a competéncia matematica assume as caracteristi-
cas da pratica social na qual se desenvolve, foi importante o reconhecimento pelos
futuros professores da preméncia de planificarem contextos nos quais as criangas
sdo chamadas a construir o seu conhecimento, a produzirem artefactos que ex-
pressem a sua trajetoria de aprendizagem, ao invés de serem meros consumidores
de procedimentos e de contetidos. Neste sentido, os futuros professores aprende-
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ram que atividades assentes numa metodologia de natureza Hands-On, nas quais
as criangas sao chamadas a ter um papel central, sdo importantes para a aprendi-
zagem da literacia matematica.

Os cenarios de aprendizagem contemplaram as vivéncias e motivacdes das
criangas. Aspetos relevantes como o jogo, as tecnologias digitais, a danga, a poesia,
entre outros, foram incluidos nas atividades realizadas. Além disso, na trajetéria de
aprendizagem analisada, observamos que os alunos desenharam a aprendizagem
da literacia matematica em fusdo com a aprendizagem de outras literacias e este é
um aspeto importante quando se idealiza a escola enquanto espaco de aprendiza-
gem, ativo e dindmico, onde so trabalhados conhecimentos especificos de dife-
rentes areas, numa pratica alicercada no desenvolvimento do espirito critico, da
criatividade e da cidadania das criangas.
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Resumo

Em contexto de mudanca na sociedade e na escola, motivada pelos avangos tec-
noldgicos, a literacia pedagdgica é uma importante ferramenta para o desenvolvi-
mento da pratica pedagogico dos professores da atualidade. ‘A literacia pedagdogi-
ca é um conceito reflexivo no qual a leitura e a escrita (através de um modelo de
transformacao do conhecimento) sobre o contetido pedagdgico sdo o meio essen-
cial através do qual o raciocinio pedagdgico do professor se desenvolve’ (Maclellan,
2008). Apoiadas por teorias sociais de aprendizagem, nesta comunicacao, analisa-
remos a nossa pratica enquanto formadoras num projeto de formagao continua de
professores, que visa a transformacao das praticas dos professores em formacgao
através da inclusao de tecnologias digitais e de metodologias de trabalho alterna-
tivas nas mesmas. Analisaremos cenarios de aprendizagem, com utiliza¢do da mo-
delagéo 3D, construidos pelos professores em formacao para ilustrar a importancia
da investiga¢do da construc¢ao da literacia pedagdgica (onde se inclui também a
literacia digital) dos professores em formacao.

Palavras-chave: Aprendizagem, Formacdo continua de professores, Literacia
pedagdgica, Modelagao 3D

The Role of Research in Teachers’ Pedagogical Literacy Development: 3D
modelling as a tool

Abstract

In the context of changes in society and school, motivated by technological ad-
vances, pedagogical literacy is an important tool for the development of pedagogical
practice of today’s teachers. ‘Pedagogical literacy is a reflective concept in which read-
ing and writing (through a model of knowledge transformation) on pedagogical con-
tent, are the essential means through which the pedagogical reasoning of the teacher
develops’ (Maclellan, 2008). Supported by social theories of learning, in this com-
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munication we will analyse our practice as trainers in an in-service teachers’ train-
ing project, which aims at transforming the practices of teachers in training through
the inclusion of digital technologies and alternative working methodologies. We will
analyse learning scenarios, using 3D modelling, built by trainee teachers to illustrate
the importance of research in the construction of pedagogical literacy (which also
includes digital literacy) of trainee teachers.

Keywords: Learning, In-service teachers’ training, Pedagogical literacy, 3D mo-
delling

Introducao

Outrora associada as capacidades de leitura e escrita, o termo ‘literacia’ ganha hoje
contornos mais amplos e é bastante usado para referir ‘competéncias genéricas de escri-
ta e leitura associadas as mais variadas formas de representacao’ (Damasio, 2001, p. 59).

No entanto, nos tltimos anos tém surgido ‘novas literacias’. Ou seja, a palavra
literacia associada a outras areas do saber, como sejam a literacia tecnoldgica, lite-
racia mediatica, literacia cientifica, entre outras. Em nenhum dos casos a literacia
se refere apenas ao conhecimento dos factos. E bastante mais abrangente e implica
o saber em agao.

Neste contexto de ampliacdo do conceito de literacia surge também a literacia
pedagodgica. A literacia pedagogica é um conceito reflexivo no qual a leitura e a es-
crita (através de um modelo de transformagao do conhecimento) sobre o contetido
pedagodgico sdo o meio essencial através do qual o raciocinio pedagdgico do profes-
sor se desenvolve (Maclellan, 2008).

Neste artigo discutiremos este conceito bem como a sua ‘constru¢ao’ pelos pro-
fessores. Utilizaremos o modelo Technological Pedagogical Content Knowled-
ge (TPCK) — Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Contetdo (TPACK) bem
como a Teoria Social de Aprendizagem (Wenger, 1998) para discuti-lo.

Utilizaremos dados recolhidos no ambito de um projeto de formagao continua
de professores — iTEC — Cenérios de Aprendizagem com Tecnologias Interativas,
para ilustrar a discussao.

O Modelo TPACK

Introduzir tecnologias no processo de ensino-aprendizagem muda a natureza
do trabalho que se realiza na sala de aula. Ao fazé-lo colocamos em interagao trés
componentes importantes dos ambientes de aprendizagem: o contetido, a pedago-
gia e a tecnologia e traz a discussao a integracao da tecnologia a diferentes niveis
— o tedrico, o pedagodgico e o metodoldgico (Mishra & Koehler, 2006).

O conceito TPACK pode ser ilustrado pela figura abaixo de Mishra e Koehler
(2006) como sendo ‘o resultado da interse¢do do conhecimento de um professor a
trés niveis: conhecimento dos contetidos curriculares, dos métodos pedagdgicos e
ainda competéncias a nivel tecnoldgico’ (Coutinho, 2011, p. 6).
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Mishra e Koehler (2006) defendem que em vez de se analisar cada uma destas
componentes isoladamente devemos analisa-las aos pares:

O conhecimento pedagégico do contetido — pedagogical content knowlegde
(PCK); O conhecimento tecnolédgico do contetido — technological content know-
ledge (TCK) e o conhecimento tecnolédgico pedagdgico — technological pedagogi-
cal knowledge (TPK) e as trés juntas — o conhecimento tecnolégico pedagégico do
conteudo (TPACK) (Figura 1).

O conhecimento tecnolédgico pedagdgico do contetido é, de acordo com Mishra
e Koehler (2006) a base para um ensino de exceléncia com as tecnologias e

[...] requer a compreensdo dos conceitos usando tecnologias, técnicas pedagdgi-
cas que usem as tecnologias de uma forma construtiva para promover aprendi-
zagem dos contetidos; conhecimento do que faz os contetidos dificeis ou fdceis de
aprender e como é que as tecnologias podem ajudar a colmatar as dificuldades
que os estudantes encontram perante determinados contetidos.[...] (p. 1029)

Conhecimento Tecnolégio
Pedagégico do Contetido
(TPAK)

Conhecimento

Tecnoldgio
Pedagégico Conhecimento
(TPK) Tecnolégio
de Contetdo
(TCK)

Conhecimento
de Contetido
(CK)

Conhecimento
Pedagégico de Contetido
(TPAK)

Figura1 - Modelo TPACK (adaptado de Mishra & Koehler, 2006, p. 1025)

E porque professores em formagado sdo professores a aprender trazemos tam-
bém a Teoria da Aprendizagem Situada (Wenger, 1998) para nos ajudar a discutir
como é que os professores aprendem a literacia pedagdgica, uma vez que, a nosso
ver, para que um professor desenvolva literacia pedagodgica terd que ter conheci-
mento tecnoldgico pedagdgico do contetido.
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A Teoria da Aprendizagem Situada

Aprender é participar em praticas em que nos empreendemos conjuntamente
e com um proposito comum. Participar numa pratica social, como é um curso de
formacao continua de professores, implica uma negociagao constante dos signifi-
cados. Negociar um empreendimento conjunto da lugar a rela¢oes de responsabi-
lidade entre os envolvidos. Estas relagdes incluem o responsabilizar-se pelo atuar,
mas também o ser responsabilizado pelos outros por esse mesmo atuar. ‘E na par-
ticipagdo que estas relagdes vao ganhando legitimidade’ (Fernandes, 2013, p. 11).

A nossa participacdo molda nao apenas o que fazemos, mas também a forma
como interpretamos o que fazemos, quem somos e as praticas em que participamos.

Wenger (1998) afirma que para fazer sentido do processo de formacao de identi-
dades e aprendizagem é util considerar trés modos de pertenca distintos: o engaja-
mento — envolvimentos ativos em processos mutuos de negociagao do significado;
aimaginacdo - criagdo de imagens do mundo e visao de conexdes através do tempo
e do espaco, extrapolando a nossa propria experiéncia; o alinhamento — coordena-
¢ao da nossa energia e atividades em ordem a adaptar-se a estruturas mais amplas
e contribuir para empreendimentos mais largos (Fernandes, 2004).

Através do engajamento, os professores em formagao ndo compreendem necessa-
riamente o mundo, a experiéncia de cada um, ou o seu empreendimento partilhado.
O engajamento cria, meramente, uma realidade partilhada na qual atuam e cons-
troem uma identidade. Imaginagao é um outro processo para criar tal realidade.

Imaginagio nio é somente um processo individual. E reconhecer a nossa expe-
riéncia nos outros, conhecendo o que os outros fazem; definir uma trajetéria que
conecta o que fazemos com uma identidade alargada, vendo-nos de novos modos;
localizar o nosso engajamento em sistemas mais amplos no tempo e no espago,
concebendo multiplas constelagdes que sdo contextos para as nossas praticas; par-
tilhar histérias, explicagdes, descri¢oes; abrir acesso para praticas distantes através
de excursoes e contactos — visitando, conversando, observando, conhecendo; assu-
mir o significado de artefactos e agdes estrangeiras; criar modelos, reificando pa-
drdes, produzindo artefactos representativos; documentar desenvolvimentos hist6-
ricos, eventos e transi¢oes: reinterpretando historias e trajetdrias em novos termos;
gerar cenarios, explorando outros modos de fazer o que estamos a fazer, outros
mundos possiveis e outras identidades (Wenger, 1998).

O processo de alinhamento liga tempo e espago para formar um empreendi-
mento mais lato, de tal modo que os participantes se conectam através da coorde-
nagao das suas energias, agdes e praticas. Através do alinhamento, tornamo-nos
parte de algo grande porque fazemos o que é necessario para jogar a nossa parte.
O que o alinhamento traz para a cena é a inten¢do da agao, de coordenacdo de em-
preendimentos numa larga escala, ndo inerentes ao engajamento ou imaginacao
(Wenger, 1998).

Engajamento, imagina¢do e alinhamento sdo importantes ingredientes de
aprendizagem — ancoram-na na pratica, tornando-a ampla, criativa e efetiva. Visto
que cada modo de pertenga envolve trocas, combina-los capacita-os para compen-
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sar as deficiéncias de cada um. Tais combinag¢bes permitem a uma comunidade de
aprendizagem mover-se de varios modos entre participagao e nao-participagao, em
ordem a criar um contexto de aprendizagem mais rico.

O Projeto iTEC

O projeto de formagao continua de professores iTEC — Cenéarios de Aprendiza-
gem com Tecnologias Interativas surgiu em 2015, resultante de uma parceria entre
a Universidade da Madeira (UMa) e a Direcdo Regional da Educac¢do (DRE). Este
projeto teve por base as linhas orientadoras do grande projeto europeu — Projeto
iTEC - Innovative Technologies for an Engaging Classroom, um large scale project
coordenado, entre 2010 e 2014, pela EUN — Europeen Schoolnet — da Comunidade
Europeia e que agrupou 27 partners de diversos paises da Europa, que tinha como
principal objetivo o design da sala de aula do futuro. No final deste projeto ini-
ciou-se um processo de disseminacao e mainstreaming dos resultados o que levou a
expansao da sua rede através da criacdo do estatuto de Associate Partner do qual a
UMa passou a fazer parte a partir de julho de 2014.

Em 2017 o projeto de formagao continua de professores iTEC — Cenarios de Apren-
dizagem com Tecnologias Interativas assumiu uma nova estrutura, passou a estar
divido em médulos de formagao e passou a ser designado por iTEC — Tecnologias
Interativas na Sala de Aula. Este curso de formagao, através das atividades formativas
que promove, tem como propdsito dar a conhecer aos professores ferramentas tecno-
légicas e apoia-los na criacao de Cenarios de Aprendizagem (CA) nos quais os alunos
tenham um papel ativo e, desse modo, adquiram competéncias significativas para o
desenvolvimento da sua literacia digital, trabalhando colaborativamente e utilizando
tecnologias. Permitindo a inclusao de todos os alunos na sala de aula e que eles de-
senvolvam o perfil esperado a saida da escolaridade obrigatéria. Tendo em vista estes
objetivos sao exploradas ferramentas tecnologicas bem como é perspetivada a sua
utilizacdo em sala de aula tendo por base metodologias de trabalho centradas no alu-
no tais como: Flipped Classroom; Inquiry Based Learning; Project Based Learning;
Problem Based Learning; Gamification; Game Based Learning; Pair Programming. E
também efetuada uma reflexao sobre como avaliar as aprendizagens decorrentes da
implementacao de situacdes de aprendizagem em contexto educativo com recurso as
ferramentas tecnoldgicas exploradas no 4mbito da formagao.

O nosso foco neste artigo recaira sobre um dos oito médulo que compuseram o
curso de formacao no ano letivo 2018/2019* mais especificamente o de Impressoras 3D.

QOO
> Em 2018/2019 o Curso de Formacao teve a duracao de 72 horas presenciais e foi
composto por 8 mddulos de formagao (de 9 horas cada): M1: Médulo Introdutério;
Ma2: Robética Educativa; M3: Programar com o Scratch; M4: Realidade Aumentada;
Ms: Bandas Desenhadas Digitais; Mé6: Blogues e Paginas Web; M7: Impressoras 3D e
MS8: Criagao de Cenarios de Aprendizagem.
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Os dados do presente estudo foram recolhidos em trés grupos distintos de for-
macao, num total de 35 professores. Os professores envolvidos pertenciam a dife-
rentes niveis de ensino e areas disciplinares. Neste médulo foi adotada uma meto-
dologia de Problem Based Learning, assim ao longo de trés sessdes de formacao
de trés horas cada, os professores trabalharam colaborativamente em grupo, pro-
curando a melhor solugdo para o problema que lhes tinha sido colocado. Convém
salientar que este médulo foi o que teve mais professores inscritos e que embora a
grande maioria ja tivesse frequentado os médulos anteriores, para alguns este foi
o primeiro contacto ndo s6 com a impressora 3D como também com este tipo de
metodologia de trabalho.

A Metodologia adotada no ambito da Formacao

Na primeira sessao de formacao, apés as apresentacdes dos professores e das
formadoras bem como dos contetidos e da metodologia a adotar, passou-se a dis-
cussao do problema que estava na base do trabalho a realizar ao longo da forma-
¢ao. Este problema consistia em procurar as asas que melhor se adaptavam ao
corpo de um avido planador, que ja estava construido e foi disponibilizado aos pro-
fessores, de modo a que este quando fosse lan¢ado com um elastico efetuasse o voo
mais longo. Embora nao tivesse sido imposto pela equipa de formagao quais os as-
petos a considerar para a construc¢ao das asas, foram apresentados alguns aspetos
que poderiam ser relevantes para este processo, tais como: as for¢as aerodinimicas
existentes num voo de um planador; a forma como funcionam as asas de um aviao;
a forma como a resisténcia do ar e o atrito influenciam o desempenho do aviao; o
centro de gravidade de um avido e a forma como ele se relaciona com o desempe-
nho do avido e qual a influéncia das asas no centro de gravidade do aviao.

Apds os professores terem compreendido o problema discutiram quais os co-
nhecimentos que o grupo ja tinha sobre este assunto e os que ainda seriam neces-
sérios aprender. Muitos dos professores sentiram a necessidade de pesquisar o que
é um planador, como é que este pode ser desenhado, quais os cuidados a ter quan-
do queremos que este tenha o melhor desempenho, entre outros aspetos que con-
sideraram importantes para a resolu¢do do problema. Alguns professores foram
investigar que forcas eram exercidas no planador, outros estiveram mais preocupa-
dos em descobrir as relagdes existentes entre o comprimento do avido e a enverga-
dura das asas, outros ainda estiveram mais preocupados com questdes de estética
descorando as questdes da aerodindmica.

Como os grupos de trabalho eram constituidos por professores de diferentes
grupos disciplinares, com diferentes conhecimentos e vivéncias, cada professor
apresentou as suas ideias e estratégias para o caminho a adotar e, assim, através das
pesquisas realizadas e pela partilha de conhecimentos de cada um dos elementos
do grupo, foi possivel construir uma trajetéria comum para resolver com sucesso
o problema presentado. As descobertas feitas pelos diferentes grupos de trabalho
estiveram intimamente ligadas com o que os professores consideraram importante
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ter em conta para que o aviao tivesse um bom desempenho. Ainda nesta primeira
sessdo os professores tiveram a oportunidade de explorar o software TinkerCAD
que foi utilizado para construir as asas do planador.

Na segunda sessao os diferentes grupos de professores passaram a constru¢ao
das asas do planador. Cada grupo definiu de uma forma implicita o alinhamento
da sua trajetéria de trabalho. Em alguns grupos a discussao e negociacao do for-
mato de asas mais eficaz foi realizada antes da construgao, enquanto que noutros
esta foi sendo construida numa agao dialética entre a construgao e a reflexdo (Jo-
nassen & Land, 2000) sobre o desempenho que as asas poderiam vir a ter. Mesmo
seguindo diferentes estratégias foi visivel o empreendimento conjunto (Fernandes
& Santos, 2013) dos professores no trabalho desenvolvido onde cada um contribuiu
com os seus conhecimentos para a construcdo. Foi a constru¢do das asas para o
planador que fez com que os envolvidos negociassem diferentes significados e se
envolvessem nas atividades desenvolvidas (Wenger, 1998). Foi evidente o papel da
tecnologia como ferramenta integradora no desenvolvimento conceitual e procedi-
mental dos formandos na resolu¢ao do problema em analise (Palis, 2010).

Quando os professores terminaram a construcdo das asas, recorreram a um dos
painéis interativos existentes na sala para apresentar as suas construcoes e explicar
arazdo pela qual tinham optado pelas mesmas. O facto de estarmos a utilizar para
a formagdo um espago provido de recursos tecnoldgico (software de criagao e im-
pressdo em 3D, painéis interativos, etc.) beneficiou a aprendizagem dos formandos
pois ajudou a tornar visivel os conceitos e contetidos a explorar.

Neste momento verificou-se que os diferentes grupos tinham tido em conside-
racgao aspetos diferentes de acordo com os seus objetivos de aprendizagem, relacio-
nando-os, muitas vezes, com a sua pratica de sala de aula.

Como a maior parte dos grupos s6 conseguiu terminar a constru¢do das asas ja
no final da segunda sessdo, nem todos tiveram a oportunidade de utilizar o softwa-
re da impressora 3D. No entanto, em cada um dos trés grupos de formagao existiu
pelo menos um dos grupos de professores que conseguiu colocar a imprimir o seu
conjunto de asas e os restantes colegas foram incentivados a participar nessa expe-
riéncia. Numa dessas situagdes as asas estavam muito finas e quando os formandos
as tiraram da plataforma da impressora elas colapsaram. Esse grupo resolveu mu-
dar completamente a configuragao das asas construindo umas de raiz pois conside-
raram ser mais simples do que ‘arranjar’ as que ja tinham (Abreu, 2019). Os outros
grupos que ainda nao tinham terminado as suas construg¢des utilizaram esta infor-
magao para estudarem a viabilidade da impressao das suas constru¢des tendo em
conta o didmetro do extrusor e a qualidade de impressao escolhida evidenciado,
este facto, o engajamento (Wenger, 1998) dos professores na pratica de formacao
em que estavam envolvidos. Para muitos dos formandos foi, no ambito da forma-
¢a0 que tiveram, o primeiro contacto com um programa de constru¢ao 3D, contudo
todos revelaram capacidade para aprender e adaptar-se a ferramenta TinkerCAD
adquirindo conhecimento tecnoldgico. O design do CA assente num ambiente de
reflexdo e colaborac¢do conjunta entre os diferentes grupos permitiu que os profes-
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sores construissem significados partilhados (Wenger, 1998) acerca da construgio e
impressao das asas e realinhassem o seu trabalho de acordo com as experiéncias
realizadas e partilhadas pelos outros grupos.

Na ultima sessdo os professores procederam ao lancamento dos planadores e
discutiram os resultados desta experiéncia. A sessdo terminou com a discussio no
grande grupo acerca das potencialidades e desafios da utilizagdo de impressoras
3D em contexto educativo.

Durante das trés sessdes de formacao as formadoras foram apoiando os pro-
fessores e esclarecendo as duvidas que iam surgindo nos pequenos grupos, mas
também foram desafiando os professores a perspetivarem de que forma poderiam
utilizar a impressora 3D em contexto educativo, abrindo espago para que o alinha-
mento (Wenger, 1998) fosse emergindo e os professores trouxessem as suas inten-
¢Oes para a agdo. Isto também porque os professores teriam como trabalho final
deste médulo a criacdo de um CA no qual a impressora 3D fosse um recurso estru-
turante de toda a aprendizagem. Para a consecucio deste trabalho os professores
teriam de imaginar uma situagao que daria origem a ‘Grande Ideia’ (Fernandes,
2013) do CA e refletir sobre qual seria a metodologia mais adequada ao contexto
da situagao, qual o papel da impressora 3D e quais os contetidos curriculares que
podiam emergir da implementac¢io desse CA. Esta tarefa nao foi facil para alguns
dos professores, especialmente para aqueles que nao tinham frequentado os mé-
dulos anteriores, uma vez que era necessario criar uma interagao entre o contetdo,
a pedagogia e a tecnologia (Mishra & Koehler, 2006).

Em todos os mddulos de formagao, independentemente da ferramenta tecnolé-
gica explorada, procuramos sempre adotar uma metodologia de trabalho adequa-
da a situagdo explorada e que permitisse aos professores vivenciarem experién-
cias passiveis de serem adotadas com os alunos, abrindo espaco para a imaginacao
(Wenger, 1998). Deste modo os professores tém oportunidade de sentir as dificulda-
des e constrangimentos que podem ser sentidos pelos alunos, mas também explo-
ram as potencialidades e os desafios da atividade proposta.

Os CA apresentados pelos formandos no final do médulo de formagao foram
bastante diversificados nao sé pelo tipo de atividades propostas, mas também pela
imaginacao, adaptabilidade, flexibilidade e amplitude/abrangéncia presentes em
cada um deles. Contudo, em todos os CA criados é visivel conhecimento tecnolégi-
co do contetido pois esta claro nos CA criados pelos formados o impacto da tecno-
logia utilizada (neste caso a impressora 3D) nas praticas dos alunos e na aquisi¢ao
de conhecimentos de contetidos especificos das areas disciplinares envolvidas nos
CA, uma vez que, muitos dos conhecimentos / contetidos emergem pelo uso da tec-
nologia (Mishra & Koehler, 2006).

Entre todos os CA criados pelos formandos podemos, por exemplo, destacar o
CA de uma das formandas que foi desenhado para uma turma de 10.° ano do Curso
Ciéncias e Tecnologias e cuja grande ideia recaia sobre a constru¢do da ponte mais
resistente.

Para implementar este CA a professora de matematica comegou por discutir com
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os alunos a razdo pela qual as pontes comegaram a ser construidas bem como quais
os aspetos a ter em conta quando se considera construir uma ponte. Foram trazidas
para discussao e analise da constru¢do algumas pontes tais como: Ponte dos 5 Ar-
cos, construida em 1907, Sitio da Banda dos Moinhos, freguesia do Faial, concelho
de Santana na ilha da Madeira; As Pontes no Rio Douro entre as cidades do Porto e
de Vila Nova de Gaia; A Ponte Rialto, na cidade de Veneza, Italia e a Ponte pedonal
construida por uma impressora 3D — Xangai, China. Seguidamente os grupos consti-
tuidos por 3 e/ou 4 alunos passaram a estrutura¢io de um plano de trabalho. Numa
primeira fase realizaram uma investigagao para a qual foi imprescindivel utilizar di-
versas areas do saber. A Historia para conhecer a origem das pontes e compreender
a evolucao de técnicas e métodos de construcio das mesmas. A Matematica através
da geometria, fun¢oes e trigonometria para compreender algumas das propriedades
das parabolas e das catenérias utilizadas com frequéncia na construgao das pontes.
Os conceitos de forca, de torque, de centro de gravidade e as condi¢oes de equilibrio
de um corpo rigido também foram trazidos para esta investigagao.

Quando passaram a fase da constru¢io da ponte no software TinkerCAD os alu-
nos tiveram em conta todos os aspetos recolhidos na pesquisa e procuraram dese-
nhar uma ponte que suportasse a maior carga possivel, fosse esteticamente agra-
davel e coubesse na plataforma de impressao da impressora 3D. Apds a conclusao
desta fase os modelos desenhados pelos alunos foram impressos e, em seguida,
cada grupo apresentou o seu trabalho a turma justificando a sua construcao e tes-
tando a sua resisténcia. Mais tarde estes trabalhos foram expostos na escola. Esta
professora revelou, através do processo de design e implementacao do CA, conhe-
cimento tecnolégico, pedagogico e do contetido, uma vez que, a pratica de sala de
aula emerge da intera¢do entre o conhecimento tecnolégico, conhecimento peda-
gbgico e conhecimento do contetido. Pela préatica descrita, é visivel o papel da tec-
nologia na compreensao e representa¢ao dos conceitos, nas técnicas pedagogicas
adotadas para fazer emergir e para tornar visiveis, através da tecnologia, contetidos
das vérias areas disciplinares.

Consideragoes Gerais

Os objetivos a que nos propusemos para este modulo de formagao foram atin-
gidos, uma vez que, os professores desenvolveram competéncias no uso das ferra-
mentas digitais exploradas e equacionaram a sua utiliza¢do na sua pratica docente.
Para tal, foi importante termos dado oportunidade aos professores de, em contex-
to de formagao, explorarem os varios recursos tecnoldgicos e refletirem sobre o
potencial de cada um deles para o desenvolvimento da literacia digital dos seus
alunos e para a aprendizagem de contetidos curriculares de vérias areas. A possi-
bilidade de os formandos poderem explorar as ferramentas e criar os seus CA em
conjunto com outros colegas foi importante para o estabelecimento de dindmicas
de trabalho cooperativo entre professores, traduzindo-se na criagdo de CA criati-
vos, flexiveis, abrangentes, inovadores e interdisciplinares.
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Verificou-se que, no ambito da formacao, foi o desafio langado, a que chama-
mos ‘Grande Ideia’ (Fernandes, 2013), que levou ao engajamento (Wenger, 1998) dos
professores, na pratica. Foi a ‘Grande Ideia’ que os levou a manterem-se envolvidos
com a pratica de construcdo do planador que fizesse o voo mais longo. Foi também
este engajamento que favoreceu a interagdo entre os varios professores em forma-
¢do e que fez com que fossem aprendendo com os ‘erros’ dos colegas dos outros
grupos e os aproveitassem para melhorar o seu proprio projeto.

A metodologia de trabalho utilizada com os professores em formagao — Problem
based learning — suportou o alinhamento (Wenger, 1998) dos professores e trouxe
a intengdo para as suas a¢oes no decurso daquela pratica, contribuindo para que
tomassem as rédeas do seu processo de aprendizagem e participassem de forma
ativa e crucial para a concretizagao das tarefas. Foi através da participagao na prati-
ca de formagdo que foram alinhando a sua trajetéria de participagao e aprendendo
a integrar a tecnologia — impressora 3D na sua pratica — aprendendo a utiliza-la
enquanto tecnologia e aprendendo a utiliza-la para trabalhar os contetidos; foram
negociando e renegociando o significado de integrar uma tecnologia desta nature-
za na aula, renegociando também as aprendizagens efetuadas noutros médulos.
Através da pratica realiza na formagao os formandos tiveram oportunidade de in-
tegrar a tecnologia, a pedagogia e o contetildo com o alinhamento das suas agoes
e reflexdes sobre as acdes e, assim, adquiriram capacidade para pensar e aprender
com a tecnologia (Niess et al., 2009). A professora que criou o cenario das Pontes,
bem como outros professores envolvidos na formacéo refletiram bastante sobre
qual a melhor forma de utilizar este recurso para potenciar as aprendizagens dos
seus alunos, o que permitiu também aos outros colegas em formacao a negocia¢ao
de significado da literacia pedagogica.

O facto de os professores participarem, enquanto formados, em cenarios com
caracteristicas muito semelhantes aquilo que seriam os cenarios que deveriam de-
senhar para os seus alunos permitiu-lhe fazer o trabalho de imaginacido (Wenger,
1998) que os leva a transpor para as suas praticas enquanto professores do ensino
basico e secundario. Vivenciar e experienciar a participa¢do numa pratica com ca-
racteristicas semelhantes aquelas que teriam que implementar com os seus alunos
sustentou a imaginagao dos professores.

Os trés modos de pertenga foram continuamente sustentados pela participacio
na formagao e este aspeto permitiu aos professores aprender o conhecimento tec-
noldgico pedagdgico de contetido e desenvolverem a literacia pedagogica.
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Resumo:

A epistemologia e a historia da Ciéncia desempenham um papel importante na
detec¢do de dificuldades de aprendizagem num determinado campo do conheci-
mento e no direcionamento de estratégias com vista a sua eliminacao. Este estudo,
de natureza quantitativa, teve por objetivo conhecer as perce¢des de 26 professores,
que trabalhavam numa escola de Luanda, sobre a imagem da Ciéncia. Aplicou-se
um questionario, com base no INPECIP. A imagem da Ciéncia que os docentes
transmitem varia entre uma visao racionalista e uma empirista, sendo que alguns
nao revelam, efetivamente, a imagem da Ciéncia que veiculam aos seus alunos.
Numa andlise mais fina, perfilham-se conce¢ées ligadas a um modelo de relati-
vismo epistemoldgico, que considera o conhecimento cientifico como produto da
interagdo entre o pensamento e a realidade. O erro é entendido, também, como
ponto de partida para novas teorias e, em fungao disso, desempenha um importan-
te papel no avanco da Ciéncia.

Palavras-chave: Imagem da Ciéncia; Professores; Empirismo; Racionalismo;
Obstaculos epistemolédgicos.

Abstract

Science Image: a study with teachers from Luanda

Epistemology and the history of science play an important role in detecting
learning disabilities in a given field of knowledge and in directing strategies for
their elimination. This quantitative study aimed to understand the perceptions of
26 teachers working in a Luanda school about the image of science. A question-
naire based on INPECIP by Martin del Pozo was applied. The image of science that
teachers convey varies between a rationalist and an empiricist view, and some do
not effectively reveal the image of science they convey to their students. In a finer
analysis, conceptions linked to a model of epistemological relativism, which con-
siders scientific knowledge as the product of the interaction between thought and
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reality. Error is also understood as a starting point for new theories and, as a result,
play an important role in the advancement of science.

Keywords: Science Image; Teachers; Empiricism; Rationalism; Epistemological
obstacles.

Imagem da Ciéncia: Um Estudo com Professores de Luanda

Alguns estudos, da década de 2000, revelam que os alunos detém uma visao ab-
solutista/empirica da Ciéncia (Kang, Scharmann, & Nonh, 2005; Kichawen, Swaun
& Monk, 2004). Outros, do mesmo periodo, destacam que a variedade de fontes de
informacgao extraescolares influencia a construcao das conce¢des dos estudantes
acerca da Ciéncia, em particular aimagem transmitida como a mais importante in-
fluéncia (Dhingra, 2003; Dogan & Abd-El-Khalick, 2008). Neste contexto, os fatores
culturais e o nivel socioeconémico e educativo parecem, também, exercer alguma
influéncia.

Porrua e Pérez (1994) identificam vetores destacados da filosofia da Ciéncia,
fundamentada em quadros filoséficos de natureza racionalista e enquadramento
psicoldgico cognitivo em oposi¢do a posi¢cdes empirico-positivistas. Os referidos
vetores listam-se em: a) a teoria como guia da observagao, b) o conhecimento
cientifico construido, ¢) a Ciéncia como atividade social, d) as ideias desconti-
nuistas, e) a importancia do erro, f) a valorizacao da hipédtese e g) a diversidade
metodoldgica.

A epistemologia e a histéria da Ciéncia desempenham um papel importante
na detecdo de dificuldades de aprendizagem num determinado campo do conhe-
cimento e no direcionamento de estratégias com vista a sua eliminacao (Duschl,
1997; Giordan & Vecchi, 1988), e a identificacdo dos obstaculos epistemoldgicos
apresenta-se como uma solucdo para a alteragao do ensino das Ciéncias (Giordan
& Vecchi, 1988).

A epistemologia apresenta-se, assim, como orientadora do ensino da Ciéncia
(Costa, 1986): assume um papel explicativo sobre os principios bésicos adotados
pela Ciéncia e desafiador do empirismo. Dai que Giordan e Vecchi (1988) venham
defender que a identificacdo dos obstaculos epistemolédgicos é fundamental para
a transformacao do ensino das Ciéncias, por serem intrinsecos ao processo de co-
nhecimento e constituirem-se como acomodagdes ao que ja se conhece. Estes obs-
taculos podem apresentar natureza externa ou interna e inibir ou dificultar a cien-
tificidade. Para Bachelard (1979), é com base nestes obstaculos que se deve abordar
o conhecimento cientifico, pois para que a aprendizagem acontega é necessario
que se apresentem ao aluno razdes para evoluir. Entre os varios obstaculos episte-
moldgicos, Bachelard (1977) destaca a valorizagao da opinido pessoal, a experiéncia
primeira e a importancia do erro.

Estudos recentes revelam que interven¢oes didaticas concretas e dirigidas pro-
movem nos alunos uma constru¢io de ideias mais proximas das desejadas em
Ciéncia, com a superagao de varios obstaculos que resultam numa imagem erré-
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nea da Ciéncia nomeadamente a ideia empirista, individualista, imediata, absolu-
tista ou processual (Escriva-Colomar & Rivero-Garcia, 2017).

Este estudo procurou conhecer as conceg¢des epistemoldgicas de professores de
uma escola de formagao de professores, de Luanda, relacionadas com a natureza
da Ciéncia.

Método
Participantes

Ancorada num paradigma quantitativo, esta investigacdo decorreu a partir de
uma amostragem por conveniéncia (Hill & Hill, 2005) centrada em professores (6
mulheres, 20 homens, Midade = 49,5, faixa etaria: 32-59 anos) de Matematica e Fi-
sica, Biologia e Quimica, e Historia e Geografia, que se disponibilizaram a parti-
cipar graciosamente no estudo. Portadores de diferentes habilitacdes académicas:
bacharelado (11,5%), licenciatura (65,4%), pés-graduagao (23,1%) e mestrado (11,5%),
cerca de 80% destes docentes possui mais de 20 anos de tempo de servico e apenas
um docente é novel (< 5 anos), registando-se uma média de 26,4 anos na profissao
(Mo= 28,0).

Material e procedimentos

A recolha de dados foi feita por aplicagdo de um inquérito por questionario
adaptado do inquérito originalmente conhecido por Inventdrio de Crengas Pedagégi-
cas e Cientificas dos Professores (INPECIP), da autoria de Porlan (1989), sobre a natu-
reza da Ciéncia, as teorias de aprendizagem, os modelos didaticos e as metodolo-
gias de ensino. Na estrutura do INPECIP a categoria “Imagem da Ciéncia” integra
14 subcategorias.

A versao do questionario usada resultou da tradugao, adaptada e reestruturada
da matriz original por forma a enquadrar-se na realidade de Angola, tendo sido
previamente submetida a apreciacdo de um painel de juizes especialistas, consti-
tuido por dois professores universitarios da area das Ciéncias da Educagao. Da ana-
lise destes juizes resultou a identificacdo de algumas fragilidades, nomeadamente
problemas de compreensao, o que contribuiu para uma nova redacio de algumas
afirmacdes. Apds a integragao das sugestdes apontadas pelo painel de juizes foi
aplicado um questionario piloto a um docente de outra institui¢do de ensino que
lecionava no subsistema formagdo de professores. Percebeu-se que este ndo revelou
qualquer davida no seu preenchimento. Desta sequéncia de procedimentos resul-
tou a versao final.

A ordem pela qual surgiram os itens no questionario foi determinada de for-
ma aleatéria, recorrendo a uma tabela de niimeros aleatérios, como indicam Co-
las e Buendia (1998). Foi solicitado aos/as inquiridos/as a manifestacdo do seu
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grau de discordéancia e de concordancia com as 14 afirmacgées usando uma esca-
la de Likert (discordo totalmente, discordo, nao sei / estou indeciso/a, concordo,
concordo totalmente).

Procedimento

Os primeiros contactos com a escola aconteceram no més de outubro de 2015.
Apresentou-se o projeto ao diretor e recolheu-se a sua aceitagdo e concordancia
para a realizacdo do estudo naquele estabelecimento de ensino. Foram contacta-
dos os professores das turmas das 10.2, 11.2 e 12.2 classes. Antes da distribui¢ao dos
questionarios, foram apresentados os objetivos do estudo e referida a importancia
do trabalho para a melhoria das praticas letivas dos docentes e para os consequen-
tes ganhos nas aprendizagens dos alunos. A aplica¢do dos questionarios decorreu
entre 2 de junho de 2016 e 3 de janeiro de 2017.

No desenvolvimento do trabalho foram respeitados os principios éticos da investi-
gacao em Ciéncias Sociais. Todos/as os/as respondentes assinaram um termo de con-
sentimento informado para a participacao no estudo. Foi preservado o anonimato.

A informagcéo recolhida foi tratada e analisada recorrendo a estatistica descritiva
e inferencial.

Resultados

A consisténcia interna dos itens de resposta em escala ordinal foi calculada atra-
vés do pardmetro alfa de Cronbach (z), com fiabilidade baixa (Murphy & Davidsho-
fer, 1988): a = 0,761; a std. = 0,752. Os resultados apresentam-se na Tabela 1.

Tabela 1 — Concegdes sobre “Imagem da Ciéncia”, manifestadas pelos/as
professores/as.

Itens DT* D* C* CT* NS* N X+ | X* |DIQ*
(1) (2) (4) () (3)
ni ni ni ni ni
(%) | (%) (%) | (%) | (%)
1. Toda a investigagao cientifica 1 1 14 10 0 26 4 4 1
comeca com a observacdo sistematica (3,8) (3,8) | (539) | (38,5) | (0,0)
do fenémeno que se estuda.
2. O conhecimento humano ¢ 0 0 13 1 1 25 4 4 1
produto da interagdo entre o 0,0) | (0,0) | (52,0) | (44,0) | (4,0)
pensamento e a realidade.
3. O pensamento dos seres 1 5 9 3 6 24 4 4 2
humanos esta condicionado por (4,2) | (20,8) | (37,5) | (12,5) | (25,0)
aspetos subjetivos e emocionais.
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4. O/A investigador/a esta sempre 1 3 10 9 3 26 4 2
condicionado, na sua atividade, (3.8) | (11,5) | (38,5) | (34,6) | (11,5)

pela hipétese que intui acerca

do problema investigado.

5. Na observagdo da realidade 1 3 12 4 5 25 4 1
é impossivel evitar um certo (4,0) | (12,0) | (48,0) | (16,0) | (20,0)

grau de deformagao que o

observador introduz.

6. A eficacia e a objetividade 1 1 6 16 1 25 5 1
do trabalho cientifico é seguir (4,0) | (40) | (24,0) | (64,0) | (4,0)

fielmente as fases ordenadas do

método cientifico: observacao,

hipdteses, experimentagao

e elaboracdo de teorias.

7. A metodologia cientifica 0 2 13 7 4 26 4 1
garante totalmente a objetividade (0,0) | (7.7) | (50,0) | (26,9) | (15,4)

e o estudo da realidade.

8. O observador ndo deve agir sob 6 7 9 1 2 25 4 2
influéncia de teorias anteriores (4,0) | (36,0) | (28,0) | (24,0) | (8,0)

sobre o programa investigado.

9. O conhecimento cientifico 0 2 12 1 1 26 4 1
é gerado gragas a capacidade 0,0) | (77) | (46,2) | (42,3) | (3,8)

que tém os seres humanos para

perguntar problemas e imaginar

possiveis solu¢des aos mesmos.

10. Através da experiéncia, 0 1 14 9 2 26 4 1
o/ainvestigador/a comprova 0,0) | (3,8) | (539) | 34,6) | (7.7)

se a sua hipétese de trabalho

é verdadeira ou falsa.

11. As hipoteses dirigem o processo 0 2 15 9 0 26 4 1
da investigagao cientifica. (0,0) (77) | (57,7) | (34,6) | (0,0)

12. A experimentacdo utiliza-se 3 5 8 5 4 25 4 2
em certos tipos de investigagdo (12,0) | (20,0) | (32,0) | (20,0) | (16,0)

cientifica, enquanto em outras ndo.

13. As teorias cientificas 0 2 17 3 4 26 4 0
obtidas ao final de um processo 0,0) | (7.7) | (65,4) | (11,5) | (15,4)

metodolégico rigoroso sdo um

reflexo da verdadeira realidade.

14. A ciéncia evoluiu historicamente 2 0 1 11 1 25 4a 1
mediante a acumulagdo sucessiva (8,0) | (0,0) | (44,0) | (44,0)| (4,0)

das teorias verdadeiras, explicativas
dos fenémenos naturais.

