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RESUMO

O presente texto enquadra-se na problematica das competéncias e dos saberes para

a literacia cientifica no final da escolaridade basica obrigatoria.

Centrado em principios de ordem curricular aborda, em geral, a tematica da gestdo
do curriculo na educacdo basica obrigatoria e do desenvolvimento de competéncias e
saberes. Incide, em particular, sobre as competéncias para a literacia cientifica.

Assente numa metodologia de investigacdo-acao os resultados do estudo permitem
concluir que projetos de gestdo curricular local, para o ensino das ciéncias, que valorizam
ambientes formais e ndo formais de aprendizagem, promovem a literacia cientifica e
contribuem para a melhoria das aprendizagens dos alunos, nesta area curricular, no final da

escolaridade basica obrigatoria.
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aprendizagem, gestdo curricular local, literacia cientifica.



INTRODUCAO

Portugal, no contexto dos paises mais desenvolvidos, continua a revelar dificuldade
no cumprimento integral da escolaridade basica (Carneiro, 2001). As taxas de abandono
escolar, em conjunto com as taxas de insucesso, colocam-nos, numa situacdo muito
desfavoravel pois condicionam fortemente a produtividade e a competitividade do pais.

As causas para 0 insucesso e abandono escolares sdo complexas e variadas. Entre
outras causas, a forte atratividade, que ainda parece persistir para o exercicio de atividades
profissionais acessiveis a jovens ndo qualificados, as altas taxas de retencdo ou o contexto
sociofamiliar desfavoravel, contribuem para agravar os indices de insucesso e,
consequente, abandono escolar.

No entanto, muitas das causas do insucesso e abandono escolares encontram-se,
também, associadas a questdes de ordem curricular. De facto, tem-se assistido, ao longo
dos anos, a reformas que procuram tornar o sistema educativo mais eficaz e eficiente no
seu combate mas os resultados ndo tem tido uma melhoria expressiva, face ao investimento
efetuado.

A reforma curricular de 1989' e a reorganizacdo curricular de 2001 s&o dois
momentos de referéncia na mudanca de planos curriculares para o ensino bésico.

Vaérios estudos tém incidido em tematicas como 0s conteddos programaticos, as
competéncias essenciais, e o papel do professor na gestdo do curriculo em contexto local.
Em particular, alguns destes estudos centraram a sua problemética em torno de questdes
curriculares da reforma de 1989 (Figueiredo, 1999; Ribeiro, 1989) e da reorganizagédo de
2001 (Fernandes, 2005; Costa et al., 2003; Carvalho, 2003; Garcdo, 2004, Orey, 2009).

1. CURRICULO E DESENVOLVIMENTO CURRICULAR

O campo curricular tem vindo a assumir, nos uGltimos tempos, um interesse

crescente em virtude das mudancas e das répidas transformagfes que, na sociedade do

. O Decreto-Lei n° 286/89, de 29 de agosto marca o inicio de um processo de sucessivas alteragdes curriculares, cujo principal objetivo,
para além da necessidade de acompanhar as mudangas econdmicas e sociais, procurou, essencialmente, combater 0 insucesso e 0
abandono escolares.

A forma como é entendido o curriculo determinaria que, alguns anos depois, seriam propostas alteragdes curriculares a partir de 1996,
num longo processo que s6 em 2001 seria consolidado e generalizado a todo o pais através do Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de janeiro.
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conhecimento, ocorrem de forma ainda mais acentuada que nas anteriores sociedades
industriais.

O conceito de curriculo mais consensual, no contexto educativo, parece ser o que
associa a necessidade de considerar ndo apenas aspetos de natureza social, mas também o
que revela a preocupacdo com o individuo, em conjugacdo com o curriculo programatico,
particularmente nos aspetos ligados as necessidades e motivacGes individuais.

No contexto das teorias do desenvolvimento curricular, a “feoria pratica” parece
estar implicita nos principios que configuram a acdo do professor, na medida em que o
aluno € visto como sujeito e ndo como simples objeto da acdo curricular. Esta situacéo
exige uma negociacdo entre o professor e o aluno para que se concretizem as
aprendizagens.

