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A INVESTIGACAO EDUCACIONAL E O SEU
IMPACTO NAS PRATICAS EDUCATIVAS:

O Caso da Investigacao em
Didictica de Ciéncias

Nilza Costa!

1. INTRODUCAO

A educagio é um tema de reflexdo e debate em vdrios cendrios, desde
o politico, ao social e, obviamente, ao escolar. Cada vez mais as sociedades
esperam que os seus cidaddos tenham um nivel educativo elevado que lhes
permita uma intervengdo civica nos vdrios dominios em que participam. Deste
modo, nio hd nenhum governo de qualquer pais que nio dispense parte do
seu orcamento para a educacdo. Se este facto ¢ bastante consensual, muito
mais polémica é a questdo relacionada com o tipo de educagio que se deve
proporcionar, nomeadamente aos jovens de hoje, bem como, sobre quem de
direito pode falar com legitimidade sobre as questées educacionais.

Sem querer desenvolver estas questdes, até porque fugiriam do tema desta
licao, devo referir desde jd que, independentemente das propostas a fazer para a
educacio e de quem tem legitimidade para o definir, a Escola (desde o jardim
de infincia ao ensino superior) é um lugar privilegiado para educar e para se

pensar a educagio. De facto, nas escolas existem profissionais da educacao,

1 Nilza Maria Vilhena Nunes da Costa
Agregagdo no Grupo/subgrupo 02 - Educacao
Universidade de Aveiro, outubro 2003
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os professores, que intencionalmente organizam espacos formais de ensino
que visam a aprendizagem de quem os frequenta. Concomitantemente com a
comunidade dos professores existe uma outra comunidade, a dos investigado-
res educacionais, que tem como uma das suas principais finalidades produzir
conhecimento que potencie a qualidade da educacio que se pratica nas escolas.
Dada a similitude do objectivo tltimo da actividade profissional dos professores
e dos investigadores educacionais - contribuir para a qualidade da educagio
- seria de esperar que entre eles existissem fortes canais de comunicagio e
cooperagio. Pois bem, se este seria o estado natural da situagio, existem hoje
fortes indicadores de que entre professores e investigadores educacionais nio
existe o necessdrio didlogo desejdvel. Para citar alguns exemplos: os profes-
sores desconhecem muito do conhecimento construido pelos investigadores;
os investigadores parecem ndo dar a devida aten¢do a muitos dos problemas
sentidos pelos professores nas suas praticas (Taber, 2001).

A situagio acima descrita é frequentemente referida pela afirmacio de
que a investigagido educacional tem um reduzido impacto(e)? nas préticas
lectivas. Este reconhecimento tem produzido diversas criticas, em particular
a comunidade dos investigadores educacionais, levando até & ameaca (e corte
efectivo) de verbas para a investigacio, por exemplo, em Inglaterra.

Independentemente desta questao financeira (se bem que muito sentida cer-
tamente pelos investigadores e pelas instituicoes a que eles pertencem), parece-me
inegdvel que se procure compreender melhor a relagao entre a investigagao educa-
cional e as prdticas lectivas e, do resultado desta andlise, se atue em concordancia.

Do acima exposto, sintetizem-se, em quatro proposi¢oes, 0s elementos
enquadradores do tema hoje aqui em andlise:

- importincia inegdvel dada & educacio e ao papel da escola na sua
promogao;

- professores e investigadores educacionais, sem prejuizo de outros
actores, tém em comum a finalidade de contribuir para a melhoria

da educagio nas escolas (os primeiros, fundamentalmente pelas suas

préticas e, os segundos, pelo conhecimento que produzem);
- apesar do acima referido, existem fortes indicadores de que professores
e investigadores viajam por caminhos que pouco se cruzam;

- compreender o porqué desses facto, e agir em conformidade,
poderd potenciar os esfor¢os de ambos na promogio da qualidade

da educacio escolar.

\S)

Para explicagdo do significado do (e), ver sub-seccao 3.1.
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Dada a especialidade da autora desta ligao, Did4ctica das Ciéncias, o de-
senvolvimento do tema terd um enfoque especial nessa drea.

Antes de passar a sec¢io seguinte ¢ de referir desde jd, e aguardar pelo que
vird para o sustentar, que estamos apenas a abordar a questdo da investigacao
educacional numa dada dimensio, a do seu impacto(e), e de que s6 estamos a
analisar este relativamente as préticas lectivas. Por outras palavras, ndo estamos
de forma alguma a dissertar sobre a investiga¢do educacional ou mesmo sobre
a investigagao da Diddctica das Ciéncias mas, tao s6, a analisd-la do ponto de
vista do seu impacto(e). Por outro lado, nao estamos a ser exaustivos sobre essa
andlise, na medida em que estamos a restringi-la as prdticas lectivas e, muito
particularmente, nos niveis dos ensinos bdsico e secundério.

Nao queremos com isto minimizar a importancia do tema mas, apenas,

delimitar o nosso objecto de andlise.

2. OBJECTIVOS DA LICAO

A finalidade da presente licdo ¢, assim, reflectir sobre o problema do
impacto(e) da investigagdo educacional nas préticas lectivas e, com base nessa
reflexdo, apresentar uma proposta fundamentada para a sua potenciagao. Para
atingir essa finalidade, definiram-se os seguintes objectivos:

- Analisar o que se pode esperar da investigagao educacional em termos
do seu impacto(e ) nas praticas lectivas;

- Identificar constrangimentos a articulacdo entre a investigagio e
as praticas;

- Apresentar proposta de pensamento e acgio sobre o tema em anilise.

3. IMPACTO(E) DA INVESTIGACAO NAS PRATICAS LECTIVAS:
O QUE SE PODE ESPERAR?

Considerou-se que para a consecugio do primeiro objectivo definido,
seria importante abordar, numa primeira fase e separadamente, as palavras-
-chave presentes na frase “impacto(e) da investigacao educacional nas priticas
lectivas” no contexto em que estas aparecem. Assim, procurar-se-4 clarificar o
nosso entendimento sobre:

. «e » . A . .
- o referido “impacto(e)” e sua importincia no contexto educativo actual

(e did4ctico, ao nivel do ensino das ciéncias);
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- a “investigacdo educacional”, em geral, e da Did4ctica das Ciéncias em

particular, e sua importincia para as praticas lectivas;

<« 7, . » ’ . . A .
- as “préticas lectivas”, e prdticas lectivas de professores de ciéncias,
muito particularmente naquilo que as diferencia (ou nao) das praticas

investigativas.