*N - NUmero de respostas. DT - Discordo totalmente. D - Discordo. C - Concordo. CT - Concordo
totalmente. NS - N&o sei. Estou indeciso/a. X* - Mediana. X* - Moda. DIQ - Distancia inter-quartil. a -
Existe mais do que uma moda. E apresentada a moda de mais baixo valor.

Fonte: elaboracdo dos autores.




104

No gréafico da Figura 1 apresentam-se as frequéncias relativas, em percentagem,
de concordéncia, de discordancia e de indecisdo face a cada uma das afirmagdes
apresentadas nesta dimens3o.

100.0 —
80.0 —
60.0 —
B Discordancia
% a .
40.0 4 B Concordancia
Desconhecimento / Indecisdo
20.0
0.0 —

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Itens

Figura 1 - Concordancia, discordincia e desconhecimento / indecisao rela-

tivamente a “Imagem da Ciéncia”, para a amostra de professores/as.
Fonte: elaboracdo dos autores.

No grafico da Figura 2 representam-se os valores modais dos itens. O valor mo-
dal da dimensao é 4 (“concordo”).

Valores Modais

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Itens

Figura 2 — Distribui¢ao dos valores modais da “Imagem da Ciéncia”, para a
amostra de professores/as.
Fonte: elaboracdo dos autores
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O grafico da Figura 3 representa o diagrama de dispersao entre os valores de per-
centagem obtidos para os itens 4 e 8.

400

35.0 |

30.0

250

20.0

Item 4

15.0

10.0 H

5.0 o
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Item 8

Figura 3 — Diagrama de dispersao entre as variaveis 4 e 8 para a amostra de
professores/as (r = 0,44 para um nivel de significincia de p< 0,05; r* = 19%).

Fonte: elaboracdo dos autores.

O grafico da Figura 4 representa o diagrama de dispersao entre os valores de
percentagem obtidos para os itens 3 e 5.

60.0 o
50.0
40.0 —

30.0

Item 3

0.0 T T T T T T T 1
0.0 5.0 100 150 200 250 300 350 400

Item 8
Figura 4 - Diagrama de dispersao entre as variaveis 3 e 5, para a amostra de

professores/as (r = 0,91 para um nivel de significincia de p< 0,05; 7* = 82%).
Fonte: elaboragdo dos autores.
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O grafico da Figura 5 representa o diagrama de dispersao entre os valores de per-
centagem obtidos para os itens 2 e 9.
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Figura 5 - Diagrama de dispersao entre as variaveis 2 e 9, para a amostra de
professores/as (r = 0,99 para um nivel de significincia de p< 0,05; > = 98%).

Fonte: elaboracdo dos autores.

O grafico da Figura 6 representa o diagrama de dispersao entre os valores de
percentagem obtidos para os itens 7 e 13.
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Item 13

Figura 6 — Diagrama de dispersao entre as variaveis 7 e 13, para a amostra de
professores/as (r = 0,92 para um nivel de significincia de p< 0,05; r* = 86%)

Fonte: elaboracdo dos autores.



107

Discussao

Uma primeira anlise a informagao da Tabela 1 revela que a maioria dos/as in-
quiridos/as (77,0%) concorda com o quadro teérico apresentado nesta dimensao,
tendo 9,6% manifestado o seu desconhecimento ou a sua indecisdo. As trés afir-
macgdes que reuniram maior consenso, a nivel da concordancia global, com fre-
quéncias acima dos 90 pontos percentuais, sao, a saber “O conhecimento humano
é produto da interacdo entre o pensamento e a realidade”, com 96,0% e “Toda a
investigacao cientifica comega com a observagao sistematica do fenémeno que se
estuda” e “As hipodteses dirigem o processo da investigagao cientifica”, ambas com
92,3%. A proposi¢ao “O pensamento dos seres humanos esta condicionado por as-
petos subjetivos e emocionais” congregou a menor percentagem de concordincia
global (50,0%). O maior acordo total (e 0 menor simples acordo) regista-se no item
6 — “A eficacia e a objetividade do trabalho cientifico é seguir fielmente as fases or-
denadas do método cientifico: observacao, hipéteses, experimentacio e elaboracao
de teorias” — com 64,0% e 24%, respetivamente.

O item 8 - “O observador ndo deve agir sob influéncia de teorias anteriores sobre
o programa investigado” - é o que retine maiores escolhas de discordéncia global
(52,0%), seguido do facto de a experimentacao se utilizar em certos tipos de inves-
tigagao cientifica, enquanto em outras nao (item 12), com 32,0% de escolhas. Com
exce¢ao da proposicao 3, todas as demais tém valores até 16%. No global, a dimen-
sdo “Imagem da Ciéncia” reuniu 13,3% de discordancia.

A média percentual de desconhecimento/indecisao é inferior a média de discor-
dancia em 3,7 pontos percentuais. A afirmacao “O pensamento dos seres humanos
esta condicionado por aspetos subjetivos e emocionais” foi a que criou maior insta-
bilidade no momento da decisao, congregando 25,0% de indecisos. Os itens “Toda
a investigacdo cientifica comeca com a observagao sistematica do fenémeno que se
estuda” e “As hipéteses dirigem o processo da investigacao cientifica” foram os que
geraram maior confian¢a no momento da decisao, registando a frequéncia nula de
respostas de indecisao.

Os resultados revelam que os/as professores/as tendem a manifestar que o co-
nhecimento humano é produto da interacdo entre o pensamento e a realidade indo
ao encontro do que ensina Bunge (1980), que defende que no conhecimento cienti-
fico e no conhecimento vulgar ha uma inten¢ao de racionalidade e de objetividade
e que existe uma relacdo de descontinuamente entre eles. A importancia das hip6-
teses no processo da investigacao cientifica é reconhecida pelos/as professores/as,
vinculando-se ao defendido por Porrua e Pérez (1992). Os/as participantes no estu-
do tendem a discordar de que o observador nao deve agir sob influéncia de teorias
anteriores, o que esta de acordo com as ideias de Oizerman (1976), ao referir que os
conceitos e as evidéncias sao discutiveis.

A analise do grafico da Figura 3 permite constatar que, pese embora as duas
proposicdes se enquadrem na subcategoria “conceitos prévios” da dimensao
“imagem da ciéncia”, o coeficiente de correlagdo de Pearson é fraco. Relativa-
mente as limita¢des do empirismo e do racionalismo (Figura 4), a dispersao das
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respostas nos itens 3 e 5 revelam um coeficiente de correlagao muito forte.

Quando se coloca em confronto os itens “O conhecimento humano é produto da
interacao entre o pensamento e a realidade” e “O conhecimento cientifico é gerado
gragas a capacidade que tém os seres humanos para perguntar problemas e ima-
ginar possiveis solu¢des aos mesmos” (Figura 5), percebe-se uma correlacdo muito
forte entre o relativismo epistemoldgico, a ciéncia e as capacidades humanas. As
posicoes sobre a objetividade do método cientifico e a validade das teorias cientifi-
cas também permitem apurar uma correlagdo muito forte (Figura 6).

Conclusdes

A “Imagem da Ciéncia” que os/as docentes transmitem varia entre uma visao
racionalista e uma empirista. Numa analise mais fina, perfilham-se concec¢oes li-
gadas a um modelo de relativismo epistemoldgico, que considera o conhecimento
cientifico como produto da intera¢do entre o pensamento e a realidade.

A concordancia global com o quadro tedrico e concetual é de 77,0%, seguindo o
mesmo padrao ao nivel da discordancia global (11,0%). O desconhecimento/inde-
cisao é de 9,6%.

O item que registou maior acordo global foi o de que “Toda a investigacdo cien-
tifica comeca com a observacao sistematica do fenémeno que se estuda” (92,3%), a
par de as hipdteses dirigirem o processo de investigacao cientifica (item 11). Neste
grupo, a proposi¢ao “O conhecimento humano é produto da interacdo entre o pen-
samento e a realidade” congregou maior concordancia global (96,0%) ocupando a
quarta posi¢do na escolha dos discentes (91,5%).

Pode assim concluir-se, que as concecdes epistemoldgicas da “Imagem da Cién-
cia” perfilhadas pelos docentes sdo transmitidas aos/as suas alunos/as, mantendo-
-se relativamente estaveis durante os anos de formacao.

Este trabalho é financiado, em parte, por Fundos Nacionais através da FCT - Fun-
dagao para a Ciéncia e a Tecnologia, I. P.,, no 4mbito dos projetos UIDB/04106/2020,
UIDP/04196/2020 e UID/CED/00194/2013.
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Resumo
Physical Education Teaching: Contributions from Research
on Student-Centered Teaching Models

A literacia cientifica em Educagao Fisica tem proporcionado um aumento signi-
ficativo do conhecimento sobre as estratégias de ensino-aprendizagem mais apro-
priadas ao desenvolvimento de competéncias do aluno, em particular no contexto
dos jogos desportivos coletivos. Um exemplo da importancia da Educacao na pro-
mocao da literacia cientifica no contexto dos jogos desportivos coletivos é o projeto
de investigacdo “Educacio Fisica nas Escolas da RAM — Compreender, Intervir,
Transformar”. Esta investigagao tem discutido o efeito da utilizacdo de modelos de
ensino centrados no aluno, influenciados por ideias construtivistas e cognitivistas.
A utilizacdo destas novas abordagens no ensino dos jogos desportivos coletivos é a
resposta da Escola a forma como deve preparar os seus alunos para se envolverem
de forma positiva em atividades desportivas ao longo da vida.

Palavras-Chave: Literacia cientifica, Educacdo Fisica; Pedagogia Centrada no
Aluno.
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Abstract

The scientific literacy in Physical Education has provided significant knowledge
about the most appropriate teaching-learning models for the development of stu-
dent skills, particularly in the context of team sports. An example of the impor-
tance of education in promoting scientific literacy in the context of collective sports
games is the research project “Physical Education in the Schools from RAM - Un-
derstanding, Intervening, Transforming”. This research has discussed the effect of
using student-centered teaching models, influenced by constructivist and cognitiv-
ist ideas. The introduction of this new approach to teaching in the collective sports
games is the School’s response to how it should prepare students to engage posi-
tively in lifelong sports activities.

Key-Words: Scientific literacy; Physical Education; Student-centered Pedagogy

Introducao

Ao longo dos ultimos anos, o impacto das intervenc¢oes pedagogicas baseadas
em abordagens de ensino centradas no aluno, tem sido amplamente estudado no
seio da Educacao Fisica (EF) escolar. Entre as principais preocupagdes dos profes-
sores tém estado, a criacdo de oportunidades de aprendizagem propiciadoras de
niveis elevados de atividade fisica e a0 mesmo tempo com elevado potencial para
a aprendizagem das habilidades motoras e desportivas. No cerne da questao, esta
a qualidade da experiéncia e do ambiente de aprendizagem onde ocorre a acdo.
O objetivo passa por despoletar experiéncias mais significativas e duradouras nos
alunos, que os permitam criar um vinculo forte com a atividade fisica para a vida
[Ministério da Educacao (ME), 2001].

A mudanca de perspetiva sobre o ensino da EF tem sido influenciada, principal-
mente, por teorias cognitivistas e construtivistas da aprendizagem. O quadro conce-
tual geral destas teorias propde a formagao de um aluno capaz de processar infor-
macao e tomar decisdes para a constru¢ao do seu proprio conhecimento (Graga &
Mesquita, 2007). As teorias cognitivistas preconizam uma aprendizagem que privi-
legie um processo mental ativo de aquisi¢cdo, memoriza¢io e uso do conhecimento
(Woolfolk, 1998). Por outras palavras, a luz destas teorias, o professor deve priorizar a
habilidade mental do aluno para estruturar e reorganizar o seu préprio campo psi-
coldgico em resposta as experiéncias que tem (Fontana, 1995, cit. por, Cruz & Fonse-
ca, 2002). As teorias construtivistas conferem igualmente um papel ativo ao aluno,
no entendimento e compreensdo da informagao. Nestas, destacam-se, a crenca de
Vygostsky (i. e., a negociacao social), ou seja, os processos mentais superiores e com-
plexos desenvolvem-se com base na interagao social, colaborag¢do e respeito pelos
pontos de vista dos diferentes intervenientes na acao (Woolfolk, 1998).

Nesta linha de pensamento, evidenciam-se, cada vez mais, os modelos de ensino
centrados no aluno. Estes definem-se como planos de estudos a longo prazo que
envolvem as trés principais componentes de um ciclo didatico (i. e., a planificacao,
aimplementagdo e/ou realizacao e a avaliagao). Concretamente, ao nivel do ensino
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dos jogos desportivos coletivos (JDC) em aulas de EF, dois modelos, que partilham
das caracteristicas das teorias cognitivistas e construtivistas da aprendizagem, sdo o
Teaching Games for Understanding ou o Modelo dos Jogos pela Compreensao (TGfU;
Bunker & Thorpe, 1982) e 0 Modelo de Educagao Desportiva (MED; Siedentop,
1994). O TGfU destaca a importancia da compreensao e reflexao no jogo, por parte
do aluno, focando-se na sua conscientizagao tatica e consequente tomada de deci-
sdo em func¢ao do contexto em que estd inserido. O aluno é estimulado a perceber
“o que fazer”, antes de entender “como fazer”. O foco deste modelo esta, portanto,
numa compreensao, que precede a acao (Kirk & MacPhail, 2002; Metzler, 2017; Mit-
chell, Oslin & Griffin, 2013). O MED pode ser entendido como um modelo curricu-
lar que visa promover uma experiéncia desportiva real e auténtica no contexto da
EF escolar (Siedentop, 2002). Este modelo de ensino procura desenvolver um alu-
no desportivamente competente, culto e entusiasta (Siedentop, Hastie & van der
Mars, 2004). “Competente”, porque através de formas modificadas de jogo em con-
sonancia com as suas capacidades, o aluno é estimulado a compreender e utilizar
estratégias apropriadas para o desenvolvimento das suas competéncias. “Culto”,
porque o aluno é incentivado a distinguir as boas das mas praticas, a compreender
e valorizar as regras, os rituais, a histéria e as tradi¢des. “Entusiasta”, porque o alu-
no envolve-se em fungdes e papéis especificos e € incitado a manter uma atmosfera
desportiva positiva e saudavel.

Como pudemos constatar, ambos os modelos de ensino estdo associados aos
ideais cognitivistas e construtivistas da aprendizagem. Tal constatacao, reflete-se
nos contetdos de ensino que privilegiam, nos métodos e estratégias de instrugao,
na configuragao dos papéis e responsabilidades de quem ensina e de quem apren-
de e no contexto em que ocorre o processo de ensino-aprendizagem.

Face as necessidades do mundo atual, a Escola enquanto polo de desenvolvi-
mento das multiplas literacias, devera preparar o aluno para os contextos em que se
insere ou ira inserir (ME, 2017). Deste modo, é necessario que o aluno seja estimula-
do a compreender o que o rodeia e em fungio disso atuar. Assim, torna-se impor-
tante entender, a preponderincia que um repensar do processo pedagogico acarre-
ta. A resposta aos problemas evidenciados podera também comegar, pela formagao
de professores. Neste sentido, destaca-se o papel das Universidades como um polo
de desenvolvimento e transmissao de conhecimentos e de dominio de ferramentas
e estratégias de ensino, que permitam proporcionar aos alunos aprendizagens de
cariz formativo mais rico e adequado (Lopes et al, 2013).

O projeto de investigacao “Educacao Fisica nas Escolas na Regido Autonoma da
Madeira — Compreender, Intervir, Transformar” (EFERAM-CIT) é uma das estraté-
gias que tem procurado ir ao encontro destas problematicas. Estreitamente ligado ao
Estagio Pedagogico do Mestrado em Ensino da Educacao Fisica nos Ensinos Basico
e Secundario (MEEFEBS) da Universidade da Madeira (UMa), o projeto EFERAM-
-CIT tem representado ao longo dos ultimos anos letivos, um espaco privilegiado
para o estudo de metodologias alternativas de ensino, concretamente no que a me-
lhoria e desenvolvimento da intervengdo pedagogica na disciplina de EF diz respeito.
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Os principais objetivos deste trabalho foram (1) descrever a metodologia de in-
vestigacdo utilizada no contexto do projeto EFERAM-CIT, para o estudo do im-
pacto dos modelos de ensino centrados no aluno; e (2) apresentar os principais re-
sultados obtidos no ensino JDC em aulas de EF com recurso a estas metodologias.

Metodologia

A investigacao desenvolvida no dmbito do projeto EFERAM-CIT tem percor-
rido, fundamentalmente, dois pontos. O primeiro com o intuito de (re)olhar a EF
como uma estratégia de desenvolvimento pessoal e satide publica, através da re-
colha de informagéao de caracter descritivo. O segundo com o intuito de estudar o
efeito de abordagens alternativas ao ensino da EF em contexto de aula.

Na sequéncia deste ultimo, afiguram-se os programas de interven¢ao apoiados
em modelos de ensino centrados no aluno. No contexto do projeto EFERAM-CIT,
ao nivel do ensino dos JDC, tém sido desenvolvidos estudos de interven¢io qua-
si-experimentais, procurando-se estudar o impacto que estes modelos acarretam
nos alunos, especificamente, na performance global em jogo, na motivagao para a
EF e ainda nos niveis de atividade fisica. Para o efeito, tem sido utilizado um mo-
delo de intervencao baseado em 2: 1 grupo experimental e 1 grupo de controlo. Os
grupos ditos experimentais ou intervencdo, seguem as abordagens de ensino an-
teriormente descritas (i. e., TFfU e o MED). Os grupos de controlo mantém a sua
pratica usual, isto é, uma abordagem mais tradicional do ensino dos JDC, centrada
nas habilidades técnicas. Do conjunto de avaliagdes que seguidamente serao des-
critas, importa salientar que a performance global em jogo e a motivagio/atitude
em relacido as aulas de EF ocorreram especificamente nos momentos pré e pos uni-
dade didatica. Estas unidades didaticas sdao compostas por 20h de aulas. O tempo
de empenhamento motor (TEM) é avaliado durante o processo.

Participantes

Os participantes envolvidos nos estudos, fazem parte das turmas dos estudantes
estagiarios e dos orientadores cooperantes. No exemplo que vamos apresentar nes-
te trabalho, no total, foram incluidas 2 escolas da Regido Auténoma da Madeira,
com 2 professores estagiarios em cada uma das escolas, o que perfez um total de 4
estagiarios. Cada turma era composta, em média, por 20 alunos.

Instrumentos de Avaliacao
Performance Global em Jogo

Para a avaliagdo desta componente foi utilizado o The Game Performance Asses-
sment Instrument (GPAI; Oslin, Mitchell & Griffin, 1998). Este instrumento permite
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aferir o Indice de Tomada de Decisio, o Indice de Eficiéncia das Acoes Tatico-Téc-
nicas Individuais (i. e., skills com bola) e o Indice das A¢des de Suporte (i. e., agdes
sem bola ou de suporte). Adicionalmente, é possivel calcular o envolvimento em
jogo de cada aluno. A aplicacdo deste instrumento é acompanhada de uma filma-
gem dos alunos em situacgao de jogo. Posteriormente, sao quantificados os compor-
tamentos em jogo, de cada um dos alunos a parir da filmagem.

Motivag¢ao em relagao a disciplina de Educacao Fisica

Para a obtenc¢ao de dados relativos a motivacao perante a EF foi utilizado o ques-
tionério de Pereira, Carreiro da Costa e Diniz (2009). Este instrumento é consti-
tuido por 10 itens, dos quais 7 reportam-se ao “gosto pela Educagao Fisica e suas
matérias” e “satisfacao/prazer nas aulas da disciplina”, enquanto que os restantes 3
se referem a “importancia da Educagéao Fisica”. Dos 10 itens do instrumento, 7 estao
formulados na positiva e 3 na negativa. Para cada item existem cinco possibilidades
de resposta (1 = discordo totalmente, 2 = discordo, 3 = nem concordo nem discordo,
4 = concordo e 5 = concordo totalmente).

Tempo de Empenhamento Motor

Para este pardmetro foram utilizados dois instrumentos, o método de amostra-
gem do tempo momentineo proposto por Siedentop, Hastie e van der Mars (2004)
e a acelerometria. A aplicagdo do primeiro instrumento requer a realizagao de 15
“snapshots”, intercalados por dois minutos, através de um registo dicotémico: “sim”
ou “nao”. Dentro do “frame” estabelecido, se o aluno estiver deitado, sentado ou em
pé parado, no momento de observagao, é considerado “ndo”. Se o aluno estiver in-
tegrado numa atividade fisica moderada-a-vigorosa (AFMV), em que é exigido um
dispéndio energético maior, como por exemplo, caminhar rapidamente, no mo-
mento de observag¢do o observador deve considerar “sim” (Siedentop, Hastie & van
der Mars, 2004). O segundo procedimento consistiu na quantificacao dos niveis de
AFMYV a partir da acelerometria. Com efeito, foram utilizados acelerdmetros Ac-
tiGraph (i. e., modelo wGT3X-BT). Estes aparelhos portateis, leves e de pequenas
dimensdes, eram colocados na cintura dos alunos e ajustados por meio de um cinto
elastico. As informagdes obtidas e tratadas através do software ActiLife, forneciam-
-nos uma medi¢ao objetiva da frequéncia, duragao e intensidade dos movimentos
correspondentes a atividade fisica praticada por cada aluno.

Resultados

Os resultados obtidos através da utilizacdo das metodologias anteriormen-
te descritas no contexto do projeto de investigagio EFERAM-CIT validam uma
participacao de sucesso dos alunos nos JDC, assumindo-se, portanto, como fer-
ramentas pedagogicas e didaticas de elevado potencial educativo para a lecio-
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na¢ao desta matéria de ensino em aulas de EF (Andrade, Gouveia, Nobrega &
Lopes, 2018; Caldeira et al., 2019; Gouveia et al., 2018; Gouveia et al., 2019; Pestana
et al., 2018; Silva et al., 2018). Os principais resultados, a partir dos estudos realiza-
dos, evidenciam que: (1) as aulas organizadas seguindo os principios do TGfU e o
MED proporcionam um processo pedagdgico mais eficiente, motivante e autén-
tico para os alunos; (2) nas unidades didaticas em que se recorre a estes modelos
de ensino, os alunos consideram-se mais competentes para realizar as atividades
praticas nas aulas e sdo mais participativos; (3) estes modeldes parecem potenciar
um maior conhecimento entre os alunos no que respeita as atividades e as suas
particularidades, bem como, um maior entusiasmo para a pratica desportiva na
generalidade; e (5) as turmas expostas a estes modelos de ensino melhoraram a
sua performance global em jogo, em particular ao nivel da tomada de decisao,
que é um aspeto central nos JDC.

Consideracoes Finais

A literacia cientifica em EF tem proporcionado um aumento significativo do
conhecimento sobre as estratégias de ensino-aprendizagem mais apropriadas ao
desenvolvimento de competéncias do aluno, em particular no contexto dos JDC.
Com efeito, o presente artigo teve procurou descrever a metodologia de investiga-
¢ao utilizada no contexto do projeto EFERAM-CIT, para o estudo do impacto dos
modelos de ensino centrados no aluno, assim como apresentar evidéncia sobre as
vantagens em recorrer ao TGfU e o MED no ensino JDC.

Parece-nos evidente que, de acordo com o panorama atual da educac¢éo, importa
formar alunos, capazes de compreender os fenémenos que o rodeiam. Promover a
sua capacidade reflexiva, adaptacao ao contexto, montagem de estratégias e tomada
de decisao, deverao ser necessidades basicas. Garantir estes constructos de forma-
¢ao com experiéncias de qualidade que vinculem os alunos as suas aprendizagens,
torna-se fundamental. Nesta linha de pensamento, evidenciam-se, os contributos
da investigagao sobre as abordagens de ensino centradas no aluno, influenciadas
por ideias construtivistas e cognitivistas da aprendizagem. Os resultados obtidos
no contexto do projeto de investigagio EFERAM-CIT suportam o potencial edu-
cativo destas metodologias alternativas e reforcam a sua utilizagao em aulas de EF.
A utilizagao destas novas abordagens no ensino dos JDC é a resposta da Escola a
forma como deve melhorar as competéncias dos seus alunos para se envolverem de
forma positiva em atividades desportivas ao longo da vida.

Como nota final, acrescentamos que, apesar de nos ultimos anos ter surgido
uma ampla investigacdo em abordagens de ensino centradas no aluno e concre-
tamente no ensino dos JDC, é necessario investir um pouco mais. Apostar em es-
tudos de caracter longitudinal, voltados para niveis, escolas e matérias de ensino
variadas, podera promover uma maior robustez aos efeitos e a importancia deste
tipo de metodologias no processo de ensino-aprendizagem dos alunos.
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Resumo

A acelerada mutagdo da sociedade traduz-se numa mudanca por parte de todos os
intervenientes do sistema de educagido, que tende a ir ao encontro das necessidades
dos cidadaos. Nesta perspetiva, em matéria educativa, a nivel internacional, sdo as-
sumidos compromissos e prioridade comuns, entre as quais destacamos a Educagao
de Qualidade.

Segundo a Comissao Europeia, “os professores sdo a pedra basilar de qualquer
renovacao da educacio cientifica” (Rocard, 2007, p. 11). Nesta linha de pensamento,
a Unidade Curricular de Ensino Experimental das Ciéncias aliou-se a Pratica Pe-
dagogica III na criacdo de cenarios de aprendizagem, que desenvolvam, principal-
mente, 0 pensamento critico, a criatividade e a literacia cientifica dos estudantes.

Assim, serdo apresentados alguns cenérios de aprendizagem concebidos pelos
alunos do 2.° Ano do Mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Béasico.

Palavras-chave: Pratica pedagégica III, Ensino Experimental das Ciéncias, Politi-
cas Educativas, Literacia Cientifica, Cenarios de Aprendizagem.

Abstract
Building Scientific Literacy: Articulation between Pedagogical Practice and
Experimental Science Teaching

The accelerated change in society translates into a change on the part of all actors
in the education system who tend to meet the needs of citizens. In this perspective,
in education field, at international level, common commitments and priorities are
assumed, which we highlight the Quality Education.

According to the European Commission, “teachers are the cornerstone of
any renewal in science education” (Rocard, 2007, p. 11). In this line of thought, the
Experimental Science Teaching Curricular unit combined with Pedagogical Practice
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III in Scenario Planning, which mainly develop students’ critical thinking, creativity
and scientific literacy.
So, in this article we will present some learning scenarios conceived by students
of the second year of the Master’s in Preschool Education and Primary School.
Keywords: Pedagogical Practice III, Experimental Science Teaching, Educa-
tional Policies, Scientific Literacy, Scenario Planning.

Introducao

Atualmente, assistimos, num ritmo alucinante, a diversas transformacdes da so-
ciedade, consequentes de diversos fatores, entre eles: a globalizacio, a aceleracao
do conhecimento, a exploracdo da sociedade da informacao e a crescente diversi-
dade cultural (Sousa, 2016). Tal traduz-se, necessariamente, numa transformacao
por parte de todos os intervenientes do sistema de educacdo, que diligenciam aten-
der as necessidades dos cidadaos (Enguita, 2004), os quais sdo sujeitos diariamente
a uma competicio extrema e que dependem cada vez mais das inovag¢des cientifi-
cas e tecnoldgicas que surgem.

Em matéria educativa, numa perspetiva de acompanhar toda esta transforma-
¢ao do mundo, a Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdémico
(OCDE), as institui¢coes europeias e os paises membros assumem compromissos
comuns, que se inscrevem numa nova Agenda Europeia 2030, onde estdo contem-
plados, desde 2016, dezassete objetivos de desenvolvimento sustentavel (ODS), en-
tre os quais neste artigo destacamos o nimero quatro, Educa¢do de Qualidade,
que procura garantir uma educagio de qualidade, inclusiva e equitativa e promo-
ver oportunidades ao longo da vida para todos, visando a aquisi¢cao de educacao e
treinamento técnico e vocacional, de conhecimentos, de habilidades e de valores, o
qual, aos olhos de todos, contribui para o bom funcionamento da sociedade.

Estes objetivos foram construidos tendo como base as necessidades identifica-
das de cada pais. Assim, na area da Educagao, os ministros da educagao, dos paises
da Uniao Europeia (UE), identificaram as seguintes prioridades:

- Todos os alunos devem adquirir as competéncias de que necessitam. Para
atingir este objetivo, é necessario modernizar os programas de ensino, o
material didético e a avaliacdo dos alunos;

- Todos os alunos, incluindo os menores migrantes devem ter acesso a uma
aprendizagem de elevada qualidade;

- E necessario alargar o acesso aos cuidados infantis e o ensino pré-escolar,
melhorar o apoio aos aprendentes com necessidades especiais no quadro
do sistema de ensino tradicional e reduzir o abandono escolar;

- Os professores, os dirigentes escolares e os formadores de professores de-
vem beneficiar de mais apoio, incluindo oportunidades de formagao profis-
sional ao longo da carreira;

- E necessario aperfeigoar os sistemas de garantia de qualidade para assegu-
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rar uma governacao mais eficaz, equitativa e eficiente do ensino escolar e
facilitar a mobilidade dos aprendentes (CE, 2019).

A avaliagdo destes dezassete objetivos, que estdo interligados e assumem um
carater global, é realizada em relatdrios anuais, que pretendem primeiramente in-
tegrar e logo apos refletir sobre os ODS, nos quais estao diluidas 169 metas, que
contemplam 200 indicadores que medem o progresso a nivel nacional, europeu e
internacional, e sdo realizados em 193 paises.

Evidentemente, as orienta¢cdes da Educagdo de cada pais partem de diversos
documentos-chave, provenientes da esfera nacional e internacional, que dao en-
quadramento a perspetivas atuais da Educagao para a Cidadania e do Desenvolvi-
mento Sustentavel. Também Portugal, como pais membro da CE, desde 2017, tem
vindo a tentar responder aos contextos atuais e globais, iniciando no campo da
Educagao uma redefini¢do do Curriculo do Ensino Basico e do Ensino Secunda-
rio, pois assume que “a educacio e a formacao sao alicerces fundamentais para o
futuro das pessoas e do pais” (DGE, 2017), responsabilizando a escola pela criagao
de um “ambiente propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento de competéncias,
onde os alunos adquirem as multiplas literacias que precisam de mobilizar” (Idem),
exigindo-lhe uma reconfiguracido que responda “as exigéncias destes tempos de
imprevisibilidade e de mudangas aceleradas” (Idem).

Deste modo, urge a implementa¢ao de uma educagdo mais dilatada, tendo em
vista um conhecimento menos compartilhado, e nao simplificado, em que seja ex-
plorada a realidade, levando o estudante a ter uma visao mais critica, questionado-
ra e reflexiva tornando-se num ser intelectual ativo.

A importancia da formacgao inicial dos professores

Recuperando a posi¢ao da CE no que diz respeito a centralidade do papel dos
professores na renovacao da educacio cientifica e os varios estudos internacionais
recentes, nomeadamente da OCDE e da Eurydice importa frisar que o aumento do
nivel geral da formacao de professores influencia a qualidade do sistema de ensino,
na medida em que o maior conhecimento dos professores sobre as matérias especi-
ficas que lecionam traduz-se numa maior qualidade das aprendizagens dos alunos.
Com efeito, as publicacgdes cientificas e analises e sinteses de organizagdes inde-
pendentes apontam expressivamente para o papel decisivo da formagao inicial dos
professores nas matérias da area de docéncia e respetivas didaticas.

Neste ambito, a Universidade da Madeira oferece aos seus alunos, ao longo da
Licenciatura em Educacdo Bésica e, posteriormente, no Mestrado em Educacao
Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico, um vasto conjunto de unidades
curriculares relacionadas com a literacia cientifica.

Nesta comunicagao, pretendemos dar énfase as unidades curriculares de Ensi-
no Experimental das Ciéncias, e a Pratica Pedagdgica I11, que ocorrem, simultanea-
mente, no primeiro semestre do segundo ano de mestrado. Nesta pratica de ensino
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supervisionada, espera-se que os alunos sejam capazes de planificar estratégias de
intervencao, com recurso aos documentos curriculares orientadores, mas também
mobilizando os contetdos das diferentes unidades curriculares frequentadas ao
longo da formagao inicial.

A Educacao e a Ciéncia

No cenario hodierno, anteriormente apresentado, a globaliza¢do reflete-se na
cultura, na histéria, na politica e no conhecimento, exigindo que cada cidadao
exerca uma cidadania ativa, com base no seu pensamento critico. A evoluc¢ao da
sociedade tem como sustentaculo o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia.
Assim, torna-se imprescindivel a Educacdo em Ciéncia e implicitamente um acrés-
cimo a literacia cientifica, de forma a que os individuos adquiram conhecimentos,
competéncias, capacidades e valores, que lhes permitirdo exercer uma cidadania
ativa e responsavel.

Segundo Fiolhais (2011), na obra A Ciéncia em Portugal, apesar da ciéncia apre-
sentar-se, ao longo da vida, principalmente em meios informais, a escola, enquanto
entidade qualificada, assume um papel insuprivel na formag¢ao do conhecimento
e de atitude cientificas.

Os programas de ciéncias, ao longo dos trés ciclos do Ensino Basico, subjacentes
a tematicas que pressupdem o conhecimento e a sustentabilidade do Planeta Ter-
ra, englobando ainda as interacdes entre a Ciéncia, a Tecnologia, a Sociedade e o
Ambiente, apelam a vertente integradora, globalizante e de aquisi¢ao dos saberes
cientificos.

A luz das atuais politicas educativas, ao analisarmos o documento do Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, deparamo-nos com uma estruturagao
em Principios, Visio, Valores e Areas de Competéncias, que pretendem englobar as
diversas dimensoes do desenvolvimento curricular e orientar a Educacao para uma
perspetiva de desenvolvimento de valores e de competéncias nos alunos, que lhes
permitam responder aos desafios transversais da sociedade atual. Esta é a derradei-
ra tentativa de aproximagao aos anseios de Morrin, que assume que “o desenvolvi-
mento da aptidao para contextualizar e globalizar os saberes torna-se imperativo
da educagao” (Morin, 2002, p. 24). Morrin também preconiza que incumbe ao siste-
ma educacional o desenvolvimento de um novo espirito cientifico que traduza uma
renovacao da cultura da sociedade, eliminando a antinomia que se vem a verificar
ao longo da histéria da Educagao.

Objetivando mais no ensino das ciéncias, considera-se que a teoria construtivista
teve um grande impacto nas investigacoes e inova¢oes nas didaticas das ciéncias. Pas-
sou-se a contemplar as orienta¢des na concec¢do daquilo que sera ensinar e aprender,
foram conjuntamente formulados novos objetivos, novas sele¢oes e sequéncias de
contetidos. Deste modo, surgiram novas metodologias e novas organizagdes de pro-
cessos de comunicacio e de avaliagao. Segundo Astolfi e Develay (1991, p. 76)

“[...] as aprendizagens devem ser pensadas no quadro de um modelo di-
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dactico composto que postula simultaneamente que o aluno é o centro
organizador essencial do seu saber e que o resultado desta auto-apren-
dizagem conduz o individuo a rupturas epistemolégicas que ele ndo po-
dia supor no momento inicial. Todo o trabalho de didactica consiste em
tornar possiveis tais dispositivos, que conduzem a progressos intelec-
tuais, mas s6 serdo melhores quando estiverem ancorados nas estrutu-
ras cognitivas de inicio, cuja evolugao esta sendo tentada [...].”

Tal como a ciéncia, a educagao deve favorecer a aptidao natural da mente, pri-
mando pela formulacao e resolucao de problemas essenciais, estimulando o em-
prego total da inteligéncia geral, apostando numa reforma do pensamento, com o
horizonte de uma Educagao para a complexidade, que evidencia a unido entre o
pensamento cientifico e o pensamento humanista (Morrin, 2002).

“[...] A reforma do pensamento é uma necessidade democratica fun-
damental: formar cidadaos capazes de enfrentar os problemas de sua
época é frear o enfraquecimento democréatico que suscita, em todas as
areas da politica, a expansao da autoridade dos experts, especialistas de
toda ordem, que restringe progressivamente a competéncia dos cida-
daos. Estes sdo condenados a aceitacdo ignorante das decisdes daque-
les que se presumem sabedores, mas cuja inteligéncia é miope, porque
fracionéaria e abstrata. O desenvolvimento de uma democracia cognitiva
s6 é possivel com uma reorganizac¢do do saber; e esta pede uma reforma
do pensamento que permita ndo apenas isolar para conhecer, mas tam-
bém ligar o que esté isolado, e nela renasceriam, de uma nova maneira,
as nogoes pulverizadas pelo esmagamento disciplinar: o ser humano,
a natureza, o cosmo, a realidade (Morin & Ciurana & Motta, 2003, pp.
103-104) [...].”

Assim, é pretendida uma transversalidade que permita o desenvolvimento de
todas as areas de competéncias, e que, nomeadamente, na area de Saber cientifico,
técnico e tecnoldgico, consigam mobilizar a compreensao de fenémenos cientificos
e técnicos e aplicar os mesmos de modo a atender as necessidades que surjam, com
plena consciéncia ética, social, econémica e ecoldgica, tal como na area de infor-
macao e comunicacdo. Assim, sdo cruciais a utilizacado e o dominio de diferentes
instrumentos para: pesquisar, avaliar, validar e mobilizar informacao, promovendo
um pensamento critico e autbnomo e potencializando toda a informagao transmi-
tida em conhecimento (DGE, 2017). Também Moon (2008) associa ao pensamento
critico atividades como prestar atenco, agir, compreender, analisar, avaliar, refle-
tir, consciencializar, apreciar, praticar, gerir, interpretar, ser, resolver problemas
com a finalidade de responder as instincias solicitadas, com uma construgao arti-
culada e coerente do conhecimento, baseadas nas multiplas literacias necessarias a
mobilizar, que se reconfiguram consoante os objetivos.

Assim, conjugando a Educacao e a Ciéncia, Cachapuz, Praia e Jorge (2002) con-
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sideram que o ensino das ciéncias deve apostar na formacao de cidadaos capazes
de compreender mais amplamente o mundo em que estao inseridos, mas especial-
mente que o consigam transformar num mundo melhor.

A educagao em Ciéncia é a base da literacia cientifica, a qual possibilita ao ci-
dadao compreender as informacgdes transmitidas pelos media, tomar deliberacoes
apropriadas e manifestar opinides esclarecidas em aspetos relacionados com o sa-
ber cientifico. Segundo Harlen (2006, p. 6) a literacia cientifica é “uma ampla com-
preensao das ideias-chave da Ciéncia, evidenciada pela capacidade de aplicar essas
ideias aos acontecimentos e fenémenos do dia a dia e a compreensao das vantagens
e limita¢oes da atividade cientifica e da natureza do conhecimento cientifico”. Po-
demos, entdo, concluir que a literacia cientifica é fundamental, uma vez que neces-
sitamos usar constantemente informacao cientifica no nosso dia a dia, quer seja
numa discussao puiblica relacionada com fatores cientificos ou na compreensao do
mundo que nos rodeia.

De acordo com Martins e outros (2007) citados por Albino, Silva e Silva (2011), 0s
objetivos da Educacdo em Ciéncias consistem em: saciar a curiosidade das crian-
cas; excitar a constru¢ao de uma imagem favoravel acerca da Ciéncia; promover a
evolugao do pensamento criativo, critico, metacognitivo e promover a constru¢ao de
conhecimento cientifico com sentido social. Deste modo, a Educagao em Ciéncias
possibilita a constru¢do de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, incentiva a
compreensao de formas de pensar cientificas, fortalece capacidades de pensamen-
to relacionadas com a resolucdo de problemas e ainda promove a reflexao sobre os
valores que impregnam o conhecimento cientifico, nomeadamente sobre as atitu-
des, as normas e os valores culturais e sociais. Pretende-se, assim, formar sujeitos
com uma elevada literacia cientifica, que sejam capazes de refletir de forma critica
sobre o mundo que os rodeia, que estejam conscientes das potencialidades e limi-
tacdes do conhecimento cientifico e tecnoldgico e que sejam capazes de resolver
problemas e de tomar decisdes (CE, 2002; Novais & Cruz, 1989; NRC, 1996; Osborne
& Dillon, 2008 cit. em Galvao et al, 2011).

As atividades experimentais e o papel do professor

Tomando em consideragdo que as ciéncias da natureza foram as primeiras a se
constituir como ciéncias, o que se refletiu na determinacao dos critérios da cienti-
ficidade, querendo evitar o erro positivista, e assumindo que ndo podemos tomar
nada como irrefutavel, admitimos que grande parte do progresso do conhecimen-
to, nomeadamente do conhecimento cientifico, advém da atividade experimental.
Assim, atualmente, a Ciéncia também “desempenha um papel extremamente im-
portante na formagdo dos alunos, em que as actividades praticas e experimentais
assumem um papel de destaque pelo seu valor formativo essencial para o desen-
volvimento de competéncias cientificas indispensaveis na sociedade de hoje” (Sou-
sa, 2012, p.7). Em concordancia, S (2000, p. 3) considera a Ciéncia “como um con-
texto privilegiado para a crianca expressar a sua natural curiosidade e criatividade,
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valendo por si a possibilidade de realizagao de exploracdes e manipulagdes espon-
taneas de objectos e materiais”.