O modelo de desenvolvimento curricular centrado em processos € um dos mais
adequados a satisfacdo das necessidades individuais. A resolucdo de problemas
quotidianos, que se colocam aos cidaddos, numa sociedade em que impera a incerteza,
torna atual esta tendéncia.

Quando se abordam as questbes curriculares, o individuo, a sociedade e a cultura
sdo os trés aspetos da mesma realidade dado que, no que respeita ao desenvolvimento do
curriculo, deve haver convergéncia na acdo dos agentes educativos, em geral, e dos
professores, em particular.

Falar de desenvolvimento curricular pressupde, também, falar de inovacédo
curricular. A escola inova, na medida em que for capaz de se tornar numa auténtica
comunidade de aprendizagem em que todos colaboram, inclusive a comunidade
extraescolar que tem a obrigacdo de dar o seu contributo, estabelecendo parcerias com o
meio escolar. Neste sentido, é importante salientar que, a gestdo curricular conta com o
contributo das aprendizagens desenvolvidas em ambientes formais, e ndo formais, devendo
0 professor assumir o seu papel de gestor, mas também de construtor de curriculo,
articulando o curriculo nacional com as necessidades especificas dos alunos e conciliando-
0 com os interesses do pais.

Ndo esquecendo os aspetos de ordem conceptual, um dos problemas mais
pertinentes que se coloca a escola atual, € o que se prende com os contedos curriculares.
Importa, por isso, determinar quais as aprendizagens socialmente necessarias a todos 0s
cidadéos. Determinar quais 0S “conteudos curriculares de conhecimento estruturante” €
quais 0s “conteudos curriculares de processo de acesso, organizagdo e uso de saberes”

(Roldéo, 2000, pp. 85-86) € absolutamente necessario.



2. CUMPRIMENTO DA ESCOLARIDADE BASICA

As raizes da escolarizagdo remontam, em Portugal, ao século XVIII por agdo dos
Jesuitas. Com a sua expulsdo, o Marqués de Pombal cria, pela primeira vez, um sistema de
ensino de base estatal. Essa medida determinaria que Portugal tivesse sido um dos
primeiros paises europeus a determinar a escolaridade obrigatoria. No entanto, a Historia
mostra-nos que tem sido, sistematicamente, dificil de fazé-la cumprir. Esta situacdo torna-
se mais evidente a partir do momento em que se passaram a comparar taxas de
escolarizacdo entre paises, a partir dos meados do século passado.

O problema do cumprimento da escolaridade bésica obrigatdria persiste mesmo
quando o planeamento da acdo educativa € feito tendo por base indicadores de organismos
internacionais como é o caso da OCDE.

Entre outros motivos, o incumprimento da escolaridade basica obrigatoria, deve-se
a disperséo das responsabilidades dos organismos aos quais compete fazer cumpri-la.

Para uma ideia do grau de cumprimento da escolaridade basica obrigatoria, tendo
como referéncia de partida a data da implantacdo de republica portuguesa, podemos
identificar quatro grandes periodos que, embora com caracteristicas diferentes, revelam
resultados semelhantes e igualmente deficitarios.

Entre de 1911 a 1964, assiste-se, face ao inicio do século, a um claro
desinvestimento na educacao, muito por forca do regime politico entdo vigente.

No periodo de 1964 a 1973, verificam-se alguns progressos, mais por forca de
pressdes internacionais do que por vontade politica do governo de entdo. Ndo ocorreram,
neste periodo, melhorias significativas nas taxas de escolarizagéo.

De 1973 a 1986, € notoéria a uma grande indefinicdo no setor da educacdo em que,
para além da Lei n°5/73, de 25 de julho foram apenas tomadas apenas medidas avulsas e
parcelares. Tal situacdo ndo permitiu a criagdo de um conjunto efetivo de medidas que
conduzisse a maiores niveis de sucesso para 0 cumprimento da escolaridade obrigatoria.