Esta busca de significado, em contexto, de conceitos centrais do nosso tema
se, por um lado, vai permitir uma clarificacio deste, por outro, ird evidenciar a

sua complexidade e, consequentemente, da perspectiva aqui a adoptar.

3.1. REFLECTINDO SOBRE O CONCEITO DE IMPACTO(E ) E SUA IMPORTANCIA NO
CONTEXTO EDUCATIVO ACTUAL

A preocupagdo com o impacto(e), nomeadamente a nivel educacional,
tem crescido consideravelmente nos tltimos anos. A razio que tem vindo a
ser associada a essa preocupa¢io prende-se, frequentemente, com questdes de
natureza econémica. A moeda de troca do investimento feito em educacio, e
na investigacio educacional, tem sido, cada vez mais, vista ao nivel das con-
sequéncias do investimento feito na melhoria da qualidade da educa¢io. No
entanto, queremos acreditar que esta razdo nao ¢ a inica em jogo. Conforme foi
referido anteriormente, queremos acreditar, e julgamos ter bons argumentos a
favor disso, que devem existir indicadores favordveis & melhoria da qualidade da
educagido devido ao esforco (e aqui ndo meramente financeiro, mas também, de
manancial humano) do trabalho desenvolvido, hd décadas, pelos educacionalistas
(nomeadamente investigadores).

Um indicador de tal pretensao, em particular ao nivel do impacto(e) da
investigagdo em Diddctica das Ciéncias nas prdticas lectivas, pode aqui desde
ja ser referida. Recentemente foram publicadas dois trabalhos em Inglaterra
(Monk and Osborne, 2000; Banett, 2003) cujos titulos e respectivas intro-
dugdes evidenciam essa preocupacgio. Vejamos, na tabela 1, as informagoes

que seleccionamos.
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Obra da Did4ctica das Ciéncias Citagoes da Obra
Monk, M. and Osborne, J. (ed.)|“(..) Drawing on research in science education,
.(2000). Good Practice in Science | this book is an attempt to answer to those criticisms
Teaching. What research has to say.|[Hillage etal., 1998) (..) currently research is conducred
Buckingham (Inglaterra), The Open | by a fragmented research community which laks
University Press. coordination among their fundres; that there was a lack
involvement of the teachers (the principal beneficiaries;
(..) concerns about the quality of some outputf; to argue
that research has much to say that can inform the
practice of science teaching and to disseminate
research findings more widely. (...)
In this book, we have drawn primarly on a body of
expertise that resides in the science education research

community at King’s College London, asking colleagues
to present, wherever possible, the understanting and
implications that can be drawn from the wide body

of research evidence that exists in their own specialist
research interests in science education. (...)

(p. 1 e3)

Bannett, J. (2003). Teaching and|“(...) This book has two aims. The first is to draw together
Learning Science. A Guide to Recent| research findings in a number of areas of importance in
Research and its Application. Londres | sicence education, using examples of both larger-scale and
(Inglaterra). Continuum. small-scale studies to illustrate these findings. (...)

The guiding principles for including studies in this book are
that they address aspects of issues and questions which have
emerged as being important in science teaching in a number

of countries, that they contribute to a growing knowledge base
in the area, that they carry messages whcih are important for
Suture policy development or point action whcich could be
implemented viably into normal classrooms. (...)"

(p.3c4)

Tabela 1: Evidéncias na literatura da importincia do tema

Mas que significado atribuir, entdo, ao conceito de impacto(e)?

Com Canha (2003), clarificamos a origem e a terminologia que deve
ser usada quando nos referimos a esse termo. Este (impacto), importado da
investigagdo na 4drea ambiental, nao ¢ de facto o utilizado pelos investigadores
ambientalistas, mas sim, o impacte, designagdo que utilizam para estudar os
efeitos que um fenémeno/acontecimento produz (ou pode produzir). Segundo
uma fonte, também fornecida por Canha, a palavra impacto refere-se apenas ao
instante (“momento da colisio”) entre o fenémeno/acontecimento em estudo e
o ambiente onde ele pode (ou nido) produzir efeitos. Entéo, se o que realmente
nos interessa ¢ estudar os efeitos do “choque” dos fendémenos (apds o instante
da colisdo) deveremos utilizar o termo impacte. Passaremos, assim, a utilizar

esta designacdo daqui para a frente.
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Retomando agora a literatura da 4rea da educacio, tomemos como referéncia um
Relatério, produzido em Dezembro de 2000, pelo “National Educational Research
Forum” e inticulado “The Impact of Educational Research on Policy and Practice”.

Segundo este Relatdrio, existem muito poucos estudos na literatura sobre
o impacte da investigacao educacional nas politicas e nas préticas educativas.
Esta ¢ uma das razoes referidas pelos seus autores para explicar o diminuto
desenvolvimento da linguagem e da conceptualizagdo existente neste dominio.
Por esta razdo, um dos objectivos do documento em referéncia é contribuir
para superar tal lacuna. O primeiro contributo advém da definicdo dada sobre

impacte no contexto educacional:

“(...) the term impact refers to the influence or effect that educational research exerts
on its audience(s)” (NERF, 2000, p.1)

Apesar da simplicidade da defini¢ao apresentada, o conceito de impacte
apresenta alguma complexidade, que procuraremos clarificar de seguida, devido
as trés seguintes ordens de razao:

12-  as audiéncias em jogo quando se pensa o impacte;
23-  a modelos adoptados sobre a investigacdo e, em particular, sobre como

se pode perspectivar neles a dimensio do impacte;

3a- 4 complexidade do processo envolvido desde a produgio de conhecimento

até ao seu impacte, nomeadamente nas préticas.