No decorrer dos anos, as ciéncias e as atividades experimentais tém vindo cada
vez mais a se afirmar no curriculo do 1.° ciclo do ensino basico. J4 em 1999, na Con-
feréncia Mundial sobre Ciéncia e na Declaragao sobre Ciéncias e a Utilizagao do
Conhecimento Cientifico, foi afirmado que, desde tenra idade, as ciéncias fazem
parte do direito a educagao para todos e sio um elemento fulcral no desenvolvi-
mento do ser humano, através da “criacdo de capacidade cientifica endégena”, ou
seja, da capacidade de aquilo que os alunos fazem cientificamente, por gosto e nao
por obrigacao, e assim de forma a termos no futuro cidadaos informados e par-
ticipativos nas questdes que as comunidades cientificas propdem e abordam nas
sociedades (UNESCO, 2003, p. 29).

As atividades experimentais caraterizam-se por estimular as capacidades
aquisitivas do aluno, nomeadamente, o saber escutar, analisar, procurar, levan-
tar questdes, ler informacgdes, descobrir problematicas e organizar informacao.
Para além do referido, a nivel organizacional as atividades experimentais levam
ao desenvolvimento de competéncias no d&mbito do registo, através da analise de
tabelas, da comparacdo de resultados, da revisido de informagodes, da anélise e da
avaliacdo de contetido com o intuito reconhecer aspetos a melhorar. As ativida-
des experimentais sdo também responsaveis pelo desenvolvimento das capaci-
dades criativas dos alunos, pois proporcionam o desenvolvimento de planos que,
por sua vez, geram novos panoramas. Ademais, a manipulacdo e experimenta-
¢ao de diferentes objetos e os cuidados referentes a sua manipulagio sao aspetos
que também sao estimulados pelas atividades de base experimental. Por fim, mas
nao menos importante, a comunicagao € um aspeto fundamental que é desenvol-
vido a partir do trabalho experimental que passa essencialmente, por discutir,
ensinar, explicitar, escrever e construir (Leslie Trowbridge e Rodger Bybee, 1990
citados por Valadares, 2006). De acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2000), o
ensino experimental pode auxiliar a diminuir as dificuldades de aprendizagem
presentes, pois este trabalho experimental possibilita o debate e a exposi¢ao das
ideias entre os alunos.

O papel do professor, especialmente quando se debruga no ensino experimental
da Ciéncia, devera ser visto como uma orienta¢do, um encorajamento para refletir,
testar ideias, melhorar técnicas, além de ajudar a explorar os materiais que estio a
disposicao, partindo do que o aluno fez e de como interpretou.

No entanto, notemos que de acordo com diversos estudos, para um professor
implementar com sucesso o ensino experimental das ciéncias necessita de varios
conhecimentos, nomeadamente o conhecimento do curriculo, o conhecimento do
conteudo, que advém da sua propria literacia cientifica, do conhecimento tecno-
logico e do conhecimento pedagdgico, sendo que o conhecimento do contetido é
primordial, pois um professor ndo implementa uma atividade experimental com
um contetido que nio domina.

Torna-se assim essencial, que o professor esteja familiarizado com as concegdes



125

prévias das criancas e que tome partido das mesmas, desenvolvendo atividades
agregadoras das varias areas de aprendizagem, que podem ser integradas em tra-
balhos de investigacao, onde sao levantadas questdes, realizada uma planificagao
que se repercutira em atividades experimentais adequadas a situagdo. Em suma,
compete ao docente proporcionar ambientes propicios a aprendizagem e adquirir,
a partir das suas préaticas, competéncias necessarias para auxiliar os alunos, favo-
recendo-os na construcao do seu saber (Quinta, Rosa & Ferreira, 2006 citados por
Albino, Silva e Silva, 2011), desenvolvendo as capacidades manipulativas e de ra-
ciocinio, fazendo emergir as suas capacidades geradoras de novos conhecimentos,
ampliando o conhecimento do mundo que nos rodeia e fornecendo assim as com-
peténcias essenciais para o exercicio de uma cidadania informada, e aumentando
os niveis de literacia cientifica dos alunos.

Desta forma, o ensino experimental das ciéncias acompanha a epistemologia do
pensamento complexo, tendo plena consciéncia da incerteza das teorias e das novas
possibilidades, enveredando pelo eterno repensar, refletir, permitindo o fortaleci-
mento de aprendizagens essenciais noutras areas curriculares de forma motivadora.

Articulacao entre as Unidades Curriculares

Este pensar global, num dmbito e campo de agao transfronteiricos implica, por-
tanto, uma visdo em conjunto, uma concertac¢ao de inten¢des comuns a varios su-
jeitos, em todos os quadrantes da sociedade, nomeadamente a nivel educacional,
ambiental, cultural, politico e econémico.

De acordo com o relatério PISA 2015, a literacia cientifica define-se como a capa-
cidade de um individuo para se envolver em questdes relacionadas com a ciéncia e
de compreender as ideias cientificas, como um cidadao reflexivo. Desta forma, um
cidadao cientificamente letrado deveréa ser capaz de identificar, apresentar e ava-
liar explicagdes para um conjunto de fendmenos naturais e tecnoldgicos; descrever
e julgar investigacoes cientificas e propor formas de abordar questdes cientificas;
analisar e avaliar dados, afirmacdes e argumentos apresentados de vérias formas e
deles retirar conclusodes cientificas legitimas.

No entanto, notemos que de acordo com diversos estudos, para um professor
implementar com sucesso o ensino experimental das ciéncias necessita de varios
conhecimentos, sendo que o conhecimento do contetido, ou seja, a sua prépria li-
teracia cientifica, é primordial, pois um professor ndo implementa uma atividade
experimental com um contetido que ndo domina.

No desenvolvimento desta articulagao entre as Unidades Curriculares foi fun-
damental uma implementacio de estratégias estimulantes e em contextos signi-
ficativos, que provocassem curiosidade e interesse por parte dos estudantes e dos
seus alunos, nas quais estava patente o trabalho de multiplos conceitos, de uma
forma diferenciada, a articulacao de saberes, conceitos e contetidos, entre varias
areas do dominio curricular e nao curricular, a criagao de espagos de trabalho con-
junto e articulado e a criagao de desafios, experiéncias e vivéncias auténticas, social
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e culturalmente plausiveis e exequiveis, privilegiando as situa¢gdes do mundo real e
do dia a dia, e encorajando a reflexdo critica constante.

Nesta linha de pensamento, a unidade curricular do Ensino Experimental das
Ciéncias aliou-se a Pratica Pedagdgica III na criagao de cenéarios de aprendizagem,
que se assumiram nomeadamente como simples historias, artefactos construtivos
ou mesmo a planifica¢do de uma atividade distinta, que levaram a uma suposicao,
desencadeamento de uma atividade, ou que simplesmente sirvam para conceber
algo para utilizar futuramente, mas que sobretudo estimule e desenvolva o pensa-
mento critico e criativo dos estudantes.

Alguns dos Cenarios de Aprendizagem desenvolvidos

No presente artigo serdo apresentados alguns cenarios de aprendizagem conce-
bidos pelos alunos do 2.° Ano do Mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Basico.

A ilustragao dos cenarios de aprendizagem que se seguem realcam uma estreita
articulagdo entre os contetidos programaticos e, consequentemente, os conheci-
mentos tedricos adquiridos, nomeadamente na unidade curricular de Ensino Ex-
perimental das Ciéncias.

Cenario I: A bronquite da Senhora Adriana e as consultas do Dr. Serafim

No desenvolvimento desta atividade, o mote foi a exploragiao de uma histéria, cujo
contetido vai ao encontro dos temas obrigatérios previstos em Cidadania e Desen-
volvimento, além da promoc¢ao das competéncias linguisticas, quer de compreensao,
quer de expressao oral. Seguiram-se atividades experimentais, no dmbito do Estudo
do Meio, e a construgao de um modelo do sistema respiratério, apelando ao desen-
volvimento de habilidades artisticas, bem como ao debate e a reflexdo critica acerca
dos maleficios do hébito de fumar e da poluicdo do ar. As propostas de atividades
exploradas na unidade curricular de Ensino Experimental das Ciéncias foram postas
em pratica durante o estagio no 1.° ciclo do ensino basico. As alunas tém, desta forma,
oportunidade de experimentar e realizar, em contexto especifico, as aprendizagens,
suas e dos alunos que acompanham, nao se limitando a aprender e elaborar um ro-
teiro atividades de ensino experimental no plano teérico. Sdo assim desenvolvidos
a criatividade e o pensamento critico, aquando das reflexdes nos diarios de bordo,
bem como nos momentos de seminario de reflexao sobre a pratica pedagégica e dos
momentos de reflexdo na unidade curricular de Ensino Experimental das Ciéncias.
Na verdade, trata-se de dar corpo a interdisciplinaridade a nivel do ensino superior.

Cenario 2: Qual a nossa capacidade respiratoria?

Este sequéncia didatica, intitulada “Qual a nossa capacidade respiratéria?”, ini-
ciou-se com recurso a estratégia do brainstorming, o qual possibilitou um levanta-
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mento dos conhecimentos prévios acerca do assunto; os alunos foram igualmente
estimulados a ampliar os seus saberes, estabelecendo analogias entre os seus co-
nhecimentos prévios e novas possibilidades Neste seguimento, foram desenvolvi-
das as competéncias comunicativas dos discentes, ou seja, foi ampliada a “capaci-
dade de adequagao do ato verbal as situagdes de comunicag¢ao” (Farias, 2002, p. 53).
De seguida, realizou-se a atividade experimental, mediada pela implementagao do
protocolo, na qual os alunos tiveram oportunidade de fazer previsdes, observar e
registar conclusoes. Nesta atividade, em particular, o Estudo do Meio foi relaciona-
do com a componente curricular de Matematica, visto que, os alunos, realizaram
medi¢bes de comprimento, utilizando unidades do sistema métrico — o metro — e
compararam os dados obtidos, de forma a ordena-los do menor para o maior.

As atividades experimentais, apesar de serem encaradas como ladicas e despo-
letarem, concomitantemente, entusiasmo e curiosidade nos alunos, quando con-
cretizadas tém de ser contextualizadas e detentoras de significado, tal como salien-
ta Giordan (1999). Ao ser desenvolvido este trabalho experimental, os alunos estao
a apropriar-se de conceitos aceites pela comunidade cientifica através da sua par-
ticipagdo ativa, o que promove uma aprendizagem mais eficaz (Mata, Bettencourt,
Lino & Paiva, 2004). Essa aprendizagem nao é estanque das Ciéncias, uma vez que
proporciona também o desenvolvimento de competéncias noutras areas curricu-
lares — “promove a leitura aquando da pesquisa, estimula o desenho e a escrita
aquando da realizacdo de registos e desenvolve o pensamento l6gico-matematico
quando se estabelecem rela¢des de causa efeito [...] e se efectuam classificagoes [...],
medic¢des e calculos” (Mata, Bettencourt, Lino & Paiva, 2004, p. 173).

Além da interdisciplinaridade verificada na promog¢ao do ensino experimen-
tal, a experimentacao permite ao aluno envolver-se numa dinamica de trabalho
de grupo e cooperativo, onde partilham ideias e exprimem e justificam as suas
opinides. Lopes e Silva (2010), defendem que na aprendizagem cooperativa “cada
membro do grupo é responsavel ndo somente por aprender o que esté a ser ensi-
nado, mas também por ajudar os colegas” (p. 142). Quer isto dizer que é uma meto-
dologia na qual as criangas se entreajudam no processo de aprendizagem, visando
uma melhoria significativa ndo sé a nivel do rendimento escolar, como também
para dotar os alunos de competéncias sociais.

Cenario 3: Sistema urinario

Apresentamos, por fim, uma tltima sequéncia didatica que espelha a articu-
lagdo que pretendemos refletir ao longo deste artigo. A atividade iniciou-se com
a distribui¢do de um panfleto informativo acerca do Dia Mundial do Rim e com
a leitura e interpretacdo do mesmo. Foi realizada ainda a monitoriza¢ao da com-
preensao do texto, bem como trabalhados conceitos gramaticais e identificacao de
carateristicas da tipologia textual. A partir do assunto do panfleto foi possivel fazer
a ponte para o sistema urinario dando lugar, entao, a realizacdo da atividade expe-
rimental. Em grupo, os alunos construiram um modelo do sistema urinario, pondo
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em evidéncia as competéncias artisticas. Por fim, através da aplica¢ao Kahoot e, com
recurso as tecnologias de informacao e comunicacao, foi possivel os alunos conso-
lidarem os conhecimentos adquiridos de forma interdisciplinar.

Assim, a cria¢do destes cenarios de aprendizagem afigurou-se como um fator
de extrema importancia para o desenvolvimento das capacidades aquisitivas das
estudantes e também dos seus alunos, com realce na constru¢io do conhecimen-
to, pois ambos ganharam competéncias cientificas acerca do mundo que os rodeia,
o que lhes permitiu ver o contexto e o conjunto, em vez de um conhecimento frag-
mentado. Desta forma, comeg¢aram a compreender as informagdes que lhes sao
transmitidas, novas ou nao, de outra forma, a tomar delibera¢des apropriadas e
manifestar opinides esclarecidas, ou seja, refletindo criticamente sobre os valores
subjacentes ao conhecimento cientifico. A ciéncia é a fonte de poder, pois tem a
capacidade de convencer, interessar e mobilizar os seus intervenientes ja funda-
mentava, em 2012, Araujo, citando Latour (p. 3).

Consideracgoes Finais

Concluimos, sucintamente, afirmando que através do desenvolvimento inten-
cional desta articulagao entre as unidades curriculares da Pratica Pedagogica e do
Ensino Experimental das Ciéncias foram criados, pelas estudantes, cenarios de
aprendizagem que contribuiram para um incremento da sua propria literacia cien-
tifica e da dos seus alunos, bem como a articulacdo entre as diferentes dimensoes
da literacia cientifica, nomeadamente, ao nivel das articulacdes entre fazer ciéncia
e ensinar ciéncia, esperando assim ir ao encontro das atuais politicas educativas
tanto a nivel meso como macro.

Notemos que ainda assim é fundamental que o professor tenha uma formacao
continua, ou seja, que adquira novas competéncias e conhecimentos, crie estraté-
gias, inove a educacao e melhore o sistema educativo, visto que vivemos num mun-
do de constante mudanga.

Torna-se imperativo contrariar, como nos relatam Mata, Bettencourt, Lino e Pai-
va (2004), as dificuldades manifestadas por alguns docentes na implementacao do
ensino da ciéncia apenas pela falta de confianca das suas capacidades ou, entao,
devido a falta de formagao.
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Resumo

A adogao de um estilo de vida ativo e sustentavel pode ser potenciada se existir
a consciéncia daquilo que efetivamente se faz ou deveria fazer.

A utilizagdo de meios tecnoldgicos que permitem uma monitoriza¢io dos pro-
cessos pode assumir um papel importante nessa consciencializa¢do.

Com o Projeto “Educagao Fisica nas Escolas da RAM - Compreender, Intervir,
Transformar” criamos condi¢des para uma abordagem transdisciplinar potencian-
do intervenc¢des pedagogicas que promovem, de forma ladica, a adocao de estilos
de vida ativos e sustentaveis.

Através da utilizacao de smartphones, smartwatchs, pedoémetros, etc. que permi-
tem registar de forma integrada, por exemplo, a atividade fisica, os habitos alimen-
tares e a respetiva pegada ecolégica, tem sido possivel desenvolver um processo pe-
dagdgico que potencia o espirito critico e a tomada de decisao consciente perante
os desafios a que se tem de dar resposta.

Palavras-Chave: Estilo de vida, apoio tecnolédgico, processo pedagogico

Abstract
The technological support for the adoption of an active and sustainable
lifestyle

The adoption of an active and sustainable lifestyle can be enhanced if there is
awareness of what is actually done or should be done.

The use of technological resources in the monitoring process can play an
important role in this awareness.

With the Project “Physical Education in Schools from RAM - Understand-
ing, Intervening, Transforming” we created the conditions for a transdiscipli-
nary approach, enhancing pedagogical interventions that promote, in a playful
way, the adoption of active and sustainable lifestyles.

Through the use of smartphones, smartwatches, pedometers, etc. in order to

Literacia Cientifica: Ensino, Aprendizagem e Quotidiano (2021), 131-135 © Centro de Investigagdo em Educagéo (CIE-UMa)
doi: 10.34640/universidademadeira2021lopesgouveiacorreia
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record and integrate information, for example, physical activity, eating habits, and
their ecological footprint, it has been possible to develop a pedagogical process
that enhances critical thinking and conscious decision-making, facing present
challenges.

Keywords: Lifestyle, technological support, pedagogical process

Introducao

O mundo mudou e continua a mudar a uma velocidade sem precedentes, con-
tudo o sistema educativo (do pré-escolar ao Universitario), apesar dos discursos, de
algumas iniciativas legislativas em certos paises e alguns nichos educativos muito
localizados, continua generalizadamente a manter a sua matriz do século XIX.

Considerando que educar é desenvolver as capacidades e potencialidades de cada
um, para que o processo pedagogico possa ser rentabilizado é necessario que exista
uma personalizagao baseada numa permanente dindmica de diagnéstico, prescri¢ao
e controlo e ndo a aplicagao de solugdes estereotipadas e pré-formatadas que por
muito bom resultado que tenham dado no passado, estardo sempre datadas.

A literacia cientifica e a “Achologia” ndo podem continuar a conviver, em “pé de
igualdade”, como se tudo dependesse das op¢des de cada um. Nao estao nem po-
dem estar no mesmo patamar, isto apesar de ndo podermos ter a certeza de nada,
pois apenas conhecemos a verdade que acaba por ser transitdria uma vez que o
conhecimento cientifico esta permanentemente sujeito a um processo de refutagao
(Popper, 1992).

Por outro lado, as matérias de ensino devem assumir-se como um meio e nao
como um fim em si mesmo, pelo que nao é necessario policiar as fronteiras de cada
area cientifica e matéria especifica. Pelo contrario, o que é fundamental é encontrar
polos atractores de dindmicas transdisciplinares que sejam relevantes em fungao
dos problemas a que é necessario dar resposta. Porém, infelizmente, nao é isso que
é evidenciado ao analisarmos as macro decisdes que regulam o funcionamento do
sistema educativo e as micro decisdes que o operacionalizam.

Como as opg¢des individuais ndo tém sé implicagdes na propria pessoa, ndo é
aceitavel que quem ocupe cargos estruturantes tenha uma agenda pessoal baseada
em crengas e na sua experiéncia de vida, que por muito diversificada que seja, sera
sempre redutora e contextualizada a um determinado tempo que nao volta mais.

Uma resposta

A luz do conhecimento atual, ou seja, das evidéncias cientificas, uma tematica
que pode assumir-se como um dos polos atractores que referenciamos atras, é a
que esté associada aos estilos de vida e ao desenvolvimento sustentavel, nomeada-
mente no que se refere aos efeitos positivos da atividade fisica na satide e no desen-
volvimento fisico, fisiol6gico, mental, cognitivo e social em popula¢des pediatricas
(Biddle et al., 2019; Poitras et al., 2016)
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Ao nivel do processo educativo (do pré escolar a Universidade), a adogao de um
estilo de vida ativo e sustentavel pode ser potenciada se existir a consciéncia daqui-
lo que efetivamente se faz ou deveria fazer, sendo que a utilizagdo de meios tecno-
l6gicos que permitem uma monitorizagao dos processos pode assumir um papel
importante nessa consciencializacao.

Com o projeto de investigacao “Educacdo Fisica nas Escolas da Regido Auté-
noma da Madeira — Compreender, intervir, transformar (EFERAM-CIT)” cridamos
condi¢des para uma abordagem transdisciplinar potenciando interven¢des peda-
gogicas que promovem, de forma lidica, a adogao de estilos de vida ativos e susten-
taveis (Lopes, et al., 2018, 2019).

Através da utilizacao de smartphones, smartwatchs, pedémetros, e outros meios
tecnolégicos de facil acesso e utilizagdo generalizada, que permitem registar de
forma integrada, por exemplo, a atividade fisica e os habitos alimentares e a respe-
tiva pegada ecoldgica, tem sido possivel desenvolver um processo pedagogico que
potencia o espirito critico e a tomada de decisdo consciente perante os desafios a
que se tem de dar resposta.

De forma sucinta, a titulo de exemplo, é possivel colocar alertas de inatividade
durante um determinado periodo de tempo, registar os valores minimos e méxi-
mo, as médias (diarias, semanais, anuais,...): — da atividade fisica; — do peso; — das
calorias ingeridas (e queimadas) e respetivas percentagens de proteinas, hidratos
de carbono e lipidos; — da frequéncia cardiaca em cada uma das situagdes e ativi-
dades realizadas; — dos héabitos de sono (se adormeceu mais cedo ou mais tarde, o
sono profundo, o sono leve), etc., etc. Sendo que, esses dados podem ser automati-
camente apresentados sob forma de tabelas e graficos, com valores de referéncia,
que permitem tragar a curva evolutiva de cada um, bem como uma comparacao
com 0s outros.

A tecnologia existe, é de facil acesso e de uso generalizado no dia a dia, mas con-
dicionada, e muitas vezes proibida no 4mbito escolar.

Ja no que respeita a divulgagao da informacao, por exemplo, a maioria dos jo-
vens possui conhecimento das recomendagdes de atividade fisica, relativamente a
frequéncia, duracao e intensidade, mas depois dois em cada trés jovens sobreva-
loriza os seus niveis de atividade fisica, considerando-se muito mais ativo do que
realmente é (Rodrigues et al., 2018).

E necesséario perceber que, uma coisa é ter conhecimento das recomendagoes
e das guidelines internacionais e/ou nacionais, outra coisa é ter especificamente os
dados da prépria Escola, turma, aluno. Tendo os dados concretos, as op¢oes indivi-
duais e institucionais (por exemplo, em relagao ao nivel de atividade fisica, alimen-
tacdo, carga horaria da disciplina de Educagao Fisica e sua distribui¢ao semanal)
passam a assumir uma outra relevincia, pois implicam uma opgédo consciente em
relacdo a uma realidade préxima.

Sabendo-se, que a maioria os alunos apenas nos dias de Educacao Fisica é que
alcangam ou se aproximam do niimero de passos recomendados (Pinto et al., 2018),
optar, ao abrigo da flexibilizacao curricular, por retirar carga horaria a disciplina
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de Educacao Fisica, pode estar a agravar um problema ja de si muito complicado
e com inumeras repercussoes, no imediato e no futuro. Ou seja, a escola em vez
de desenvolver estratégias que contribuam para uma maior literacia motora dos
alunos, para a promogao da atividade fisica na infancia e juventude com adogao
de estilos de vida ativos e saudaveis que perdurem ao longo da vida, estara a dar o
sinal contrario.

Nos dias de hoje nao se justifica a encapotada (muitas vezes também declara-
da) desvalorizag¢ao do corpo no processo educativo, pois, como de forma consisten-
te hd mais de duas décadas, é evidenciado por Damaésio (1998, 2003, 2010, 2017), 0
pensamento € o resultado da atividade concertada do neocértex com as estruturas
subcorticais e depende do fluxo continuo de informagao atualizada a partir dos
estados corporais. O conjunto de sistemas no cérebro, dedicados ao raciocinio, que
advém do processo de pensamento orientado para um fim especifico, e a tomada
de decisdo, que implica a selecdo de uma determinada resposta tendo em consi-
dera¢do o dominio social e pessoal, estio também envolvidos nas emocdes, sen-
timentos e no processamento de sinais do corpo. O corpo é assim uma referéncia
fundamental nos processos superiores da intelectualidade humana, nao podendo
ser descurado no contexto educativo e cultural.

Consideracgoes Finais

Se queremos “ultrapassar” as resisténcias e defendemos um processo pedagogi-
co personalizado, para formar um Homem criativo, auténomo, com capacidade de
adaptacdo e de tomar decisdes em situagdes criticas,... 0 objetivo fundamental tal-
vez possa passar por aumentar a compreensao daquilo que o rodeia e isso podera
ser otimizado ao instar uma mudanca na percecio e na avaliagao de dados familia-
res, no sentido que lhe foi dado por Kuhn (1962) ao nivel da mudanga de paradigma.

Ou seja, utilizando no processo ensino aprendizagem, dados cientificos para
melhor analisar e interpretar o quotidiano de cada um. S6 que isto implica uma
rotura com o processo pedagogico dominante.

Assim, ja ndo basta tentar melhorar o que existe, é necessaria uma rotura para-
digmatica, o que nao é facil pois existem muitas resisténcias a mudanca, nomea-
damente as que se derivam do receio do novo e medo da inovagao, dos interesses
instalados e mordomias e das inerentes a incomensurabilidade entre paradigmas.

Nos varios 4mbitos do processo pedagdgico e com especial énfase na investiga-
¢ao que lhe deve servir de suporte, convém ainda ndo esquecer que abandonar o
paradigma é deixar de praticar a ciéncia que este define (Kuhn, 1962), pelo que nao
basta utilizar “dados cientificos” em oposi¢ao a “Achologia”, é necessario que esses
dados deixem de estar impregnados de um positivismo que teve o seu tempo, mas
que hoje ja ndo consegue dar respostas rentaveis a processos dindmicos que exi-
gem intervencdes funcionais.
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Resumo

O desenvolvimento tecnoldgico e o acesso as novas tecnologias tem crescido de
forma exponencial nas tltimas décadas, sendo inegavel a sua presenca no quoti-
diano das criancas e jovens. Contudo, a utilizacio das tecnologias como meio de
aquisicao e desenvolvimento do conhecimento cientifico, de competéncias e de ap-
tidoes no contexto escolar é ainda limitado.

Com este trabalho pretende-se explorar e refletir sobre as potencialidades das tec-
nologias, como ferramentas de apoio no desenvolvimento do conhecimento cientifi-
co, apresentando propostas de trabalho transdisciplinar, com o contributo da Educa-
¢ao Fisica e a promoc¢ao de uma literacia para a satide. Pretende-se neste contexto, o
desenvolvimento dos alunos de forma integrada, portadores de conhecimento cienti-
fico que permita tomar decisdes conscientes numa sociedade em constante mutagao.

Palavras-chave: Tecnologia, Literacia, Saude.

Abstract

Technology’s contribution to promoting health literacy

Technological development and access to new technologies has grown
exponentially in recent decades, being present in the daily lives of young people.
However, the use of technologies as a means of acquiring and developing scientific
knowledge, skills and abilities in the school context is still limited.

This work aims to explore and reflect on the potential of technologies as tools to
support the development of scientific knowledge, presenting proposals for trans-
disciplinary work, with the contribution to Physical Education and the promotion
of health literacy. It is intended in this context, the development of students in an
integrated manner, bearers of scientific knowledge to make conscious decisions in
a society in constant change.

Keywords: Technology, Literacy, Health.
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Introducao

Vivemos num mundo em constante e rapida transformacao tecnoldgica, sendo
que num reduzido espago temporal, a construcdo e o desenvolvimento de novas
ferramentas e instrumentos tecnoldgicos atingiram um ritmo frenético. Neste con-
texto, marcos como a constru¢ao do primeiro comutador digital, o desenvolvimen-
to da génese da Internet na década 60, com o primeiro email e o desenvolvimento
de teleméveis, mapearam o quotidiano da nossa sociedade.

A acessibilidade a ferramentas como smartphones e tablets é uma realidade uni-
versal, em Portugal constata-se que 73,9% da populacdo possui um smartphone e
55% um tablet (Markest, 2018). Centrando a atencao nos adolescentes e jovens, cons-
tata-se valores claramente superiores sendo que 97,4% da populagdo portuguesa
entre os I5 € 0s 24 anos de idade, possui um smartphone (Marktest, 2018). Esta revo-
lugdo tecnoldgica e a acessibilidade universal a estas ferramentas, transformaram a
nossa sociedade, no modo como se relaciona, comunica e se comporta.

O desenvolvimento da tecnologia, parece indubitavelmente estar associado ao
crescimento exponencial de comportamentos sedentarios. No contexto nacional,
verifica-se que criancas e jovens passam em média entre 8,76 e 9,5 horas em ativi-
dades sedentarias (Baptista, Silva & Santos, 2011). O tempo despendido na internet,
assume particular destaque nos comportamentos sedentarios (sensivelmente 5,93
horas/dia online sendo que sensivelmente um em cada trés minutos é passado em
redes sociais) (Marktest, 2016), reforcado pelo facto de 97% das criangas e jovens
entre os 9 e 0s 16 anos possuir perfil no Facebook, 19% no Instagram e 2% no Twitter
(Simoes, Ponte, Ferreira, Doretto & Azevedo, 2014).

A Organizagao Mundial de Satde, alerta mesmo para que globalmente 23% dos
adultos e 81% dos adolescentes que frequentam institui¢des escolares, ndo sio su-
ficientemente ativos (WHO, 2018). Sendo elevada a percentagem de criangas e ado-
lescentes, que ndo cumprem com as orientacoes e recomendacdes de diversos or-
ganismos nacionais e internacionais no dominio da satde (WHO, 2010; Australian
Government Department of Health, 2014), que defende que a populagio pediatrica
deve: (i) realizar no minimo 60 minutos de atividade fisica moderada a vigorosa por
dia, envolvendo principalmente atividades aerébicas; (ii) varias horas de atividades
fisicas leves variadas e (iii) Atividade fisica vigorosas, bem como de fortalecimento
muscular e 6sseo no minimo 3 vezes por semana.

Em Portugal, a realidade é similar, sendo que a percentagem de rapazes entre
0s 10 e 0s I7 anos com niveis insuficientes de atividade fisica, varia entre os 47%
e 91,3%, valor claramente superior é registado entre as raparigas (valores entre os
76,9% e os 98,2%) (Baptista, Silva & Santos, 2011). Num estudo desenvolvido na
Regido Auténoma da Madeira, constata-se que apenas I em cada 4 participantes
cumpre como as recomendacoes de diarias de atividade fisica (Rodrigues, Gouveia,
Correia, Alves & Lopes, 2018).

Se por um lado parece existir uma rela¢do entre o sedentarismo e a tecnologia
como anteriormente reportada, por outro a comunidade cientifica explora igual-
mente a sua utiliza¢gdo na promogao de um estilo de vida saudavel (Gao, 2017; Sul-
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livan & Lachman, 2017; Matthew, Bice, Ball & McClaran, 2016). A promog¢ao de um
estilo ativo e de uma literacia para a satide sao objetivos desde sempre associados
adisciplina de Educacao Fisica, refletidos nas aprendizagens essenciais (Despacho
n.° 8476-A/2018) e nos programas nacionais de Educacao Fisica (Jacinto, Comédias,
Mira & Carvalho, 2001), ao longo da escolaridade obrigatéria.

As potencialidades das novas tecnologias na sala de aula da Educagao Fisica, sao
observadas como um importante agente de auxilio na gestao do processo ensino-
-aprendizagem, e na promoc¢ao de uma literacia para a Satide (Koekek & Hilvoorde,
2018; Goodyear, Kerner & Quennerstedt, 2019). Por exemplo Vaghetti e colaborado-
res (2010), reportam a utilizacdo de ambientes virtuais na aprendizagem de novos
movimentos, gestos desportivos ou mesmo como ferramenta de potencializagio do
dispéndio energético. A utilizacdo das tecnologias no contexto educativo, parece
estar associado a um ensino mais dindmico e eficaz, em que se torna essencial (re)
pensar o processo de ensino-aprendizagem (Ribeiro & Moreira, 2014).

Contudo, alguns docentes apresentam algumas resisténcias em utilizar estes meios
e ferramentas (Lambert, 2016). De facto, no contexto escolar, verifica-se que é ainda
muito condicionado o acesso a tecnologias, mesmo das mais acessiveis, como as tec-
nologias modveis sem fios com acesso a internet, sendo que a grande maioria dos jovens
(88%), menciona que a sua utilizagao é condicionada ou mesmo proibida (Simdes,
Ponte, Ferreira, Doretto & Azevedo, 2014). O mesmo autor reforca que “O potencial
tecnologico, pedagogico e motivacional dos teleméveis e dos smartphones nao é ainda
utilizado plenamente na educagao formal em Portugal” (Simdes, Ponte, Ferreira, Do-
retto & Azevedo, 2014), sendo ambiguo e controverso, que a escola se mantenha alheia
as constantes mutagdes tecnoldgicas presentes no quotidiano dos alunos.

No entanto, sdo ainda limitados estudos que abordem e explorem a aplicacao
das novas tecnologias na gestao do processo ensino-aprendizagem na disciplina
de Educacao Fisica, a nivel nacional e regional. Neste contexto, com o desenvol-
vimento do presente trabalho pretende-se: (i) descrever as principais tecnologias
digitais utilizadas pelos professores no ambito pessoal e na gestao do processo en-
sino-aprendizagem e (ii) Conceber propostas de utilizagdo das novas tecnologias
pelos professores de Educacao Fisica na promocao de estilos de vida saudaveis e
de uma literacia para a saude.

Método

Amostra

Participaram no estudo 9 professores de Educagao Fisica de ambos os sexos
(4 do sexo masculino e 5 do sexo feminino), com idades entre os 31 e 0s 44 anos
(35,3%3,4 anos). Todos os participantes no momento da entrevista, lecionavam a dis-
ciplina de Educagao Fisica no 3.° Ciclo e/ou Secundario da rede puiblica da Regido
Auténoma da Madeira, integrando o quadro da regiao e possuem uma experiéncia
de lecionagao entre oscilou entre os 7 e 0s 22 anos.
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Procedimentos

Primeiramente os docentes foram convidados a participar no estudo, sendo in-
dicados os objetivos da investigacdo, os instrumentos e metodologias adotadas,
sendo igualmente salvaguardados os direitos de anonimato e confidencialidade. A
aceitacdo de participacdo no estudo, foi confirmada através de assinatura do con-
sentimento informado.

Atendendo os objetivos do estudo optou-se por investigacdo qualitativa através
de entrevista, tendo por base um guido semiestruturado constituido por uma sec-
¢ao com dados pessoais e de perfil profissional (ex: situagdo profissional, experién-
cia de lecionagdo) e uma secgao sobre a utilizagdo de tecnologias (1- redes sociais,
2- plataformas digitais e 3- instrumentos de quantificacdo da atividade fisica), li-
mitacdes e potencialidades da sua utilizacdo. A duracdo da entrevista foi de sensi-
velmente 15 minutos. A conducao das entrevistas foi efetuada pela mesma investi-
gadora, sendo realizado o registo dudio e posteriormente transcritas e verificada a
precisao da transcrigao.

Apds analise dos dados procedeu-se a elaboracdo de propostas de intervencao
em contexto escolar, no dominio da disciplina de Educagao Fisica, com o intuito
de promover uma literacia para a satde entre os alunos do 3.° Ciclo e secundario,
através das novas tecnologias.

Analise dos dados

A transcricao das entrevistas foi efetuada por um investigador, sendo realizada a
transcricao da totalidade das entrevistas (verbatim), posteriormente a mesma trans-
cri¢ao foi verificada. Com o intuito de organizar os dados das transcri¢des e a sua
categorizacdo recorreu-se ao software NVivolo.

Opiniao dos professores de Educacao Fisica

Relativamente as redes sociais, constata-se que que a totalidade dos docentes
(n=9), utiliza redes sociais no dmbito pessoal, sendo mencionadas como redes so-
ciais utilizadas o Facebook, o Instagram e o WhatsApp. No entanto apenas 22,2% (n=2),
reporta a sua utilizacdo como instrumento no processo ensino-aprendizagem.

Relativamente a utilizacdo de plataformas digitais, apenas trés afirmam possuir
conhecimento de plataformas digitais, contudo nenhum dos participantes inquiri-
dos reporta utilizar esta ferramenta no contexto do processo ensino-aprendizagem
“[...] sei que aqui na escola existem plataformas e até fiz formacao [...] mas acho
muito complicado a aplica¢do para a disciplina de Educacao Fisica, e também acho
que nao se enquadra muito com uma disciplina como a nossa que é muito pratica,
por isso é que ndo uso” (Professor 7).

A utilizagao de instrumentos de quantificagdo da atividade fisica, foi apenas
mencionado por um unico docente (11,1%), utilizando como ferramenta aplica¢oes
“[...] eu tentei utilizar aplica¢des para os alunos terem maior nog¢ao da sua atividade
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fisica, nas despois de algum tempo foi dificil de continuar, e nao foi muito viavel.
Os alunos esqueciam-se de utilizar e é dificil o professor controlar e dinamizar ao
longo do tempo, sdo muitas turmas, funciona melhor em alunos e turmas mais res-
ponsaveis e autdbnomos, nos outros é muito complicado. Penso que também no 2.°
e 3.° ciclo é muito complicado” (Professor 2).

Propostas de Implementacao

Com o intuito de promover o desenvolvimento da literacia para a saude, utili-
zando como instrumentos as novas tecnologias, procedeu-se a conce¢io de pro-
postas de interven¢do com base na informacao recolhida através das entrevistas,
da informacao recolhida de pesquisa bibliografica, o baixo custo e elevado grau de
acessibilidade pelos alunos. Neste contexto, procedeu-se ao desenvolvimento de
propostas de intervengao centradas em trés dominios: (i) redes sociais; (ii) software
de edigao e tratamento de imagem e (iii) utilizacdo e rentabilizacao de aplica¢des.
A adogao por estes dominios assenta na facilidade de acesso a estas ferramentas
pelos diversos agentes da comunidade educativa, a interatividade imediata entre o
professor e o aluno, e o grau de atratividade para os alunos.

As redes sociais sao sem davida um dos meios de divulgagdo de informagao de
contetidos mais eficaz, permitindo que os contetidos assumam forma de expres-
sdo escrita, mas também visual, sendo a possibilidade e variabilidade de apre-
senta¢do multiplas. O facto de praticamente todos os alunos possuirem perfil em
redes como o Facebook, um elevado nimero no Instagram e serem plataformas
que acedem de forma diria (Marktest, 2016), tornaram as redes digitais uma fer-
ramenta prioritaria na elaboracdo de propostas de intervencio. Neste contexto,
foi construido um kit pedagdgico com mensagens sobre conceitos de satude, a
importancia de um estilo de vida ativo para uma vida saudavel, e atividades so-
bre a orientagao e supervisdo do docente como a resolugao de fichas de trabalho
e a elaboragdo de videos sobre habitos de vida saudavel. A utilizacao desta fer-
ramenta, permite ainda a realizacdo do debate e do esclarecimento em espago e
extra sala de aula, potencializando deste modo a aquisi¢do de conhecimentos e
competéncias no dominio na satde.

A utilizacao de smartphones para a captacdo de imagem, como a utilizagao de
software para o tratamento dessas imagens permitem aos “[...] professores transfor-
mar o conhecimento dos contetidos programaticos da disciplina num conhecimen-
to mais compreensivel para os alunos” (Correia, 2018). Assim, o desenvolvimento
de videos de promog¢do de comportamentos saudaveis, bem como funcionamen-
to do corpo humano, elaborados pelo professor, como também pelos alunos, de-
monstram-se apelativos e possuem recetividade entre alunos.

O desenvolvimento de uma terceira proposta centrou-se na utilizagao, interpre-
tacdo e reflexdo de aplicag¢des gratuitas associadas com um estilo de vida saudavel,
nomeadamente: (i) no dominio da atividade fisica, com quantificagao de passos
realizados, dispéndio energético e distancia); (ii) no dominio de habitos alimenta-
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res (registo de consumo alimentar, consumo de macronutrientes, consumo caléri-
co e hidratagao) e (iii) habitos de sono (niimero de horas de sono).

A quantificagdo destes indicadores de satide, torna-se essencial, pois muitas ve-
zes as criancas e adolescentes possuem uma perce¢do dos comportamentos que
esta incorreta (Rodrigues, Gouveia, Correia, Alves & Lopes, 2018). Os mesmos auto-
res, confrontando a percegao de criangas e jovens sobre os seus niveis de atividade
fisica e um instrumento de quantificagao direta (pedémetros), constataram que os
jovens tendem a sobrevalorizar os seus niveis de atividade fisica, e apenas 12,2% dos
participantes possui uma percecao da sua atividade fisica em concordancia com a
quantificacdo do pedémetro (Rodrigues, Gouveia, Correia, Alves & Lopes, 2018). A
consciencializa¢do do comportamento, serd sem divida um primeiro passo para a
sua modifica¢do, corre¢cido e compreensao da sua relevancia na promogao de um
estilo de vida saudavel. As aplica¢des e instrumentos de quantificagao da atividade
fisica, afirmam-se como instrumento de diagndstico, prescri¢io e controlo, contri-
buindo para um processo pedagdgico que se pretende tao personalizado quanto
possivel (Pinto, Rodrigues, Nobrega & Lopes, 2018).

Consideracoes Finais

A presenca das novas tecnologias no nosso quotidiano é uma realidade incon-
tornavel, contudo a sua introdu¢do no meio escolar é ainda reduzida, sendo que a
maioria dos professores apresenta algumas relutancias a sua introdu¢ao na gestao do
processo ensino-aprendizagem. Uma das principais limita¢des a utilizagao e rentabi-
lizagao das novas tecnologias, é sem duvida o conhecimento dos professores sobre
as mesmas. A necessidade de formacao neste dominio, para os docentes afirma-se
como uma necessidade urgente, na qual a formacao continua para professores pare-
ce desempenhar um papel importante na minimizacao destas limitagoes.