Os anos de 1986 a 1989, foram criadas as condigdes de natureza legislativa e
curricular para que, no quadro da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, se

cumprisse a escolaridade de 9 anos.



Desde os finais da década de 90 do século XX até 2005, verifica-se que apenas 0 1°
ciclo atinge os 100% de frequéncia (GIASE, 2006), apesar do forte investimento no setor.

Voltando um pouco atrds, o ano de 2001 marca uma nova etapa com a
generalizacdo da reorganizagdo curricular. No entanto, até a atualidade, dados recentes,
internos e externos (GIASE, 2006), indicam qu ndo se cumpriu até hoje, em pleno, a
escolaridade bésica apesar de um quadro curricular mais favoravel com propostas de
reorganizacdo do curriculo, tendo por base, entre outros, principios de adaptacdo e

diversificacdo de praticas em funcdo dos contextos, numa logica de gestao curricular local.

3. COMPETENCIAS E SABERES NA EDUCACAO BASICA

E indiscutivel a necessidade de formar cidad&os capazes de enfrentar a permanente
mudanca e as incertezas do futuro nas atuais sociedades, profundamente marcadas pela
incerteza. Reconhece-se, igualmente, que um conjunto de conhecimentos, adquiridos na
fase inicial da vida, € manifestamente insuficiente para o desenvolvimento do potencial e
das capacidades dos individuos.

As competéncias tém vindo a destacar-se nos mais diversos contextos sociais. Num
tempo em que os sistemas educativos formais tendem a privilegiar 0 acesso ao
conhecimento e ao desenvolvimento de competéncias, importa conceber a educacdo como
um todo. Esta perspetiva tem vindo a inspirar e orientar as reformas educativas, tanto ao
nivel da elaboracdo de programas, como da definicdo de novas politicas pedagogicas
(UNESCO, 1996, p. 88).

Em resposta ao Bureau Internacional de Educacdo da UNESCO, no que respeita a
adaptacdo de sistemas educativos, Tiana (2005) refere-se as competéncias que a escola
deve desenvolver, quando afirma que é importante a formacdo dos “trabalhadores
provenientes de todos os setores [que] precisam de adquirir capacidades, aptiddes e
conhecimentos novos e absolutamente transferiveis — ou seja, competéncias — que 0s
ajudem a tornar-se mais flexiveis e a adaptaveis a um local de trabalho em constante
mudang¢a” (p. 58).

Em termos do processo de ensino e aprendizagem, assiste-se, a partir dos anos
noventa do século XX, a uma deslocacdo do cerne deste processo para o desenvolvimento
de capacidades para enfrentar novos desafios em que as competéncias sdo vistas como
instrumentos para o desenvolvimento de individuos autbnomos que aceitam a mudanga e a

ela se adaptam criticamente. E perante as novas circunstancias que os individuos



“funcionam ativamente como membros produtivos da comunidade e da classe laboral so
possivel gracas ao desenvolvimento do seu potencial e capacidades” (Tiana, 2005, p. 60).

Em Portugal, o Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de janeiro, e legislacdo complementar,
constituem um marco importante na educacdo basica em Portugal. Neles se definem,
genericamente, as orienta¢des curriculares para todos os ciclos do ensino basico.

Em setembro desse mesmo ano, foi homologado um documento essencial® que
determina as orientagdes centrais e que, de algum modo, define o core curriculum para a
educacdo basica e condicOes para a sua concretizacdo. De um conjunto de programas de
disciplinas e anos de escolaridade com topicos e orientagdes metodologicas, passamos a ter
um conjunto de competéncias a desenvolver e um conjunto de experiéncias-tipo a
proporcionar em todo o ensino basico, do 1° ao 9° anos de escolaridade como um todo e,
também, por area disciplinar e ciclo.