Relativamente a primeira ordem de razées mencionadas (audiéncia(s)), serd
de referir dois aspectos. O primeiro ¢ relativo as diferentes audiéncias nas quais
a investigacido pode (ou deve) ter impacte e, o segundo, refere-se aos dilemas
que se podem colocar aos investigadores quando pretendem influenciar virias
audiéncias e, sobretudo, aquelas que ndo o tém sido tradicionalmente, como é o
caso da das prdticas.

Quando se fala em audiéncias da investigagdo, estamos a falar em seus
destinatdrios. NEERF (2000) refere, nomeadamente, os seguintes: (a) os in-
vestigadores, (b) as entidades financiadoras da investigagdo, (c) os decisores
politicos, (d) as prdticas. Ultimamente, e ainda de acordo com a mesma fonte,
tem-se acrescentado a estas quatro audiéncias uma quinta, a da dos “mass
media”. A crescente importincia destes na sociedade actual, e o seu crescente
interesse pelas questoes educacionais, faz com que também hoje se inclua mais

este tipo de audiéncia.
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Questionemo-nos, agora, sobre que tipo(s) de audiéncia(s) tradicionalmente
a investigagdo educacional/Did4ctica das Ciéncias tem procurado influenciar?
Julgamos, em consonincia com diversos autores (por exemplo, Kempa, 2001;
Taber, 2001; Vaz et al., 2002) ser esta uma questdo de rdpida e ficil resposta:
a da dos investigadores académicos. Se ¢ compreensivel que os investigadores
procurem influenciar, e obter reconhecimento junto dos seus pares relativamente
ao conhecimento por eles produzido - na medida em que esta é uma das vias (ou
a via até hoje aceite) para esse reconhecimento - pode-se argumentar que esta
decisdo tem trazido consequéncias nio desejdveis ao nivel das restantes audiéncias,
e muito particularmente da das prdticas. Por exemplo, o tipo de investigacoes
realizadas (objectos de estudo, metodologias de recolha de dados, etc.), os lugares
e espacos onde elas se publicitam e a linguagem af utilizada, tém sido aponta-
dos em diversos estudos (Kempa, 2001; Mitchell, 1999; NERF, 2000) como
factores de constrangimento ao impacte da investigagao nas préticas lectivas. A
este propésito, Vaz et al. (2002), referem o dipolo pertinéncia- relevincia como
estando na origem de um dos dilemas com que os investigadores em educacio,
e em particular da 4rea do ensino da Fisica, vivem (e terdo de viver) enquanto
se mantiverem as regras actuais da academia. Segundo estes autores brasileiros,
os investigadores véem-se hoje frequentemente confrontados com a decisao de
optarem por um tipo de actividade investigativa que “pende para a pertinéncia’,
no sentido de que as suas investigacoes sejam reconhecidas pelos seus pares, e um
outro que “pende para a relevincia”, no qual a actividade investigativa procura
satisfazer expectativas dos professores. Os critérios diferenciados de avaliagao
da qualidade da investigagdo pelas duas audiéncias em causa levanta um dilema
aos investigadores de dificil resolucao.

A segunda ordem de razées (modelos de investigagio e papel do impacte)
acrescenta também alguma complexidade ao tema em discussio, na medida
em que existem poucos argumentos (ou mesmo nenhuns) para se aceitar um
modelo de investigagdo na qual se estabelece uma relagio linear (e simplista)
entre esta, as politicas e as prdticas. Pelo contrdrio, existem hoje fortissimos
argumentos que levam a considerar essa relagdo interactiva (ver Figura 1, a) e
b) respectivamente), se bem que o segundo modelo referido represente o que
seria desejdvel que ocorresse, nomeadamente que a investigagao tivesse impacte
(e também fosse influenciada por) nas politicas e nas préticas.

A rejei¢do do modelo apresentado na Figura 1 a) pode ser facilmente
questionado se atendermos, por exemplo, ao facto de frequentemente a inves-
tiga¢do ndo ter impacte (ou ter um impacte reduzido) ao nivel das prdticas
(0 que implicaria a nio existéncia da seta entre o pélo investigacio e o das

praticas). Mais dois exemplos podem, ainda, ser dados no sentido de melhor se
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compreender a inadequagio desse modelo: ¢ certamente reconhecido por todos
nds investigadores do quanto as politicas, nomeadamente as do financiamento
da investigacao, influenciam alguns dos projectos que realizamos (entdo a seta
deveria ter, ndo o sentido do pélo da investigagdo para o das politicas, mas o
seu inverso); o impacte da investigagdo nas prdticas poderd nao resultar directa-
mente da investigacio, mas sim das politicas educativas, nomeadamente quando
estas incorporam sugestdes fundamentadas no conhecimento produzido pela
investigacao (o que mais uma vez nio ¢ concordante com o modelo represen-

tado, no qual o impacte nas préticas resultaria directamente da investiga¢io).

Politicas . .
/v Politicas +——» Investigagio
Investigagio ) \ /
Praticas .
Praticas

@ (b)
Figura 1: Modelos de Investigagdo [Fonte: adaptado de NERF, 2000, p. 2, 3]

A terceira razio diz respeito a complexidade do processo que medeia a pro-
ducio de conhecimento e o seu impacte. Ainda segundo o Relatério do NERF
(2000), esse processo para ocorrer terd que percorrer trés fases, nomeadamente
a da produgdo de conhecimento, a da sua disseminagio e a da sua utilizacio por
outros, que nao os investigadores que produziram esse conhecimento. Para cada
uma dessas fases, os autores do referido documento consideram, ainda, outras
trés sub-fases (ver Tabela 2).

Produgao de conhecimento Viabilizagao
Criagao

Validagao

Disseminagao de conhecimento | Transmissao
Mediagao
Transferéncia

Utilizagdao de conhecimento Aplicagao
Modificagao

Rotinizagao

Tabela 2: Processos envolvidos para a ocorréncia de impacte

[Fonte: adaptado de NERF, 2000, p. 4]
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Assim, para que haja producio de conhecimento é necessério que alguém
viabilize as condi¢des para a sua ocorréncia (por exemplo, através do financia-
mento da investigacdo). Mesmo que essas condi¢bes sejam criadas é necessirio
que o conhecimento seja criado/construido/desenvolvido pelos investigadores. O
desenvolvimento desse conhecimento envolve, também, processos de validagdo,
nomeadamente pela comunidade cientifica.