No contexto da disciplina de Educagao Fisica, as novas tecnologias poderao se
afirmar como importantes e relevantes ferramentas de promoc¢ao de uma literacia
para a saide, contudo como anteriormente reportado é ainda limitada a sua aplica-
¢ao pelos docentes. Com o desenvolvimento deste trabalho, pretendeu-se debater,
refletir e apresentar propostas de intervenc¢ao de promog¢ao de uma literacia para
a saude utilizando como ferramentas as novas tecnologias. Contudo, torna-se cru-
cial o desenvolvimento de futuras investigacoes, que quantifiquem os beneficios
destas ferramentas no desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e com-
portamentos saudaveis.
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Resumo

Num tempo em que a humanidade se encontra numa crise generalizada, estan-
do em risco a sobrevivéncia das espécies que coabitam o nosso planeta, a educagao
formal, em todas as suas dimensdes e niveis, tem sido apontada como um elemen-
to incontornavel na consecu¢ao de determinados objetivos. Posicionamo-nos sob
uma perspetiva epistemoldgica critica e construtivista, para analisar e conjeturar
contributos da Educagio pela Arte, na consecugao da sustentabilidade e num pos-
sivel reposicionamento perante o conceito de literacia cientifica. Apresentamos
um estudo prospetivo do impacto da Educacdo pela Arte na obtenc¢ao de praticas
mais sustentaveis, contextualizadas na pratica pedagdgica, no plano curricular e no
desenvolvimento de competéncias de estudantes da Licenciatura em Ciéncias da
Educagao. Assim, pretendemos refletir sobre a emergéncia dos contetidos curricu-
lares nos ambientes de aprendizagens, enquanto espagos de cultura, criatividade,
imaginacao, poder de decisdo e pensamento critico.

Palavras-chave: Educacido pela Arte, Sustentabilidade ambiental, Curriculo.

Abstract

Sustainability, science, art and education: a possible connexion?

At a time when humanity is in a widespread crisis and the survival of the various
species that share our planet is at risk, formal education, in all its dimensions and
levels, has been pointed out as an unavoidable element in achieving certain goals.
We assume a critical and constructivist epistemological perspective to analyze and
conjecture contributions of Education through Art, in achieving sustainability
and a possible repositioning towards the concept of science literacy. We present
a prospective study of the impact of Education through Art in the attainment of
sustainable practices, contextualized in the pedagogical practice, curriculum and
competence development of students in an undergraduate course of Education
Sciences. Thus, we intend to reflect on the emergence of curriculum content in
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learning environments, as spaces of culture, creativity, imagination, decision-
making ability and critical thinking.
Keywords: Education through Art, Environmental sustainability, Curriculum.

Nota introdutéria

Num tempo em que a humanidade se encontra numa crise generalizada, estan-
do em risco a sobrevivéncia das espécies que coabitam o nosso planeta, a educa¢ao
formal, em todas as suas dimensdes e niveis, tem sido apontada como um elemen-
to incontornavel na consecu¢ao de determinados objetivos. Posicionamo-nos sob
uma perspetiva epistemoldgica critica e construtivista, para analisar e conjeturar
contributos da Educacao pela Arte, na consecugdo da sustentabilidade e num pos-
sivel reposicionamento perante o conceito de literacia cientifica. Apresentamos um
estudo prospetivo do impacto da Educacdo pela Arte (EA) na obtencdo de praticas
mais sustentaveis, contextualizadas na pratica pedagdgica, no plano curricular e
no desenvolvimento de competéncias de estudantes da Licenciatura em Ciéncias
da Educacao (LCE). Assim, pretendemos refletir sobre a emergéncia dos contetidos
curriculares nos ambientes de aprendizagens, enquanto espagos de cultura, criati-
vidade, imaginacao, poder de decisdo e pensamento critico.

Sustentabilidade e Segunda Natureza

O conceito de sustentabilidade apresenta multiplos significados®. As versoes
mais presentes nos discursos publicos correspondem a variante que associa a so-
brevivéncia da humanidade ao desenvolvimento econémico e financeiro, ampla-
mente divulgada pelo Relatério Brundtland (WCED, 1987). Sob tal enfoque das
vivéncias humanas sujeitas ao estimulo econémico, gera-se uma situa¢io de de-
sequilibrio na relagdo entre o ser humano e os outros elementos que formam o
ecossistema terrestre. De facto, regista-se uma sobreposi¢do da sociedade perante o
ambiente — sobreposi¢ao essa denominada de “Segunda Natureza”, uma apropria-
¢ao e adaptagdo recentemente enunciada por varios autores, do conceito marxista
de natureza (Rosewarne, 1997; Harvey, 2010; Schmidt A., 2014).

No processo de assentamento em territorios mais ou menos fixos, a transforma-
¢ao da natureza tornou-se inevitavel para a sobrevivéncia do ser humano. Porém,
a0 mesmo tempo que se separa, sobrepde-se a natureza, reificando-a, transforman-
do-a para os seus propoésitos, sem pensar nas consequéncias dos seus atos sobre o
ecossistema. A crise ambiental (integrante de uma crise maior) que caracteriza a
sociedade atual reflete a imposicao desta “Segunda Natureza” no planeta.

Algumas versdes menos massificadas do conceito de sustentabilidade descre-
vem-no como o prolongamento de todas as formas de vida e dos ecossistemas, em

OO
3 Para um apanhado da histéria do conceito, consultar Du Pisani (2006).
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harmonia, onde o ser humano e a preocupag¢io econdémica nao sao o centro de
toda a existéncia. Historicamente, varias culturas o conseguiram (e pequenas co-
munidades ainda o conseguem?). Para obter este tipo de sustentabilidade, nas so-
ciedades ocidentais, sdo necessarias mudancas profundas, come¢ando com a rela-
¢ao entre seres humanos e entre humanos e ambiente, com claros impactos sobre
a economia globalizada como a conhecemos. O foco da mudanga nao é uma acao
externa a espécie humana, como se intenta com as a¢oes de protecao do ambiente,
mas sim na sua cultura e psicologia (Sousa V., 2019). Uma tal revolu¢ao mental teria
impacto em todos os aspetos culturais e vivéncias da humanidade — incluindo em
toda a producao intelectual, como a ciéncia e a propria arte.

Que ciéncia?

As ciéncias (duras) tém apresentado fundacionalismos, muitos deles descenden-
tes da perspetiva univoca da modernidade e do Positivismo: o ser humano aparta-
-se do espaco fisico em que vive, de diversas maneiras; dentre estas, refere-se que
existe um mundo, que lhe é externo e independente de si. O que existe nesse mundo
tem caracteristicas generalizaveis e fixas, cognosciveis pelos mesmos meios (rigoro-
sos), independentemente de crencas culturais e éticas (Kincheloe & Tobin, 2009).
Tais fundacionalismos contribuem para que nao conhecamos o que nos rodeia de
forma mais holista, plurifacetada e afetiva. De facto, as ontologias e epistemologias
fundacionais, revestem-se de uma neutralidade e objetividade que nao sdo mais
que praticas culturais®, que vieram a contribuir para o que hoje conhecemos como
modernidade. Uma dessas crencas concerne a certeza de que a vida humana pode
ser aperfeicoada através do dominio sobre a natureza, mediante o progresso da
ciéncia e da tecnologia (White Jr., 1967).

Recentemente, as perspetivas construtivistas e relativistas contrapuseram a exis-
téncia de um tnico mundo, concreto, através do argumento que o “mundo” é (re)
construido socialmente, pelo conjunto dos seres humanos. O que conhecemos de-
pende dos sistemas simbdlicos que usamos para comunicar, construidos (e nego-
ciados) sobre crengas, conceitos, interesses e poderes (Augé, 2001; Fourez, 2008)
— sobre culturas. Em lugar de um tinico mundo, prolifera uma multiplicidade de
mundos, formados pelas crencas, conceitos, interesses e poderes das pessoas que
os formam. Desta 6tica relativista, a ciéncia detém a mesma importancia que a reli-
gido ou a propria arte, enquanto sistema explicativo do que existe, posi¢ao bem de-
marcada em Nelson Goodman, quando refere que “as artes nao devem ser levadas
menos a sério do que as ciéncias como modos de descoberta, criagao e alargamento

OO
4 A Plataforma Rede Convergir: www.redeconvergir.net fornece diversos exemplos, em
Portugal.
5> Um de nés aborda, sumariamente, a questdo da influéncia das culturas sobre a
cultura moderna (Sousa V., 2019).
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do conhecimento no sentido amplo do avango da compreensao” (1995, p. 153). Po-
rém, ha que esclarecer a que conceito de arte nos referimos.

Que arte?
Como grande parte das construg¢des culturais, ao longo da histéria humana, a

arte tem assumido significados diferentes. Contudo,
“[...] ter uma definicao adequada de arte faz parte da compreensao da
propria natureza da arte. Claro que podemos criar arte e usufruir dela
mesma mesmo sem a compreendermos. Contudo, compreender a na-
tureza das coisas nao s6 pode contribuir para as apreciarmos melhor
como é algo que interessa a todos os que, como os filésofos, valorizam
o conhecimento da realidade, independentemente do que possam fazer
com esse conhecimento [...] 7. (Almeida, 2019, p. 15)

De prética quotidiana, enquadrada na vida das pessoas desde tempos ances-
trais®, com uma determinada funcao, nas culturas ocidentais a arte passou a ser
um elemento separado da vida comum, sendo realizada para preservacao e fruicao
estética — como é o caso das Belas-Artes ou Arte com A maitsculo (Davies, 2000).
Contudo, na segunda metade do século XX e no século XXI, esbateram-se algumas
fronteiras entre o fruidor/intérprete, tornando-o co-criador (e. g. através de formas
de arte participativas), algo ja antevisto por Benjamin (1936/2011), ao referir que os
leitores estdo prontos a tornar-se escritores.

No contexto desta comunicacdo, assumimos uma defini¢ao culturalmente abran-
gente, enunciada por Joseph Beuys: arte corresponde a tudo o que o ser humano de-
seje ser, desde que tenha uma intencdo simbdlica e poética subjacente (Beuys, 1973
apud Stiles, 1996). Convém ressalvar que esta asser¢do é mais complexa do que pare-
ce. A apropriagao de Beuys contraria o preceito modernista, ao atribuir a sua defini-
¢a0 a pessoas, e ndo a um valor extrinseco e fundacional, além da humanidade. En-
contramos uma discussdo analoga em Goodman (1995), que substitui a questdo de “o
que é arte?”, pela questao “quando é arte?”. O facto de algo ser considerado arte ndo
surge apenas da vontade de um individuo, mas do consenso de um grupo de pessoas.

Sendo arte um conceito construido, detém caracteristicas da cultura e das pes-
soas que o delineiam. Delineia, assumidamente ou nio, posicionamentos éticos,
epistemolodgicos e ontoldgicos perante a cultura onde é encetada — quer de submis-
sdo, quer de questionagao (Atkinson, 2002). Enquanto artefacto cultural, carregado
de significados, a obra de arte encerra, em si, potencial educativo (Ingold, 2013). Da
mesma forma, a educacao artistica veicula um tipo de posicionamento sociocultu-
ral, facto que nos leva a esclarecer o que abarca o ato de educar.

OO
¢ E ainda pratica de varias culturas nao-ocidentais.
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Educar é naturalizar

Uma defini¢ao de educacio refere que esta consiste em incutir habitos nos mais
jovens (Lalande, 1926/1997). Esta pratica encerra, em si, a capacidade de tornar algo
natural. Das conce¢des do Pos-colonialismo e Descolonialismo, caracterizadas por
pensamentos marginais 4 modernidade, entendemos que a educagao formal de-
tém um papel central na disseminagao das representacdes coloniais das ontologias
e epistemologias ocidentais, tal como de filosofias globalizantes e neoliberais (Pop-
kewitz, 1997; 2011; ver também Mignolo, 2017). A cria¢do de conhecimento nas esco-
las é um veiculo de poder, e influencia a formagao das identidades, quer coletivas/
culturais, quer individuais (Asher, 2010).

Retomando o conceito de multiplicidade de mundos (Goodman, 1995), a grande
maioria dos mundos que formam as sensibilidades dos individuos, por mais inter-
subjetivos que sejam, estdo fundados em conceg¢des ontoldgicas da modernidade.
O ser humano aparta-se do seu meio e exerce o e poder de objetificar o que esta
a sua volta para os seus propésitos, sem se preocupar com os efeitos da sua agao.

Como vimos acima, nas sociedades ocidentais tem sido tornado natural o tipo
de comportamentos descuidados para com a natureza (em que a humanidade se
insere), acompanhados de uma cultura de produgao, consumo e desperdicio des-
mesurados. A resposta educativa a estes problemas de insustentabilidade tem sido
multipla e, aparentemente, ineficaz, visto que nao se veem resultados positivos.
Autores como Wals (2010), Huckle e Wals (2015) e Selby (2015) referem a continua
ligacao dos sistemas educativos as filosofias neoliberais, ao desenvolvimento eco-
némico e, consequentemente, a insustentabilidade.

Os problemas da insustentabilidade exigem uma resposta transversal, assente
sobre uma outra forma de pensar e sobre outras formas de interrelacionagao entre
o ser humano e o que o rodeia. Estdo a surgir, cada vez mais, respostas educati-
vas que fundem vérias areas do conhecimento; destacamos o modelo educativo
STEAM’, que procura fundir praticas da ciéncia e arte, entre outras.

Uma gota num copo ja cheio, para uma solucao

Torna-se relevante saber que o que distingue a arte e a ciéncia sdo as perguntas
a que respondem ou a forma como respondem. Transversalmente, os seus projetos
tém um fundo ético inerente, que influenciam a colocagao dessas mesmas pergun-
tas: podem ser mais profundas e questionar o proprio tecido do conhecimento e da
sociedade; podem rocar o superficial e questionar apenas alguns aspetos da socie-
dade, mantendo as suas caracteristicas gerais.

QOO
7 Sigla inglesa para “Science, Technology, Engineering, Arts, Mathematics”; em
portugués: Ciéncia, Tecnologia, Engenharia, Artes, Matematica”. Corresponde a sigla
para “Science, Technology, Engineering, Mathematics” (STEM) com o acréscimo de
“Arts” (Maeda, 2013).
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No caso do projeto da sustentabilidade (de uma perspetiva ontoldgica), através
do complemento entre as duas formas de interpretar e produzir conhecimento, a
ciéncia e a arte, despoleta-se a necessidade de reconceptualizar aquilo que conhe-
cemos, como conhecemos, como sentimos e como agimos. Ao procurar conciliar
ciéncia e arte emergem novas questoes — passamos a criar novos mundos (possivel-
mente mais alinhados com vivéncias sustentaveis).

O caso do modelo educativo STEAM, é uma educagio para a Ciéncia, Tecnolo-
gia, Engenharia e Matematica com a sensibilidade ética e estética da Arte. Porém,
a arte nao vem sozinha; a procura pela convergéncia da transdisciplinaridade tam-
bém traz as praticas de design. Se o modelo STEM mantinha uma relacdo quase
assumida com o neoliberalismo e o progresso econémico, o potencial de conscien-
cializagao trazido pela arte e design pode reforcar essa mesticagem, algo que um
dos pais desta forma educativa, John Maeda, nao esconde, ao expor que “o Design
cria produtos e solug¢des inovadoras que incrementardo a nossa economia para a
frente, e os artistas colocam questdes profundas acerca da humanidade, que reve-
lam que rumo tomar para progredir®” (Maeda, 2013, p. I).

Contudo, as energias da educagdo STEAM podem ser concentradas na criativi-
dade e na responsabilidade social, especialmente se se aproximar a educagao cri-
tica (Illeris, 2012). Entdo, algumas iniciativas preocupam-se menos com a ciéncia,
economia e inovacdo do que com questdes acerca da natureza da arte e da ciéncia,
tal como a transformacado das relagdes entre artistas e cientistas, entre os seus ob-
jetos e publicos, e contribuem para constru¢ao de novos conhecimentos, de novas
maneiras. A questao em relevo aqui ndo concerne diretamente a proximidade ou
distanciamento das praticas educativas da arte e da ciéncia, nem ao desenvolvi-
mento econdémico, mas sim ao propésito por detras de qualquer uma destas prati-
cas. Poderao os propésitos de ambas convergir?

OO0
8 Tradugao livre dos autores. No original: “Design creates the innovative products and
solutions that will propel our economy forward, and artists ask the deep questions
about humanity that reveal which way forward actually is” (Maeda, 2013, p. 1).
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Figura1 - Instalacao artistica PigeonBlog, de Beatriz da Costa, 2009

Nota. A fotografia apresenta pombos-correio embalsamados e os dados recolhidos, através de
computadores (extraido de http://nideffer.net/shaniweb/images/projectimages/pigeon/beap1.jpg).
Direitos reservados a autora.

Uma possivel resposta é encontrada no projeto transdisciplinar, de Beatriz da
Costa, PigeonBlog (2009), que contou com a participagdo de uma comunidade. Esta
interven¢do comunitaria de arte-ciéncia consistiu na organizagao, largada e acom-
panhamento do percurso de pombos-correio, por parte de varios habitantes em
pontos de grande acumulagao de poluicao urbana, equipados com sensores de po-
luicao atmosférica e com GPS. Os dados recolhidos foram mapeados e apresen-
tados num blogue e numa instalacio artistica (conforme a figura 1). A finalidade
desta intervencao foi aumentar o nivel de conhecimento comunitario acerca da ex-
posicdo a poluicao, bem como o estimulo a participagdo popular na sua monitori-
za¢do. Num outro plano de intengdes, pretendia-se trabalhar a nogao de coabitagao
entre as duas formas de vida urbanas envolvidas (ser humano e pombos).

Educacao pela Arte na Licenciatura em Ciéncias
da Educacdo da UMa

O curriculo procura dar resposta aquilo que as pessoas precisam saber, os co-
nhecimentos que precisam de desenvolver no seu percurso educacional numa de-
terminada época, num determinado contexto sociocultural, numa determinada
sociedade. Sendo assim, o curriculo é o produto de uma selecao criteriosa (ou nao)
que contribui para a cria¢do subjetiva de identidade, para a construgao do que so-
mos e aquilo em que nos tornamos “de um universo mais amplo de conhecimentos
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e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo”
(Silva, 2009, p. 15).

Sousa J. (2011) refere que o objeto do curriculo, num olhar aprofundado ou ulti-
ma dimensao, é o ato educativo preconizado pela institui¢ao de educacao. Segundo
a autora, na medida em que a acdo educativa protagonizada pela escola, enquanto
espaco de aprendizagem, assenta na centralidade do curriculo, urge o questiona-
mento proativo sobre essa dimens3o, na tentativa de uma melhor compreensao do
que é verdadeiramente o ato educativo.

Na LCE, as aulas das Unidades Curriculares de EA sao organizadas em labora-
torios — espacos onde é possivel criar e aprofundar conhecimentos — onde os es-
tudantes experimentam diferentes linguagens artisticas, processos de criacao e li-
berdade de expressao. Os ambientes ou atos educativos integram os interesses dos
estudantes e metamorfoseiam técnicas, materiais, ideias e espagos em momentos
de aprendizagem significativa. Através de imagens, fotografias, objetos, textos e ou-
tros materiais ou situagdes, os estudantes podem imaginar, criar e recriar situagoes
que expressem os seus pensamentos criticos sobre os referenciais socioculturais
que os rodeiam. Nesta linha de pensamento:

“[...] Urgente é, também, a no¢ao de desafio [...] que nos pode fazer per-
correr caminhos ainda nao existentes e construi-los; que pode fazer da
imaginac¢ao um aliado da inquietude; que pode fazer da Arte uma pre-
senc¢a mais humana e simbdlica da existéncia [...]” (Lopes, 2011, p. 405).

No quadro seguinte podemos observar a matriz curricular da LCE, perspetivan-
do que as diferentes Unidades Curriculares, de forma especial as que se relacio-
nam com a Educagao pela Arte, sejam espacos de transdisciplinaridade e emergén-
cia de conhecimento, através da discussao de contetidos curriculares. pensamento:
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Acreditamos que a pratica pedagodgica produza impacto da Educacdo pela
Arte, na obtencdo de praticas mais alinhadas com a sustentabilidade, a par-
tir do momento que estabelecemos um dialogo entre a Educacao, a Arte e as
pessoas.

Neste sentido, recordamos que segundo Edgar Morin as aulas devem ser um
espagco privilegiado de aprendizagem do “debate argumentativo, das regras neces-
sérias para a discussdo da tomada de consciéncia das necessidades e processos de
compreensdo” da diversidade do pensamento, oriundos de diferentes contextos so-
cioculturais, desenvolvendo, assim, um sentido critico e ético (Morin, 2002, p. 138).

E indiscutivel que o curriculo retine propésitos e praticas educativas. Esta circuns-
tancia estabelece que a sua autenticidade e identidade devem abarcar, de modo ho-
listico, o estudante, o projeto de formagao que o envolve, bem como a conjuntura que
o valida. Nesta ordem de ideias, a “reconceptualiza¢do curricular” procura combater
os pressupostos de que o curriculo deve ser fracionado e de que a teoria deve liderar
a orientacao, desligada do dia-a-dia do ato educativo (Pacheco, 2000).

Educacido pela Arte: Artes Plasticas

A EA é uma forma de educagio para a Paz, ambiente e para a multiculturalidade.
Tem por base, como varias formas de educagao artistica, uma Epistemologia triangu-
lar, que tem assumido diversas facetas ao longo dos anos. A cognigao, na arte, exige
o envolvimento existencial do fruidor, que é simultaneamente (re)criador, pelo que
se associam a Producao de Arte, a Histéria da Arte e a Critica e Estética. “A tese é: a
arte deve ser a base da educac¢ao” (Read, 1943/2018, p. 13); de acordo com Herbert Read
(2018) e Ana Mae Barbosa (1995), essa relagao deve ser estimulada pela EA (enquanto
forma de educagao), como forma de melhor entender e fazer produgao artistica exis-
tente, tal como tematicas que dai advenham. O artista e o educador artistico papel
importante na interven¢ao nos problemas complexos da sociedade, conforme desve-
la Nadine Kalin (2019, p. 44): “os educadores de arte lancam as sementes das conce-
¢oes de sociedade e a sua reinvencao, as gera¢des seguintes?®”.

A EA, enquanto forma educativa, incute modos de vida e crengas da cultura do
educador, que negoceia perce¢des, entendimentos e valores continuamente, com o
educando. Tal experiéncia implica conhecer o que existe, produzir e refletir, criti-
camente, acerca do impacto social da arte, da produgao artistica material e imate-
rial, e da educagdo artistica (Illeris, 2012). Viver de forma mais sustentéavel passa por
reorganizar os materiais, criar espacos da relagao pessoas-natureza, envolver todos
os participantes na resolucao de problemas suscitados pela crise global em que se
encontra a humanidade.

OO
9 Tradugao livre dos autores. No original: “Art educators plant the seeds of the next
generation’s conceptions of society and its reinvention” (Kalin, 2019, p. 44).
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Aqui focamo-nos na pratica da variante de “Artes Plasticas”, na EA da UMa e su-
gerimos um compromisso com um modo de atuagdo para anos vindouros. Como a
EA assenta na criatividade, detém o poder de remisturar conhecimentos e praticas
estabelecidas, reorienté-los para outras dire¢des, mais sustentaveis para os ecossis-
temas. A pratica desta unidade curricular no Ensino Superior depende do traba-
lho através da vivéncia de atelier, da experimentacdo, de uma “experiéncia total”
artistica. A acdo materializada nas aulas deve expandir-se para ser partilhada com
a comunidade académica, de forma a abrir espagos de negociacdo intersubjetiva
com o maior nimero de pessoas.

Uma das dimensdes da sustentabilidade concerne diretamente a materialida-
de. Propomo-nos a utilizar materiais maioritariamente extraidos da natureza e
que, portanto, lhe sdo inofensivos. Por outro lado, havendo necessidade de usar
materiais especificos da sociedade consumista, pretendemos tornar esse ato o
mais consciente possivel, tornando evidente a pegada ecoldgica dos materiais
(conforme sugere, e. g. Panneels, 2019). Como forma de atenuar os problemas tra-
zidos pelo consumismo desenfreado, prevé-se despoletar pedagogias “faga vocé
mesmo” (e “faga vocé mesmo, com os outros”) como questiona¢ao do statu quo
socioecondmico e cultural. Desta forma, propomos um regresso aos “comuns”
(Hess & Ostrom, 2001), as praticas tradicionais da cultura e sociedade onde se
insere a UMa, sob uma base reflexiva pés-moderna. Um retorno a algumas pra-
ticas tradicionais implica, ainda, contacto direto com a natureza, pelo que nos
propomos a desenvolver parte dos momentos de trabalho em contextos naturais,
associados a Universidade.

Conclusao

Na dltima década, muita da investigacdo cientifica focou a educagao artistica, a
educacio cientifica e as suas relagdes com a sustentabilidade (Colucci-Gray et al.,
2012; [lleris, 2012). Anteriormente, determinou-se que a educagao artistica é diferente
da educagao cientifica, até porque a ciéncia e arte que — parcialmente — norteiam
estas formas educativas, tém epistemologias distantes entre si. Contudo, a obten¢ao
da sustentabilidade depende da educagao; que educagao? A educagio formal tem
sido de base disciplinar, porém os problemas perniciosos e multifacetados da susten-
tabilidade beneficiariam de uma prética articulada dos conhecimentos.

As educacdes cientifica e artistica tém tido abordagens de uma perspetiva epis-
temoldgica separada, intradisciplinar, culturalmente determinada pela moderni-
dade. Ainda esta por definir melhor a relagao entre estas formas de educagio, a
sustentabilidade e as praticas pedagdgicas para a sustentabilidade, particularmen-
te a aproximacao epistemoldgica e ontoldgica. As praticas pedagdgicas de educa-
¢ao cientifica e de educagao artistica podem beneficiar das formas de aprender de
uma e de outra, numa perspetiva de inter e transdisciplinaridade, construindo um
pensamento critico, perspetivando o processo de consciencializagao para a obten-
¢ao de vivéncias mais alinhadas com a sustentabilidade.
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Este artigo visa contribuir com uma reflexdo acerca de uma educagao para a
sustentabilidade, focando-se especialmente sobre a educagao artistica e a sua preo-
cupag¢do com os materiais e a formacdo humana.

Toda a comunidade dispde de um projeto de natureza educativa que representa
uma visdo de um futuro possivel, numa perspetiva politica e ideoldgica, no sentido
de planear e construir da melhor forma “o futuro da sociedade e do mundo em ge-
ral” (Torres Santomé, 2010, p. 5). Por isso, a reflexdo sobre a pratica pedagdgica na
sala de aula, o projeto e o desenvolvimento curricular, leva-nos obrigatoriamente
a refletir sobre a forma como decidimos e resolvemos os contetidos curriculares e
os problemas manifestados, no ambito da formacao de profissionais de educagao.
Assim, cabe aos professores, como principais intervenientes, a missdo e o poder de
desenvolverem, na pratica pedagogica, aprendizagens significativas, contextualiza-
das e imbuidas de cultura e mecanismos de sustentabilidade.
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Resumo

Mais do que nunca, hoje ganha particular relevo a urgéncia do desenvolvi-
mento de uma consciéncia ecoldgica, consciéncia essa que deve ser trabalhada
desde cedo. Este processo exige um olhar critico, clinico e persistente por parte
de todos os cidadaos, em particular dos professores e educadores que tém um
papel relevante da formagao do individuo. Ora, é neste contexto que no ambi-
to da licenciatura em educagdo bésica se perspetiva a criagdo de ambientes de
aprendizagem potenciadores da transformacao de residuos em objetos sonoros e
cénicos. A transformacao, a recriacdo de materiais sao parte integrante dos con-
teados das Unidades Curriculares (expressao musical e expressiao dramaética),
que, de uma forma interdisciplinar, criativa e imaginativa, proporcionam a sua
utilizagdo, em contexto didatico e pedagégico no ambito da Educacio. E nesta
visdo de cruzamento de saberes e consciéncia ecoldgica que se pretende que o
futuro profissional de educagdo experiencie e promova, em ambientes formais e
nao formais de aprendizagem, atitude e comportamentos que contribuam para
um futuro sustentavel.

Palavras-chave: Educacao artistica, Educa¢dao ambiental, Interdisciplinaridade.

Abstract

Artistic expression from the perspective of environmental education

More than ever, the urgency of the development of an ecological conscience is
particularly important today and that consciousness must be worked on early. This
process requires a critical, clinical and persistent look from all citizens, particularly
teachers and educators who have a relevant role in shaping the individual. How-
ever, it is in this context that within the scope of the undergraduate degree in basic
education, the creation of learning environments that enhance the transformation
of waste into sound and scenic objects is expected. The transformation and the
recreation of materials are an integral part of the contents of the Curricular Units
(musical expression and dramatic expression), which, in an interdisciplinary, cre-
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doi: 10.34640/universidademadeira2021santosfranca
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ative and imaginative way, provide its use in a didactic and pedagogical context
within Education. In this vision of crossing knowledge and ecological awareness it
is aimed that the future education professional experience and promote, in formal
and non-formal learning environments, attitudes and behaviours that contribute
to a sustainable future.

Keywords: Artistic education, Environmental education, Interdisciplinarity.

Introducao

Uso a minha imaginagdo livremente, como um artista. A imaginagdo é mais
importante do que o conhecimento. O conhecimento é limitado, a imaginagdo
abraga o mundo.

Albert Einstein

A sociedade contemporanea vem se deparando com desafios cada vez mais
complexos, impondo, de igual modo, respostas exigentes e complexas. Um olhar
atento aos mais diversos niveis, tais desafios resultam essencialmente de durante
muitos anos se evidenciar um estilo de vida, maioritariamente, centrado em valo-
res econdmicos, resultando no consumo exponencial dos recursos naturais.

De facto, um dos problemas com o qual a sociedade atual se depara diz respei-
to as questdes ambientais, sendo, deste modo, um problema global que requer,
de igual modo, uma resposta a nivel planetario. Pode dizer-se que o processo de
consciencializa¢do para os problemas ambientais foi-se tornando mais relevante,
a medida que os riscos para a humanidade também foram crescendo (Gomes,
1995). Mais, a tomada de consciéncia sobre a irreversibilidade de alguns desgastes
da natureza, que aconteceram no decurso do Séc. XX, sucede a um longo periodo
de ignorancia e de desinteresse da espécie humana pelo meio onde vive (Bonne-
fous, 1990).

Neste sentido, a Educacao, através do curriculo, podera dar um excelente con-
tributo. Para Travassos, “centrada na filosofia da ecopedagogia e no uso sustentavel
dos recursos naturais, a educacdo para o meio ambiente vem crescendo e assu-
mindo um papel muito importante na criagdo de uma linguagem comum na co-
munidade sobre as questdes ambientais, dando condi¢oes a midia, as institui¢oes
governamentais e ndo-governamentais e a outros grupos e representacoes de de-
senvolverem de forma mais articulada os projetos sobre educa¢iao ambiental” (Tra-
Vvassos, 200I: 2).

Assim, com o presente texto pretende-se: refletir sobre a importancia da trans-
versalidade da educagao ambiental, considerando que é um assunto que diz res-
peito a todos os cidadaos; partilhar espacos de intervenc¢iao, nomeadamente, no
curriculo das expressdes, uma vez que a causa ambiental tem sido considerada no
curriculo da formacao inicial de profissionais da educagao; apresentar materiais
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reciclados e a sua aplicagdo em contexto pedagdgico, considerando a reconstrugao
e materiais de desperdicio, transformados em materiais pedagdgicos.

E inegavel que a fragilidade dos recursos e ambientes naturais pde em causa a
propria sobrevivéncia humana, razao pela qual se tem vindo a assistir a uma preo-
cupacao crescente com questdes ecoldgicas, abrindo-se, deste modo, espaco para o
desenvolvimento de um curriculo que atenda esses problemas.

EDUCACAO AMBIENTE - A Transversalidade da Tematica com Arte

Na aurora do terceiro milénio, é preciso compreender que revolucionar, desen-
volver, inventar, sobreviver, viver, morrer, anda tudo inseparavelmente ligado
(Morin, 1995).

A crise global que atualmente se vive, torna cada vez mais premente a promogao
de um desenvolvimento que responda as necessidades do presente sem colocar em
risco a satisfagao das necessidades das gera¢des vindouras. Assim, a Escola nao se
pode limitar a ser um mero espaco de transmissdo de saberes académicos, tornan-
do-se imperioso que atenda a formacgado dos jovens enquanto cidadaos de pleno
direito, preparando-os para o exercicio de uma cidadania ativa, responsavel e escla-
recida face as problematicas da sociedade civil.

A tomada de consciéncia de uma educacido ambiental vai muito além de um
estado conservacionista que tem estado presente nas vozes de alguns profissionais
de educagao. Dias alude que “de qualquer forma, a evolug¢do dos conceitos de Edu-
ca¢do Ambiental [EA] tem sido vinculada ao conceito de meio ambiente e a0 modo
como este era percebido. O conceito de meio ambiente reduzido exclusivamente
a seus aspetos naturais nao permitia apreciar as interdependéncias, nem a con-
tribuicao das consciéncias sociais a compreensao e melhoria do meio ambiente
humano”. (Dias, 1992: 64,65).

Por sua vez, Gomes reforca que “a evolugao do conceito de ambiente passou a
perspetivar o ser humano com um papel reconhecidamente mais ativo no domi-
nio das interagdes ambientais, afastando-se dos padroes meramente bioldgicos e
protecionistas e que a EA comecou nas ultimas décadas a adotar um conceito de
ambiente mais integral e multidisciplinar (Gomes, 2012: 87).

Como defende Travassos, “a forma de pensar e agir sobre os problemas ambien-
tais implicam inter-relacdo da ética, da politica, da economia, da ciéncia, da cul-
tura, da tecnologia, da ecologia, para uma pratica da educa¢ao ambiental voltada
para a mudanca do comportamento das comunidades e até mesmo para a atuagao
da escola como agente transformador da cultura e da conscientiza¢do das pessoas
para os problemas ambientais (Travassos, 200I: 4).

Pode dizer-se, entdo, que Educa¢do Ambiental deve atestar um processo de en-
sino aprendizagem que promova o entendimento do meio ambiente e do que nele
ocorre, proporcionando aos cidadaos a compreensao do seu espago e também o
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entendimento da sua area de responsabilidade para com o meio em que vivem,
considerando a construc¢io de uma sociedade justa e equilibrada do ponto de vista
ecologico.

Por sua vez, como mostra a mudanga climética, é urgente abrandar os padroes
insustentaveis de producdo e consumo que estdo criando impactos ecolédgicos,
comprometendo as op¢Oes das geracdes atuais e futuras e a sustentabilidade da
vida na Terra.

Pode dizer-se que a educagao ambiental é parte integrante da educagao para a
cidadania assumindo, pela sua caracteristica eminentemente transversal, uma po-
sicao privilegiada na promocao de atitudes e valores, bem como no desenvolvi-
mento de competéncias imprescindiveis para responder aos desafios da sociedade
do século XXI.

Tal atuagao pressupde: a) A tomada de consciéncia; b) A aquisi¢ao de conheci-
mentos; ¢) O desenvolvimento de atitudes; d) O desenvolvimento de competéncias;
e) A capacidade de avaliagao; f) A participacdo ambiental” (Antunes et al., 2011:
360/369).

Em 2002, as Na¢oes Unidas langaram a Década da Educagao para a Sustentabi-
lidade (2005-2014), com o intuito de “[...] integrar principios, valores e praticas de
desenvolvimento sustentavel em todos os aspetos da educagao de ensino. Esse es-
forco educacional deve encorajar mudangas no comportamento para criar um fu-
turo mais sustentavel em termos da integridade do meio ambiente, da viabilidade
econémica, e de uma sociedade justa para as atuais e futuras geragoes” (UNESCO,
2005: 57).

Estes principios tendem a desenvolver nos alunos uma consciencializagao res-
ponsavel quanto a defesa e prote¢ido do seu ambiente local e global, promovendo
as dimensoes cognitivas, afetivas, estéticas e criativas, ao longo do desenvolvimento
do processo pedagdgico. E aqui as artes podem ter um papel preponderante nestas
questdes de sustentabilidade ambiental.

Observando a transversalidade da tematica, relembremos a posi¢ao de Read so-
bre a arte:

“[...] a Arte é uma daquelas coisas que, como o ar, ou o solo, estd em todo
o lado a nossa volta, mas acerca da qual raramente nos detemos a pen-
sar. Porque a Arte nao se encontra apenas nos museus [...]. A Arte como
quer que a definamos, estd presente em tudo o que fazemos para agra-
dar os nossos sentidos [...] e quando perguntamos o que € arte, estamos
a perguntar qual é a qualidade ou peculiaridade numa obra de arte que
atrai os nossos sentidos [...]” (Read, 1982: 28).

Neste ambito, “o campo das Artes e da Educagao Artistica, por incentivarem
processos de renovagao, experimentacio e mudanga, os dominios criativos, desen-
volvem campos como a sensibilidade, a estética, a motivacdo e a autonomia, favo-
recendo o alcance de uma identidade pessoal (Bahia & Nogueira, 2005), aspetos
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essenciais nas pedagogias da Educa¢do Ambiental. As autoras argumentam que
através da criatividade se pode desenvolver conhecimentos e competéncias artisti-
cas e sociais com o propodsito da defesa do ambiente, utilizando préaticas educativas
no sentido da resolucao criativa de problemas (Antunes, et al., 2011). Esta ligacao
incentiva nos alunos a promoc¢ao do sentido critico, a producdo de ideias, o de-
senvolvimento da imaginacao, a utilizagao do propésito flexivel de Dewey (Eisner,
2008) e o aperfeicoamento da expressividade. De facto, educagao artistica é um
meio privilegiado para a “inovacao, a criatividade, a experimentacao e a capacida-
de de resposta a situagdes e problemas novos” (Santos, 1999: I11).

Neste discorrer de ideias, o campo da Educagao Artistica é “um potencial e
interesse mecanismo ao nivel do contexto ambiental, nomeadamente na pro-
mocao de uma consciencializagao ética e ativa do ser humano com o ambiente”
(Antunes, et al., 2011; p. 357), ou seja, o processo reflexivo em ambientes de apren-
dizagem da expressao artistica que fazem despoletar atitudes, comportamentos,
um olhar diferente e atento a questdes inerentes a sobrevivéncia da propria es-
pécie humana.

Papel do Professor e Perfil do Aluno a Saida
da Escolaridade Obrigatéria

Sabe-se que a cada sociedade e classe, a cada época e local, a sua “educagdo”.
Porém, na marcha da Humanidade, educacionalmente, o que hd de comum
que a promova?
(Santos, 2008)

Ao olharmos a vida profissional dos professores de hoje, e comparando com
alguns anos atrés, encontramos algumas diferencas, nomeadamente, as situa¢oes
com que se deparam na sua atividade, o tipo de alunos que recebem nas suas salas
de aulas, o ambiente e interagdes da propria escola (Roldao, 1999). Tais mudangas
requerem alteracdes na maneira como a profissao se exerce e também no modo de
funcionamento da escola, pois, como refor¢a a autora, o universo social em que a
escola vive e atua mudou radicalmente.

E importante que o professor tenha a consciéncia da importancia de trabalhar,
desde cedo, um dos objetivos mais importantes do seu programa, relacionado com
esta tematica, isto é, “estimular a pratica de uma nova aprendizagem das inter-rela-
¢oes do individuo com o ambiente, geradora de uma responsabilizagao individual
e coletiva na solucdo dos problemas ambientais existentes e na preven¢ao de ou-
tros” (ME, 1991; p. 16).

Mais do que nunca é importante promover os valores de preservagio e conser-
vagao do ambiente para o futuro, pois o que se perde ao nivel do ambiente e da
natureza é muito dificil recuperar. Permitir aos alunos a exploragao da dimensao
civica, emocional e criativa, desenvolvendo o sentido critico, através da resolugao
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criativa de problemas (Antunes et al., 2011), significa dar-lhes liberdade para expe-
rimentar e vivenciar factos de vida real, que por sua vez tem impacto na sua edu-
cagdo ao longo prazo.

Na educacgao artistica, a dimensao civica é bastante aprofundada, visto estarmos
a lidar diretamente com pessoas, seres humanos com sentimentos, com sensibili-
dade e com sentido critico. Neste entendimento, alguns autores defendem que a
Educac¢do Ambiental aliada a Educacdo Artistica permite impulsionar o desenvol-
vimento de competéncias a nivel da sensibilizacdo e consciencializagao ambiental,
em prol da defesa do ambiente (Antunes, et al. 2011).

A degradacao e destruicao do ambiente, resulta de varias causas, pelo que é ne-
cessario garantir a sua preservagao e conserva¢ao, uma vez que é um investimento
a prazo se for considerado uma prioridade fundamental em todos os niveis - social,
econémico e politico, ndo podemos esquecer que “o ambiente € finito, e qualquer
parcela destruida ndo se recupera” (Melo & Pimenta, 1993; p. 72).

Em todo este contexto, ganha particular relevo toda a interven¢ao que podera
ser feita ao nivel a educagao, considerando o Perfil do Aluno a Saida da Escola-
ridade Obrigatéria. Relembrando a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.°
46186, de 14 de outubro, e numa perspetiva catalisadora no sentido de dar res-
posta aquilo que se entende ser de importancia capital no percurso do alunos do
ensino basico (1.2, 2.° e 3.° Ciclos), encontramos um conjunto de recomendacdes,
tendo em vista o fundamento para tal importancia, no sentido de proporcionar
aos alunos o desenvolvimento do espirito critico, da criatividade, da sensibilida-
de, do sentido civico e a promogao da realizagao pessoal dos educandos, como
é mencionado no Art. 7°. “a) Assegurar uma formacao geral comum a todos os
portugueses que lhes garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interes-
ses e aptidoes, capacidade de raciocinio, memoria e espirito critico, criatividade,
sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realiza¢do individual em
harmonia com os valores da solidariedade social; b) Assegurar que nesta forma-
¢ao sejam equilibradamente inter-relacionados o saber e o saber fazer, a teoria e
a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano; h) Proporcionar aos alunos
experiéncias que favorecam a sua maturidade civica e s6cio-afectiva, criando ne-
les atitudes e habitos positivos de relagdao e cooperagdo, quer no plano dos seus
vinculos de familia, quer no da intervengao consciente e responsavel na realida-
de circundante; i) Proporcionar a aquisi¢ao de atitudes auténomas, visando a for-
macao de cidadaos civicamente responsaveis e democraticamente intervenientes
na vida comunitaria”.