As competéncias tém vindo a constituir tema de interesse crescente, ndo sO por
parte de organismos internacionais, como também a nivel nacional, onde o debate sobre a
tematica deve prosseguir, em conjugacdo com a aquisicdo e consolidacdo de saberes. De
facto, tem-se verificado a criacdo de organismos com atividade na area da educacao,
formacdo e qualificacdo dos cidaddos fortemente empenhados em melhorar as suas
competéncias reconhecendo a sua importancia essencial para o crescimento econémico e o
desenvolvimento das nacdes (Perrenoud, 2001, 2002; Silva, 2002).

No que respeita a esséncia do conceito, as competéncias nao tem, contudo, sido
aceites, de modo consensual. Uma definicdo do conceito que possa ser adotada
universalmente ndo foi a ainda alcangada. Tal decorre, entre outros aspetos, do facto da
definicdo de “competéncias-chave”, constituir uma atencdo constante dos paises que
baseiam as suas politicas de crescimento econdmico e desenvolvimento nesta Era da
Informac&o, no conhecimento e na terciarizacdo do setor produtivo (Chiavenato, 2003).

Estas orientacdes e redefinigdes acabam por ter reflexos nos sistemas formais, e néo
formais de educacdo e ensino. Em muitos casos, continua a persistir uma preocupagéo
apenas com os saberes como fim em si e nd0 COMO um recurso para promover as
competéncias. Questdes como a mobilizacdo, transversalidade e avaliacdo de competéncias
levantam igualmente ddvidas e incertezas.

A reorganizagdo curricular do ensino basico vem trazer, entre outras inovagdes, 0
conceito de competéncia que, como vimos, ndo € novo e que no contexto educativo tem
gerado amplo debate quanto a sua natureza, esséncia e modos de implementagdo
(Ramalho, 2001).

2 Ministério da Educagéo (2001) — Curriculo Nacional dos Ensino Basico: competéncias essenciais. Lisboa, Autor.



Em Portugal, face as praticas dos docentes neste Gltimos anos, € urgente que se
tomem algumas medidas visando o desenvolvimento de competéncias que permitam a
transferéncia de saberes e a mobilizacdo de recursos de aprendizagem para a resolucao de
situacbes concretas. Caso contrario, corremos 0 risco de, como afirma Perrenoud
(2003), “mal concebida ou mediocremente aplicada a abordagem por competéncias pode
agravar a desigualdade face a escola (...) se nada muda, a nao ser as palavras, se fazemos
em nome das competéncias aquilo que ontem faziamos em nome dos saberes, por que

razdo esperariamos menos insucessos escolares?” (p.61).

4. LITERACIA E CURRICULO

A base de desenvolvimento da “ Terceira Revolugdo Industrial” (Carneiro, 2001)
ou a “Era da Informagdo” (Chiavenato, 2003) estd na “qualidade das pessoas;
conhecimentos e competéncias; empreendorismo, inovagao e criatividade” (Carneiro, ibid.,
p. 36). Para tal, o desenvolvimento de competéncias em literacia constitui condicdo sine
gua non para que a informacdo e dados possam ser mobilizados e transformados em

conhecimento (Gomes, 2005).

Os estudos sobre literacia, pese embora se verifique a tendéncia para o0 seu
desenvolvimento quantitativo a nivel internacional, sdo ainda relativamente raros em
Portugal. O ano de 1995 marca o inicio de um periodo em que a literacia comeca a ser alvo
de maior atencdo. A avaliacdo da situacdo portuguesa, neste dominio, conduziu ao
desenvolvimento de um estudo, extensivo e monogréafico, a nivel nacional (Benavente et
al., 1996). Esta pesquisa, pioneira na area da literacia, constitui a principal referéncia e
conduziu a outros projetos de investigacdo e reflexdo sobre este tema (Antdo, 2000;
Aikenhead, 2004; Freitas & Avila, 2000; Trindade, 2003; Valente, 2002).