Mas a producio de conhecimento nio é condi¢io suficiente para que
este passe a ser do dominio de outras audiéncias. Para que isso ocorra, ¢é
necessdrio que os conhecimentos sejam disseminados. Trés processos deverdo
ser também considerados na dissemina¢ao dos conhecimentos, a saber: a
transmissdo desses conhecimentos, que pode envolver diversas formas (por
exemplo, jornais, conferéncias); a mediacio, no sentido de que frequentemente
sd0 necessdrios agentes/meios que se responsabilizem/sejam o garante pela/da
chegada de informagio da investigacio a outros (por exemplo, recursos diddc-
ticos desenhados com base nos resultados da investigacdo) ¢ a transferéncia.
Relativamente a este tltimo processo, podem-se pensar em situa¢ées segundo
as quais os conhecimentos que foram disseminados, transmitidos e mediados
mas foram simplesmente rejeitados e/ou ignorados pelos seus receptores. Isto
pode acontecer, por exemplo, quando os professores simplesmente considerarem
que os resultados da investigagio ndo apresentam qualquer releviancia para
as suas priticas, o que significard uma auséncia de transferéncia. Por fim, e
mesmo que os conhecimentos tenham sido disseminados com sucesso (isto
é, tenha ocorrido nio s6 a sua transmissio e mediacio mas, também, a sua
transferéncia) isso nao significa que a sua wtiliza¢io aconteca. Os conheci-
mentos produzidos, e disseminados, pela investigacio educacional/Diddctica
das Ciéncias deverao, ainda, ser aplicados nas situagbes concretas em que os
mesmos serio utilizados. No entanto, a aplicagdo de conhecimentos ¢, ainda,
um processo demasiado simplista para que a utilizacdo ocorra. O que terd
certamente que acontecer é que nesse processo os conhecimentos sejam modi-
ficados e adaptados as situagdes concretas em que eles irdo ser usados. Pode,
contudo, acontecer que esses conhecimentos sejam utilizados pontualmente e
nao alterem significativamente as ac¢oes de quem os estd a utilizar. Para que
o impacte seja de facto plenamente conseguido esses conhecimentos, agora jd
modificados pelos seus utilizadores, tém que passar a fazer parte das rotinas
de acc¢do dos seus utilizadores.

Utilizando uma linguagem um pouco diferente podemos encontrar ideias
semelhantes as acima referidas numa proposta apresentada por Kempa (2001) a
propésito das reflexdes que esse investigador faz sobre a “utilizacdo” da investigagao

pelos professores de ciéncias (ver Figura 2). De referir que também aqui se pode
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encontrar um mecanismo néo linear no que diz respeito ao impacte do conheci-
mento produzido pela investigacdo: este pode ou nem sequer chegar a existir, ou
ter um impacte reduzido ou mesmo moderado. De real¢ar, ainda, que mais uma
vez aparece a necessidade de os resultados de investigagio serem modificados e
adaptados as situagoes concretas das préticas. Apesar dessa necessidade, que terd
sempre de existir, literatura recente sugere que os investigadores deverio, tam-
bém, responsabilizar-se, pelo menos em parte, por esse processo. Esta perspectiva
¢ defendida por autores como Evans (2002). Esta autora defende que pelo facto
de a investigacdo educacional frequentemente produzir conhecimentos teéricos
estes nem sempre sio considerados como relevantes e tteis pelos professores.
Assim, Evans propoe uma nova tarefa para os "investigadores" e que designa por
“pragmatizacio” da teoria (ou dos resultados de investigacdo), sendo esta definida
como “(...) a systematic, planned process involving analysis, presentation and disse-
mination that is directed at transforming research findings into viable, specific ideas
and recommendations for policy and practice” (Evans, 2002, p. 202). De referir que
este processo nao deve ser considerado como alternativo ao de teorizar, mas, sim,
suplementar. Este assunto serd abordado em mais detalhe na secgao 4 desta ligao.
A procura em descrever os processos que medeiam a existéncia de impacte
do conhecimento produzido pela investigacdo, que acabou de ser feita, tem, no
nosso ponto de vista, trés aspectos que merecem ser sistematizados:
1o- a natureza complexa desses processos, o que implica que a sua andlise

néo possa ser feita de um modo simplista;

20-  a compreensio dos mecanismos que conduzem (ou nao) a um impacte
da investigagao, pode ajudar-nos a identificar o tipo de intervencoes
que sdo necessdrias fazer para o potenciar. Por exemplo, e utilizando a
argumentagdo de Kempa (2001), se identificarmos que os professores
desconhecem os resultados da investiga¢io, entdo teremos que actuar
primeiro ao nivel da disseminacio dos mesmos. Se isto nio acontecer,
mas mesmo assim a investigagdo continuar a nio ser incorporada pelos
professores nas suas prdticas, entdo teremos que actuar no sentido de

tornar o conhecimento diddctico mais relevante para os seus “utilizadores”;

30- autilizac¢do do conhecimento, nomeadamente por parte dos professores
nas suas praticas, exige uma modificacio do mesmo por parte destes
profissionais. Esta actividade dificulta, também, o processo de utilizacio
do conhecimento produzido pela investigacdo. H4, no entanto, conforme
se referiu anteriormente, sugestoes na literatura recente para que esta tarefa
seja, também, assumida pelos préprios investigadores, nomeadamente

através do processo de pragmatizagao dos resultados da investigacio.
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Refira-se, ainda, que a discussdo sobre a questao do impacte da investi-
gacao educacional/Did4ctica das Ciéncias, traz mais um aspecto que deverd
igualmente ser aqui explicitado para melhor enquadrar e delimitar o nosso
objecto de reflexao. O impacte, ao nivel das prdticas, nio deve ser visto como
critério de qualidade da investigagao, em sentido lato. Na verdade, pode haver
estudos de investigacio de elevada qualidade (isto é, estudos reconhecidos
como tal pela comunidade académica) sem que estes tenham qualquer im-
pacte imediato nas prdticas. Pensemos, por exemplo, quer em investigagoes
sobre o “estado de arte” de um determinado dominio educacional dirigidos
para a comunidade investigativa, quer em estudos cujos resultados ainda nio
se encontrem num estado de publicitagao ao nivel das priticas, por exemplo,
devido ao seu cardcter ainda demasiadamente provisional e hipotético.