Nesta linha de pensamento, pretende-se a promogao de uma formagao que ga-
ranta a aquisicao de saberes conducentes ao desenvolvimento holistico do indi-
viduo. Naturalmente que este desenvolvimento requer por parte dos gestores do
curriculo em contexto de uma agao consertada em varias dimensdes, incluindo a
articulacdo e integracdo das varias areas. “O desafio nao consiste numa reorgani-
za¢ao metodoldgica dos estudos e das pesquisas e, sim, na tomada de consciéncia
sobre o sentido da presenca do homem no mundo”, ele recomenda o enfoque
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interdisciplinar como nova maneira de encarar a reparti¢cao epistemoldgica do
saber em disciplinas e das rela¢des entre elas (Travassos, 2001: 7).

A Estratégia Nacional de Educagao para a Cidadania (ENEC) foi apresentada
publicamente em setembro de 2017, a qual se constitui como um documento de
referéncia a ser implementado, no ano letivo de 2017/2018, nas escolas publicas e
privadas que integram o Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular, em con-
vergéncia com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria e com as
Aprendizagens Essenciais.

Centremo-nos no Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria. Uma leitura
ao documento permite observar a assun¢ado de principios, valores e areas de com-
peténcias para esse perfil, implicando a mudanca de praticas pedagogicas e dida-
ticas no sentido de se a adequar a globalidade da a¢ao educativa as finalidades do
perfil de competéncias dos alunos.

Do conjunto de agdes relacionadas com a pratica docente e que sao determinantes
para o desenvolvimento do Perfil dos Alunos, pode ler-se: “abordar os contetdos de
cada area do saber, associando-os a situacdes e problemas presentes no quotidiano
da vida do aluno ou presentes no meio sociocultural e geografico em que se inse-
re, recorrendo a materiais e recursos diversificados; organizar o ensino prevendo a
experimentacao de técnicas, instrumentos e formas de trabalho diversificados, pro-
movendo intencionalmente, na sala de aula ou fora dela, atividades de observagao,
questionamento da realidade e integragao de saberes; organizar e desenvolver ativi-
dades cooperativas de aprendizagem, orientadas para a integracao e troca de saberes,
a tomada de consciéncia de si, dos outros e do meio e a realiza¢ao de projetos intra
ou extraescolares; promover de modo sistematico e intencional, na sala de aula e fora
dela, atividades que permitam ao aluno fazer escolhas, confrontar pontos de vista,
resolver problemas e tomar decisdes com base em valores” (ME, 2017: 31).

Temos assim, uma proposta de base humanista, tendo em vista de uma socieda-
de centrada na pessoa e na dignidade humana como valores fundamentais. Con-
forme argumenta Guilherme d’Oliveira Martins no prefacio do documento: “Dai
considerarmos as aprendizagens como centro do processo educativo, a inclusao
como exigéncia, a contribui¢io para o desenvolvimento sustentavel como desafio,
ja que temos de criar condi¢des de adaptabilidade e de estabilidade, visando valo-
rizar o saber (ME, 2017: 6).

Neste mesmo documento, encontramos varias areas de competéncias que, de
certa forma, confluem para a teméatica em referéncia, entre elas, Bem-estar, satide e
ambiente. As competéncias indicadas nesta area tém a ver com a promo¢ao, criagao
e transformacdo da qualidade de vida do individuo e da sociedade. Neste ambito,
as competéncias a ela associadas implicam que os alunos sejam capazes de. “ado-
tar comportamentos que promovem a saude e o bem-estar, designadamente nos
hébitos quotidianos, na alimenta¢ao, nos consumos, na pratica de exercicio fisico,
na sexualidade e nas suas relagdes com o ambiente e a sociedade; compreender
os equilibrios e as fragilidades do mundo natural na ado¢do de comportamentos
que respondam aos grandes desafios globais do ambiente; manifestar consciéncia
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e responsabilidade ambiental e social, trabalhando colaborativamente para o bem
comum, com vista a construc¢do de um futuro sustentavel” ME, 2017: 27).

A arte nao explica! A arte implica! Contributos da Formacao
Inicial de Profissionais de Educacdao na UMa

“[...] o que a arte ensina é, bem mais do que conhecimento, uma interroga-
¢do permanente, uma abertura dos sentidos, da inteligéncia, da sensibilidade,
“uma ligdo de vida [...]” (Santos, 2005).

O debate sobre formagao de professores tem-se acentuado nas tltimas quatro
décadas. Na visdao de Roldao, “as questdes essenciais da formacao de professores
no tempo atual prendem-se “[...] essencialmente, a necessidade de articular e fazer
interagir adequadamente a diversidade de componentes e dimensoes necessarias a
formacao de um profissional de ensino [...]” (Roldao, 2017: 193).

Na nossa perspetiva a formagao continua nao se tem verificado grande investi-
mento na preparacio dos docentes, de forma a motiva-los para a pesquisa no am-
bito das tematicas como a Educagao para o Desenvolvimento Sustentado (EDS) e
que deveria colmatar as falhas da formagao inicial neste dominio, promovendo o
desenvolvimento de competéncias profissionais. No dizer de Gomes (2012), estas fa-
lhas podem dever-se, no caso dos professores mais novos, ao facto de os programas
de formacao inicial ndo se terem sido objeto de inovagao, ou, no caso dos mais ve-
lhos, ao facto de estes se terem formado, quando as tematicas do desenvolvimento
sustentavel ainda ndo eram uma prioridade educativa. No entendimento do autor,
a antiguidade profissional parece fazer a diferenca relativamente aquele conheci-
mento da tematica, eventualmente, porque a pratica constitua uma via de forma-
¢ao pelo acumular de experiéncias.

Neste sentido, “[...] a formacgao de profissionais [...] tera de apelar crescentemen-
te a incorporacdo da vivéncia pratica, para questiona-la, bem como para articu-
lar teoricamente e reinvestir em praticas melhoradas e produtoras de novos sabe-
res]...]” (Roldao, 2017: 196).

E precisamente para promover a capacidade criativa e reinventiva, de analise
critica e criativa do mundo atual que ambito da formagao inicial dos profissionais
da educagao que frequentam a universidade da Madeira, o curriculo das expres-
soes (Dramatica e musical) procura fomentar uma consciéncia ecoldgica e ambien-
tal através dos contetdos curriculares.

Tratando-se da formacao inicial de futuros profissionais de educagao, o tipo de
experiéncias que aquelas expressdes proporcionam podem fazer a diferenca em
contexto escolar, pois as praticas docentes refletem a aprendizagem adquirida. Con-
forme argumenta Menuhin “[...] através das artes estruturam-se as personalidades
dos jovens cidadaos no sentido da abertura do espirito, do respeito do outro, do de-
sejo de paz. E na verdade a cultura que permite a cada um fazer o recurso ao passa-
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do e participar na criagao do futuro [...]” (Menuhin, 2000; cit. por Moura, 2005: 111).

E precisamente na participagio da criag¢ao do futuro que as nossas criancas e
jovens poderao dar o ser contributo; com pequenas coisas, é certo... mas o que € o
oceano sendo um enorme nimero de pequenas gotas?!

Assim, é pertinente “[...] proporcionar aos alunos experiéncias que favorecam a
sua maturidade civica e socio afetiva, criando neles atitudes e hébitos positivos de
relagdo e cooperagao, quer no plano dos seus vinculos de familia, quer no da inter-
vengao consciente e responsavel na realidade circundante [...]” (Art 7°, alinea h) da
Lei n.° 46/86 de 14 de outubro).

Ora, a nivel da expressdo musical, o curriculo que a Universidade da Madeira
oferece aos alunos do 1.° Ciclo da licenciatura em educagao basica, centra a seu
conteudo nas propriedades da musica (timbre, altura, duragao e intensidade), em
articulagdo com trés tipos de experiéncia musical: Interpretacgao, audicdo de cria-
¢ao. A linguagem musical, enquanto forma de expressao desafia os alunos, em am-
bientes de aprendizagem, a comunicar o que sentem o que pensam e o que fazem.

Godinho alude que as artes esperam desenvolver “o artistico” nas criangas, jo-
vens e adultos e, com eles, assegurar o desenvolvimento continuado das artes nas
nossas vidas, pelo que a educagao artistica deve acrescentar a isso o desenvolvi-
mento de uma capacidade criadora que seja, simultaneamente, visionaria e inspi-
radora de significados, flexivel e regeneradora de mentalidades (Godinho, 2020).
Assim, a educacio artistica deve acrescentar a isso o desenvolvimento de uma ca-
pacidade criadora que seja, simultaneamente, visionaria e inspiradora de significa-
dos, flexivel e transformadora de mentalidades.

E com esta intencionalidade pedagdgica que se situam algumas atividades que
se promove na UC Expressao Musical, nomeadamente a construgao de instrumen-
tos de percussao elementares e a criacdo de objetos para exploracao das suas so-
noridades, com materiais “considerados lixo”. A base do método pedagdgico de
Willems (1970), atende o uso de material sonoro, que permitia despertar nos alunos
a educacao auditiva, através dos elementos essenciais da musica, sendo estes, o rit-
mo, a harmonia e a melodia, num primeiro momento através da explora¢ao sono-
ras dos materiais — ja transformados em recursos pedagdgicos.

As imagens abaixo ilustram o tipo de materiais pedagogicos construidos no am-
bito da UC da Expressdo Musical, através dos quais foram trabalhados varios con-
tetdos curriculares, em articulagdo com outras areas do saber. Na fig. 1 temos “as
caixinhas sonoras”, inspiradas nos contributos de Maria Montessori. Construidas
com copos de iogurte. Pegou-se em dois copos de iogurte médios, dentro dos quais
se inseriu pequenos objetos (feijoes; berlindes; clips, etc...); colou-se os dois copos,
formando uma espécie de maraca. O produto final deste trabalho resultou num
conjunto de 6 pares de maracas, emparelhadas, em termos de sonoridades, mais
uma maraca que nao tem qualquer objeto no seu interior (representando o siléncio
— fundamental no fenémeno musical). As maracas foram ornamentadas com fitas
coloridas (podendo ser um excelente recurso para trabalhar as cores com as crian-
¢as mais pequenas) e disponibilizadas imagens de animais e de personagens de
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histoérias (faceis de manusear, tanto pelas criangas. Estas maracas sdo um excelente
recurso pedagogico para trabalhar varios contetidos e areas curriculares.

Figura 1 - Caixinhas sonoras (copos de iogurte)

Com este recurso pedagégico, a nivel musical, pode-se explorar algumas das
propriedades da musica acima referidas, trabalhar o desenvolvimento auditivo,
através da descoberta do par da maraca que tem o mesmo som, sendo este um jogo
bastante apetecivel pelas criancas. Pode também ser utilizado como instrumento
de percussdo no acompanhamento de can¢des. Num sentido mais abrangente, é
possivel trabalhar os trés tipo de experiéncia musical (interpreta¢ao — acompanha-
mento de melodias e cangdes; audicao — identificar as respetivas sonoridades; com-
posicdo — criagao de sequéncias sonoras, etc...).

Na figura 2 ilustramos outro tipo de objetos sonoros resultado da reciclagem de
bolas de plastico (caixas de surpresas).

Figura 2 — Objetos sonoros (bolas brinde das maquinas de surpresas)
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Neste caso, colocou-se também pequenos objetos dentro das bolas “brinde”, or-
ganizadas em pares do ponto de vista sonoro, tendo ficado uma sem qualquer som,
representando o siléncio. Trabalha-se nao apenas o emparceiramento, identifican-
do os pares com a mesma sonoridade, mas também varias expressdes e sentimen-
tos. Poderao ser também utilizadas para trabalhar historias.

Figura 3 - Instrumentos tradicionais elementares

Nesta figura 3 pode ver-se alguns “instrumentos” de percussao criados a partir de
rolos de papel — transformado em pau de chuva; maracas — com garrafa de plastico
grande e médias; guizos — com base de cartao e fitas coloridas e adufe - construido
a partir de uma caixa de cartao. Neste caso, € possivel trabalhar as propriedades do
som, em articulagdo com os trés tipos de experiéncia musical, a exemplo do referi-
do anteriormente. Todos os materiais didaticos construidos e transformados pelos
alunos poderao ser, também, utilizados para trabalhar outras areas curriculares,
nomeadamente, a expressao verbal, ndo verbal, estudo do meio, a matematica, ex-
pressdo dramatica, entre outras.

Consideracgoes Finais

Mais do que nunca, hoje ganha particular relevo a urgéncia do desenvolvimen-
to de uma consciéncia ecoldgica, consciéncia essa que deve ser trabalhada desde
cedo. Este processo exige um olhar critico, clinico e persistente por parte de todos
os cidadaos, em particular dos professores e educadores que tém um papel rele-
vante da formagao do individuo. Ora, é neste contexto que no ambito da licencia-
tura em educagao basica se perspetiva a criacio de ambientes de aprendizagem
potenciadores da transformacao de residuos em objetos sonoros e cénicos. A trans-
formagao, a recriacdo de materiais sdo parte integrante dos contetidos das Unida-
des Curriculares das expressdes, nomeadamente a expressdo musical, que, de uma
forma interdisciplinar, criativa e imaginativa, proporciona a sua utilizagao, em con-
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texto didatico e pedagogico no ambito da Educagao. E nesta visio de cruzamento
de saberes e consciéncia ecoldgica que se pretende que o futuro profissional de
educagao experiencie e promova, em ambientes formais e nao formais de apren-
dizagem, atitude e comportamentos que contribuam para um futuro sustentavel.

No quadro da dimensao transversal da Educagdo para a Cidadania, o Referencial,
de natureza flexivel, pode ser usado em contextos muito diversos, no seu todo ou
em parte, mediante o desenvolvimento de projetos e iniciativas que visem contri-
buir para a formagao pessoal e social dos alunos.

Em jeito de sintese, pode dizer-se que se a educacdo for percecionada como
processo de formacdo dos alunos para a aprendizagem das multiplas expressoes,
amplamente civilizadoras do quotidiano, e se considerarmos o facto da sociedade
atual exigir uma grande diversidade de saberes estruturantes do desenvolvimento
de profissionais de ponta (Oliveira, 2001), entdo as artes poderao contribuir para
uma mais conseguida e melhor cidadania. Na educagao artistica a interdiscipli-
naridade é uma condi¢do necessaria na formagao dos profissionais de educagao.
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"QUERO FAZER EXPERIENCIAS E DESCOBRIR
COISAS SOBRE OS TUBAROES, BALEIAS E OUTROS
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Resumo

Tendo em conta que nas orienta¢des curriculares para a educagdo pré-escolar
(OCEPE) a sensibilizacao as ciéncias sociais e naturais e a responsabilidade e cons-
ciéncia ambiental e de sustentabilidade sao aprendizagens a promover na educagio
de infancia (EI) e que as criancgas tém interesse em explorar o meio envolvente me-
diante a sua curiosidade natural sobre o0 mundo, procurei saber o que elas dizem
acerca da aprendizagem das ciéncias na EI. Nesta comunicacao far-se-a a apresen-
tagdo de um estudo de caso na Regido Autébnoma da Madeira (RAM), pelas vozes de
um grupo de criangas, no qual focamos os seus planos de a¢io na area de Conheci-
mento do Mundo e as atividades que, nesse Ambito, fazem no seu quotidiano na EI.
Complemento, esta abordagem etnografica com uma analise as plantas de 19 salas de
EI. As vozes das criancas indicam que elas desejam conhecer o mundo designada-
mente os animais, todavia nao realizam atividades que deem resposta a esses planos.
Acresce o facto de nenhuma das salas analisadas possuir uma éarea de atividades or-
ganizada no sentido de promover a aprendizagem experimental das ciéncias. Urge,
por isso, repensar a organiza¢ao do ambiente educativo nas salas de EI no sentido de
promover a abordagem as ciéncias no ambito da area de conhecimento do mundo.

Palavras-chave: rea de conhecimento do mundo, abordagem as ciéncias, edu-
cacao de infancia, orientagdes curriculares, vozes das criangas.

Abstract
“I want to experiment and find out about sharks, whales and other
fish.”... or the experimental approach to science in early childhood edu-
cation. Know the world to take care of him.

Bearing in mind that in the curriculum guidelines for early childhood educa-
tion (ECE) awareness of the social and natural sciences and responsibility and en-
vironmental and sustainability awareness are learnings to be promoted in ECE and

Literacia Cientifica: Ensino, Aprendizagem e Quotidiano (2021), 171-178 © Centro de Investigagdo em Educagéo (CIE-UMa)
doi: 10.34640/universidademadeira2021mendes
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that children have an interest in to explore their surroundings through their natu-
ral curiosity about the world, I sought to know what they say about science lear-
ning in ECE. In this paper, a case study will be presented by the voices of a group
of children, focusing on their action plans in the area of world knowledge and the
activities they do in their daily life in ECE. This ethnographic approach is comple-
mented by a documentary analysis of the floor plant of 19 classrooms of children
aged 3 to 6 years. The voices of children indicate that they want to know the world,
namely animals, but do not perform activities that respond to these plans. In ad-
dition, none of the floor plans analyzed have an organized area to promote experi-
mental learning of the sciences. Therefore, it is urgent to rethink the organization
of the educational environment in order to promote the approach to science in the
area of world knowledge in de ECE.

Keywords: children’s voices, curriculum guidelines, early childhood education,
ethnography with children, world knowledge, science learning

Introducao-

A Educac¢do em Ciéncias, onde se pretende que a crianca/aluno desenvolva
competéncias entre as quais a de aprender a pensar sobre questdes cientificas e
tecnoldgicas, tem vindo a merecer, desde ha muito, a atencao do sistema educativo
no que concerne a promocao da literacia cientifica desde os primeiros anos (Mar-
tins, Veiga, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues & Couceiro, 2009).

As Orientag¢bes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (OCEPE) (Silva, Mar-
ques, Mata & Rosa, 2016), encaradas como suporte curricular de apoio aos educa-
dores de infancia, estdo organizadas em 3 partes: o Enquadramento Geral, com os
Fundamentos e Principios da Pedagogia para a Infincia; as Areas de Contetido,
com &reas do saber com estrutura propria, como a area de Formagao Pessoal e So-
cial, a area de Expressao e Comunicagao e a area de Conhecimento do Mundo. Por
fim, a Continuidade Educativa e Transi¢oes.

Nos Fundamentos e Principios da Pedagogia para a Infancia, ou seja, desde os
zero anos, defende-se o papel da crianca como sujeito e agente do seu processo
educativo, propondo-se que ela deve compreender e dar sentido ao mundo que a
rodeia, através do seu potencial enorme de energia e da sua curiosidade natural.

Por seu turno, na 4area de Conhecimento do Mundo, destacam-se os objetivos
de desenvolver a sensibilizagao as ciéncias sociais e naturais e o de promover o
desenvolvimento da responsabilidade e consciéncia ambiental e de sustentabili-
dade, incrementando atitudes, valores e competéncias de preservacao do patrimé-
nio natural, cultural e paisagistico. Nesse sentido, as OCEPE (Silva, et al., 2016) sao

OO
1o Este estudo é uma parte de uma investiga¢ao mais vasta realizada no &mbito da tese
de doutoramento intitulada “Linhas Curriculares e Praticas de Educacao de Infancia.
Um Estudo pelas Vozes das Criangas.”
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claras quanto as propostas de conducao de pequenas investigagdes e experiéncias
por parte das criancas, para aprender conceitos e desenvolver processos e atitudes,
afirmando que:

“[...] O contato com seres vivos e outros elementos da natureza e a sua
observagao sao normalmente experiéncias muito estimulantes para as
criangas, proporcionando oportunidades para refletir, compreender e
conhecer as suas carateristicas, as suas transformacdes e as razdes por
que acontecem [...]” (p. 90).

Torna-se, por isso, fundamental envolver as criancas em atividades praticas
do tipo investigativo (S4, 2000), pois esta abordagem desenvolve diferentes tipos
de competéncias, nomeadamente ao nivel dos conhecimentos, atitudes, valores e
competéncias pessoais e sociais, desmistificando-se “a ideia da importancia do «fa-
zer pelo fazer», de que a actividade fisica gera compreensao, do valor intrinseco de
qualquer experiéncia, de que uma experimentacdo comec¢a com a observagio e
dura apenas enquanto algo esta a acontecer.” (Martins, Veiga, Teixeira, Tenreiro-
-Vieira, Vieira, Rodrigues & Couceiro, 2007, p. 34).

A érea de Conhecimento do Mundo tem também como objetivo desenvolver a
sensibilizagao as ciéncias sociais e naturais, as atitudes positivas da crian¢a na re-
lagdo com os outros, os cuidados consigo propria e a criagdo de hébitos de respeito
pelo ambiente e pela cultura, existindo uma relagao com todas as demais areas de
contetido das OCEPE (Silva, et al., 2016).

Na componente de introdu¢ido a metodologia cientifica da-se relevancia aos
interesses das criancas e seus conhecimentos prévios. Com efeito, o educador de
infancia deve estar atento a estes conhecimentos, pois revelam pontos de partida
para novas situagoes de aprendizagem (Martins, et al., 2009). Nesse sentido, o edu-
cador amplia e contextualiza-os, estimulando a curiosidade e o desejo das criangas
de saberem mais.

A abordagem de aspetos cientificos que ultrapassam as vivéncias das criancas,
o0s seus interesses pessoais e descobertas, permite-lhes que construam a sua iden-
tidade e conhecam o meio fisico e social em que vivem. Para a explicagdo dos fe-
némenos, sublinhe-se a importancia da realizacao de registos e da interpretacao
dos dados, comparando as ideias iniciais com as ideias adquiridas no final da(s)
experiéncia(s) (Silva, et al., 2016).

Assim, a exploragao ou experimenta¢io com registos das ideias prévias e das hi-
péteses devem seguir as fases da abordagem experimental das ciéncias, a saber: 1)
observagao; 2) formulagao de perguntas ou da questido-problema; 3) definicao das
hipéteses; 4) experimentacao; 5) verificagao das hipéteses/resultados, de modo a
clarificar as ideias das criangas, e registos e comunicagao.

Ainda, no que concerne ao conhecimento do mundo fisico e natural, Silva et al.
(2016) afirmam que:

O contato com seres vivos e outros elementos da natureza e a sua observagao sao
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normalmente experiéncias muito estimulantes para as criangas, proporcionando
oportunidades para refletir, compreender e conhecer as suas carateristicas, as suas
transformacdes e as razdes por que acontecem (p. 90).

Nesta linha, é imperativo pensar a literacia cientifica na EI e sobretudo agir,
criando contextos de aprendizagem que a promovam em que a crian¢a tenha um
papel fundamental nesse processo.

Metodologia

Participaram neste estudo 26 criangas (13 meninos e 5 meninas) com idades com-
preendidas entre os 2 anos e meio e os 6 anos de idade. Todas com nacionalidade
portuguesa e a frequentar um estabelecimento publico de educagao e ensino de
uma zona urbana da RAM, o qual designei de Jardim.

O trabalho de campo insere-se no paradigma da investigacao qualitativa, na
condicao de ser um estudo de caso (Stake, 2012) de cariz etnografico com criangas
(Graue & Walsh, 2003; Vasconcelos, 2016), em que as técnicas de recolha de infor-
magcao utilizadas, para aceder as vozes das criancas foram: entrevistas etnograficas
e observacdo participante (Fino, 2003), complementadas com notas de campo, re-
gistos de imagens e produgdes das criangas. Destas, foram analiados os registos das
criangas (n=19) como resposta a questao colocada pela educadora de infancia no
inicio do ano letivo “Na escola eu quero...”.

As técnicas de andlise de informacao utilizadas foram: sistematizacao e redugao
dos dados, realizadas ao longo do trabalho de campo, e interpretagao direta com
agregacao categorial/temaética (Stake, 2012). Recorri, também, a triangulacao meto-
doldgica e de dados para validar a investigagao.

Com o objetivo de compreender, reflexivamente, o quotidiano das criangas na
El, através das suas vozes, parti da seguinte questao: o que dizem as crianc¢as sobre
o seu quotidiano na EI? Desta, emergiram outras questdes em torno de varias di-
mensdes de andlise das quais destaco, para este artigo, “o que querem fazer” e “o
que fazem” no Jardim.

Resultados

Na dimensao “o que querem fazer” no Jardim, as criangas referiram, sobretudo, o
desejo de brincar, revelando ser transversal nas suas vozes, mas também que querem
aprender (“trabalhar”, no dizer das criangas), em que descortinei a sua forma holis-
tica de aprender e a vontade em participar efetivamente no seu quotidiano na EI.

Nos registos “Na escola eu quero” de 19 criancas, apenas 7 meninos, com idades
compreendidas entre os 4 e os 5 anos, referiram atividades relacionadas claramente
com a area do Conhecimento do Mundo, mas nenhuma menina o fez.

Sublinhe-se que as criangas mais novas dizem que gostam sobretudo de brincar
e as mais velhas, para além disso, também dizem gostar de aprender: “eu quero
aprender a ser inteligente, quero aprender a mexer em telemoéveis, quero ser capaz
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de comer sozinho, quero brincar muito na casinha das bonecas, quero aprender a
mexer nos ferros, micro-ondas e maquinas, eu quero ser médico quando for gran-
de” (Joao, 4 anos).

Dada a curiosidade das criangas pelos seres vivos, o interesse pela descoberta
do mundo fisico e natural é evidente nos planos destas criangas. A realizagao de
experiéncias também: “[...] Quero fazer experiéncias e descobrir coisas sobre os tu-
bardes, baleias e outros peixes. [...]” (Joaquim, 5 anos); “Quero [...] descobrir como
sdo os dentes do tubarao, [...] e aprender a apanhar gafanhotos.” (Marco, 5 anos);
“Quero ([...] conhecer animais e saber coisas sobre eles. Quero ver bichinhos ao
microscopio.” (Tomé, 5 anos).

Na dimensao “o que fazem” no seu quotidiano no Jardim, com quem e onde, as
criangas referiram atividades orientadas pelos adultos e atividades livres por esco-
lha delas, realizadas com os “amigos” na sala e no exterior ao ar livre. O Joaquim (5
anos.) diz que o Tomé é seu amigo “porque brincamos juntos e tornamo-nos ami-
gos [...]”. Sendo que valoram muito as brincadeiras no exterior da sala e o contacto
com o mundo natural, por contraponto ao tempo que passam confinadas na sala:
“O exterior também é um espaco onde as crian¢as brincam livremente dando aso
a sua imaginacdo, sobretudo através do faz-de-conta. O Marco, com um saco de
plastico nas maos [cheio de pedrinhas apanhadas no chao], o Tomé, o Miguel e o
Joaquim cantam agarrando-se uns aos outros. “ (nota de abs.).

Porém, as brincadeiras no exterior sdo, por vezes, condicionadas pelos adultos
com o pretexto de zelar pela seguranca e higiene das criancas, limitando-lhes a ex-
ploracgao livre do espago e dos materiais naturais como pedras, terra, 4gua, folhas,
arvores e relva e, com isso, impedindo-as de avaliar o risco e de aprenderem a ser
mais fortes e a respeitarem a natureza (Bilton, Bento & Dias, 2017), porque, digo eu,
nao se pode amar o que nao se conhece.

A andlise das plantas das salas de atividades", incluindo a da sala das criangas
participantes neste estudo (n=20), indica que predominam areas tradicionalmente
associadas ao faz-de-conta, as artes visuais e “trabalhos”, a biblioteca, a garagem e
aos jogos (ver Figura 1).

OO
" Estou grata aos meus alunos pela sua colabora¢do na recolha e partilha das plantas
das salas de atividades onde realizaram os respetivos estagios.
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Figura1 - Planta de uma das salas analisadas

Nao existe, portanto, uma area organizada para o Conhecimento do Mundo me-
diante, por exemplo, a abordagem experimental das ciéncias, assim como nao é
evidente nestas salas a existéncia de materiais diversificados de apoio a explora¢ao/
experimentac¢ao do mundo fisico e natural.

Posto isto, apresento de seguida uma sintese das interpretacdes reflexivas das
informagdes recolhidas neste estudo.

Conhecer o mundo, na educacéo de infancia,
para o respeitar e cuidar

E fundamental ouvir as vozes das criangas acerca do seu quotidiano na EL. O
que planeiam fazer, o que fazem, como, com quem e porqué, sdo questdes que se
impdem numa educagao plena, em que a crianca tem o direito de ser tida em conta
acerca dos assuntos lhe dizem respeito (Mendes, 2019). E a compreensdo do mundo
que arodeia, mediante a promogao da literacia cientifica (Martins, et al., 2007, 2009;
Silva, et al., 2016), é um deles.

As criangas representam o seu quotidiano na EI numa cultura ltidica de pares e
em consonancia com as linhas curriculares e praticas de EI consubstanciadas em
atividades reféns de concec¢des de crianca e do que deve ser a sua educacio naquele
contexto. Ainda assim, num mundo a parte de (re)significacdo cultural e identitaria
da infancia, mediante a cultura ladica e simbdlica que é permitida as criangas, es-
tas constroem a brincar o seu proprio mundo (Mendes, 2019).

Assim, a exploracao e experiéncias, como formas de experimentagao ativa de
aprendizagem das coisas, denotam a vontade das criancas em querer agir, desco-
brir e participar, num misto de curiosidade, aventura e desejo de aprender muito
proprio das criangas em idade de EL
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Neste nivel de educagao, tal como é afirmado nas OCEPE, “E essencial que se
va construindo uma atitude de pesquisa, centrada na capacidade de observar, no
desejo de experimentar, na curiosidade de descobrir numa perspetiva critica e de
partilha do saber.” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 86). Contudo, nas salas de
atividades analisadas ndo ha um espaco organizado intencionalmente para a area
das ciéncias. Aquela em que as criangas poderiam fazer experiéncias e explorar,
questionar e compreender as coisas do mundo fisico e natural, constitui uma la-
cuna na organizacdo do contexto educativo até porque é na area de Conhecimento
do Mundo que “A crianga deve ser encorajada a construir as suas teorias e conheci-
mento acerca do mundo que a rodeia.” (Silva, et al., 2016, p. 85).

Portanto, os contextos de EI sdo (ou podem ser), de facto, os melhores amigos da
abordagem as ciéncias, se escutarmos e entendermos os interesses pessoais das crian-
¢as como ponto de partida para a construc¢ao de linhas curriculares em ag¢do: “[quero]
descobrir coisas sobre crocodilos [...]” (José, 5, reg.); “E também conhecer animais e
saber coisas sobre eles. Quero ver bichinhos ao microscopio.” (Tomé, 5, reg.).

E premente que a participacio das criancas no seu processo de aprendizagem
seja a matéria base para as linhas curriculares (co)construidas nos contextos de EI,
abrindo-as ao Conhecimento do Mundo.

Por conseguinte, a organizacao do ambiente educativo (interior e exterior) tem
de ser construido e (re)pensado para e com as criancas. Para tal, é imperativo o 6b-
vio: escutar as criangas sobre os seus interesses de aprendizagem, criando espaco-
-tempo e promovendo atividades que deem repostas nesse sentido, em particular
através da metodologia de trabalho de projeto.

Estou em crer que sera um contributo efetivo para o desenvolvimento de uma
cultura ambiental desde cedo na EI, mediante a abordagem ativa e experimental
do conhecimento do mundo.

Sublinho, ainda, a necessidade de desenhar cursos de formagao continua que
visem fomentar processos de escuta das criancas e respetivos registos em contextos
de EI Serd igualmente necessario aprofundar na formagcao inicial dos educadores
de infancia a questdo da abordagem experimental das ciéncias na educagdo das
criangas e, a par disso, promover nos estabelecimentos de educagao e ensino a in-
formacao e o debate alargado a toda a comunidade educativa.

Acalento, por fim, a expectativa de que este estudo possa contribuir para a in-
contornavel valorizagao da escuta das criancas nas opgdes curriculares que sub-
jazem as praticas de EI, designadamente no ambito da 4rea de Conhecimento do
Mundo, como processo de promogao da literacia cientifica, através de uma borda-
gem experimental e ladica.
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Resumo

A partir do tema geral do XV Coléquio Literacia Cientifica: Ensino, Aprendizagem
e Quotidiano, propomos um olhar sobre a aprendizagem e a Metodologia de Tra-
balho de Projeto no jardim de infancia. O foco no modelo interativo/construtivis-
ta determinou as op¢des assumidas e a primazia dos processos de negociacdo das
aprendizagens a promover, com vista ao desenvolvimento e a capacitagdo de um
grupo de 18 criangas de 4 anos.

O respeito pelas necessidades individuais da crianga, o estimulo ao desenvol-
vimento do seu pensamento critico e criativo, a contempla¢do dos seus saberes e
experiéncias, a promog¢ao da responsabilidade, autonomia, autoestima e a negocia-
¢ao conduziu a promogao de aprendizagens significativas, assumindo-se estas pra-
ticas pedagdgicas como uma alternativa as perspetivas escolarizantes, académicas
e homogeneizantes muito comuns em contextos de educacao de Infancia.

Registaram-se evidéncias de grandes beneficios, no desenvolvimento e estimu-
lagao dos processos de aprendizagem e a construcdo partilhada do conhecimento
das criangas envolvidas.

Palavras-Chave: Aprendizagem, Metodologia de Trabalho de Projeto, Educa-
¢ao de Infancia, Construc¢ao partilhada do conhecimento, Cooperacao.

Abstract
The project work methodology in kindergarten: pathways to promote
scientific literacy

In this paper and from the general theme of the 15th Scientific Literacy
Colloquium: Teaching, Learning and Daily Life we propose a look at learning and
the project work methodology in kindergarten.

The focus on the interactive / constructivist model determined the options
assumed and the primacy of the learning negotiation processes to be promoted,
with a view to the development and training of a group of 18 4-year-olds.

Literacia Cientifica: Ensino, Aprendizagem e Quotidiano (2021), 179-194 © Centro de Investigagdo em Educagéo (CIE-UMa)
doi: 10.34640/universidademadeira2021fernandespereira2
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Respect for the individual needs of the child, stimulating the development of
his critical and creative thinking, contemplating his knowledge and experiences,
promoting responsibility, autonomy, self-esteem and negotiation led to the
promotion of meaningful learning by assuming these pedagogical practices. as
an alternative to the schooling, academic and homogenizing perspectives very
common in childhood education contexts.

There was evidence of great benefits in the development and stimulation of
learning processes and the shared construction of knowledge of the children
involved.

Keywords: Learning, Project work, Childhood Education, Shared construction
of knowledge, Cooperation.

Introducao

O conceito de aprendizagem emergente das teorias construtivistas da segun-
da metade do séc. XX (Piaget, Vygotsky, Bruner, Papert), remete-nos para a im-
plicagao direta dos sujeitos na constru¢do do seu conhecimento, em oposi¢ao
a ideia da transferibilidade instantanea do saber. Com efeito, e relativamente a
educacao, o construtivismo apresenta uma abordagem oposta a visao tradicional
e rejeita deste modo, a no¢ao, de que o conhecimento pode ser transferido para
os aprendentes que incorporariam acriticamente e para seu beneficio préprio,
conceitos, aptiddes e subaptiddes ensinados e veiculados fora dos seus contextos
social e cultural.

A educagdo pré-escolar considerada a primeira etapa da educagao basica no
processo de educagao ao longo da vida e sendo complementar da a¢io educati-
va da familia, com a qual se deve estabelecer estreita cooperagao, favorecendo a
formacao e o desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena
inserc¢ao na sociedade como ser auténomo, livre e solidario (artigo 2, Lei n.° 5/97)2,
enquadra em termos curriculares, novos olhares e recentes abordagens distintas,
ativas e participativas consubstanciadas nas Orienta¢des Curriculares para a Edu-
cacao Pré-Escolar (OCEPE, 2016).

Neste enquadramento, o curriculo devera ser operacionalizado em articulacao
plena com as aprendizagens em que os espagos deverao ser geridos de forma flexi-
vel e as criancas chamadas a participar ativamente na planificacao das suas apren-
dizagens. A Metodologia de Trabalho de Projeto ou outras propostas medolégicas
mais ativas permitirdo a emergéncia de novos cenarios de aprendizagem concreta
e contextualmente significativa, através da qual os aprendizes poderao questionar e
construir os seus proprios modelos, mapas de conceitos e estratégias em linha com
os processos de metacognicao.

OO
2 Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro de 1997. Lei-Quadro da Educagao Pré-Escolar. Disponivel
em https://goo.gl/TPAqQMZ
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A sala de atividades é neste dominio, uma mini sociedade, uma comunidade de
criancas comprometidas com as suas aprendizagens, cujo processo de aprender se-
gundo Freire (2014) permite “deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente, que
pode torna-lo mais e mais criador. (...) [pois] quanto mais criticamente se exer¢a
a capacidade de aprender, tanto mais se constréi e desenvolve o que venho cha-
mando “curiosidade epistemoldgica”, sem a qual ndo alcangamos o conhecimento
cabal do objeto” (p. 27).

Deste modo, ganha relevo a critica e a recusa do ensino “bancario” que deforma
a necessaria criatividade do educando e do educador, sendo necessario que “o edu-
cando mantenha vivo em si o gosto da rebeldia que, agu¢ando sua curiosidade e
estimulando sua capacidade de arriscar-se, de aventurar-se, de certa forma o ‘imu-
niza’ contra o poder apassivador do ‘bancarismo’ (Freire, 2014, p. 27)”. Neste quadro
organizacional desvanece a hierarquia tradicional do professor — detentor do saber
e do aluno sujeito inculto e recetor do conhecimento do professor.

Os caminhos da Matética

Os avancos em diversas areas da ciéncia, do conhecimento e da tecnologia, cor-
roboram a necessidade de mudanca, em convergéncia com o discurso dos deci-
sores politicos, que aconselham outros olhares e perspetivas, consubstanciado
no relatério da OCDE The Future of Education and Skills — Education 2030, onde se
considera que face a explosao de conhecimento cientifico e a emergéncia de pro-
blemas sociais cada vez mais complexos “[...] it is appropriate that curricula should
continue to evolve, perhaps in radical ways. Need for new solutions in a rapidly changing
world” (2018, p. 3), é urgente a acomodacdo de outras solugdes. O curriculo, agora
com outras roupagens, mais dindmico e contextualizado “should be developed from
“predetermined and static” to “adaptable and dynamic” (p. 7) prevé novas formas de or-
ganizagao do trabalho e de inter-relacionamento humano prefigurando uma vida
totalmente diferente no século XXI.

Papert (2008) destrin¢a o caminho e adverte “[...] se quisermos novas formas de
aprendizagem, necessitamos de um tipo muito diferente de teoria de aprendizagem”
(p. 34) e retoma “[...] estou convencido que a melhor aprendizagem ocorre quando
o aprendiz assume o comando” (p. 37), e por isso, “[...| a meta é ensinar de forma a
produzir a maior aprendizagem a partir do minimo de ensino” (p. 134). Ao profes-

OO0

3 Seymour Papert nasceu nos Estados Unidos mas viveu grande parte da sua infincia
e juventude na Africa do Sul. Foi colaborador de Piaget, investigando questdes
relacionadas com o desenvolvimento da crianga. Professor no Massachusetts Institute
of Technology (MIT) é reconhecido como o pai do construcionismo e um dos maiores
visionarios do uso da tecnologia na educacio. E principalmente conhecido como
o criador da linguagem LOGO, desenvolvida especialmente para fins educativos,
baseada na metafora “ensinar a tartaruga”. O LOGO é também uma filosofia sobre a
natureza da aprendizagem e a relacdo entre o homem e a tecnologia.
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sor compete o enriquecimento dos cenarios de aprendizagem, com nutrientes cog-
nitivos, e aos aprendizes a reorganizacdo dos processos pedagogicos e a verdadeira
assuncao dos principios matéticos, em que através da conexao se estabelecem pon-
tos de contacto entre dominios de conhecimento, [...] “particularmente propensos a
originar explosdes de aprendizagem” (p. 104). Com efeito, se “[...] cada ato de ensino
priva a crianc¢a de uma oportunidade para a descoberta” (Papert, 2008, p. 134), o cons-
trucionismo permite as criangas descobrirem por si mesmas o conhecimento de que
precisam. “O tipo de conhecimento que as criangas mais precisam é o que as ajudara
a obter mais conhecimento”, torna-se por isso, necessario aprimorar a matética. “A
melhor aprendizagem é a que se compreende e da prazer” (Papert, 1997, p. 83).

Se a aprendizagem é um processo dialético influenciado pelo organismo e con-
texto sociocultural, facilitador e regulador do conflito gerado entre os conhecimen-
tos pessoais ja sedimentados e os novos conhecimentos discordantes, as represen-
tacdes e modelos da realidade, emergentes deste processo interativo, assumem-se
como uma construcao significativa, na qual sdo utilizados os simbolos e as ferra-
mentas culturalmente desenvolvidas através da atividade social e cooperativa do
discurso e do debate (Pereira, 2013).

O foco no modelo construcionista fundamenta as opgdes assumidas em que
a envolvéncia dos participantes é determinante e as aprendizagens consequente-
mente mais relevantes e motivadoras. Arrogam-se novos papéis para aprendizes
e professores, estes ultimos assumidamente interlocutores qualificados (Cosme,
2009, Trindade & Cosme, 2010), em oposi¢do a modelos de acdo mais instrucio-
nista. Conceptualmente perspetiva-se uma Escola, espaco de socializa¢do cultural,
principio incontornavel das sociedades contemporaneas e de um mundo globali-
zado. Preconizam-se portanto, novos modelos pedagdgicos mais ativos, que permi-
tam aos alunos o desenvolvimento de competéncias de pesquisa e de organizagao
da informacao, mas também a determinagao de rela¢des entre os conhecimentos,
por forma a adquirirem um saber integrado e desenvolverem ainda competéncias
de vivéncia numa sociedade orientada por principios democraticos e participativos
(Cortesao, Leite & Pacheco, 2002).