Sendo dificil identificar o nivel de escolaridade que permite aos individuos uma
resposta adequada as suas necessidades futuras, a escola vé a sua funcdo curricular ficar
cada vez mais complexa. Tendo em conta a dificuldade em definir competéncias ajustadas
a essa situacdo, surge no ambito escolar o documento Curriculo Nacional do Ensino
Basico — Competéncias Essenciais (Ministério da Educacdo, 2001). Este documento
constitui uma referéncia a nivel da definicdo do core curriculum para o ensino basico, em
geral, e nele se reconhece a importancia da literacia em ambiente formal de ensino.

Dirigindo a sua a¢do a um publico que pode ndo percecionar, no curto prazo, a
utilidade dos conhecimentos e dos estudos que proporciona, cabe a escola demonstrar a sua
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utilidade o que pressupde a necessidade de criacdo de comunidades de pratica em torno
deste tema.

A eficiéncia e eficacia escolares dependem, entre outros aspetos, de uma atitude
proativa, devendo criar-se estruturas de inovacgdo curricular. Estas devem sugerir formas
originais no uso da informagéo para a transformar em conhecimento. Podem apresentar-se
situagdes que prevejam a aplicabilidade dos conhecimentos em situagOes pessoais, sociais,
civicas e profissionais, numa sociedade global em permanente mutacdo e, deste modo,
promover a efetiva importancia das competéncias.

Compete-nos, a todos e a cada um, o reconhecimento das necessidades de
atualizacdo permanente, das capacidades que a escola, enquanto ambiente formal de
instrugdo, nos faculta. No entanto, importa referir que os ambientes ndo formais ou
informais de aprendizagem assumem, também, um papel de extrema importancia para o
desenvolvimento da literacia.

Complementarmente, no que respeita a avaliacdo da literacia, a criacdo de
observatorios a nivel regional ou local pode permitir a monitorizacdo dos niveis de
desempenho. A avaliacdo e supervisao periddicas podem evitar a natural regressdo que
levam, frequentemente, a perda de capacidades de uso da leitura, escrita e célculo, apos o
final da escolaridade, como é reconhecido por Benavente et al., (1996). Na opinido da
autora, esta circunstancia, muito comum, é devida, quer ao ambiente familiar e social, quer
mesmo ao ambiente profissional, muitas vezes pouco estimulante.

A ideia de avaliar a capacidade de uso de informacdo escrita na vida corrente
converge com a ideia da necessidade de combater o insucesso escolar e fomenta uma
formagdo permanente e qualificante para o exercicio de atividades em contextos
profissionais e de cidadania. Tais estruturas, a funcionar em ambientes ndo formais ou
informais, podem garantir, a consolidacdo das aprendizagens realizadas em ambientes
formais.

Os autores referidos concluem que “a escola ndo tem adotado estratégias
pedagogicas nem relacdes com contextos sociais envolventes adequados a aprendizagem
efetiva das capacidades de leitura escrita e calculo por parte das criancas, em particular
das oriundas de meios sociais desmunidos de recursos economicos e culturais” (p. 403).

Sendo certo que o aumento da literacia ndo constitui, por si SO, panaceia para 0s
problemas com que as sociedades se debatem, nem a solugdo absoluta para o
desenvolvimento (nem tdo pouco a condigdo de sobrevivéncia que, sem o dominio de
competéncias da leitura, escrita e célculo, levam a condicéo de pobreza), ndo deixa de ser

verdade que, nem todos revelam “criatividade” para sobreviver, sem essas competéncias.



Como tal, quem ndo possui esse minimo de competéncias essenciais, acabara por contribui
para alongar a fileira dos que tém mais dificuldades no acesso ao emprego. Contribuem,
desse modo, para um desenvolvimento econdmico mais lento e para uma participacéo

civica mais pobre.

Como nos afirma Trindade (1997), “se a literacia traz consigo progressos tdo
notaveis quao preocupante é a sua auséncia, serd importante identificar e clarificar os
problemas que se situam no seu &mbito (...) s6 entdo se conseguira ultrapassar uma
situacdo que, individualmente, coloca tantos cidaddos em desvantagem e, coletivamente
implica o atraso do pais do qual respeita” (p.135).