Sintetizando, a reflexdo feita sobre o significado do conceito de impacte
leva-nos a formular as seguintes premissas:

12 o impacte da investigacao deve ser considerado tendo em linha de conta
diversas audiéncias. Tradicionalmente a audiéncia que tem sido mais
privilegiada é a da comunidade investigativa, o que implica algumas
formas de actuar dos investigadores que nao parecem compativeis

quando se pensa em influenciar a audiéncia das prdticas;

22- nao ¢ de esperar-se que o impacte do conhecimento produzido pela
investigacdo nas prdticas decorra directamente da investigacio. Por
um lado, porque ele pode ocorrer através de outras audiéncias onde
esse impacte tenha ocorrido (por exemplo, a das politicas) e, por
outro, porque existe um processo complexo que medeia a producao

de conhecimento ¢ a sua utiliza¢io pelos professores;

32~ a utilizagao do conhecimento nas prdticas lectivas implica esforcos,
por parte dos investigadores no que se refere ao processo da sua
disseminacao e, por parte dos professores, relativamente as adaptagdes
necessdrias para que o mesmo seja incorporado nas praticas;

42~ se bem que existam razdes que apontem no sentido de evidenciar
esforcos para que a investigacio tenha impacte nas prdticas, a sua
existéncia impacte ndo pode ser encarada como critério tnico para

avaliar a qualidade da investigacio educacional.

Assim, e concluindo esta primeira sec¢do, poderemos sintetizar as ideias
desenvolvidas em trés afirmacées:
- arelevincia dada ao conceito de impacto no contexto educacional tem
crescido significativamente nos dltimos tempos;
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- a0 abordar-se a questdo do impacto temos que ter consciéncia que ele

pode ter diferentes audiéncias;

- existem diferentes niveis de impacto da investigacio educacional, niveis
esses que vao desde o conhecimento que dela possui uma dada audiéncia
particular, no nosso caso os professores, até 4 modificagao do saber
produzido por estes num dado contexto real.

3.2. REFLECTINDO SOBRE O CONCEITO DE INVESTIGACAO EDUCACIONAL/INVESTIGAGAO
EM DIDACTICA DAS CIENCIAS E SUA IMPORTANCIA PARA AS PRATICAS LECTIVAS

A investigacdo educacional, enquanto dominio das Ciéncias Sociais e
Humanas, desenvolveu-se durante os séculos XIX e XX, a par “do desenvolvi-
mento dos sistemas educativos no dmbito dos estados-na¢do”, ampliando-se signi-
ficativamente com a explosdo escolar que caracterizou a década de 60 do século
XX (Candrio, 2003). Como qualquer outra ciéncia social e humana, tem como
objecto de estudo os fenémenos sociais, nomeadamente os do foro educativo.
Dada a importincia social deste tipo de fenémenos, a investigagdo educacional
opera num terreno fértil no sentido em que muitos dos problemas que estuda
sdo igualmente alvo de debate frequente em outros palcos que nao apenas o da
investigacao. O insucesso escolar, por exemplo, ilustra bem o que se acabou
de referir. Se ele tem sido objecto de estudo dos investigadores educacionais,
tem-no também sido como tema de debate noutras esferas de intervencio, no-
meadamente na do politico e do publico. Este trago identitdrio da investigacio
educacional se, por um lado, pode contribuir para fortalecer o reconhecimento
da sua relevancia social pode, por outro, ajudar a confundir o que dela se pode
esperar, por exemplo, que seja a “cura” para todos os problemas da educacao.

Ultrapassado que é o paradigma do “cientismo”, segundo o qual a ciéncia,
nomeadamente a que se debruga sobre o mundo natural, e o conhecimento
cientifico eram vistos como detentores de “verdades absolutas”, também o
conhecimento produzido pela investigagdo educacional nio pode ser encara-
do com tal atributo. Acrescem, ainda, algumas especificidades da actividade
investigativa em educagdo, em particular, e das ciéncias sociais em geral, que,
se nio devidamente compreendidas, poderdo conduzir a que se tenham falsas
expectativas face ao que dela se pode esperar, a saber:

- a natureza dos problemas estudados e a sua estreita ligacio com as
questdes levantadas nas préticas educativas. Em termos gerais, a inves-
tigacdo educacional aborda problemas gerados nas priticas educativas.

No entanto, como em qualquer outra actividade cientifica, é necessdrio
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que os investigadores formulem questdes susceptiveis de serem objecto
de estudo (problemas cientificos). Essa necessidade implica que os
investigadores tenham, frequentemente, de transformar as questoes
levantadas nas préticas educativas. Uma consequéncia 6bvia desta trans-
formacao é, por vezes, a existéncia de um certo distanciamento entre
o saber em desenvolvimento ¢ as necessidades sentidas pelos praticos;

a natureza do conhecimento produzido e a sua interferéncia nos fenéme-
nos em estudo. Enquanto que nas ciéncias do mundo natural o conheci-
mento produzido nio altera (ou pode nio alterar) o comportamento dos
seus objectos de andlise (por exemplo, o nosso conhecimento sobre os
fenémenos da interacgdo da luz com diferentes meios, nio afecta o seu
rumo), o mesmo j ndo acontece com o conhecimento produzido pela
investigacio educacional. Por outras palavras, o conhecimento gerado
sobre um dado fenémeno do mundo natural nio altera a esséncia do
mesmo, até porque aquele é exterior a ele. Pelo contrdrio, o conheci-
mento produzido pela investigagao educacional, pelo facto de incidir
directamente sobre fendmenos internos a acgao educativa, implica uma
mudanga no pensar (e frequentemente, no agir) sobre o mesmo. Esta
caracteristica, utilizando as palavras de Giddens (2002, p. 31) pode
ser colocada da seguinte forma “A questdo nio é nio existir um mundo
social estdvel para se conbecer, mas o conbecimento desse mundo contribuir
para o seu cardcter instdvel ou mutdvel” e tem como consequéncia o
questionamento da natureza cumulativa do conhecimento produzido
pela investigacao educacional sobre determinado objecto de estudo,