Metodologia de Trabalho de Projeto: um percurso
de literacia cientifica?

Atualmente, sdo multiplos os conceitos associados a literacia cientifica, sendo
recorrente as conexdes em diferentes areas cientificas, designadamente literacia
cultural, literacia para a saude, literacia informatica, literacia politica, etc. Para a
OCDE: “Scientific literacy is the capacity to use scientific Knowledge, to identify
questions and to draw evidence-based conclusions in order to understand and
help make decisions about the natural world and the changes made to it through
human activity” (p. 133). Neste sentido, e no d&mbito da narrativa que aqui reporta-
mos, perspetivamos percursos de promocao da literacia cientifica pela possibilida-
de de questionamento, reflexao, partilha, espirito critico, formulac¢do de hipoteses,
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avaliacdo e desenvolvimento da capacidade de resolu¢ao de problemas por parte
das criangas envolvidas.

Quanto ao termo projeto é recorrentemente utilizado para designar intencoes
individuais ou coletivas e como previsao de algo a realizar (Silva, 1998). A palavra
projeto deriva do latim “projectu” que significa “lancado” relacionando-se com o
verbo latino “projetare”, ou seja, langar para diante. A raiz latina, da palavra “pro-
jeto” assume diversas aceg¢des tais como: aquilo que se planeia ou pretende fazer,
cometimento, designio, intento, plano, tensao, etc. (Dicionario Priberam da Lingua
Portuguesa.)™

O projeto equivale, portanto, ao esbo¢o de um trabalho que se pretende rea-
lizar. A sua elaboracdo pressupde a previsdo de um processo que tem como re-
feréncias: um ponto de partida, um problema que precisa ser resolvido, uma in-
tensdo de mudanga que corresponde ao “porqué”; a antecipacido de um ponto de
chegada que explica o “para qué” do projeto, o sentido do seu desenvolvimento e
a previsao do processo, que implica prever “como” atingir o resultado pretendido
(Silva, 1998)".

A Metodologia de Trabalho de Projeto remonta o inicio do séc. XX, desenvolvido
por Kilpatrick nos Estados Unidos, em escolas do 1.° ciclo. Discipulo de John De-
wey, o pioneiro do “método de projetos” surge ligado ao Movimento da Progressive
Education nos Estados Unidos, que corresponde ao Movimento da Educagao Nova
na Europa (Vasconcelos, s / d).

Em Portugal, desde os anos 60, que Sérgio Niza tem descrito o trabalho por “pro-
jetos” como um elemento fundamental do modelo pedagdgico do Movimento da
Escola Moderna (MEM), conceptualmente ligada a uma perspetiva sociocultural
do desenvolvimento e da aprendizagem.

No campo da Educacado de Infancia, também Vasconcelos (1998), descreve a Me-
todologia de Trabalho de Projeto como um possivel instrumento de suporte a im-
plementacdo das OCEPE, reconhecendo a importancia irrefutavel desta metodo-
logia que se operacionaliza na construg¢ao partilhada do conhecimento e do saber.
E igualmente reconhecida, como uma abordagem pedagégica centrada na resolu-
¢ao de problemas, ou um “estudo em profundidade sobre um determinado tépico”
(Katz & Chard, 1997, p. 2).

Segundo Leite, Malpique e Santos (1989), trata-se de uma “metodologia assu-
mida em grupo que pressupde uma grande implicacao de todos os participantes,
envolvendo trabalho de pesquisa no terreno, tempos de planificacdo e intervenc¢ao
com a finalidade de responder aos problemas encontrados” (p. 140).

Esta construcao partilhada do conhecimento, remete-nos para a perspetiva

OO
' https://dicionario.priberam.org
5 Em Educacao os projetosintegram as carateristicas comuns dos demais, designadamente
as formas de participacdo — quem participa e como; a defini¢do a partida de onde se
pretende chegar; a clarificagao do ntimero de etapas/tempo de duragao.
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socio-construtivista de Bruner (1986) em que o saber é gerado na pratica social e
enquadra-se cultural e historicamente, isto é de forma articulada com os instru-
mentos culturais e quadros concetuais disponiveis. Este processo de coconstrucao
ou de construgao conjunta, desenrola-se com a ajuda de outras pessoas, que, no
contexto escolar, poderao ser o professor e/ou os colegas da sala. A estes processos
assistem a “negociacdo” e o “consenso” igualmente preconizados pelo autor e es-
senciais na Metodologia de Trabalho de Projeto.

Trata-se de uma aprendizagem ativa e pressupde do professor, a promogao de
competéncias de questionamento, que despertem a curiosidade, conservem o in-
teresse, estimulem o pensamento e incentivem as criancas para a descoberta. O
“discovery learning” prevé, portanto, atividades de pesquisa, observacao e explora-
¢ao, analise de problemas e resultados, integracao de novos dados em conceitos
anteriormente adquiridos e principios mais gerais e explicagdes de causa e efeito
(Tavares & Alarcao, 2002).

Segundo Vasconcelos (s / d, p. 10) através do trabalho de projeto, a crianca “se
move adiante do seu proprio desenvolvimento” (Vygotsky, 1978). Ao planificar,
circular entre atividades, gerir projetos, experienciar e integrar as suas vivéncias
na aprendizagem, as criangas desenvolvem competéncias de nivel mais elevado,
comunicando e criando, em oposicao as perspetivas escolarizantes e académicas
onde assumia um papel mais limitado e redutor.

Na Metodologia de Trabalho de Projeto, a crianga é vista como um ser compe-
tente e capaz. Segundo Vasconcelos (1998) esta metodologia “pressupde uma crian-
¢a que possa ser cada vez mais autbnoma e capaz de gerir o seu proprio processo de
aprendizagem” (p. 133) e desenvolve-se em diversas fases, nomeadamente:

Fase 1. Defini¢ao do Problema — nesta fase as criangas colocam questoes, sendo
importante a proficiéncia no saber colocar o problema, que constitui a verdadeira
marca do espirito cientifico;

Fase 2. Planificagio e Desenvolvimento — as criangas projetam o trabalho a de-
senvolver, por onde comecar, como fazer e quem faz o qué? Organizam-se as tarefas
pelos dias da semana e inventariam-se os recursos disponiveis. O adulto observa a
organizac¢ao do grupo, aconselha, orienta, sugere e regista;

Fase 3. Execucdo — é a fase do processo de pesquisa, em que se parte das expe-
riéncias diretas, organizando o que se quer saber; dispoem, selecionam e registam
a informacdo através do desenho, de fotografias, textos e constru¢des. Elaboram
graficos e sinteses da informagao recolhida. Aprofundam a informacao obtida,
discutindo e contrastando com as ideias iniciais “o0 que sabiamos antes”; “o que
sabemos agora” e “o0 que nao era verdade”. Esta forma de trabalhar, implica uma
organizacgao dos espacos pedagdgicos por “oficinas de criagdo e experimentagao”
(Vasconcelos, 2007, 2009) em oposi¢ao a organiza¢io por cantinhos estaticos, este-
reotipados e profundamente redutores;
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Fase 4. Divulgacao/Avaliacao — é a fase da socializagdo do saber, que se torna
util aos outros, que pode ir desde a sala do lado a propria comunidade educativa. A
divulgagao dos resultados alcangados implica a elaborac¢do de sinteses da informa-
cao recolhida que podera assumir diversos formatos e configuragoes.

Katz e Chard (2009) destacam a importancia do trabalho de documentagio dos
projetos, porquanto permitem recolher todas as evidéncias do processo de desen-
volvimento de um projeto e, permitem aferir as aprendizagens processadas pelas
criancas. Estas fases ndo sdo apenas sequenciais no tempo, num desenvolvimento
linear. Entrecruzam-se, reelaboram-se de forma sistémica, numa espécie de espiral
geradora de descobertas, aprendizagens e conhecimentos.

Apesar da amplitude da Metodologia de Trabalho de Projeto, Cosme (2018) re-
conhece que esta ndo é uma metodologia universal, sendo necessario recorrer a
outras metodologias e estratégias, que, podendo ser enquadradas no dominio da
Pedagogia de Projeto, se distinguem, entre si em funcao: (i) das finalidades educa-
tivas que fundamentam cada uma dessas metodologias; (ii) do grau de autonomia
espectavel por parte dos alunos perante as tarefas e (iii) do tipo de organizagdo e
enquadramento proposto aos alunos para a realizacdo de tarefas consignadas. Por
isso, todos estdo convocados a refletir para que no dominio da dimensao pedagé-
gica se contrarie a normalizacdo de uma a¢ao pedagdgica, social e culturalmente
homogeneizante e se propicie o empoderamento de novas praticas pedagogicas.
Tal como defendem Trindade e Cosme (2017):

+

“[...] A reflexdo sobre os métodos pedagdgicos é uma reflexao decisiva
ainda que tenhamos de compreender que nao sao estes métodos que,
s6 por si, permitem caraterizar a perspetiva pedagogica de quem quer
que seja. Os métodos sao instrumentos ou ferramentas que se utilizam
para concretizar um determinado projeto de formacao, o que significa
que um mesmo método (exposi¢do de matérias, trabalho de grupo, vi-
sitas de estudo, resolu¢ao de problemas, trabalho de investigacao, etc.)
pode corresponder a inten¢oes pedagogicas distintas [...]” (pp. 199-200).

Uma alternativa as perspetivas académicas e escolarizantes

A pedagogia de projeto™, de acordo com Vasconcelos (1998), pretende cultivar e
desenvolver a vida inteligente e intelectual da crianga, que segundo Katz e Chard,
engloba nao apenas os conhecimentos e capacidades, mas também “a sensibilidade
emocional, moral e estética das criangas” (1997, p. 4). Dirige-se a “mente total e am-
pla da crianga, a medida que ela tenta encontrar sentido para as suas experiéncias”
(Katz & Chard, 1989, p. 3). Encoraja-a a colocar questdes, resolver situagdes proble-
maticas e aumenta a sua consciencializa¢io acerca dos fendmenos significativos do

OO0
16 Designacio assumida & data pela autora.
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contexto, permitindo deste modo, aprendizagens significativas e autbnomas.

Katz (2004) constata ainda, que as experiéncias de carater “intelectual”, forta-
lecem as disposi¢Oes inatas da crianca e permitem: 1) dar sentido a sua propria
experiéncia; 2) formular hipdteses, analisar, elaborar conjeturas; 3) desenvolver a
curiosidade; 4) prever e verificar; 5) ser empirica; 6) perseverar na resoluc¢do de pro-
blemas; 7) tomar iniciativas e ser responsavel pelas suas tarefas; 8) antecipar os de-
sejos dos outros, as suas reagdes (usando disposi¢des sociais). Em oposicao, e ainda
segundo a mesma autora, a perspetiva mais academicista enfatiza contetidos e ma-
térias que nao podem ser facilmente aprendidas através da descoberta, nomeada-
mente, o alfabeto, a pontuagio, a consciéncia fonoldgica, etc. e implicam instrugao,
repeti¢do, memorizagao, pratica do certo e do errado, até a obten¢ao do completo
dominio ou conhecimento.

Rangel e Gongalves (2010) reconhecem a completude da Metodologia de Traba-
lho de Projeto e o grande desafio que representa a sua ado¢do como pratica peda-
gbgica diaria, porquanto: i) ela rompe com a tradi¢do, com as convic¢oes profundas
e os cAnones enraizados sobre o ensino e a aprendizagem (o ensino direto, exposi-
tivo e num sentido s0); ii) as variaveis na sua aplicagao sao multiplas, e as decisoes
a assumir deverdo emergir de uma constante reflexdo. Para os autores o dificil no
projeto é tornar claro o que é importante salvaguardar e o que é possivel e natural
que se altere; iii) o trabalho em projetos exige uma organiza¢ao complexa do traba-
lho de grupo e rompe com a tradi¢ao da organizacgao coletivista, uniforme e simul-
tanea do trabalho pedagodgico na sala de aula.

Utilizada em todas as idades, nos mais diversos niveis do sistema educativo, em
contexto escolar e em ambientes ndo formais de aprendizagem, nas situa¢oes edu-
cativas ou de resolucdo de problemas sociais, a Metodologia de Trabalho de Projeto
mantém, nas diversas situacdes algumas carateristicas essenciais, que definem a
sua especificidade, designadamente:

- Parte de questdes e/ou problemas reais que sdo sentidos como verdadeiros
problemas para as criangas;

- As questdes problema devem ser pertinentes e relevantes para as criancas
envolvidas no trabalho de projeto;

- A procura de respostas e/ou solugdes exige uma planificagao e distribuicao
de tarefas para a recolha de dados e de informagao;

- Ainformacgao e os dados recolhidos individualmente ou em pequeno grupo
deverao ser tratados e organizados para apresentagdo no grande grupo;

- Todo o trabalho devera resultar num produto final que expresse o enri-
quecimento do grupo alargado em termos de conhecimento/compreensao/
solugao do(s) problema(s) ou questao (des) inventariados.

Sintetizando, a Metodologia de Trabalho de Projeto visa, portanto, dar resposta
a problematica emergente de um determinado tema e procura responder aos in-
teresses das proprias criangas, bem como promover a aquisi¢do de competéncias
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previstas na educagao de crianc¢as em idade Pré-Escolar. As aprendizagens sao flui-
das e emergem das respostas as questdes e interrogacoes das criangas, acerca do
mundo e sobre o meio em que vivem. Enquanto sujeitos ativos das suas aprendiza-
gens a acdo pedagogica desenvolvida a nivel micro é motivada e aberta, operacio-
naliza-se na participagao, colaboracao, partilha e interacdo entre todos, e promove
deste modo, o desenvolvimento integral e holistico da crianga.

A narrativa de uma pratica no jardim de Infancia

A narrativa aqui descrita sobre o desenvolvimento de um projeto em contexto
de Jardim de Infancia, decorreu durante um estagio realizado no ambito da Uni-
dade Curricular (UC) de Pratica Pedagégica I (PPI), que integra o plano de estu-
dos do Mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.° ciclo do Ensino Basico
(MEPEEICEB) da Universidade da Madeira. A Pratica Pedagogica desenvolvida no
infantario O Girassol', mais concretamente na Sala da Magia, com um grupo de 18
criangas de 4 anos, operacionalizou-se durante o 1.° periodo letivo. A diversidade
de objetivos e aprendizagens a promover implicou a enfatizagao do modelo intera-
tivo/construtivista, operacionalizado na Metodologia de Trabalho de Projeto.

Ao longo das primeiras semanas de observagao e através dos didlogos informais
com a educadora cooperante foi possivel constatar que o grupo de criangas da sala
da Magia caracterizava-se por ser muito participativo e interessado, mas, conco-
mitantemente evidenciava algumas dificuldades relativas a gestao de conflitos, a
aquisicao/interioriza¢do de valores, bem como, na observancia das regras basicas
de convivéncia social.

Neste sentido, e conscientes da importancia do desenvolvimento de um clima
positivo na sala de atividades, mas também encarando os processos emergentes da
convivéncia social como essenciais a vida plena em sociedade, designadamente o
respeito pelas regras basicas e a gestao de conflitos, adveio a formulacdo da seguin-
te questao: Serd a cooperagdo o caminho para a formagdo social e intelectual das criangas
da sala da Magia?.

Esta questdo tem um enquadramento metodoldgico na investigacdo-agao, que
resulta da orientac¢do cientifica-pedagogica prevista para as UC de PPI e PPII do
MEPEEICEB. Desde logo, e ap6s a questdo encontrada, tentamos incorporar a
Metodologia de Trabalho de Projeto na nossa pratica pedagdgica, assumindo a ri-
queza que esta opgao traria as criangas do ponto de vista das aprendizagens mais
académicas, as aprendizagens sociais e culturais. Trata-se, com efeito, de uma abor-
dagem que harmoniza e d4 um sentido mais social e cultural ao curriculo nestas
idades mais precoces.

Imbuidos teoricamente das fases que compoem a Metodologia de Trabalho de

OO
'7 Estabelecimento de Educacao de Infancia que integra a Escola Bésica com Pré-
Escolar e Creche da Nazaré, na cidade do Funchal.



188

Projeto, bem como, dos papéis que o educador devera assumir, designadamente
o de desencadear aprendizagens e mediar os processos pedagdgicos, foram deli-
neadas amplas estratégias no sentido de responder a questdo de partida, que no
ambito desta metodologia se enquadra na 1.2 fase — Defini¢cao do Problema. Esta
defini¢ao centrou-se no levantamento de questdes das criangas, concomitante com
a partilha de conhecimentos acerca da cooperacdo entre todos e sua importancia
na formagcao social e intelectual.

Deste modo, dos registos de observagao e dos didlogos estabelecidos e media-
dos pelo educador, por forma a que todas as criangas tivessem oportunidade de
participar, resultou uma teia de ideias, colegialmente sintetizadas na seguinte
questao: Como cuidar da satide do nosso corpo? Dos saberes partilhados, no grande
e pequeno grupo e da ampliacdo desses conhecimentos-base por parte do edu-
cador resultaram diferentes tematicas que foram ordenadas em trés subtemas:
Alimentagdo Sauddvel, Higiene e Exercicio Fisico. O projeto educativo da escola a
nivel macro e o projeto curricular de grupo a nivel micro, legitimaram estas abor-
dagens e tematicas essenciais e significativas ao contexto cultural, social e am-
biental da instituicao.

Partindo da questao e subtemas elencados, avan¢camos para a 22 fase, referente
a Planificagao e Desenvolvimento do Projeto. No papel de cenario foi desenhada
uma tabela com quatro colunas, devidamente identificadas respetivamente: O que
queremos aprender? Como queremos aprender? Com quem vamos partilhar o que
aprendemos? Como vamos partilhar? (Figura 1).

—

!o QUE QUEREMOS
SABER

CoMo JAMos | |

Figura 1 - Planifica¢ao e desenvolvimento do trabalho

Seguidamente, foi solicitado as criangas a participa¢do colaborativa na defini-
¢ao das etapas do desenvolvimento do projeto (planificagdo) em funcao das metas
especificas, emergentes das questdes iniciais. As criancas decoraram-nas a gosto,
recorrendo a lapis de cor, de feltro e de cera.
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Concluida esta tarefa de planifica¢do, afixamo-la na sala, em lugar visivel a to-
dos e passivel de consulta, sempre que necessario. Este roteiro e registo do trabalho
a realizar, projetado por todos com a media¢ao do educador permitiu o estabele-
cimento antecipado dos objetivos, e ainda, que a crianga organizasse os seus dias,
ou até mesmo a semana, assumindo um compromisso com o que tinha para fa-
zer. Nesta fase, foi essencial a organizagao do tempo, previamente discutido com a
equipa pedagbgica, de modo a respeitar os ritmos das criancgas e do grupo. A rotina
foi igualmente pensada, por forma a abranger as necessidades das criangas e os
momentos de trabalho pedagégico.

Finda a planificagao do projeto, passamos a 3.2 fase, a Execucao, tendo em conta
as sugestoes elencadas pelas criancas, aquando da planifica¢do. Desta forma, ini-
ciamos esta fase do projeto pelo subtema “Alimentagdo Sauddvel”, e com o conto da
histéria: “Rato Renato: Ndo quero comer lequmes!”. Nesta etapa, as criancas preten-
diam adquirir conhecimentos sobre a alimenta¢ao saudavel, pelo que, para além
dos didlogos e pesquisas efetuadas tiveram a oportunidade de confecionar pratos
saudaveis através da pasta de moldar (Figura 2).

Além disso, foi possivel promover uma atividade que intitulamos “Para a minha
barriguinha sé vai boa comidinha”, onde come¢amos por contornar o corpo de uma
das criangas (Figura 2) e em seguida, desenhamos todos os pormenores necessarios
e constituintes da figura humana.

Figura 2 - Execucao do Projeto

Na fase seguinte, recorremos a folhetos e revistas e através da técnica do re-
corte e colagem, identificimos no nosso desenho os alimentos saudaveis. Para
finalizar o tema da alimentac¢do saudavel, foi ainda sugerido, a confecdo de um
bolo, tendo as criancas optado pelo bolo de laranja, de entre as varias receitas
disponibilizadas. Com efeito, as experiéncias diretas proporcionadas as criangas,
constituiram-se em excelentes momentos de aprendizagens essenciais a resolu-
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¢ao dos problemas apresentados e estudados. A participacao de todos foi verda-
deiramente essencial na construcgao, registo e partilha do conhecimento adqui-
rido e partilhado.

7
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Figura 3 - Execucao do Projeto

Relativamente ao tema da Higiene, a sua apresentacao inicial foi orientada por
dois médicos do Centro de Satide do Bom Jesus, no ambito do Programa Regional de
Satide Oral®. Seguiu-se um jogo relacionado com o tema, onde as criangas tiveram
de identificar os alimentos bons e menos saudéveis para os nossos dentes.

O visionamento do video: “Ruca vai ao médico” (Figura 3), como forma de cons-
ciencializar as criangas para a importancia da manutencao das consultas regula-
res, foi uma estratégia muito bem acolhida. Em seguida, através de uma mala de
médico foram explorados os varios utensilios e disponibilizados alguns esclareci-
mentos. De forma espontinea, uma das criangas ao explorar o estetoscopio conse-
guiu ouvir o seu coragao. Tal facto deu origem a uma pequena atividade, onde foi

OOOO

18 O Programa Regional de Saiude Oral pretende educar e promover a satide oral e
detetar precocemente os problemas orais. Deste modo, é importante intervir nas fases
mais precoces da inf4ncia para que se possam prevenir as principais doengas orais, carie
dentaria (60 a 90% das criancas em idade escolar) e doencas periodontais (5-10% dos
adultos). Sao desenvolvidas sessoes de educagao para a satide oral e atividades didaticas
nas escolas por parte da equipa de Médicos dentistas e Higienistas Orais do servico de
Satde Oral do SESARAM,EPE. A prevengao é a base primordial deste projeto, motivo
pelo qual sao realizadas, para além do ensino da escovagem dentéria, outras atividades
que promovam um aumento de literacia em satide da cavidade oral, principais doencas
orais e a importancia de uma higiene oral cuidada. Espera-se que as escolas numa fase
posterior incluam nos seus projetos o tema da Satide Oral e alimentagao saudével.
https://www.sesaram.pt/index.php?option=com_content&view=article&id=4721



191

possivel proporcionar as todas as criangas uns breves momentos de exploragao do
estetoscopio e de audigao dos batimentos do coragao de todos.

Para finalizar o tema da “Higiene”, foi proposto as criancas a atividade “Vamos
cuidar dos bebés?”, proposta imediatamente aceite pelas criangas, que aos pares fi-
caram responsaveis por cuidar de um bebé (vestir a roupa, dar comida, mudar a
fralda, etc.), durante uma manha. (Figura 3)

Quanto a temética “Exercicio Fisico”, dada a sua transversalidade, foi sendo ex-
plorada e integrada quase de forma espontanea ao longo do projeto, através dos
dialogos informais com as criangas, exercicios diversos em momentos concretos da
rotina didria e culminou com a dinamizagao de uma Gincana (com recurso a ma-
teriais como: cones, arcos e cadeiras). De referir, que as propostas neste dominio,
sdo no geral muito participadas e vivenciadas com entusiasmo por parte de todos.

Terminada a fase da Execu¢do do Projeto, chegamos a um momento crucial,
reconhecida por Vasconcelos (1998) como a fase da socializa¢do do saber, a cha-
mada 4.2 fase, em que ocorre a Divulgacao/Avaliacao do Projeto. Nos momentos
(dias) subsequentes, foram preparados de forma rigorosa a avaliagdo e respetiva
divulgacao do projeto realizado. Fizeram-se sinteses de tudo o que se aprendeu
e organizaram-se os artefactos e registos recolhidos. As criancas revelaram uma
grande maturidade e competéncia na avaliacdo de posturas e condutas adotadas
por todos, bem como, na apreciacio exata dos niveis de desempenho e de realiza-
¢ao alcancados pelos colegas. Quando convidados a refletir sobre a sua prestacio e
grau de envolvimento (autoavalia¢do), as criangas revelaram na generalidade, uma
grande consciéncia da sua prestagao.

Para a divulgacdo do projeto e partindo das sugestoes das criangas, elaboramos
um video com registos multimédia e convidamos os familiares e encarregados de
educagdo a marcarem presenca no infantério para o grande momento da divulga-
¢ao do projeto.

Figura 4 - Divulgacao/Avaliacao
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No dia da apresentacdo do projeto as familias, era grande o nervosismo, de
modo que, como garantia da participa¢do ativa de todos, o educador assumiu a
moderagao da sessdo, traduzida em questdes “desencadeadoras” que orientaram a
apresentacdo de tudo o que foi feito, desde o inicio do projeto. Os breves comenta-
rios, as aprecia¢des ao desenvolvimento do projeto, constituiram-se excelentes mo-
mentos de avaliagdo por parte das criangas, que revelaram uma grande capacidade
de reflexividade e responsabilidade.

Para finalizar, ndo restam duvidas de que o recurso a Metodologia de Trabalho
de Projeto constitui uma forte estratégia de apoio aos processos de aprendizagem,
na medida em que promove o respeito pelas necessidades individuais da crianga,
estimulando o desenvolvimento do seu pensamento critico e criativo. Permite ain-
da a contemplagao dos seus saberes e experiéncias e fomenta a responsabilidade,
autonomia, autoestima e capacidade de lideranca. Estes processos metodoldgicos
de agdo pedagodgica promovem ainda competéncias diversas de investigagao e pes-
quisa na crianga, percecionada como um ser capaz de gerir as suas aprendizagens,
na linha de abordagem construcionista onde nos situamos.

Da avaliacdo apurada, surgiram evidéncias da otimiza¢do das competéncias
de comunicagdo com colegas e educadores, o trabalho em equipa/colaborativo, a
aquisicao de hébitos de trabalho auténomo, a gestao de conflitos, assumida desde
logo, como uma fragilidade do grupo de criancas e a tomada de decisao perante
os conflitos. A proficiéncia na capacidade de negociagao conduziu a promog¢ao de
aprendizagens significativas, assumindo-se estas praticas pedagbgicas como uma
alternativa as perspetivas escolarizantes, académicas e homogeneizantes muito co-
muns em contextos de educacdo de Infancia.

Consideracgoes Finais

Os processos de trabalho colaborativo e interativo convergiram para uma educa-
¢ao integral das criangas. A implementacao deste tipo de metodologia mais ativa e
participativa, conduziu estes aprendizes (Papert, 2008) ao empoderamento da sua
acdo consciente e partilhada e a emergéncia de novos contextos de aprendizagem,
mais motivantes e abertos a construgdo participada e partilhada do conhecimento
das criancas envolvidas.

O papel assumido pelo educador foi sempre o da mediagao, orientacdo e estimulo
das criangas, garantindo o espago necessario as suas iniciativas e participa¢io, mas
também a mobilizacdo da restante equipa educativa, a familia e a comunidade edu-
cativa envolvente. E por isso, que a Metodologia de Trabalho de Projeto promove a
criagdo de grupos de trabalho cooperativo/colaborativo, pela natureza da agao e en-
volvimento nas propostas de trabalho, colegialmente planificadas e decididas por
todos, e em que juntos procuram a solugao para os problemas que pretendem ver
solucionados. A proficiéncia na tomada de decisdes tornou-se uma constante.

Pretendeu-se atribuir um maior protagonismo as criancas, principais alvos da
flexibilidade contextualizada, cujas dindmicas organizacionais e pedagogicas ga-
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nharam um grande sentido na vida de cada crianga, pela adequagao crescente aos
contextos especificos.

Sintetizando, o respeito pelas necessidades individuais da crianga; o estimulo
ao desenvolvimento do seu pensamento critico e criativo; a contemplac¢do dos seus
saberes e experiéncias e a promo¢ao da responsabilidade, autonomia, autoestima,
mediados pelo educador, exortam as crian¢as a uma maior autonomia, criticidade
e reciprocidade mutua nas relagdes sociais.

Em todas as fases da operacionalizagao do projeto, alvo desta narrativa, emergi-
ram momentos de reflexao, discussao e debate, corporificando verdadeiros percur-
sos de literacia cientifica, que prepararam as criangas progressivamente para novas
formas de pensar criticamente e com criatividade, com evidéncias de ganhos nas
competéncias sociais e culturais.
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OS CURSOS DE EDUCACAO E FORMACAO
DE ADULTOS (EFA) E O COMBATE A ILITERACIA

José Xavier Dias
Escola Basica dos 2.° e 3.° Ciclos da Torre / CLEPUL/ APEFA. diasxavier@hotmail.com

Resumo

A luta contra a iliteracia é um esfor¢o que precisa ser desenvolvido com a par-
ticipag¢do de todos os interessados. O niimero de pessoas afetadas por este flagelo,
que ainda é muito alto, atingindo uma em cada cinco pessoas em toda a Europa. E
um fenémeno insidioso, porque é invisivel e ainda subestimado, e verdadeiramen-
te bem omnipresente. Para que se ganhe a luta contra a iliteracia, é essencial que
as agoes tenham em conta nao so6 as dificuldades das criangas, mas também as dos
seus pais, que muitas vezes sao eles proprios afetados por esse problema. Na ver-
dade, ter em conta as dificuldades que se verificam em algumas familias tém um
grande impacto sobre a capacidade para o progresso das criangas e jovens.

Outro foco igualmente fundamental é a formagao para todos os que terdo de
estar em contato com os que sao afetados pela iliteracia.

Neste sentido, é importante apostar na Aprendizagem ao longo da vida, quer
seja formal, nao formal e ou informal. No 4mbito da formacao formal destacamos
os cursos de Educacdo e Formacao de adultos (EFA). Estes cursos visam elevar os
niveis de habilitacao escolar e profissional da populacao portuguesa adulta, através
de uma oferta integrada de educacao e formagao que potencie as suas condi¢des de
empregabilidade e certifique as competéncias adquiridas ao longo da vida. Os cur-
sos EFA sdao um excelente veiculo para o combate a iliteracia nos adultos, porque
potenciam uma aprendizagem assente em percursos flexiveis e ajudam os adultos
a adquirir competéncias indispensaveis para o dia-a-dia. Neste trabalho daremos
como exemplo a experiéncia dos cursos EFA na Escola Basica dos 2.° e 3.° Ciclos
da Torre.

Palavras-chave: Cursos EFA, aprendizagem ao Longo da Vida, iliteracia.

Abstract
Adult Education and Training (EFA) courses and the fight against illiteracy

The fight against illiteracy is an effort that needs to be developed with the parti-
cipation of all stakeholders. The number of people affected by this scourge, which
is still very high, reaching one in five people across Europe. It is an insidious phe-
nomenon, because it is invisible and yet underestimated, and truly quite omnipre-
sent. In order to win the fight against illiteracy, it is essential that actions take into

Literacia Cientifica: Ensino, Aprendizagem e Quotidiano (2021), 195-207 © Centro de Investigagdo em Educagéo (CIE-UMa)
doi: 10.34640/universidademadeira2021dias
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account not only the difficulties of children, but also those of their parents, who
are themselves often affected by this problem. Indeed, taking into account the dif-
ficulties in some families has a major impact on the ability of children and young
people to progress.

Another equally fundamental focus is training for all who will need to be in
touch with those affected by illiteracy.

In this sense, it is important to focus on lifelong learning, whether formal, non-
-formal and informal. In the context of formal training we highlight the courses
of Adult Education and Training (EFA). These courses aim to raise the educatio-
nal and vocational levels of the Portuguese adult population through an integra-
ted offer of education and training that enhances their employability conditions
and certifies the skills acquired throughout their lives. EFA courses are an excellent
vehicle for combating adult illiteracy because they enhance learning based on fle-
xible pathways and help adults acquire indispensable skills for everyday life. In
this communication we will give as an example the experience of EFA courses in
the Elementary School of the 2nd and 3rd Cycles da Torre.

Keywords: EFA Courses, Lifelong Learning, Illiteracy.

Os cursos de Educacgao e Formacgao de Adultos (EFA)
e o combate a lliteracia

“A aprendizagem nao tem fim. A Aprendizagem ao Longo da Vida aju-
da-nos a crescer e quanto mais crescemos, mais precisamos aprender”.
Ho Chi Minh (1890 - 1969)

Sao recentes os conceitos de iliteracia e literacia. Antes contentavamo-nos com
os conceitos de analfabeto/alfabeto, iletrado/letrado. Defini¢des que ainda perma-
necem na maioria dos dicionarios portugueses, como por exemplo no dicionario
Priberam, que refere: Iliteracia é a: “Qualidade ou condi¢do do que é iletrado; 2. Estado
ou condigdo de quem ndo sabe ler nem escrever. = ANALFABETISMO, ALITERACIA,
ILETRISMO e Incapacidade para perceber ou interpretar o que é lido. = ANALFABE-
TISMO FUNCIONAL”. Mas devido as vincadas e multiplas transformagoes que o
Mundo sofreu nos tltimos 40 anos levaram a necessidade de serem introduzidas
novas concecdes e nogdes desse mesmo Mundo a originarem outras designagdes.

O analfabetismo foi e ainda é um dos maiores problemas dos paises subdesen-
volvidos. A luta para reduzir o analfabetismo ¢é antiga e a sua supressdo nao tem
sido possivel, apesar de em muitos paises ter reduzido consideravelmente. Segun-
do a UNESCO, “uma pessoa funcionalmente analfabeta é aquela que nao pode
participar de todas as atividades nas quais a alfabetiza¢io é requerida para uma
atuagdo eficaz em seu grupo e comunidade, e que lhe permitem, também, conti-
nuar usando a leitura, a escrita e o calculo a servico do seu proprio desenvolvimen-
to e do desenvolvimento de sua comunidade”.
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De uma maneira geral entende-se por analfabeto o desprovido de instrucao ele-
mentar capaz de lhe permitir ler e escrever. Para compreendermos o percurso do
analfabetismo em Portugal devemos olhar um pouco para o passado e verificamos
que a grande maioria da populagdo portuguesa sempre viveu nas vascas do analfa-
betismo. Assim, em 1864, 88% dos portugueses com mais de sete anos de idade nao
sabiam ler, ao invés noutros paises europeus de modestos recursos (a época) caso
da Noruega e Finlandia apresentavam altas taxas de alfabetizac¢do. Por ci o com-
bate ao analfabetismo originava discussoes a favor da sua diminuigéo, no entanto,
na prética os progressos eram demasiado lentos, assim em 1930, no referido grupo
etario a taxa de analfabetismo ainda atingia a espantosa percentagem de 60%, a
partir dai acelera-se a alfabetizacdo, em 1970, a taxa situa-se nos 26%, continuando
a ser alta no confronto com outros paises que desde ha muito apostavam na esco-
laridade obrigatoria dos seus habitantes. A partir da instauracdo da democracia
(1974) as politicas educativas investem fortemente na erradicagao deste problema
e nos dias de hoje a mesma é residual e localizada nas pessoas mais idosas e em
grupos minoritarios.

Segundo os censos de 2011, a taxa de analfabetismo em Portugal era 5.22%, sen-
do de 5,19% em Portugal continental, de 4,66% nos Acores e 6,97% na Madeira. Se
analisarmos os dados segundo o género, verificamos que o nimero de mulheres
analfabetas é superior ao dos homens (homens — 3,51% e mulheres 6.77%), esta
situa¢ao também se regista na RAM onde temos 5,68% de homens analfabetos e
a taxa das mulheres é de 8,10%. De referir que estes nimeros foram actualizados
em 2014 (Fonte: INE). Se fizermos uma comparac¢do com os nimeros dos censos
de 1981, onde a taxa de analfabetismo era de 18,6% verifica-se um aumento consi-
deravel e tal deveu-se as politicas educativas dos diferentes governos constitucio-
nais. No que respeita a RAM verificamos que a taxa de analfabetismo na regiao é
superior a média nacional e se analisarmos a taxa de analfabetismo em Camara
de Lobos, regido onde se situa a escola que ira ser apresentada neste texto, para
exemplificar o papel dos cursos EFA no combate ao analfabetismo e a literacia,
a mesma é muito superior a média nacional e a média regional, situando-se nos
11% (Fonte: INE).

Assim, apesar dos enormes progressos verificados, ha a registar o crescimento
dos denominados analfabetos visuais que no entender de escritores, investigadores
na area da educacdo e da sociologia da leitura e outros intelectuais é fenémeno
originario na cultura de massas onde o ato de ler e interpretar o lido sdo secundari-
zados. A este fendémeno chamamos iliteracia e podemos afirmar que analfabeto é o
contrario de alfabetizado pois este tltimo aprendeu a ler e a escrever com um mini-
mo de conhecimentos dos cédigos alfabético e numérico e do sistema ortografico.
Dentro desta dicotomia, iliteracia é o contrario de literacia. Os atingidos pela ilite-
racia sao incapazes de lidarem e utilizarem a generalidade dos materiais escritos.
Ao invés, todos quantos possuem capacidades de processamento de informagdo escrita
na via quotidiana vivem no universo da literacia (Fernandes, 2013).

E unanime referir que a educagio de adultos é um dominio que se caracteriza
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pela complexidade e diversidade. Segundo Rogers, 1974, a arte de ensinar adultos
é uma arte flexivel e bastante diferenciada cujos principios podem ser aplicados e
adaptados a uma extensa variedade de situa¢des de ensino. Assim, em educagao de
adultos podemos falar de alfabetizacdo, formagao e atualizagao profissional, edu-
cagdo para a cidadania, educacao para a saude, iliteracia, entre outras possibilida-
des. Se verificamos a existéncia de um vasto niimero de areas tematicas ou discipli-
nares no campo da educacao de adultos, também é possivel encontrar um grande
numero de niveis de educagao que vao desde a alfabetizacdo até a educacio base e
as pos-graduagdes (Bergano, 2002).

Nos tltimos anos a preocupagao politica com a educagao de adultos intensificou-
-se quando comega a ser necessario formar e educar as classes trabalhadoras. Com o
desenvolvimento da sociedade industrializada acentuou-se também a conscienciali-
zacdo da urgéncia de estender a todos o acesso ao cddigo escrito. Podemos entdo en-
tender que a emergéncia dos movimentos de educag¢io de adultos tem como princi-
pal objetivo dar aos adultos competéncias basicas de leitura e escrita (Bergano, 2002).

Na atualidade, desenvolvem-se iniimeros projetos e programas no sentido da
erradicacao da iliteracia existente em enormes bolsas populacionais cuja incapaci-
dade do dominio da escrita no seu dia a dia as torna mais expostas e vulneraveis a
toda a casta de dificuldades.

Ao longo dos séculos, os “proprietarios” da escrita, os letrados, cientes do po-
der que detinham, o de veicular ideias e conhecimentos, através da concecao de
documentos, criaram fossos e barreiras quase intransponiveis a todos quantos pre-
tendiam aceder a compreensao do escrito pelos outros, e eles proprios passarem a
condicao de autores. A iliteracia continua a ser pandemia em diversas regides do
globo, apesar do esfor¢o de organismos oficiais e ndo governamentais no seu com-
bate. Efetivamente, a iliteracia, e o analfabetismo nas suas varias nuances, s sao
passiveis de exterminio através de fortes politicas de investimento na escolarizagao
e na continuada pratica da leitura nas suas diversas vertentes utilizando multiplas
ferramentas para esse efeito. Estudos de diversas proveniéncias e escolas de pen-
samento provam que quao mais forte e extensa é a escolaridade melhor é o nivel
de literacia. A luta contra a iliteracia tem suscitado o interesse de organizagao de
variada indole, desde os anos sessenta do século passado uma das que mais se em-
penha nesse proposito é a Fundagao Calouste Gulbenkian, abrangendo todos os
paises nos quais o portugués é a lingua oficial. No decorrer dos séculos saliente-se
o esfor¢o da Igreja, notavel esforco a render preciosos resultados, seja na irradiagao
do ensino através da a¢do das abadias, conventos, mosteiros e seminérios, seja nos
diferentes registos da missionacdo. Relevante papel que continua ainda a desem-
penhar (Fernandes, 2013).

A literacia é um processo continuo, nao uma dicotomia. Aprender competéncias
de literacia e usa-las é um processo continuo, relacionado com o contexto em que
ocorre tanto dentro como fora de ambientes explicitamente educacionais, e ao lon-
go da vida. Esta compreensao da literacia implica um desenvolvimento concertado
de uma politica intersectorial.
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As taxas de literacia sdo, em grande parte, baseadas em dados e métodos sim-
plistas e pouco fidveis e serd necessario criar novos instrumentos que possam me-
diar de forma fiavel os niveis de literacia dos cidadaos.

Podemos afirmar que a literacia é um alicerce indispensavel, que permite aos
jovens e adultos envolverem-se em oportunidades de aprendizagem em todas as
fases da aprendizagem continua. O direito a literacia € uma parte inerente do di-
reito 4 educacao. E um pré-requisito para o desenvolvimento do potencial pessoal,
social, econémico e politico.

Como ja referimos a luta contra a iliteracia é um esfor¢o que precisa ser desen-
volvido com a participa¢do de todos os interessados. [...] Pensa-se que o nimero
de pessoas afetadas por este flagelo em alguns paises é elevadissimo, como por
exemplo em Franca, o mesmo atinge cerca de 2,5 milhdes e uma em cada cinco na
restante Europa. E um fenémeno insidioso, porque é invisivel e ainda subestimado,
e verdadeiramente bem omnipresente. A iliteracia é uma preocupacgao de todos os
que lutam contra essa desvantagem social e verifica-se que cerca de 6% das pessoas
afetadas por este fenémeno estio atualmente no mercado de trabalho.