No que respeita a literacia cientifica, considerando os estudos, neste &mbito, a
situacdo portuguesa ndo tem sido a melhor. Na simula que Ramalho (2003) nos apresenta,
com a triangulacdo de resultados dos varios estudos (SIAEP, TIMSS e PISA 2000),
Portugal localiza-se, no ranking, independentemente da metodologia de avaliacdo seguida,
nos ultimos lugares. Contudo, os resultados dos estudos PISA de 2009 parecem revelar
melhorias, neste &mbito, algumas melhorias da situacdo portuguesa.

5. PERCURSOS DA DIDATICA PARA A LITERACIA CIENTIFICA

A “transmisséo cultural” (Pope & Gilbert, 1983) baseada em principios empiristas-
indutivistas, aliada a pressupostos psicopedagogicos behavioristas (Almeida & Alexandre,
1993, p. 116), que, durante séculos, dominaram a educacao, trouxe consigo a ideia de que a
primeira tarefa do educador é a transmissdo de informacdes, regras e valores como
“verdades” de uma heranca cultural.

Assentando esta perspetiva na premissa de que ao aluno compete o papel de um
simples recetor passivo, ndo se coloca em causa que esse conhecimento possa ser
transferido do professor para o aluno. Deste modo, a aprendizagem por transmissao ira
prevalecer de forma proeminente até meados dos anos 50, do século XX.

A valorizacdo da atividade do aluno face a aquisi¢cdo do conhecimento, aliada a
uma nova epistemologia empirista/indutivista, vem trazer a aprendizagem em ciéncias uma
nova perspetiva. A Didatica das Ciéncias deu, a aprendizagem por descoberta, um
acolhimento mais ou menos consensual nas décadas de 60 e de 70 do século XX.

Contudo, resultados obtidos, tanto no que respeita a aprendizagem conseguida,
como a imagem da Ciéncia transmitida pelos modelos empiristas/indutivistas, sdo objeto

de numerosas criticas baseadas em argumentos, quer de ordem filoséfica, quer pedagdgica
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(Gil, 1983; Millar & Driver, 1987). E, neste contexto, que o paradigma construtivista vai
assumir-se como reflexo das novas posi¢oes da Filosofia da Ciéncia, ditadas por autores
como Popper (1977), Khun (1975), Lakatos (1983) ou Toulmin (1977) que enunciam uma
“Nova Filosofia da Ciéncia”.

No que respeita aos fundamentos psicoldgicos, ganha relevo o amplo movimento
cognitivista/construtivista e as ideias Piaget & Inhelder, (1964), Bachelard (1981) e
Vygotsky (1979), entre outros.

Embora com posicionamento algo diferente, estes autores convergem num aspeto
em comum: cada ser humano, enquanto processador ativo de informacdo, revela
capacidade de construcdo e reconstrugdo do seu conhecimento, no qual assumem papel
preponderante os conhecimentos que o individuo j& possui, entre 0s quais se situam as suas
“ideias alternativas”.

A influéncia do movimento das concecdes alternativas e o seu contributo para a
emergéncia de um novo paradigma, enfatizando a mudanca conceptual a luz de um quadro
tedrico cognitivista-construtivista, surge como uma forte tendéncia nos anos noventa do
século XX (Santos & Praia,1992).

No contexto deste movimento, Cachapuz (1995), Marques (1997) e Gil et al.
(1991), entre outros, consideram que, tendo em conta que o aluno possui concegdes
alternativas, deverdo ser sugeridas estratégias de ensino para a mudanca conceptual.

No entanto, face a evolucdo da sociedade da informacdo e comunicacdo aliada a
globalizacdo dos processos econdémicos, questdes como a sustentabilidade ou literacia
cientifica obrigaram a alteracOes estratégicas na educagdo em ciéncia, sendo que a politica
cientifica deve promoveria a incorporacdo do conhecimento em atividades sociais e
produtivas (UNESCO, 1999, p. 22).