pelo menos ao nivel que ela assume nas ciéncias naturais;

a natureza do conhecimento produzido e a sua (in)capacidade de contro-
lar a realidade educativa. Utilizando mais uma vez as palavras de Giddens
(2002), mas recontextualizando-as para o dominio educacional, trata-se
aqui de questionar a tese de que quanto maior conhecimento se produz
sobre fenémenos educativos maior controlo terfamos sobre o seu destino.
A refutacgio desta tese pode ser buscada no raciocinio utilizado por Ca-
nério (2003) quanto este real¢ca duas implicagbes que a nosso ver a tese
enferma. A primeira, refere-se a ideia de ciéncia que estd subjacente a
esse controlo que, “no seu limite de perfeicio, permitiria conhecer o futuro
e determind-lo”; a segunda, refere-se a perspectiva que a tese assume
sobre a sociedade “como algo que, em vez de ser contingente e incerto,
poderia ser comandada, néo pela politica, mas pelo saber dos cientistas e
dos técnicos”. Visdes estas que certamente terdo de ser rejeitadas a luz

de perspectivas actuais sobre a ciéncia e a sociedade.
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Se na proximidade (e na quase indissociabilidade) entre as actividades da in-
vestigacio em educagio e as prdticas sociais a ela inerentes poderemos ver por um
lado, e conforme se referiu, um elemento fortalecedor da actividade da investigagao
educacional (devido a sua importancia social), por outro, ver algumas fragilidades,
nomeadamente sobre o que se dela se pode esperar socialmente. Esta fragilidade
nao deve, no entanto, ser encarada como tal, pelo menos dentro da comunidade dos
investigadores, mas sim ser assumida como um dos tracos identitdrios da investigagio
educacional, embora retirando ilacées das mesmas. Uma delas, referidas também
por Candrio (2003), pode ser desde jd mencionada por se prender directamente com
o tema de reflexao desta licio. Concretamente, a necessidade em acrescentar um
outro critério sobre a validade do conhecimento educacional, para além daquele que
¢ comum a qualquer tipo de conhecimento cientifico (o de produzir “um saber, em
ruptura com a intuigio quotidiana e o senso comum e respeitando formas de rigor con-
troldveis por uma comunidade de investigagio” (Charlot, 1995, referido por Candrio,
2003), que ¢ o de que esse conhecimento seja reconhecido por actores educacionais
exteriores a comunidade investigativa (em particular, os professores).

Fazendo uma sintese da primeira parte desta subsec¢ao, refiram-se as
seguintes proposigoes:

- a actividade investigava educacional é de elevada importancia social,
nomeadamente pela proximidade (quase indissociabilidade) do seu objecto

de estudo com a realidade social da ac¢io educativa;

- se o ponto anterior constitui um elemento enriquecedor da actividade
em causa, cria nela certas expectativas que, dada a sua natureza, nio

podem ser satisfeitas;

- 0 questionamento dessas expectativas prende-se, essencialmente,
com a natureza epistemolégica do conhecimento produzido pela
investigacao educacional, a saber (i) necessidade de transformacao
das questoes priticas em problemas de investigacao; (ii) reduzida
natureza cumulativa desse conhecimento (pelo menos se comparado
com o do conhecimento produzido pelas ciéncias naturais) e (iii) da

sua impossibilidade de controlar a realidade educativa;

- 0 questionamento dessas expectativas deve ser encarado, nio como
fragilidades do conhecimento produzido pela investigacao educacional,
mas sim como tragos identitdrios do mesmo. Isso nio quer dizer,
no entanto, que clas nao devam ser tomados em linha de conta pela
comunidade dos investigadores, em particular, se esta estiver preocupada

com a defesa do impacte social do conhecimento produzido. Um dos
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aspecto a considerar é procurar que esse conhecimento seja reconhecido

pelos actores educativos exteriores a essa comunidade.

Passemos, agora, em termos mais concretos, a desenvolver a ideia da
importancia da investigacio educacional, e da Diddctica das Ciéncias, para as
praticas lectivas.

A nogao que a investigacio educacional deve estar fortemente articulada
com as préticas lectivas ¢ defendida por diversos autores, sendo o argumento
utilizado de que a sua finalidade ¢ contribuir para a melhoria da educagio, em
geral, ¢ do processo de ensino e aprendizagem em particular. Atendendo ao
papel crucial que as prdticas lectivas desempenham na promogao da educagio
dos alunos, através da organizacio de actividades de ensino e aprendizagem,
parece inevitdvel ter de se associar as duas actividades em questao (investigacio
e préticas).

De facto, e pensando agora na investigagdo em Diddctica das Ciéncias
vdrios autores tém vindo a afirmar o desenvolvimento de uma actividade fran-
camente assinaldvel no que se refere ao ensino ¢ & aprendizagem das ciéncias
no contexto educativo (ver, por exemplo, Cachapuz er al., 2001). De referir
que este contexto ocorre preferencialmente ao nivel da sala de aula (SA), se
bem que com forte interaccdes com a escola (E) e o sistema educativo (SE)
em geral (Jonnaert, 1988). A nocdo de relagdo didictica, também utilizada
por Jonnaert, e da sua localizagao na estrutura organizacional educativa (ver
Figura 3 a) e b) respectivamente) é uma das representagdes que nos parece
suficientemente clara para, por um lado, ajudar a delimitar o objecto de estudo
da Did4ctica das Ciéncias e, por outro, para evidenciar a sua articulagao com
as préticas lectivas.