Segundo estudos recentes, quase metade da populagido portuguesa em idade
ativa nao possui conhecimentos funcionais minimos. Assim, podemos referir que
embora saibam ler, escrever e contar, o seu nivel de conhecimento (literacia) é in-
suficiente para o cabal desempenho das fun¢des que exercem. A acreditarmos no
Relatério do Desenvolvimento Humano publicado pelo PNUD (Programa das Na-
¢oes Unidas para o Desenvolvimento) 48% da populagdo portuguesa é considerada
iletrada funcional, valor mais elevado da Unido Europeia (Julio, 2018).

A mobilizacdo europeia contra a iliteracia podera recorrer aos programas euro-
peus para a aprendizagem ao longo da vida, e mais especificamente, ao programa
Erasmus +. Ultimamente a iliteracia é uma questao central no ambito da Agenda
Europeia para a Educacao de Adultos, mas para que se ganhe a luta contra a ilitera-
cia, é essencial que as a¢des tenham em conta nao s6 as dificuldades das criangas,
mas também as dos seus pais, que muitas vezes sdo eles proprios afetados por esse
problema. Na verdade, ter em conta as dificuldades que se verificam em algumas
familias tém um grande impacto sobre a capacidade para o progresso das criangas.

Outro foco igualmente fundamental é a formacao para todos os que terdo de
estar em contato com os que sdo afetados pela iliteracia. Hoje em dia estao iden-
tificadas inimeras literacias: Literacia Literdria; Literacia da Satide; Literacia Digital;
Literacia dos Oceanos; Literacia dos Média; Literacia Cultural; Literacia Cientifica; Lite-
racia Familiar; Literacia Numérica; entre outras...

Em Portugal apesar de os nimeros de analfabetismo e dos problemas de ilitera-
cia de muitos portugueses, muito se tem feito e como ja verificamos é um exemplo
disso foi a criagdo dos cursos EFA e do Processo de Reconhecimento e Validagao
e Certificacdo de Competéncias, ha vinte anos atras. Mas para compreendermos
melhor estas ofertas formativas iremos fazer uma breve apresentacao da Educacao
de Adultos em Portugal.

Assim, durante 48 anos, no nosso pais o regime autoritario nao permitiu a im-
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plementagdo de um sistema de educagao de adultos capaz de proporcionar a par-
ticipagdo de todos em iniciativas de educagao de formagao ao longo da vida. Apds
0 25 de abril, reforcou-se a atenc¢do do poder politico sobre esta problematica e a
sociedade civil desenvolveu igualmente um conjunto de iniciativas neste campo.

Com a lei de bases do sistema educativo (1986) a Educac¢do de Adultos é enqua-
drada em torno de trés valéncias: a formagao profissional, o ensino profissional e a
educagao extraescolar. Mas a politica publica de educagao de adultos continuou a
ser inexistente. Entre 1995 e 2002 foram avangadas propostas de relancamento da
educagao de adultos, com destaque para a criagao da ANEFA (1999) e consequen-
temente da-se o aparecimento do sistema de reconhecimento e valida¢ao de com-
peténcias e o inicio dos cursos os Cursos de Educagao e Formagao para Adultos
(EFA). Estes visam elevar os niveis de habilitacdo escolar e profissional da popu-
lagao portuguesa adulta, através de uma oferta integrada de educagao e formagao
que potencie as suas condi¢oes de empregabilidade e certifique as competéncias
adquiridas ao longo da vida.

Estes cursos sdo entdo uma oferta de educacio e formagao para adultos, que pos-
suam baixos niveis de escolaridade e de qualificacdo profissional e pretendam elevar
as suas qualificaces, assente em percursos flexiveis. Os mesmos cursos dao a possi-
bilidade de adquirir habilita¢des escolares, com vista a uma (re)inser¢ao e sao cons-
tituidos por componente de Formacao Base e de Formacao Tecnoldgica, ou apenas
uma destas. Os destinatarios sdo todos os adultos com idade igual ou superior a 18
anos (a titulo excecional, podera ser aprovada a frequéncia num determinado Curso
EFA a formandos com idade inferior a 18 anos, desde que estejam inseridos no mer-
cado de trabalho); todos aqueles que pretendam completar o 6.2, 9.° ou 12.° anos de
escolaridade e todos os que pretendam completar os seus estudos e simultaneamen-
te adquirir formagcao profissional de Nivel I, Nivel II, Nivel III e Nivel IV. Na Regiao
Auténoma da Madeira os mesmos estao enquadrados através da Portaria n.° 80/2008,
de 27 de junho, alterada pela Portaria 74/2011, de 30 de junho.

Esta formagao reveste-se de uma importancia estratégica no quadro das politi-
cas de educagio e formacgao ao longo da vida, na medida em que visa potenciar a
qualificagao da populagao adulta, por via da valorizacao das competéncias adqui-
ridas, ao longo da vida, em diferentes contextos, no sentido de aumentar a compe-
titividade do tecido empresarial, face aos desafios provocados pela globalizagao da
economia e pela inovagao tecnoldgica.

Estes sofreriam significativas altera¢des em 2005, com o inicio do programa No-
vas Oportunidades. Este programa assentava em dois pilares: fazer do ensino pro-
fissionalizante de nivel secundario uma verdadeira e real opgao e elevar a formacao
de base dos ativos.

Por fim, em 2009 com a tomada de posse do vigésimo nono Governo a Educacao
de Adultos fica de novo sujeita a uma diluicdo. A Agéncia Nacional da Qualifica-
¢ao da lugar a Agéncia Nacional da Qualificagido e Ensino Profissional (2012), os
CNO dao lugar aos Centros para a Qualificagdo e Ensino Profissional (CQEP’S) e
as inscri¢des para os cursos EFA a nivel nacional, sdo congeladas. Posteriormente
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no trigésimo Governo Constitucional volta a haver mudancas e os Centros passam
a designar-se Centros Qualifica e os Processo de RVCC e os cursos EFA voltaram a
ter um novo impulso.

Apesar da indefinicao a nivel nacional em redor da Educag¢ao de Adultos em geral
e dos Cursos EFA, em particular, felizmente na Regido Autbnoma da Madeira a apos-
ta na educagao de adultos tem continuado. Desde o aparecimento destes cursos no
ano letivo de 2008/2009 e de uma forma mais abrangente a partir de 2009, o nimero
de adultos inscritos (Componente Base, Dupla Certificacdo e Formagdes Modula-
res) tem aumentado consideravelmente. Segundo dados do Observatério Regional
de Educagdo, em 2008/2009, estavam matriculados nos cursos EFA 30 adultos e no
Processo RVCC 523. No ano a seguir o nimero de inscritos aumentou para 340 dos
cursos EFA e para 627 no Processo RVCC. No que concerne aos Cursos EFA o ano
com mais adultos matriculados foi 2014/2015, com 843, contrastando com O RVCC
onde somente estavam inscritos 7 adultos. Segundo os tltimos dados disponiveis em
2017/2018 tinhamos a frequentar os cursos EFA na Regido Autonoma da Madeira 673
formandos e o processo RVCC 8o (Tabela 1), distribuidos pelos trés centos actual-
mente em funcionamento (Centro Qualifica do Instituto para a Qualificacdo; Cen-
tro Qualifica da Escola Profissional Cristévao Colombo e Centro Qualifica da Escola
de Hotelaria e Turismo da Madeira). No que concerne aos cursos EFA os mesmos
funcionam actualmente em Escolas Bésicas e Secundérias de todos os concelhos, a
excepcdo de S. Vicente e Porto Moniz, em regime nocturno e em algumas escolas em
regime diurno. Em termos totais concluiram os cursos EFA com sucesso entre 2008
e 2018, 6184 formandos e concluiram o Processo RVCC 2455 (grafico 1). Se fizermos
uma analise por ciclo, verificamos que concluiram o 2.° ciclo (B2) 708 formandos e o
RVCC 198 (Grafico 2). No que concerne ao B3 (3.° ciclo) concluiram com sucesso os
cursos EFA 1166 e o Processo RVCC 1765. Por fim, no ensino secundario verificamos
que concluiram com sucesso os cursos EFA 4310 e 0 RVCC 494. Relativamente as For-
macgoes Modulares nao foi possivel recolher dados estatisticos. Por fim, é oportuno
referir que na regido existe ainda o Ensino Recorrente do 1.° ciclo e a Melhoria de
Conhecimentos, em algumas escolas do 1.° ciclo e com excelentes resultados, sendo
esta uma boa ferramenta do combate ao analfabetismo e a iliteracia.

Seguidamente apresentamos o exemplo da Escola Bésica dos 2.° e 3.° Ciclos da
Torre que desde a criacio tem apostado fortemente na Educagio de Adultos. E de
referir que esta Escola foi criada em 1993, pela portaria n.° 17/93 de 24 de fevereiro,
encontra-se situada na freguesia e concelho de Camara de Lobos e é frequentada
por criancas e adultos oriundos deste concelho, na sua maioria provenientes do
Bairro Social da Torre. Esta escola localiza-se numa area geografica marcada por
inimeras desigualdades sociais e problemas a nivel econémico. Um consideravel
numero dos seus habitantes tem poucas habilitagdes escolares, nomeadamente
os agregados familiares dos alunos do ensino diurno. Num estudo promovido pelo
Projeto Europeu EUPARS (PROALV - Grundtvig), concluiu-se que mais de 50%
dos pais dos nossos alunos possuem somente o 4.° ano de escolaridade. Segundo
dados recolhidos pelos diretores de turma da referida escola ao longo dos varios
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anos, verificamos que 44% dos pais e 42% das maes tém o 1.° ciclo completo. Para-
lelamente, segundo os censos de 2011 verificamos que no Concelho 11% da popu-
lagdo nao tem qualquer nivel de educacao, 36% possuem o 1.° ciclo (cerca de 9000
pessoas), 14% o 2.° ciclo; 15% o 3.° Ciclo, 13% o Ensino Secundario e 6% o Ensino
Superior (Fonte: INE), grafico 3.

Por fim, tendo em conta os dados recolhidos pelos diretores de turma da escola
em causa no ano letivo 2019/2020, os nimeros continuam muito aquém das ex-
pectativas. Assim no 2.° ciclo verificamos que 22% dos pais / maes dos alunos que
actualmente frequentam a escola, tem somente o 1.° ciclo; 10,4% o 2.° ciclo; 16,9% o
3.° ciclo; 3,9% o Ensino Secundario e 3,9% possuem licenciatura.

Relativamente ao 3.° ciclo verificamos que 33,3% dos pais e maes tem somente o
1.° ciclo; 19,8% possuem o 2.° ciclo; 18,8% o 3.° ciclo; 18,8 0 ensino secundario e 6,3%
o ensino superior. Apesar de todos os esfor¢os feitos infelizmente os nimeros apre-
sentados sdo desencorajadores e ainda ha um longo caminho a percorrer. Para tal,
é necessario que se continue a apostar no Ensino de Adultos, nomeadamente na
modalidade EFA e toda a comunidade deverd estar em consonancia desde o poder
autdrquico, a Seguranca Social, ao Centro de Emprego e a outras institui¢des pa-
blicas e privadas.

A nivel de Populagdo Escolar, no ano letivo de 2019/2020 a Escola Basica dos 2.0 e
3.° Ciclos da Torre possui uma populacao de 780 alunos distribuidos pelos 2.° e 3.°
ciclos (incluindo dois Cursos de Educagao e Formagao) e pelos cursos EFA (Ensino
e Formagao de Adultos).

Relativamente ao corpo docente e ndo docente a escola conta com 143 professo-
res distribuidos pelos diferentes departamentos curriculares e niveis de ensino e
com 48 funcionarios nas varias func¢des. Salienta-se que nos cursos EFA lecionam
atualmente 11 professores.

Ao longo dos ultimos anos a Escola Bésica dos 2.° e 3.° Ciclos da Torre tem
apostado no ensino para adultos, nomeadamente no ensino noturno recorrente
2.° Ciclo e 3.° Ciclos, no projeto «Nés Pais na Escola», em Workshops, em pro-
jetos Europeus (Socrates, Programa Aprendizagem ao Longo da Vida e Progra-
ma ERASMUS + Adultos) e desde 2009 nos Cursos de Educacdo e Formacao de
Adultos (Cursos EFA), Componente Base, Dupla Certificagao e Formag¢des Mo-
dulares. Assim, desde 2009, ja se matricularam 1026 adultos, sendo o ano letivo
de 2011/2012 0 ano com o maior nimero de matriculas, 177. No que concerne a
certificagao, até ao final do ano letivo de 2018/2019 tivemos 377 formandos certi-
ficados. De referir que ao longo dos anos, muitos formandos tém concluido os 3
ciclos connosco (B2, B3 e NS). No presente ano letivo, registamos 9o matriculas
em 7 grupos: um grupo de B2; 3 grupos de B3 (sendo um deles de dupla certifica-
¢ao de Cozinheiro) e 3 grupos de NS (sendo um deles de Dupla Certificagao de
Técnico de Multimédia).

Ao longo dos dez anos de cursos EFA muitas tem sido as atividades e projetos
que temos realizado. A titulo de exemplo no ano letivo de 2018/2019 organizamos
53 atividades diferentes, muitas delas fora da escola. Destacamos as atividades rela-
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cionadas com o Tema de Vida e Atividade Integradora, que no ano letivo em causa
era Madeira 600 anos. Tal como no anos anteriores selecionamos um tema agluti-
nador para todos os grupos e depois cada grupo selecciona um subtema e faz uma
planificacdo detalhada do mesmo, com a colaboragdo de todas as area de compe-
téncias chave e no final do ano realiza-se a Apresentacdo Publica, normalmente
esta tem decorrido no Auditério da Casa da Cultura de Camara de Lobos em dois
momentos diferentes e aberta a toda a comunidade.

Além das atividades relacionadas com o Tema de Vida/Atividade Integradoras e
das atividades propostas pelas diferentes equipas pedagogicas, ao longo dos anos
temos participados em atividades propostas por diferentes estruturas de gestao in-
termédia da nossa escola, pelos proprios formandos e por institui¢des fora da esco-
la, com destaque para a Camara Municipal de Camara de Lobos e a Casa do Povo
de Camara de Lobos, que tem sido parceiros da escola e em particular dos cursos
EFA ao longo dos tltimos anos. Dentro das atividades realizadas anualmente des-
tacamos a participacdo e dinamizagao e alguns projetos, nomeadamente o Projeto
Memorias d’Outrora, em conjunto com a Casa do Povo de Camara de Lobos, no
qual realizamos varios eventos para a promocao das brincadeiras e tradi¢des popu-
lares madeirenses, onde destacamos o concurso Joeiras no Ilhéu este ano realiza-
remos a décima edicao), a construcdo de brinquedos tradicionais (“carros de pau”)
e organizacdo de duas corridas com estes brinquedos em Camara de Lobos) e a
construcao e lancamento de baldes de S. Jodo. Dentro deste projeto temos realiza-
do inimeras exposi¢des, conferéncias, publicagao de artigos e brevemente publica-
remos um livro sobre as Joeiras, assim como um documentario em video. Destaque
também para duas publica¢des com trabalhos de recolha dos nossos formandos,
uma sobre a gastronomia intitulado As nossas receitas de Cdmara de Lobos e o ou-
tro sobre a literatura oral e tradicional. Destacamos ainda algumas atividades que
realizamos anualmente, como as leituras EFA — Conversas a volta dos livros, onde
convidamos escritores para apresentar e falarem das suas obras; ciclos de confe-
réncias; museus aos sabados; ciclos de cinemas; exposi¢des entre outras iniciativas.

Temos igualmente participado em concursos promovidos por outras institui-
¢Oes, onde ja arrecadamos varios prémios, com destaque par ao concurso de espan-
talhos, concurso literario Rimando com o Feiticeiro da Calheta e concurso EDUROV
(Construgao de submarinos).

No presente ano letivo optamos por canalizar as nossas atividades sobre o com-
bate a iliteracia, com destaque para a iliteracia maritima. Para tal integramos a rede
de escola Magalhanicas, participamos em projetos de leitura de autores classicos
em colaboragdao com a CLENARDVS, participamos no concurso Flashes literarios,
fizemos a inscri¢ao para o Projeto Ler + Adultos do Ministério da Educagao e temos
dois projetos ERASMUS+ a decorrer.
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Formandos que concluiram cursos EFA e RVCC
Total nos 10 anos letivos de 08/09 a 17/18

2455
Formandos

28%

6184
Formandos

Il TOTAL EFA TOTAL PROCESSOS RVCC

Grafico 1 — Numero de formandos que concluiram cursos EFA e RVCC na Re-
giao Autonoma da Madeira entre os anos letivos 2008/2009 e 2017/2018.
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Grafico 2 - Namero de formandos que concluiram cursos EFA e RVCC na
Regiao Autonoma da Madeira.
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Grafico 3 — Niveis de educag¢ao no concelho de Camara de Lobos.
FONTE: INE, Censos 2011

Por fim, destacamos a realizacdo este ano letivo da segunda Semana Aprender ao
Longo da Vida, onde dinamizamos intimeras atividades, com destaque para a reali-
zacao de visitas de estudo, conferéncias, uma caminhada, exposi¢oes e o Férum de
Reflexao sobre a Educac¢ao de adultos.

Todas estas atividades e projetos tem tido uma participacido maci¢a dos nossos for-
mandos, dos seus familiares e a da comunidade em geral. A avaliagao feita das mes-
mas tem ultrapassado as nossas expectativas e procuramos sempre que possivel di-
vulgar o trabalho realizado, através de diferentes canais, como por exemplo as redes
socias, um blogue, o site da nossa escola, a comunicagao social regional, entre outros.

Para concluir gostariamos de referir que este trabalho de dez anos de cursos EFA é a
prova viva de que deveremos continuar a apostar na educa¢ao de adultos em Portugal.

E ainda oportuno afirmar que no nosso pais e em outras nacdes a educagio de
adultos comeca a ser conceptualizada como um direito dos cidadaos, é entendida
como condi¢ao necessaria a evolucao das sociedades modernas e democréticas. Mas,
agora, nao s6 numa perspetiva ndo meramente economicista, e, portanto, quantitati-
va, de maior produtividade e crescente rendimento, mas antes numa perspetiva qua-
litativa de maior qualidade de vida dos individuos e dos povos (Bergano 2002).

Esta deve manter uma abordagem holistica e abrangente e contribuir para a
eliminagdo das desigualdades e discriminagdes. Ha que superar e prevenir visdes
instrumentalistas que reduzem a educacdo a servir o mercado e a privam da sua
funcao transformadora e critica. A natureza da educa¢do como bem publico deve
ser preservada, bem como o seu caracter de inclusio, a sua natureza livre e de qua-
lidade (Dias, 2014).
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Assim, a principal fun¢io da educacao de adultos é ajudar as pessoas a com-
preender e a influenciar as mudancas econémicas que afetam os cidadaos. Esta é
uma necessidade absoluta, se quisermos alcan¢ar uma abordagem integrada do
desenvolvimento sustentavel, com coesdo e coeréncia e € um processo largo e mul-
tiforme que se confunde com o processo de vida de cada individuo (Canario, 1999).
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Resumo

O Funchal é membro da Rede Internacional de Cidades Educadoras desde 2014
e, como tal, tem apostado na educa¢do numa vertente nao formal e informal, como
ferramenta de transformacao social. Neste ambito, tém sido desenvolvidos progra-
mas direcionados a criangas, jovens e adultos, por forma a promover uma educa-
¢ao integral, inclusiva e ao longo da vida, nas mais diversas areas, nomeadamen-
te ambiente, patriménio natural e construido, literacia financeira, protegao civil,
igualdade de género, leitura e alimentagao saudavel, estando estes alinhados com
alguns dos objetivos do desenvolvimento sustentavel.

Palavras-chave: Cidade Educadora, educagdo nao formal, desenvolvimento
sustentavel.

Abstract

The city as an educating space

Funchal has been a member of the International Network of Educating Cities
since 2014 and, as such, has invested in non-formal and informal education as a
tool for social transformation. In this context, programs have been developed for
children, young people and adults to promote integral, inclusive and lifelong ed-
ucation in the most diverse areas, including environment, natural and built herit-
age, financial literacy, civil protection, equality. gender, reading and healthy eating,
which are aligned with some of the goals of sustainable development.

Keywords: Educating City, non formal education, sustainable development

Introducao

O Funchal é membro da Rede Internacional de Cidades Educadoras desde 2014.
Como tal, o Municipio tem vindo a apostar na educagdo numa vertente nao for-
mal e informal, como ferramenta de transformacao social. Tém sido desenvolvidos
programas direcionados a criancas, jovens e adultos, por forma a promover uma
educacgao integral, inclusiva e ao longo da vida, nas mais diversas areas, nomea-

Literacia Cientifica: Ensino, Aprendizagem e Quotidiano (2021), 208-214 © Centro de Investigagdo em Educagéo (CIE-UMa)
doi: 10.34640/universidademadeira2021nuneslucas
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damente ambiente, patriménio natural e construido, literacia financeira, prote¢ao
civil, igualdade de género, leitura e alimentagao saudavel.

Neste artigo sera abordado parte do trabalho que o Municipio do Funchal tem
vindo a desenvolver no &mbito das questdes relacionadas com a educacdo ambien-
tal para a sustentabilidade, trabalhando estas matérias de forma transversal no que
concerne as diferentes faixas etarias e diferentes esferas de intervencao. Estes sdo
projetos que refletem as preocupacoes da Agenda 2030 (Centro Regional de Infor-
macao das Nagoes Unidas para a Europa Ocidental, 2016).

Esta intervengao tem por objetivos gerais preservar e promover o patriménio
natural do concelho do Funchal e despertar a consciéncia ambiental dos cidadaos.
Constituem objetivos especificos da mesma, desenvolver um programa de educa-
¢ao ambiental dirigido a populagdo em geral, com particular enfoque no publico
infanto-juvenil e sénior, bem como promover a¢des de sensibilizagdo e promogao
do patriménio natural do Funchal.

Método
A educagao ambiental para a sustentabilidade tem vindo a ser desenvolvida
pela Cadmara Municipal do Funchal através de trés grandes eixos de atuagao:

1) Projetos de Educagao Ambiental

O Programa de Educagdo Ambiental teve inicio no ano de 1994 com as tematicas
dos Residuos Sélidos e da Conservagao da Natureza no Parque Ecolégico do Fun-
chal. Atualmente os temas propostos sao mais diversificados e estio relacionados
com as tematicas da Agua, Aguas Residuais, Residuos Sélidos, Energia, Espagos
Verdes, Biodiversidade (marinha e terrestre).

Neste Programa é promovido um conjunto de a¢des realizadas nas escolas e vi-
sitas de estudo a departamentos e espagos municipais, com relevincia para a sen-
sibilizacao nas questdes ambientais, nomeadamente: Estacao de Transferéncia de
Residuos Sélidos Urbanos, Estagiao de Tratamento de Aguas Residuais, Jardins
Municipais e Parque Ecolégico do Funchal.

Sao ainda desenvolvidos iniimeros projetos e concursos junto das escolas, como:

— “Uma escola, um jardim”, que tem como objetivo fomentar a criacdo
e manutencao de espacos verdes nas areas que envolvem os edificios
escolares proporcionando uma maior interagdo entre a comunidade
educativa.

— “Presépio Ecolédgico”, que tem como objetivos apelar para a valoriza-
¢ao e reutilizacdo de residuos e preservar a tradi¢cao da construcao de
presépios, com grande significado na sociedade madeirense.

Os materiais de suporte a este Programa sdo desenvolvidos especificamente
para tal, recorrendo aos trabalhos de fotografia, video, ilustracdo, construcao de
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jogos da responsabilidade de técnicos municipais. A criatividade e especificidade
destes materiais garante ao Programa uma resposta unica e adaptada a realidade
do concelho e procura do publico escolar.

2) Projetos de Sensibiliza¢ao e promog¢ao do patriménio natural

Os Projetos de Sensibilizagao e promoc¢ao do patrimoénio natural sdo realizados
tendo em conta a popula¢do em geral, ndo esquecendo os milhares de turistas que
diariamente percorrem a cidade. Como projetos destacam-se os seguintes:

— Realizagdo de concursos, nomeadamente: O concurso “Funchal, Ci-
dade Florida” para o qual podem concorrer hortas urbanas municipais,
jardins de habitacao social, jardins unifamiliares e unidades hoteleiras.
O principal objetivo deste concurso é refor¢ar o papel de todos os mu-
nicipes numa imagem mais “verde” do Funchal, merecedora do epiteto
Cidade Jardim.

— Disponibilizacao de talhdes a populagdo, para a implementacdo de
hortas urbanas municipais;

— Construcdo de uma imagem atraente e tiinica do espaco publico da ci-
dade, com referéncia forte e inovadora a sua riqueza natural, através da
personalizacao artistica de mobiliario urbano como bancos de jardim,
parquimetros e portas.

3) Projetos de intervencao social

Os projetos de intervencao social, tendo por base a educa¢do ambiental, tém
como principal objetivo a altera¢cdo de comportamentos com vista a sustentabili-
dade. Sao de real¢ar os seguintes projetos:

— “Bairro a Brilhar, Todos a Limpar”: Este projeto, desenvolvido nos
conjuntos de habitacdo social da responsabilidade da Camara Muni-
cipal do Funchal, consiste em sensibilizar e dar formagao na area am-
biental aos residentes, bem como promover a¢des de limpeza regulares,
com a participagdo dos moradores e incentivar a criagdo/manutenc¢ao
dos espacos verdes (jardins/hortas sociais);

— “Pomar Comunitério Palheiro Ferreiro”: Este projeto surgiu da neces-
sidade de dar utilidade a uma area ardida junto de um bairro social. Foi
reconvertida esta area em zona de pomar e hortas sociais. Os produtos
resultantes da horta sdo usados para confecionar sopa para a comuni-
dade ali residente.
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Resultados

Tém sido varias as agdes de informacao/sensibilizacao desenvolvidas ao longo
dos anos.

O grafico 1 apresenta o nimero de a¢des realizadas, entre os meses de janeiro
de 2017 e mar¢o de 2020, nas areas de Educagao Ambiental, Educa¢do Patrimonial,
Educagao e literacia financeira, Educar para a Protecao Civil, Promogao para a Lei-
tura e Educar para a Igualdade e Inclusao. Ao longo deste periodo foram realizadas
1939 agdes, neste Ambito.
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Grafico 1 - Numero de agdes de sensibilizagao/informacao desenvolvidas
entre janeiro de 2017 e margo de 2020.
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Entre janeiro de 2017 e mar¢o de 2020, contabilizaram-se 42306 participantes. O
grafico 2 apresenta o numero de participantes nas diferentes a¢oes de informagao/
sensibiliza¢ao realizadas, e os valores globais por ano.
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Grafico 2 —- Namero de participantes nas a¢oes de informacao/sensibiliza-
¢ao desenvolvidas entre janeiro de 2017 a marc¢o de 2020.

Acrescem a estas a¢oes de informacao/sensibilizacdo outros projetos/progra-
mas. A tabela I apresenta os mais representativos, bem como dados relativos ao seu
output, nomeadamente, nimero de participantes e/ou niimero de escolas envolvi-
das e/ou materiais publicados.
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Tabela 1 — Outros projetos / programas desenvolvidos.

Outros projetos / programas desenvolvidas 2017 2018 2019 2020*
Concgrfo Un:a Escola,.Um :Iardlm / Horta"- 13 14 16 19
24 edicdes (n.° escolas inscritas)

Concurso "Funchal, Cidade Florida"- 22 edicdes 55 60 82 -
Concurso "Presépio Ecolégico”

- 13 edicdes (n.° trabalhos a concurso) - . >4 )
Concurso “Os Transportes na Madeira - 6 séculos } ) 4 )
de histéria” (n.° trabalhos a concurso)

Concurso Video “Caminhando para a Igualdade” 1 5 5 :

- 5 edicdes (n.° trabalhos a concurso)

Programa Eco-Escolas (n° escolas inscritas) 34 34 37 42
Prgjeto Os Res;duo§ vao a Escola ) : } 12/6213 | 6/2023
(n.° escolas / n.° participantes passivos)

Malta do Diario - colaboracido - (n.° revistas publicadas) - 49 23 -
Programa Bandeira Azul

(n.° participantes nas Atividades e Educacdo Ambiental) i1 3444 2353 )

* Dados até marco de 2020

Discussao

Os Projetos de Intervencdo da Educagdo Ambiental para a Sustentabilidade tém
tido uma grande aceitagao por parte dos diferentes publico-alvo, tendo sido verifi-
cado um aumento gradual do envolvimento da comunidade.

Fazendo uma anélise global do programa até agora implementado, destacam-se
como pontos fortes a a diversidade de agdes realizadas, bem como do seu publico-
-alvo; a qualidade pedagogica e a imagem apelativa das a¢oes e ainda os materiais
de suporte a este programa, que sdo desenvolvidos especificamente para tal, re-
correndo aos trabalhos de fotografia, video, ilustragio, bem como a construcao de
jogos da responsabilidade de técnicos da Autarquia. A criatividade e especificidade
destes materiais garante ao Programa uma resposta Unica e adaptada a realidade
do concelho e procura do publico escolar.

Os entraves crescentes a saida dos alunos das escolas para participarem nas ati-
vidades vem contribuir para desafios acrescidos ao nivel da intervengao, com este
publico-alvo. De modo a colmatar esta limitagao, temos vindo a investir no contac-
to e intervencao direta com as escolas, bem como temos vindo a equacionar novas
formas de sensibilizar recorrendo a meios online, entre outros.

Por ultimo, importa real¢ar os caminhos futuros ao nivel da interven¢ao. O Mu-
nicipio do Funchal aderiu em 2017 ao Pacto de Milao. Esta adesao e as preocupa-
¢Oes crescentes nesta matéria, conduziram o Municipio a alargar os seus projetos
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no Ambito da Educagdo Ambiental para a sustentabilidade as areas da literacia ali-
mentar, combate ao desperdicio alimentar e producdo e comercializacao de pro-
dutos biolédgicos, fomentando assim o comércio justo e sustentavel. Desta forma,
estdo a ser concebidos projetos educativos e de sensibilizagio nestas areas, em par-
ceria com agentes locais.
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Resumo

Em 1994, a CaAmara Municipal do Funchal, cria oficialmente o Parque Ecolégico
do Funchal, iniciando desde logo um conjunto de medidas e agdes, tendo por obje-
tivos primordiais a conservacao da natureza, a promogao e divulga¢ao da biodiver-
sidade, a dinamizagao das a¢des de educagao ambiental e a substituicao das areas
ocupadas pelas espécies invasoras por espécies nativas.

Nos anos de 2010 e 2016, dois incéndios florestais de grandes dimensdes atin-
giram grande parte da superficie do Parque Ecolégico, que afetou severamente a
vegetacao existente e todo o trabalho que havia sido realizado anteriormente.

Os trabalhos de recupera¢ao da biodiversidade apés o fogo, sao uma oportuni-
dade de fomentar a literacia cientifica e as capacidades dos alunos das escolas no
dominio das ciéncias naturais, como também estimular para o desenvolvimento
de competéncias que permitam a resolucdo de problemas ambientais, diretamente
relacionados com a realidade local.

Atualmente o grande desafio é a gestao das espécies exéticas invasoras, que sao
uma das maiores ameagas aos ecossistemas insulares. Assim, urge fomentar na po-
pula¢do a compreensao dos impactos da introducdo dessas espécies e desenvolver
conhecimentos, atitudes e comportamentos que lhes permitam contribuir para mi-
norar o problema.

Palavras-chave: Parque Ecolégico do Funchal, conservacao da natureza, educa-
¢ao ambiental, espécies invasoras.

Abstract

The contribution of the Ecological Park of Funchal to scientific literacy

Keywords: Parque Ecoldgico do Funchal, conservagao da natureza, educacao
ambiental, espécies invasoras

In 1994, the City Council of Funchal, officially created the Ecological Park of
Funchal, starting from the beginning a set of measures and actions, with the main

Literacia Cientifica: Ensino, Aprendizagem e Quotidiano (2021), 215-222 © Centro de Investigagdo em Educagéo (CIE-UMa)
doi: 10.34640/universidademadeira2021nunescamachosilva
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objectives of nature conservation, the promotion of biodiversity and environmen-
tal education actions and the replacement of the areas occupied by invasive species
to native species.

In 2010 and 2016, two large-scale forest fires affected a huge part of the Ecological
Park’s surface area, which severely affected the existing vegetation and all the work
previously done.

The works to recover the biodiversity after the fire is a great opportunity to foster
scientific literacy and the skills of schoolchildren in the natural sciences, as well to
stimulate the development of skills to solve environmental problems directly rela-
ted to the local reality.

Currently the great challenge is the management of invasive alien species, whi-
ch are one of the greatest threats to island ecosystems. Therefore, it is urgent to de-
velop a better understanding to the population on the impacts of the introduction
of these species and to develop knowledge, attitudes and behaviors that allow them
to contribute and mitigate the problem.

Keywords: Ecological Park of Funchal, nature conservation, environmental
education, invasive species.

Introducao

O Parque Ecolégico do Funchal é um espaco natural e de prote¢do ambiental
cuja gestdo é da responsabilidade do Municipio do Funchal.

A origem do atual Parque remonta ao ano de 1918, quando a autarquia adquiriu
uma extensa area de terreno nas zonas montanhosas do concelho, conhecida por
Montado do Barreiro (Barros 1946). Posteriormente foram adquiridas outras par-
celas, que permitiram a expansdo da propriedade municipal, que atualmente tem
cerca de 8 km2, e representa aproximadamente 11% do territério do concelho.

Atualmente os limites do Parque estendem-se desde os 470 metros de altitude,
na confluéncia do ribeiro do Pisao com a ribeira de Santa Luzia, até aos 1818 metros
de altitude no Pico do Areeiro. A oeste é delimitado em toda a sua extensao pela
ribeira de Santa Luzia e a este pelo vale da ribeira das Cales .

O propésito da aquisicdo desta propriedade foi essencialmente o aproveitamen-
to das dguas provenientes das diversas nascentes existentes, para o abastecimento
publico de agua a cidade do Funchal, das quais se destacam as nascentes dos tor-
nos altos, que ainda hoje fornecem o abastecimento publico de 4gua a populagao
da cidade do Funchal.

Em 1994, é criado oficialmente o projeto Parque Ecolégico do Funchal inician-
do-se uma estratégia de conservacido da natureza para esta area, através de um
programa de repovoamento florestal com recurso a espécies da flora indigena, as-
sumindo-se também como um local privilegiado para a promogao da educacio
ambiental e das atividades de lazer e contato com a natureza.

A diferenca de altitudes e a existéncia de diversas linhas de 4gua no Parque Eco-
légico potenciam a ocorréncia de uma fauna e flora variadas.
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A vegetagao potencial entre os 470 e os 1000 metros de altitude é composta pela
série da laurisilva mediterranica do barbusano, que corresponde a serie Semele
androgynae-Apollonietum barbujanae sigmetum, das quais se destacam as espécies
Apollonias barbujana (barbusano), — Laurus novocanariensis (loureiro), Myrica faya
(faia-das-ilhas) e Ilex canariensis (azevinho); dos 1000 aos 1400 m série da laurisilva
temperada do til [Clethro arboreae-Ocoteo foetentis sigmetum], onde predominam as
espécies Ocotea foetens (til), loureiro, Laurus novocanariensis e o folhado, Clethra ar-
borea; acima dos 1400 m temos o urzal de altitude Polysticho falcinelli-Erico arboreae
sigmetum, onde dominam as espécies de urze-molar Erica arborea, urze-das-vas-
souras, Erica platycodon subsp maderincola, e a uveira-da-serra, Vaccinium padifolium
(Capelo et al. 2004).

O coberto vegetal do Parque Ecoldgico do Funchal corresponde, na maioria do
seu territorio, a uma vegetacao florestal e pré-florestal, as suas etapas de substitui-
¢ao e naturalmente a uma vegetacao associada a presenca humana (Aguiar et al.
2006).

Atualmente estao identificadas 202 espécies de plantas vasculares, onde se in-
cluem 52 endémicas da Madeira, 26 endémicas da Macaronésia e 49 nativas (Fon-
tinha et al. 2014).

Das espécies endémicas mais raras destaca-se a Sorveira, Sorbus madeirensis,
uma espécie reliquia e um dos endemismos mais raros na ilha da Madeira. Trata-se
um arbusto de porte médio de folha caduca, que no passado era comum, mas que,
devido ao corte indiscriminado e ao pastoreio desordenado (Quintal, 2000), quase
se extinguiu, estando a sua popula¢ao atualmente confinada a alguns individuos
nesta area.

Das espécies exdticas com carater invasor destacam-se as que ocupam areas sig-
nificativas no Parque, nomeadamente a Giesta, Cytisus scoparius, Carqueja, Ulex
europaeus e Ulex minor, Eucalyptus globulus, as Acacias, Acacia dealbata, Acacia me-
lanoxylon, Acacia verticillata, Acacia longifolia, Acacia mearnsii e alguns ntcleos de
Acacia elata.

Relativamente a fauna o grupo mais representativo sao as aves, estando confir-
mada a nidificacdo de 26 espécies das quais, 2 s3o endémicas da Madeira, 6 sdo
subespécies endémicas da Madeira, 3 sdo espécies endémicas da Macaronésia e 6
sdo subespécies endémicas da Macaronésia.

Das espécies endémicas destacam-se o pombo-trocaz, Columba trocaz, que ocorre
sobretudo na area do vale da ribeira de Santa Luzia, e o Bisbis, Regulus madeirensis
que se distribui de uma forma homogénea por toda a area do Parque (Fagundes et
al., 2008). Destaca-se ainda a presenca do Patagarro, Puffinus puffinus, ave marinha
que nidifica na drea do Parque Ecoldgico, mais precisamente no Vale de Santa Luzia,
e que tem sido alvo desde 1995 de um projeto de conservac¢do (Nunes et al., 2010).

No que diz respeito aos invertebrados, nomeadamente as borboletas diurnas,
esta registada a presenca de 12 espécies, com destaque para o Satiro da Madeira e
a Ariana da Madeira, ambas endémicas da Madeira e comuns na area do Parque
Ecoldgico (Dawson et al., 2001).
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Em agosto de 2010 um incéndio florestal de grandes dimensdes afetou cerca de
92% da area do Parque e aumentou a proliferacao de espécies de carater invasor, com
especial destaque para as comunidades de acacias, Acacia sp., nos limites altitudinais
inferiores e diversos ndcleos com grande densidade de Carqueja, Ulex europaeus, e de
Giesta, Cytisus scoparius, essencialmente acima dos 1100 metros de altitude.

A 16 de agosto de 2016, o Parque foi novamente atingido por um incéndio de
grandes dimensoes que afetou cerca de 62% do seu territorio, afetando novas areas
que nao tinham sido afetadas em 2010 (Figura 1). Este incéndio destruiu grande
parte das areas que foram alvo das agdes de reflorestacao realizadas apds 2010.

A

Area afetada no incéndio florestal de 2010 Area afetada no incéndio florestal de 2016

Legenda

“~ Incendio 2016
[ Limite Propriedade

Legenda

"~ Incendio 2010
[ Limite Propriedade

Figura1- Areas afetadas pelos incéndios florestais em 2010 e 2016.

Educacao Ambiental

Uma das missoes do projeto “Parque Ecoldgico do Funchal” é a Educacio Am-
biental, sendo, atualmente um espago impulsionador das atividades pedagogicas
e de educacao ambiental orientadas para a populagao escolar e publico em geral,
sobre a importancia dos ecossistemas, as ameacas que as espécies atualmente en-
frentam e a importancia da 4gua enquanto elemento essencial a vida e ao equili-
brio dos ecossistemas.

Sao desenvolvidas diversas atividades como; a) Dinamizagdo de palestras; b)
Percursos tematicos interpretativos, de forma a observar, in loco, aspetos peculiares
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da fauna, flora e geologia; c) Atividades no viveiro florestal, sementeira, monda, re-
picagem, etc.; d) Plantacao de espécies indigenas; e) Controlo de espécies invasoras,
através do corte, arranque e descasque.

Conservacao da Natureza
Apbs o incéndio de 2016 iniciou-se a elabora¢ao do “Plano de Gestao Florestal do
Parque Ecolégico do Funchal”, no qual se avaliou a ocupagao florestal, para proceder
aum correto ordenamento florestal, tendo por base as orientacoes estabelecidas pelos
vérios instrumentos de ordenamento e planeamento florestal em vigor (Abreu 2017).
Em junho de 2018 colocou-se em marcha um projeto de grande envergadura,
com os seguintes objetivos:

a) Reposicao do coberto florestal para fixagao do solo, substituicao da flora
exoOtica de carater invasor por espécies indigenas com maior capacidade de
adaptacao as condicoes edafo-climaticas e maior resiliéncia ao fogo, como
também promover a criagao de faixas compostas por folhosas exdticas que
sejam mais resistentes ao fogo.

b) Diminuir os riscos de incéndio com o ordenamento e o tipo de vegetacao a
estabelecer, neste caso constituida por espécies indigenas e exéticas folhosas.
Criagao de faixas de gestao de combustivel, utilizando a rede viaria florestal
como aceiros que devem estar devidamente limpos durante todo o ano.

¢) Diminuir os riscos provocados por agentes bidticos nocivos, nomeada-
mente espécies invasoras lenhosas, contribuindo assim para a diminuicao
do risco de incéndio florestal.

d) Promover a melhoria ambiental das areas afetadas pelo fogo, atenuando
os efeitos das altera¢des climaticas, melhorar a biodiversidade, minimizar
os efeitos da erosdo dos solos e proteger os recursos hidricos.

e) Contribuir para a valorizacio da paisagem, como elemento fundamental
do bem-estar das populagdes.