Do ponto de vista metodoldgico surgiu, com naturalidade, no seguimento dos
principios construtivistas e na sequéncia da perspetiva do ensino por mudanga conceptual,
a necessidade de promover e desenvolver metodologias que radicassem no ensino por
pesquisa, que considerassem e incorporassem nos respetivos procedimentos didaticos, o

contexto local e 0 ambiente de aprendizagem dos alunos.

6. MATERIAIS E METODOS

A investigacdo desenvolvida seguiu a orientacdo sugerida por Serrano (1994)
guando defender que os métodos qualitativos e quantitativos sdo, muitas vezes,

interdependentes. Deste modo, uma parte do nosso estudo assume contornos de
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investigacdo quantitativa, na medida em que procedemos a comparacdo de desempenhos
de alunos apds uma intervencdo didatica. Nesta etapa, optamos por uma metodologia
quasi-experimental que nos pareceu ser a mais adequada, ja que tem sido utilizada em
estudos com finalidades semelhantes as do estudo que desenvolvemos (Cardoso,1998;
Fialho, 2005; Neto, 1995; Nico, 2000; Trindade, 1991). De resto, a metodologia seguida
foi, essencialmente, qualitativa.

No que respeita aos instrumentos e técnicas de recolha de dados, recorremos a uma
grande variedade de tipologias, como inqueérito por questionario, analise documental, e
aplicacdo de recursos educativos como encontramos noutros estudos (Arroteia, 2000;
Ramos, 1997).

Trata-se ndo s6 de uma preocupacgdo com a triangulacdo de dados mas, também, de
uma triangulacdo metodologica (Gomez, Flores & Jiménez, 1999; Fialho, 2005).
Entendemos que “o uso de métodos diferentes poderia permitir uma melhor compreenséo
dos fenémenos em estudo” (Carmo & Ferreira, 1998, p. 184). Esta convergéncia esta,
também, estar em consonancia com 0s nossos objetivos (Campbell & Fiske, citados em
Conhen & Manion, 1990, p. 338) e, além disso, “o emprego complementar de métodos
ajuda a corrigir o enviesamento que existe em qualquer método” (Serrano, 1994, p. 62).

No que respeita a analise de dados, devido a abundancia de elementos recolhidos,
optamos pela meta-andlise que permite uma “andlise secundaria” (Bisquerra, 1996, p. 17).

Considerando a extensdo da questdo de investigacdo: Que impacto tem o
desenvolvimento de projetos curriculares assentes em principios de gestéo local e de cariz
socioconstrutivista, no desenvolvimento de competéncias em literacia cientifica no final da
educacdo béasica obrigatéria? desdobramo-la em questbes mais especificas, como

acontece noutros estudos (Cid, 2004):

1. A gestdo local do curriculo do ensino bésico favorece a literacia cientifica dos
alunos?

2. O desenvolvimento de projetos curriculares que tém o nivel de literacia cientifica
dos alunos promove as competéncias especificas em Ciéncias Naturais?

3. Qual o impacto nas competéncias especificas de Ciéncias Naturais, decorrente do
desenvolvimento de experiéncias educativas diversificadas e orientadas para a

promoc&o da literacia cientifica num contexto de gestdo curricular local?
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RESULTADOS

O estudo permite identificar fatores que interferem no desempenho em literacia
cientifica, nomeadamente a forma como é organizado e conduzido o processo de ensino e
de aprendizagem.

Com os resultados obtidos estamos em condi¢bes de afirmar que, a gestdo local do
curriculo promove as competéncias em literacia cientifica. Os resultados obtidos com o
teste de literacia (Figural), permite afirmar que uma intervencdo curricular deste tipo
conduz a resultados de aprendizagem e competéncias a um nivel mais satisfatorio quando
comparamos esses resultados como os que sdo alcancados por alunos que nao foram

sujeitos a essa intervencéo.