SE

Professor 4—————  Aluno(s)

Saber (ciéncias) \
SA
RD

(a) (b)

Figura 3: Representagdo de Relagdo didictica (a) e da sua localizagiao na estrutura
organizacional educativa (b)
[Fonte: Adaptado de Joannaet, 1988, pp. 12 e 25]
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A representagdo que acabamos de referir pode, também, ajudar-nos a com-
preender mais algumas das complexidades que percorrem o objecto de estudo
da investigacdo em Diddctica. De facto, considerando este como resultando de
uma interac¢ao entre trés pélos (o do professor, o do(s) aluno(s) e do saber),
facilmente se compreenderd a complexidade dos fenémenos que lhe sio inerentes,
complexidade essa que advém nio sé da complexidade de cada um dos seus pdlos,
o professor (com a sua identidade prépria, as suas representacoes profissionais,
etc.), o aluno (também com as suas idiossincrasias) e o saber (cientifico e na sua
tripla acessio, a do saber contetido, do saber-fazer e do saber ser) mas, também,
pela complexidade das suas interac¢oes.

Antes de prosseguir, convém introduzir aqui um novo esclarecimento, este
vindo agora de uma autora que, em Portugal, tem sido pioneira na clarificacao
do conceito de Diddctica, a Professora Isabel Alarcao. A sua tarefa pode ser
definida, utilizando as suas préprias palavras, como um trabalho conjunto
com os seus pares “no sentido de encontrarmos a substdncia da Diddctica na
pluralidade dos seus sentidos” (Alarcao, 2002, p. 45). Segundo esta autora, (ver
obra citada) quando se fala em Didd4ctica deve ter-se consciéncia que ela pode
ser considerada a trés dimensées: a da diddctica curricular (aquela que se en-
sina ao nivel da formacao), a da diddctica profissional (a que se pratica) e a da
diddctica investigativa (a que se estuda no dominio da investigacao). Se bem
que a nossa preocupagao central aqui seja com a didactica investigativa, nao
podemos esquecer os outros niveis da sua ocorréncia. No entanto, e buscamos
aqui também um novo argumento para justificar a articulagdo que deve existir
entre a diddctica investigativa e as praticas lectivas, Isabel Alarcio defende
em todos os seus escritos que é fundamental que exista uma forte interac¢ao
entre as trés dimensoes atrds referidas.

Regressando ao conceito de Diddctica das Ciéncias, ¢ agora na sua acepgao
de dominio de conhecimento, convém referir um outro aspecto que nos parece
também crucial para a questdo que temos em andlise ao longo desta sub-secgao:
o estatuto epistemolégico da Diddctica das Ciéncias.

Virios autores tém-se debrugado, recentemente, sobre esta questdo
(a nivel nacional, ver por exemplo, Cachapuz er a/. 2001; Praia, 1995; ¢ a
nivel internacional ver, por exemplo, Addriz-Bravo y Izquierdo Aymerich,
2002; Gil Pérez, 1994; Kempa, 1992) sendo consensual nas suas posigoes
que a Diddctica das Ciéncias tem hoje um estatuo de campo disciplinar
auténomo, apesar de alguma das caracteristicas do estado actual do seu de-
senvolvimento, que advém essencialmente da sua histéria recente. De facto,

os marcos existentes relativamente ao surgimento desta drea (por exemplo,
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aparecimento de revistas da especialidade?, institucionaliza¢ao da 4rea ao ni-
vel do Ensino Superior com a criagao de Departamentos, graus académicos?)
remontam-na apenas a meados dos anos 60 do século XX, nalguns paises como
a Inglaterra (Kempa, 1992) e noutros, como em Portugal (Alarcao e al., 1999)
e em Espanha (Gil Pérez, 1994), apenas na década de 80. A democratiza¢ao
do ensino, em geral, e os novos desafios colocados ao ensino das ciéncias por
acontecimentos como o inicio da descoberta do espaco lunar que, trazendo para
a esfera publica assuntos de cariz cientifico e tecnoldgico, passaram a exigir um
“novo” ensino das ciéncias agora voltado nio apenas para a formagao de uma
elite mas para o desenvolvimento da literacia cientifica dos jovens, sdo razoes
que podem justificar o franco desenvolvimento que desde entdo tem vindo a
ser dado a Diddctica das Ciéncias e & actividade investigativa nesse dominio.

Se bem que seja assinaldvel a producdo de estudos no 4mbito da Diddctica
das Ciéncias, nomeadamente em torno de algumas linhas de estudo, como a
do movimento das concepgdes alternativas/MCA, a da resolucio de problemas/
RP, a do trabalho laboratorial/TL, para citar apenas algumas, é igualmente
consensual entre muitos investigadores (ver, por exemplo, projectos de inves-
tigagio coordenados por Cachapuz, 2002 e Costa, 1999)° a necessidade de
encontrar elementos de transversalidade na investigacio que tem vindo a ser
produzida, de modo a tornar os seus resultados mais consistentes e tteis para
a finalidade a que se destinam: contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino das ciéncias

Sem pretender de forma alguma ser exaustiva, ilustra-se, na Tabela 3,
algumas assergoes relativas ao conhecimento diddctico no Ambito da Did4ctica
das Ciéncias, para duas linhas de investigagao anteriormente referidas (MCA e

TL), que tém sido considerados pela comunidade investigativa como consensuais.

3 Indicam-se o nome (nacionalidade) e ano de criagao de algumas revistas da especialidade:
Journal of Research in Science Teaching (USA) 1963; Research in Science Education (Australia)
1971; Studies in Science Education (Inglaterra) 1974 [Fonte: Kempa, 1992].

4 A titulo ilustrativo refira-se que na Universidade de Aveiro (Portugal), foi criado, em
1986, o Departamento de Diddctica e Tecnologia Educativa. O primeiro Doutoramento
em Did4ctica foi reconhecido nessa Universidade em 1982 [Fonte: Alarcio et al., 1999].