No total esta prevista a instalacao de 280 mil plantas, com predominancia para
as espécies autéctones com importancia ecoldgica, arbustivas e arboreas, adapta-
das as atuais condi¢oes de clima e caracteristicas do solo, tendo em conta as comu-
nidades de plantas potenciais das diferentes areas a intervir. Objetivando a dimi-
nuicdo do risco de cheias através da estabilizagido dos solos, calhaus e dos blocos
rochosos que caracterizam estas vertentes.

As éreas sul do Parque, sio dominadas por povoamentos de acécia e eucalipto
em simultineo com alguma regeneracdo natural de espécies autoctones. Nestes
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locais sera realizada a reconversao destas areas em povoamentos de elevada densi-
dade de espécies ecologicamente adaptadas, com menor inflamabilidade e maior
resiliéncia ao fogo como a faia-das-ilhas (importante para o efeito de ensombra-
mento e consolidac¢do do terreno), o loureiro, o castanheiro e a nogueira, reduzindo

assim a possibilidade de ocorréncia de incéndios florestais.

Tabela 1 — Principais espécies utilizadas na refloresta¢ao, funcao e caracte-

risticas

Espécie

Funcdo e Carateristicas

Faia-das-ilhas (Myrica faya)

Espécie com carateristicas pioneiras, cuja funcdo é fomentar
a fixacdo do solo nas areas desprovidas de vegetagao. As
suas peculiaridades ecolégicas e morfolégicas possibilitam
colonizar meios indspitos, onde existe caréncia de
nutrientes com especial destaque para o azoto, o que
permite a esta espécie ocupar a maioria dos habitats.

Loureiro (Laurus
novocanariensis)

Espécie carateristica da Laurissilva, que apresenta um
crescimento rapido comparativamente ao til ou ao vinhatico
e que geralmente sobrevive a passagem de um fogo.

Pau-branco (Picconia excelsa)

Espécie carateristica da Laurissilva, que
promove a diversidade de habitas.

Til (Ocotea foetens)

Espécie com elevado potencial de adaptacdo as zonas
da encosta sul, que apesar de ter crescimento lento tem
capacidade para se expandir e ocupar areas atualmente
povoadas com espécies exdticas de carater invasor.

Vinhatico (Persea indica)

Espécie que ocupa preferencialmente margens de
limhas de agua, sendo uma espécie interessante
para consolidar os solos nestas areas.

Cedro-da- Madeira
(Juniperus maderensis)

Espécie rara na ilha da Madeira, que contribui para a
biodiversidade do Parque e qualidade cénica da paisagem.

Folhado (Clethra arborea)

Espécie carateristica da floresta Laurissilva que se destaca pelas
suas carateristicas pioneiras em locais com humidade elevada,
sendo uma das op¢des para locais ensombrados em zonas de vale.

Urze-das-vassouras
(Erica platycodon
subsp. maderincola)

Espécie com elevada capacidade de retencdo de agua.

Piorno (Genista tenera)

Espécie endémica da Madeira, com grande capacidade de adaptagdo
a zonas de escarpa rochosas e expostas. Boa capacidade de cobrir
areas ocupadas por espécies invasoras sobretudo por giesta.

Piorno (Teline maderensis)

Espécie com boa capacidade de adaptacao e que
promove uma rapida cobertura do solo, em areas de
comunidades de substituicdo da Laurissilva do til.

Massaroco (Echium
candicans)

Espécie endémica da Madeira, com carateristicas pioneiras,
cobrindo o solo rapidamente e que sera utilizada em

areas de talude e bermas, promovendo também o
melhoramento da paisagem e do ambiente cénico.

Goivo-da-serra
(Erysimum bicolor)

Espécie que vive nas areas de Laurissilva, e que
contribui para o aumento da biodiversidade.
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Espécie Funcio e Carateristicas

Espécie endémica da Madeira, que contribui para uma
Estreleira (Argyranthemum cobertura rapida do solo evitando assim a colonizagdo
pinnatifidum) por espécies invasoras, contribui para um melhoramento
cénico da area do Parque e aumento da biodiversidade.

O castanheiro é uma espécie que se adapta bem na encosta sul
entre a cota dos 500 e 1300 metros de altitude. O facto de esta
Castanheiro (Castanea sativa) | espécie ndo apresentar evidéncias invasivas e a sua ecologia ndo se
encontrar associada ao ciclo do fogo, faz com que seja uma espécie
com boa capacidade de adaptacdo aos limites inferiores do Parque.

Espécie com alguns requisitos, nomeadamente elevada
disponibilidade de agua e solos férteis. As areas a plantar esta
espécie sdo locais onde ja existiram povoamentos, e, que cumprem
os requisitos necessarios ao seu desenvolvimento. E uma espécie
importante especialmente pelo seu potencial econémico através
do seu fruto e pela diversidade cénica que incrementa na area.

Nogueira (Juglans regia)

Controlo de Invasoras Lenhosas

As metodologias utilizadas, tém em conta a maturidade dos nicleos de cada es-
pécie, sendo este controlo mais eficaz quando a invasdo das espécies é controlada
nos estagios iniciais (Marchante et al., 2014).

A prevengao é uma componente fundamental na gestao de invasoras, sendo a
detecdo precoce, a prevencao e limitacdo da dispersao de sementes, fundamentais
para o sucesso das agoes.

Atualmente os métodos utilizados, sao o arranque manual e mecénico, descas-
que, e o estilhacamento dos ndcleos que apresentam grandes densidades em que
no terreno permite a intervencao mecanica.

Em paralelo sdo desenvolvidas iniciativas de sensibiliza¢do e de divulgacdo no
sentido de facultar os visitantes do Parque informacao sobre a ameaca das espécies
vegetais invasoras, como também os métodos utilizados, de forma a dar a conhecer
os trabalhos de controlo de invasoras que estdo a ser aplicados no Parque.

Consideracoes Finais

O Parque Ecoldgico do Funchal, constitui um espaco que dispde de grandes
potencialidades para a conserva¢do do patrimoénio biogenético, preserva¢io dos
recursos hidricos, promogao das atividades na natureza e promoc¢ao da educacao
ambiental, através do contato com a natureza e com diversas formas de interagir
com o meio envolvente.

A sustentabilidade ao nivel da conservagao de espacos naturais estd intimamen-
te dependente de fatores de ordem econdmica e da sensibilidade dos visitantes. O
aumento dos utilizadores e consequente aumento da oferta de atividades, em modo
de exploragao sustentavel, deve de assegurar mais-valias econémicas de apoio a
gestao ambiental, contribuindo para a mobiliza¢do em torno da sua conservagao.

A recuperagao do coberto vegetal é de extrema importancia, garantindo assim a
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manutengao das funcdes de protegio e regulacido dos ecossistemas, considerando
que principalmente as zonas de cabeceira e de vale, que apresentam uma grande
sensibilidade ecoldgica e uma flora especialmente rica em endemismos, cuja preser-
vacao é fundamental, de forma a assegurar o normal funcionamento da paisagem.

A educagao ambiental é uma das areas de atuag¢do fundamental do Parque Eco-
légico do Funchal, que se afirma como um pélo fundamental para a preservagao
ambiental no concelho do Funchal, uma vez que numa sociedade cada vez mais
globalizada é fundamental preconizar a¢ées mais sustentaveis, ndo sb para as no-
vas geragdes, mas também para os adultos, visando a mudan¢a de comportamento
para a manutencao da biodiversidade
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Resumo

A Literacia do Oceano é definida como a compreensao da influéncia que o
oceano tem em noés e da nossa influéncia no oceano. Muitas instituicdes desen-
volvem iniciativas nesta area. Na Regiao Auténoma da Madeira, o Observatdrio
Oceénico da Madeira (OOM) tem atuado como facilitador e promotor deste tipo de
literacia. Para isso, tem contado com o contributo de investigadores de varias areas
das ciéncias marinhas: Biodiversidade, Pescas e Maricultura, Modelagao e Previsao
Meteo-Oceanografica, Teledetecao e Seguimento Remoto de animais marinhos.

Entre 2016, ano em que iniciou a¢des educativas e de divulgacao de ciéncia de
forma regular, e 2019, 0 OOM contabilizou mais de 5500 alunos em cerca de 140 pa-
lestras, atividades tedrico-praticas e ladico-didaticas, foram ministrados 7 médulos
formativos para professores e participou e organizou diversas iniciativas de aproxi-
macao da ciéncia ao publico.

Palavras-chave: Observatério Oceadnico da Madeira, Literacia do Oceano, Co-
municagao de Ciéncia, Divulga¢ao

Abstract
The Role of Oceanic Observatory of Madeira in the Promotion
of Ocean Literacy

Ocean Literacy means understanding the influence of ocean on us and our
influence on the ocean. Many institutions develop initiatives regarding this area. In
the Autonomous Region of Madeira, the Oceanic Observatory of Madeira (OOM)
has been a facilitator and a promoter of this type of literacy. To accomplish that,
it counts with contributes of researchers from multiple areas of marine sciences:
Biodiversity, Fisheries and Mariculture, Modelling and Forecast and Remote
Sensing of marine animals.

Between 2016, the year in which started regular educational and science
communication actions, and 2019, OOM has counted more than 5500 students

Literacia Cientifica: Ensino, Aprendizagem e Quotidiano (2021), 223-238 © Centro de Investigagdo em Educagéo (CIE-UMa)
doi: 10.34640/universidademadeira2021costacaldeira
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in approximately 140 lectures, practical and ludic activities, provided 7 training
modules for teachers and organized and took part of several initiatives to bring
science closer to the public.

Keywords: Oceanic Observatory of Madeira, Ocean Literacy, Science Commu-
nication, Outreach

Promocao da Literacia do Oceano: O Papel do Observatério
Oceanico da Madeira

Ocupando cerca de 70% da superficie terrestre, o Oceano é fundamental a vida
na Terra. N6s, humanos, dependemos dele para obtencao de recurso vivos e nao
vivos, usamo-lo como via de transporte, fonte de inspiracio e local de recreagao.
Além disso, o Oceano é fonte de oxigénio, de energia e um importante regulador
climatico. No entanto, o Oceano tem sofrido multiplas ameagas, como a polui¢ao
por hidrocarbonetos e lixo marinho, o aquecimento global ou a sobrepesca. Te-
mos vindo a explorar de forma insustentavel muitos dos seus recursos e, por isso, é
imprescindivel promover agdes no sentido da sua conservagido. Com a tomada de
consciéncia desta necessidade, tém sido produzidos, sobretudo nos tltimos anos,
varios documentos nacionais e internacionais que tragam linhas estratégicas para
estudar, proteger e explorar de forma sustentavel o meio marinho. Um exemplo
é a Estratégia Nacional para o Mar 2013 — 2020 (Direc¢ao-Geral de Politica do Mar,
2015). De facto, sendo a degradagido do ambiente marinho fruto da acdo humana,
ter cidadaos conscientes é determinante para a minimiza¢do do problema. Dai o
conceito de Literacia do Oceano (LO) ter ganho destaque nos tltimos anos. Este
conceito foi proposto em 2004, nos Estados Unidos da América (Cava, Schoedin-
ger, Strang, & Tuddenham, 2005) e foi recentemente reconhecido pela UNESCO
com a sua integracdo na Agenda 2030 da Educac¢éo para o Desenvolvimento Sus-
tentavel (UNESCO, 2017). A Agenda 2030 integra 17 Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS), cuja agao ligada a implementagao do ODS 14 — “Proteger a vida
marinha” refor¢a a necessidade de apoiar planos e estratégias de promoc¢ao da LO
e de uma cultura de conservagio e uso sustentavel do mar. Segundo a definicao
proposta em 2004, a LO deve entender-se como a “compreensao da influéncia do
Oceano em nds e da nossa influéncia no Oceano”. De acordo com esta definicao,
uma pessoa literata no que as questdes marinhas diz respeito compreende a impor-
tancia do Oceano para a humanidade, é capaz de comunicar de forma significativa
sobre o Oceano e de tomar decisdes informadas sobre o Oceano e seus recursos.
Neste contexto, foram estabelecidos sete principios-chave, conhecidos por Princi-
pios Essenciais, que toda a sociedade devia conhecer (Cava et al., 2005): 1 - A Terra
tem um Oceano global e muito diverso; 2 - O Oceano e a vida marinha tém uma
forte acdo na dindmica da Terra; 3 - O Oceano exerce uma influéncia importante no
clima; 4 - O Oceano permite que a Terra seja habitavel; 5 - O Oceano suporta uma
imensa diversidade de vida e de ecossistemas; 6 - O Oceano e a humanidade estao
fortemente interligados e 7 - Ha muito por descobrir e explorar no Oceano. Cada
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principio essencial é, por sua vez, suportado por diversos Conceitos Fundamentais
que descrevem varias caracteristicas, fendémenos e particularidades do Oceano. Em
2017, a UNESCO prop6s uma nova visao do conceito de LO, refletindo uma abor-
dagem holistica orientada por sete perspetivas: cientifica, historica, geogréafica, cul-
tural, de igualdade de género, de valor e de sustentabilidade (Santoro, Santin, Sco-
wecroft, Fauville, & Tuddenham, 2017). Varias entidades tém desenvolvido recursos
e desenhado estratégias para melhorar a LO dos cidadaos. Essas propostas tém-se
fundamentado nos sete principios essenciais anteriormente enumerados e, mais
recentemente, nas novas abordagens emergentes, nomeadamente as novas perspe-
tivas propostas pela UNESCO.

Portugal foi dos primeiros paises a adotar e transpor para a realidade portugue-
sa os principios da LO através da iniciativa “Conhecer o Oceano™, apresentada
em 2011 e liderada pela Agéncia Nacional para a Cultura Cientifica e Tecnolégica -
Ciéncia Viva. Mais recentemente, Portugal também assumiu compromissos no am-
bito da implementagao do ODS 14 da Agenda 2030, passando a ser uma das prin-
cipais prioridades estratégicas nacionais para o Desenvolvimento Sustentavel*®. A
importancia da LO tem-se refletido também nos programas de financiamento que
tém reservado verbas especificamente para projetos que envolvam a sociedade nas
questdes do Oceano e promovam a LO (ex. Horizonte 2020, EEA Grants, Fundo
Azul). Consequentemente, quer na Europa, quer em Portugal, tém-se empreendi-
do esforcos e tém proliferado projetos, principalmente de educagiao nao formal e
informal, sobre LO, mas na educagao formal a integracao nos curriculos escolares
ainda é incipiente.

Na Regiao Auténoma da Madeira (RAM), o Observatorio Oceanico da Madeira
(OOM)* tem sido uma das entidades empenhadas na LO. Tem como um dos seus
objetivos a disseminacdo do conhecimento cientifico sobre o Oceano, bem como a
consciencializa¢do da sociedade para a sua importincia e sua conservagao, contri-
buindo assim para o desenvolvimento sustentavel.

Missao e Visao do Observatério Oceanico da Madeira

O OOM ¢ um consorcio criado em 2014 na RAM para fomentar a cooperacao
entre entidades ligadas ao mar, otimizar e rentabilizar recursos, facilitar a inves-
tigagdo cientifica e compilar dados numa plataforma comum (oom.arditi.pt) que
pudesse dotar a RAM de recursos cientificos que respondessem as exigéncias de
avaliagao e gestao sustentavel dos recursos marinhos. No final de 2015, 0 OOM re-
cebeu financiamento do FEDER - Fundo Europeu de Desenvolvimento Regional,
através do Programa Operacional Madeira 14-20, o que permitiu contratar cerca de

OO
9 www.cienciaviva.pt/oceano/home

2 https://[www.dgpm.mm.gov.pt/agenda-2030

' oom.arditi.pt
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duas dezenas de investigadores de varias areas do conhecimento, reforcando em
larga medida a capacidade regional de investigacdo marinha.

Atualmente, 0 OOM agrega uma comunidade cientifica multidisciplinar dedi-
cada a investigacao e monitorizacdo permanente do Oceano, cujas principais li-
nhas de trabalho sao a Biodiversidade, Pescas e Maricultura, Modelagao e Previsao
Meteo-Oceanografica, Teledete¢do e Seguimento Remoto de animais marinhos. A
criacdo deste consércio com o subsequente financiamento alavancou a produgao
cientifica regional na 4rea do mar, tendo ja sido publicados pelos seus investigado-
res e colaboradores, mais de 150 artigos cientificos em revistas cientificas interna-
cionais indexadas. Nao obstante a produgao de conhecimento cientifico, a missao
do OOM estende-se também a formagao, educagao, divulgacao da cultura cientifi-
ca e tecnoldgica e educacdo ambiental, no ambito das ciéncias do mar.

O Papel do OOM na Educagao, Formacao e Divulgacao
do Conhecimento Cientifico

Tendo em conta que a LO implica capacitar os cidaddos para se aproximarem de
uma posi¢ao responsavel no sentido da prote¢do do Oceano e seus recursos é im-
portante leva-los a compreender e a valorizar mar. Tal como em outros paises, em
Portugal o publico escolar tem sido um dos principais grupos-alvo das iniciativas de
LO. Varios motivos podem ser sugeridos para este facto. Por um lado, a LO tem sido
descurada nos programas curriculares formais em Portugal, por outro, porque esta
é provavelmente a melhor estratégia para alcancar a maioria das familias e, portan-
to, indiretamente chegar a um publico mais vasto, uma vez que as criangas e jovens
podem ser um catalisador de mudangas comportamentais no seu seio familiar (Bal-
lantyne, Connell, & Fien, 1998; Damerell, Howe, & Milner-Gulland, 2013; Tshiswaka,
Sikes, Iwelunmor, Ogedegbe, & Williams, 2018, Uzzell et al., 1994). Além disso, assu-
me-se que os valores e comportamentos que se adquirem na infancia e juventude
normalmente permanecem na idade adulta. Por estes motivos, também para o OOM
o publico escolar é um dos principais grupos-alvo. Neste contexto das atividades di-
rigidas a escolas, destaca-se a colabora¢do que o OOM mantém com dois projetos
governamentais de LO: um regional, chamado Programa de Literacia e Cultura Mari-
tima, da Dire¢ao Regional de Educacdo da Secretaria Regional de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia, e um programa nacional, designado como Escola Azul?, da Dire¢ao-
-Geral de Politica do Mar do Ministério do Mar. E evidente que as escolas necessitam
de suporte cientifico para implementaram programas ligados ao mar. Por isso, tem
sido frequente os projetos envolverem cientistas, escolas, professores e alunos.

Foi da caréncia de conhecimentos especificos sobre o Oceano sentida nas escolas
que surgiu, em 2016, a componente educativa do OOM e que iniciou a¢des pedagogi-
cas e de divulgacao de ciéncia de forma mais estruturada e regular. Entre 2016 e 2019,

OOOO
** https://escolaazul.pt/
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foram dinamizadas atividades educativas com alunos, ministrados médulos formati-
vos para professores e organizados encontros e concursos escolares. O OOM também
organizou e participou em iniciativas de aproximacao da ciéncia ao publico dirigidas
a audiéncias mais vastas através de acoes em momentos e espacos de aprendizagem
informal, como atividades de verao, mostras de ciéncia, exposi¢oes tematicas, pales-
tras, producdo de contetidos para divulgac¢ao nas redes sociais e presen¢a nos meios
de comunicagao social. No total, foram contabilizadas 210 sessdes dinamizadas quer
com escolas quer com o publico geral (Tabela 1, Figura 1).

Figura1 - Atividades de Literacia do Oceano dinamizadas pelo Observatério
Oceanico da Madeira, entre 2016 e 2018, na Regiao Auténoma da Madeira.

Nota: A - Acdo educativa numa turma do pré-escolar; B - Saida de mar no &mbito da acdo de professores
“Mar Vivo"; C - ROV (do inglés, Remotely Operated Vehicle), construido por um agrupo de alunos a apre-
sentado durante o encontro escolar EDUROVS Madeira 2018; D - Freira-da-madeira construida por um
grupo de alunos para o concurso Art'EcoMar; E - Mostra de ciéncia no ambito da comemoracédo da Noite
Europeia dos Investigadores 2016; F - Exposicao de fotografia “Campanha Oceanografica nos mares da
Madeira” inaugurada em novembro de 2018, por altura da comemoragdo da Noite Europeia dos Investi-
gadores 2018.
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Tabela 1 — Nimero de sessoes de iniciativas dirigidas a escolas e ao publico
geral, realizadas pelo Observatorio Ocednico da Madeira, entre 2016 e 2019,
na Regido Auténoma da Madeira.

Publico-Alvo Tipo de Iniciativa N.° de Sessoes
Publico escolar (alunos) Atividades educativas 141

Publico escolar (docentes) Formacao de professores 7

Publico escolar (alunos) Encontros escolares 2

Publico escolar (alunos) Concursos escolares 1

Publico geral Atividades de Verao 29

Publico geral Sextas do OOM 16

Publico geral Mostras de Ciéncia 11

Publico geral Exposi¢des Tematicas 3

Total 210

Atividades Educativas

Como ja referido, um dos principais grupos-alvo das iniciativas realizadas pelo
OOM sao as escolas, pois os temas ligados ao mar sdo pouco frequentes nos curri-
culos escolares. Desde 2016 que 0 OOM realiza a¢des em escolas da RAM, mas s6
no inicio do ano letivo 2017/18 estruturou e disponibilizou uma oferta educativa que
permitiu levar os seus investigadores e colaboradores, de forma gratuita, aos esta-
belecimentos de ensino regionais. Esta oferta passou a ser preparada anualmente
tendo sido enviada para as escolas no inicio do ano letivo, via e-mail, e disponibili-
zada no sitio da internet do OOM?. As atividades sao de diferentes tipologias, abor-
dam varios assuntos ligados as ciéncias marinhas e destinam-se a alunos do todos
os niveis de ensino, desde o pré-escolar ao ensino secundario, aqui se incluindo
o ensino vocacional, profissional e educacdo e formagao de adultos. O programa
educativo foi também uma forma de colaborar com os projetos de LO de outras
entidades regionais e nacionais, especialmente os ja mencionados Programa de Li-
teracia e Cultura Maritima e Escola Azul.

De um modo geral, o OOM disponibilizou um nimero consideravelmente
maior de a¢des para o 3.° ciclo e ensino secundario (Tabela 2). Este facto prende-se
com a disponibilidade dos investigadores, com a sua maior facilidade de prepa-
rar atividades para determinadas faixas etarias e com a especificidade e complexi-
dade de alguns contetidos. Os assuntos mais exigentes requerem conhecimentos

SO0
23 https://oom.arditi.pt/index.php?page=edu&sub=educaeventos
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e competéncias prévias que sdo proprios de niveis de ensino mais avancados. No
total, no periodo compreendido entre 2016 e 2019, foram realizadas 151 a¢cdes para
a comunidade escolar (Tabela 1). Incluiram palestras, atividades tedrico-praticas,
jogos ludico-didaticos, agdes de formacao de professores, encontros e concursos
escolares (Figura 1A, 1B, 1C). As ac¢des designadas por atividades educativas (n=141)
foram dinamizadas, maioritariamente, a pedido das escolas e corresponderam a
participagao de 5919 alunos.

A area de atuagdo do OOM estende-se por toda a ilha da Madeira e Porto San-
to (Figura 2). No entanto, verifica-se uma clara diferenca no niimero de atividades
realizadas por localidade, destacando-se o Funchal com mais de metade do total
de sessdes dinamizadas (53,2%). Seguiram-se os concelhos de Santa Cruz (15,6%),
Céamara de Lobos (9,9%), Calheta (7,1%), Porto Santo (5,0%), Machico (3,6%), Ponta
do Sol (2,1%), Ribeira Brava (1,4%), Santana (1,4%) e Porto Moniz (0,7%). Nas escolas
do municipio de Sao Vicente nao foi realizada nenhuma sessao. Como as ativida-
des foram realizadas maioritariamente a pedido das escolas os dados apresentados
refletem essas solicitacdes. E de salientar, contudo, que os trés municipios que se
destacam (Funchal, Camara de Lobos e Santa Cruz) coincidem com os municipios
onde se localizam mais estabelecimentos de ensino, respetivamente 103, 29 e 28, de
acordo com os dados do Portal das Escolas da Dire¢ao Regional de Educagao®, e
maior nimero de turmas e alunos.

Quando analisado o niimero de sessdes educativas por ciclo de ensino (Figura 3)
verifica-se que foram realizadas em maior nimero para os alunos do 1.° ciclo do en-
sino basico (29,8%), seguido do ensino secundario (25,5%), 3.° ciclo (16,3%), ensino
pré-escolar (14,9%) e 2.° ciclo (13,5%). O nimero de alunos correspondente a cada
ciclo acompanhou o padrao do niimero de sessoes (Figura 3).

O OOM tem investigadores de vérias areas das ciéncias marinhas e as tematicas
das atividades disponibilizadas as escolas coincidem com essas areas de trabalho.
Os assuntos abordados foram agrupados em 7 grandes tematicas (Figura 4). E im-
portante referir que apesar do OOM ter atividades destinadas a todos os niveis de
ensino, nem todas os temas estao disponiveis para todos eles. Nos 2 primeiros anos
letivos (2017/18 e 2018/19), por exemplo, s6 a tematica do lixo marinho estava dispo-
nivel para todos os anos de escolaridade. Em 2019/20 também a tematica dos ceta-
ceos passou a estar disponivel para todos.

A temdtica com mais sessOes realizadas foi a polui¢do marinha (57,4%), corres-
pondendo aproximadamente ao dobro da segunda tematica mais pedida, a biodi-
versidade marinha (24,8%). Seguiu-se a biologia pesqueira (6,4%), as tecnologias
marinhas (3,6%), a historia e recursos do mar (3,6%), a aquacultura (2,8%) e a ocea-
nografia (1,4%). No tema da biodiversidade estao incluidas espécies como o ca-
chalote, a enguia-europeia e grupos de organismos, como os cetaceos ou espécies
marinhas ndo-indigenas. Por sua vez, no grupo das tecnologias marinhas estao in-

OO
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cluidos equipamentos e veiculos utilizados para o estudo e explora¢do do oceano.

Na tematica da polui¢do marinha o assunto mais solicitado foi, sem duvida, o
lixo marinho. Este tema foi abordado sob diversas perspetivas, desde o macrolixo
até aos microplastico passando pelas dicas para uma vida sem plastico (que é o ma-
terial mais problematico). O maior niimero de atividades realizadas sobre lixo ma-
rinho traduz a maior solicitagdo deste tema por parte das escolas. Alguns motivos
podem justificar esse facto, nomeadamente o mediatismo que este tema tem tido
nos ultimos anos, a progressiva consciencializagao da sociedade sobre esta ameaca
ao ambiente marinho, o consideravel nimero de projetos escolares sobre assunto
(que estao a ser implementados por exemplo no contexto da Flexibilidade Curri-
cular e na disciplina de Cidadania e que requerem o apoio de especialistas) e a dis-
ponibilizacao desta tematica para todos os niveis de ensino. Varios investigadores
propuseram atividades focando diferentes perspetivas do tema, o que se traduziu
numa oferta de maior ntimero de atividades sobre este tema.

Tabela 2 - Nimero de atividades educativas disponibilizadas pelo progra-
ma educativo do Observatorio Oceanico da Madeira, entre 2016 e 2019, para
os estabelecimentos de ensino da Regiao Auténoma da Madeira, distribui-
das por ano letivo e ciclo de ensino.

Ano Letivo
Ciclo de Ensino 2017/18 2018/19 2019/20
PRE 1 1 3
1CEB 2 3 8
2CEB 3 4 9
3CEB 6 12 17
SEC 7 16 19
Total 19 36 56




231

Porto Moniz

Calheta 4
Ponta do Sol

Ribeira Brava

©

Porto Santo

Santa Cruz

de Lobos  Funchal

Figura 2 - Numero de sessées educativas realizadas pelo Observatério
Oceanico da Madeira, entre 2016 e 2019, em estabelecimentos de ensino da
Regido Auténoma da Madeira, distribuidas por localidade. No total, foram
dinamizadas 141 sessoes.
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Figura 3 — Numero de sessdes educativas, e respetivo niimero de alunos, rea-
lizadas pelo Observatorio Ocednico da Madeira, entre 2016 e 2019, em esta-
belecimentos de ensino da Regiao Auténoma da Madeira, distribuidas por
ciclo de ensino.

Nota: PRE - ensino pré-escolar; 1CEB - 1.° ciclo de ensino basico; 2CEB - 2.° ciclo do ensino basico; 3CEB
- 3.° ciclo do ensino basico; SEC- ensino secundario.
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Figura 4 - Numero de sessdes educativas realizadas pelo Observatério
Oceanico da Madeira, entre 2016 e 2019, em estabelecimentos de ensino da
Regido Autonoma da Madeira distribuidas, distribuidas por tematica.

Formacao de Professores
O curriculo do ensino formal ndo contempla todas as dimensdes do Oceano,

verificando-se uma grande lacuna de contetidos a este nivel. Colmatar este pro-
blema passa necessariamente pela formagao continua dos professores. A forma-
¢ao continua é cada vez mais necessaria, fruto das mudancas da sociedade que
colocam novas exigéncias aos docentes e ainda mais em areas emergentes como
a LO que s6 recentemente comegou a emergir (Barracosa et al., 2019). Os professo-
res que pretendem trabalhar assuntos ligados ao mar com os seus alunos tém de
se sentir confiantes para o fazer. Consequentemente, a formacao de professores
é crucial quando queremos promover a LO dos alunos e alinha-la com a Agen-
da da Educagao para o Desenvolvimento Sustentavel 2030 (UNESCO, 2017). Os
professores e as escolas necessitam de suporte cientifico, por um lado, para com-
preender as caracteristicas, processos e problemas do Oceano e, por outro, para
abracarem o desafio da LO. Isto pode ser conseguido, em parte, através da forma-
¢ao de professores. Partindo desta premissa, o OOM organizou e colaborou com
outras entidades na implementacdo de agdes de formagdo na area das ciéncias
marinhas. Foram realizadas 4 a¢des de formacao, duas delas divididas em vérios
modulos formativos:

ROVs, Ciéncia e Oceano — uma relagao com potencialidades educativas

(2017);

Entre a Terra e o Mar (2017) > M6dulo Dindmica Costeira e Riscos Associados;

Mar Vivo (2018) > Médulos Mar Profundo Portugués, Biodiversidade Marinha:
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Microalgas e Vertebrados Marinhos, Lixo Marinho e Micropldsticos e Fisica do
Oceano e da Atmosfera -Laboratério Movel;
Robética Submarina (2019).

As agoes de formagao foram ministradas por investigadores e colaboradores do
OOM e foram validadas pela Dire¢ao Geral de Educacao da Secretaria Regional de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de acordo com o Despacho n.° 106/2005, de 21 de
setembro, para progressdo na carreira dos docentes dos grupos de recrutamento
indicados como destinatarios.

Encontros Escolares

O OOM organizou dois encontros escolares (um em 2017 e outro em 2018) de
robética submarina educativa no contexto da implementagao do Projeto escolar
EDUROVs». O EDUROVs é um projeto idealizado pela PLOCAN - Plataforma
Oceénica de Canarias, com quem o OOM mantém diversas colaboragdes. A ideia
central do projeto é criar prototipos de ROVs (do inglés, Remotely Operated Vehicles),
ou seja, robds submarinos de pequena escala, simples e de baixo custo, construi-
dos com materiais relativamente acessiveis e de uso quotidiano, mas funcionais.
Tem como objetivos: i) fomentar o interesse dos alunos pelas ciéncias marinhas;
ii) explorar as potencialidades dos robos submarinos na exploragao cientifica e de
recursos marinhos; iii) estimular o gosto pela tecnologia de exploragdo marinha; iv)
promover a exploracao de conceitos fisico-quimicos (ex. densidade, forca, massa,
gravidade, entre outras grandezas) e v) estimular o trabalho em equipa. Durante os
anos letivos 2016/17 e 2017/18 alunos de escolas da RAM construiram o seu proprio
ROV e apresentaram-nos nos eventos finais de cada ano letivo onde se reuniram os
varios grupos escolares participantes (Figura 1C). Esses dois encontros decorreram
no Complexo de Piscinas Olimpicas do Funchal.

Concursos Escolares

O ambiente marinho suporta uma grande biodiversidade que tem vindo a ser
ameacada por diversos problemas ambientais, muitas das quais resultado da a¢ao
humana, como € o caso do lixo marinho. Este problema tem vindo a ser estudado
cientificamente, mas também é importante sensibilizar e consciencializar a socie-
dade em geral e a comunidade escolar para este flagelo. Foi neste contexto que o
OOM langou o concurso escolar intitulado Art'EcoMar no ano letivo 2016/17. Foi
dirigido a todos os ciclos ensino, desde o pré-escolar até ao ensino secundario, e
o principal objetivo foi sensibilizar os alunos e professores da RAM para a pro-
blematica da excessiva produgao de residuos sélidos e lixo marinho, promovendo

OO0
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simultaneamente o conhecimento da biodiversidade dos ecossistemas costeiros e
marinhos.

Os alunos e respetivos professores foram desfiados a construir modelos tridi-
mensionais de um animal marinho a sua escolha, recorrendo a reutilizagdo de ma-
teriais (lixo marinho ou residuos do quotidiano). A acompanhar a escultura tive-
ram de apresentar uma memdria descritiva do seu trabalho, explicando o processo
criativo, o motivo da escolha da espécie e os materiais utilizados. Foram recebidos
21 trabalhos (10 do pré-escolar, 6 do 1.° ciclo, 4 do 3.° ciclo e 1 do ensino secunda-
rio) de 15 escolas, o que significou o envolvimento de 344 alunos e 24 professores e
educadores. No total, os trabalhos recebidos representavam 12 espécies diferentes,
destacando-se as tartarugas (n=6), o lobo-marinho (n=4) e o peixe-espada-preto (n=
2). Os prémios do concurso foram entregues num evento publico para o qual foram
convidados os alunos, professores e pais e os trabalhos recebidos integraram uma
exposicao. A analise das respostas ao inquérito de avaliagao feito por via digital aos
professores e educadores, permitiu concluir que a maioria classificou o concurso
como uma iniciativa Muito Boa e que os alunos demonstraram motivagao, entu-
siasmo e envolvimento no desenvolvimento do trabalho, tendo mesmo o produto
final excedido as expectativas da maior parte dos envolvidos. Esta constatag¢do re-
forca a importancia das artes como estratégia de educagido ambiental e de comu-
nicacao de ciéncia.

Atividades de Verao

Apesar das escolas serem o principal ptblico das a¢des realizadas, as iniciativas
de promog¢ido da LO do OOM nao se limitam ao enquadramento no ensino formal,
mas o publico geral também é uma audiéncia importante das a¢des do OOM. Fo-
ram realizadas vérias iniciativas nesse sentido, sendo as atividades de verao uma
delas. Foram realizadas 29 atividades de verao (Tabela 1) em ambiente informal,
descontraido, em espirito de férias e a maioria ao ar livre. Estas atividades permiti-
ram alcangar uma franja da populagio que, de outra forma, poderia nao ter facili-
dade de acesso ao conhecimento transmitido.

Sextas do OOM

O OOM promoveu uma série de palestras abertas ao publico, designadas “Sextas
do OOM™ que foram utilizadas como um meio de divulgar os principais resultados
dos projetos cientificos em curso. Foram também convidados oradores externos para
realizarem apresentag¢des sobre temas considerados de interesse comum, como alte-
ragdes climaticas, conservacio e gestao de reservas marinhas, aquacultura e oceano-
grafia, entre outros. No total, foram organizadas 16 “Sextas do OOM” (Tabela 1).

OOOO
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Mostras de Ciéncia

As feiras ou mostras de ciéncias sdo um importante espaco de divulgacio de
ciéncia e tecnologia. O principal objetivo desta estratégia é promover o desenvolvi-
mento da cultura cientifica na sociedade. E um meio de criar espagos e momentos
onde o publico possa ter contacto com investigadores e outros especialistas em di-
versas areas do conhecimento. Entre 2016 e 2019, 0 OOM organizou e participou em
11 mostras de ciéncias (Tabela 1), maioritariamente realizadas para comemorar dias
tematicos, que no total, terdo sido visitadas por mais de 6500 pessoas. Destaca-se
a Noite Europeia dos Investigadores (Figura 1E), que se comemora anualmente na
ultima sexta-feira de setembro, e a comemorac¢io da Semana da Ciéncia e Tecno-
logia, que se realiza na semana de novembro que inclui o Dia Nacional da Cultura
Cientifica (24 de novembro).

Exposicoes Tematicas

As exposi¢oes sdo excelentes meios de comunicagao porque criam espagos de
partilha de conhecimentos e interpretagdes. Ao longo dos quatro anos, o OOM
produziu trés exposi¢cdes tematicas (Tabela 1) que se passam a caracterizar de
seguida.

“Investigacdo Marinha na Madeira” — Consistiu numa exposicao de foto-
grafias ilustrativas do trabalho cientifico realizado na Madeira. Foi cria-
da especificamente para ser apresentada na Noite Europeia dos Investi-
gadores 2016 e, nesse contexto, esteve exposta num centro comercial do
Funchal.

“Art'EcoMar” — Esta exposicao resultou do concurso escolar com o mesmo
nome anteriormente descrito. Da exposicao fizeram parte as esculturas de
animais marinhos criadas pelos alunos. Inicialmente, a exposi¢ao foi exi-
bida num centro comercial e, posteriormente, no Mercado dos Lavradores,
no Funchal (Figura 1D).

“Campanha Oceanografica nos Mares da Madeira” — Durante o verao de
2018 0 OOM coordenou uma campanha oceanogréfica dedicada ao estudo
do mar na Madeira. As fotografias captadas pelos proprios investigadores e
operacionais durante a missao foram reunidas para retratar os dias de tra-
balho a bordo. A exposi¢ao foi composta por fotografias de equipamentos,
procedimentos e momentos do dia a dia, acompanhadas de breves explica-
¢oes (Figura I1F).

Para além das iniciativas referidas, o OOM também contribui para promover a
LO através de outras acoes. Por exemplo, através da participagao regular dos seus
especialistas em programas televisivos e radiofénicos. Também produziu docu-
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mentéarios cientificos, um dos quais ja exibido na RTP Madeira em 2018 (Madeira,
um Oasis no Atlantico”) e outro que se encontra em fase final de edi¢ao (A Beira
do Mar Profundo?®).

Consideracgoes Finais

O grande desafio do OOM ¢ contribuir para LO e para a promo¢ao da cultura
cientifica, em especial na sociedade madeirense. Até ao momento, de modo ge-
ral, este objetivo foi alcan¢ado, pois 0 OOM contribuiu para o desenvolvimento
de capacidades ao nivel da compreensao de contetidos tedricos e explicacio de
fendmenos, mas também do desenvolvimento de competéncias comportamentais
e atitudinais no contexto das teméaticas abordadas. Varias estratégias foram usadas
nesse sentido, passando uma parte delas pela consciencializagdo de alunos e pro-
fessores, contribuindo para colmatar as lacunas que existem nos curriculos esco-
lares sobre LO, apresentando-se assim como um complemento ao ensino formal.
Foi desta forma viabilizado o didlogo entre a comunidade cientifica e a sociedade
e dada uma contribuicdo crucial para formar geracdes oceanicas, conscientes da
importancia do mar para a nossa vida, das oportunidades que ele nos oferece, mas
também cientes das ameagas a que esta sujeito. As atividades desenvolvidas, cria-
ram oportunidades tinicas para alunos, professores e outros cidadaos contactarem
e interagirem com investigadores e com a investigacao que se faz no OOM. O OOM
possibilitou desta forma que, anualmente, um nimero elevado de participantes
fosse envolvido nas suas iniciativas, sendo de salientar a importancia que teve para
a implementagao do Programa de Literacia e Cultura Maritima e do Programa Es-
cola Azul no contexto das agdes educativas nas escolas. Apesar de nao ter sido feita
a avaliacdo estruturada das a¢oes dinamizadas, o feedback que os investigadores
foram recebendo foi muito positivo. A nivel da comunidade escolar, isso foi eviden-
ciado pelo consideravel aumento de pedidos de realizagao de agdes por parte das
escolas a cada ano e pela repeti¢cdo dos pedidos por parte dos mesmos professores
em anos consecutivos.

Apesar dos esforcos ja desenvolvidos pelo OOM, ainda ha muito por fazer em
prol do aumento do conhecimento e da sensibilizacdo da populagao sobre o Ocea-
no. Sera necessario continuar a inovar, sobretudo criando atividades motivadoras e
inspiradoras para os participantes. Futuramente, serd importante aumentar o nu-
mero de atividades laboratoriais e de campo/mar da oferta educativa, pois é conhe-
cido que estes tipos de ac¢des constituem métodos facilitadores da aprendizagem
das ciéncias e da evolugao pessoal e social dos alunos, podendo exercer um papel

OOOO
7 Documentario disponivel em
https://[www.youtube.com/watch?v=jFhxYHG9ZEA&t=969s
28 Video promocional disponivel em
https://[wwwyoutube.com/watch?v=H_7RA5II_WQ
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importante no desenvolvimento de competéncias necessarias a educa¢do ambien-
tal. Garantir financiamento e aumentar o niimero de investigadores colaborantes
para continuar a melhorar esta missdo é também um desafio a ultrapassar que re-
quer esforc¢o e dedicacdo continua. Todos estamos conectados com o Oceano, mes-
mo que nao tenhamos essa consciéncia imediata, e todos temos o dever de contri-
buir para a sua gestao sustentavel.
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