RQIC:(56,5;52,1)
100

DCCC:(54,8;46,3) IENI:(37,7;27,8)

—— Grupo Experimental
—&— Grupo de Controlo

CCV:(14,1;9,7) EAC:(24,3;25,5)

Legenda: RQIC — Reconhece Questdes Investigaveis Cientificamente; IENI — Identifica Evidéncias Necessarias a uma
Investigagdo; EAC — Extrai e Avalia Conclusbes; CCV — Comunica Conclusbes Validas; DCCC — Demostra
Compreensao de Conceitos Cientificos.

Figural

Niveis de desempenho em literacia cientifica nos varios processos cientificos dos alunos sem reten¢des
no pos-teste, pertencentes aos Grupos Experimental e de Controlo (em percentagem)
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No reforgo destes resultados, os docentes terdo de refletir sobre as suas préaticas de forma a
promover a pratica colaborativa docente para incrementar o desenvolvimento dessas
competéncias. E essencial que se criem comunidades de aprendizagem, que envolvam o0s
professores, os alunos e a comunidade local em que se perceba que todos tém
responsabilidades no ato de promover aprendizagens e desenvolver competéncias. Para
além deste aspeto, em particular, € vantajosa, neste &mbito a apresentacdo de situacGes-
problema que tenham como contetdo as realidades locais proximas dos alunos.

Os resultados revelam, também, que o desenvolvimento de projetos curriculares
que recorrem ao conhecimento dos ambientes formais e ndo formais de aprendizagem, das
expectativas face a escola e da identificacdo de niveis de literacia, permite um melhor
conhecimento do contexto das vivéncias dos alunos com reflexos diretos nas suas
aprendizagens, se forem devidamente incorporados na programacdo dessas mesmas
atividades.

Ainda no que respeita aos niveis de literacia cientifica, uma analise qualitativa dos
itens relacionados com as competéncias comunicacionais, inscritas no teste de literacia
cientifica, evidencia algumas melhorias nos niveis de desempenho, traduzidas em
melhorias nas competéncias argumentativas, expressas em situacfes que mobilizam
saberes das ciéncias naturais adquiridos em ambiente formal.

Os resultados obtidos revelaram que o desenvolvimento de experiéncias educativas
diversificadas, que valorizem competéncias transversais, pode aumentar o nivel de
desempenho em competéncias de natureza processual como a identificacdo e selecdo da
informacdo necessarias para a resolugdo de situacdes-problema e elaboracdo de conclusdes

a partir dessa utilizacdo, incrementando as competéncias referidas.

CONCLUSAO

O uso diversificado de experiéncias educativas permite concluir que os alunos
encontram nessa diversidade de experiéncias, situacOes ajustadas ao seu estilo de
aprendizagem. Essa diversidade possibilita também o desenvolvimento de competéncias
em literacia cientifica. Em particular, o uso de situacfes reais proximas do quotidiano dos
alunos confere maior significado aos conceitos cientificos e melhora as aprendizagens e as
competéncias em literacia cientifica.

Contudo, é de realgar a necessidade de melhorar significativamente os niveis de

desempenho em lingua materna, nas suas diversas formas de expressio. E particularmente
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importante o0 uso de fontes diversas de informagdo, com as quais se efetuem sinteses,
resumos ou conclusdes, bem como a pratica de tarefas em que os estudantes comuniquem

0s resultados dessas acoes.
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ABSTRACT

This text presents himself focused on issue of skills and knowledge for the
scientific literacy at the end of compulsory education.

Centered on curriculum principles of order, addresses the subject of curriculum,
curriculum management and compulsory basic education skills and knowledge in
particular scientific literacy skills.

Set on a methodology of investigation-action, the study results support the
conclusion that local project management curriculum for the teaching of science,
environments that value formal and informal learning, promote scientific literacy and
contribute to the improvement of student learning in this curriculum area at the end of

compulsory education.
Keywords:

Curriculum, skills, formal learning environment, non-formal learning environments,

curriculum management local scientific literacy.
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