5 Objectivos de investigacio definidos em projectos de investigagio em curso no Ambito do
Centro de Investigagao em Diddctica e Tecnologia da Formag¢io de Formadores/CIDTEF,
da Universidade de Aveiro (Portugal): “contribuir para a constru¢io de um referencial
sobre a investigagdo em Educa¢io em Ciéncias (...)” (Cachapuz, 2002); “propor elementos
de transversalidade, obtidos através da realizagdo de um estudo meta-interpretativo de
investigagoes realizadas, que potenciem o estatuto da Did4ctica das Ciéncias (Costa, 1999).
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Assergoes de conhecimento diddctico no 4mbito do MCA

- Osalunos, de diversas idades e niveis de escolaridade em ciéncias, desenvolvem
representagoes sobre o mundo natural que frequentemente estio em conflito com as
aceites pela comunidade cientifica (por exemplo, forga é proporcional a velocidade;
calor como uma substancia);

- Essas representagoes, se ndo sao tomadas em consideracio no ensino formal,
persistem mesmo apds vdrios anos de escolaridade (por exemplo, num estudo
realizado a nivel nacional, envolvendo 50% dos professores estagidrios de Ciéncias
Fisico-Quimicas (Cachaput ez al., 1991) cerca de 40% das respostas sugerem que os
professores pensam que a “pilha é uma fonte de corrente constante, nio dependendo
esta da resisténcia total do circuito”);

- Existem muitas semelhancas entre o contetdo dessas representagoes e o de ideias
defendidas ao longo da Histéria das Ciéncias (por exemplo, teoria do calérico); . ...

Assercoes de conhecimento diddctico no Ambito do TL

- O TL utilizado em aulas de ciéncias ¢ muitas vezes usado com reduzido valor
diddctico (por exemplo, os alunos nio compreendem a razio da sua realizagao; os
alunos sujeitos a aulas em que ¢ utilizado TL nio tém um melhor desempenho, por
exemplo ao nivel da compreensio de conceitos e de desenvolvimento de capacidades
psicomotoras (Hodson, 1993);

- OTL no ensino das Ciéncias deve ser utilizado em contexto (por exemplo, os alunos

devem saber, ¢ nio s6 o professor, porque o estdo a fazer) e com objectivos bem definidos
(por exemplo, para: ilustrar fenémenos; ajudar os alunos a dominar técnicas laboratoriais);

- O TL quando utilizado, por exemplo, para ajudar os alunos a desenvolver conceitos
cientificos deve ser planeado 4 luz de perspectivas epistemoldgicas nio empiristas (em

particular, ndo sobrevalorizando valorizando o papel da observa¢io);

Tabela 3: Ilustragao de asser¢oes de conhecimento diddctico para duas linhas de
investigagao (MCA e TL)

Se por uma lado a Tabela 3 pretendeu ilustrar algum do conhecimento
diddctico que hoje se possui, e que ¢é amplamente consensual entre os inves-
tigadores em Diddctica das Ciéncias, os elementos fornecidos poderio servir,
também, de evidéncia para se afirmar a relevincia desse tipo de conhecimento
para as préticas lectivas. E ou nio inquestiondvel que qualquer professor que pre-
tenda desenvolver conceitos cientificos nos seus alunos conheca o conhecimento
diddctico emergente do MCA e do TL, como o que acabou de ser ilustrado?

A questdo agora formulada nao pretende, no entanto, generalizar a ideia de
que (i) todo o conhecimento diddctico produzido pela investigagdo tem que ter
um formato do tipo do apresentado na Tabela 3. H4 certamente outro tipo de
conhecimento que poderia ter sido formulado a um nivel mais tedrico (por exem-
plo, de que “o modelo construtivista ¢ aquele que actualmente se considera mais
adequado para fundamentar estratégias de aprendizagem de conceitos cientificos”)
mas que ndo deixa por isso de ser igualmente vélido e de que (ii) os investigadores

em diddctica das ciéncias possam afirmar que todos os esfor¢os tém sido por feitos
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por eles no sentido de tornar o conhecimento produzido como relevante para a
prética. A este propdsito refira-se, por exemplo, as criticas que alguns investiga-
dores (por exemplo, Silva, 1997, 2000 a nivel nacional, ¢ Kempa, 2001; Taber,
2002, a nivel internacional) tém feito & investigacdo que tem sido desenvolvida:
- o reduzido numero de estudos de investigagdo que tém sido realizados

no contexto da sala de aula (Silva, 1997);

- o diminuto desenvolvimento dado em diversos estudos as implicacoes

dos seus resultados ao nivel da sala de aula (Kempa, 2001);

- a insuficiente preocupagio que os investigadores tém colocado na
disseminagdo dos seus estudos junto dos professores (Taber, 2002).

Sintetizando esta sec¢ao, que jd vai bastante longa, poderemos resumir em
trés afirmacées o acima referido:
- o conhecimento emergente da investigagdo educacional/Did4ctica das
Ciéncias tem relevancia para as préticas lectivas;

- hd, no entanto, algumas caracteristicas desse tipo de conhecimento
que, senao devidamente compreendidas e explicadas, poderdo
dificultar a referida relevincia (tipo de problemas formulados pela
investiga¢io; cardcter pouco cumulativo e preditivo do conhecimento
didéctico; juventude do campo disciplinar);

- um maior esfor¢o deve ser colocado, por parte dos investigadores, no sentido
de tornar o conhecimento produzido como relevante para as préticas.

3.3. REFLECTINDO SOBRE O CONCEITO DE “PRATICAS LECTIVAS”/”PRATICAS
LECTIVAS DE PROFESSORES DE CIENCIAS” E DA SUA PROXIMIDADE (OU NAO) COM O
DE PRATICAS DE INVESTIGAGAO

Antes de iniciar a reflexdo sobre o objecto de andlise desta subseccio (pri-
ticas lectivas/prdticas lectivas de professores de ciéncias), necessitamos primeiro
de o delimitar em func¢do do contexto em que ele nos parece mais relevante para
o tema desta licio. Essa delimitagdo passa por:

- considerar, conforme se referiu no inicio desta licdo, as préticas lectivas
inseridas nos niveis de ensino onde se procura, aqui, analisar o impacte

da investigacio, isto é, no ensino bdsico e secunddrio;

- considerar as prdticas lectivas, enquanto cendrio preferencial da relagao
diddctica como complexas, recorrendo para isso, novamente, ao conceito

de Jonnaert (1988), importando-se-lhes, assim, as caracteristicas da mesma;
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- a focagem no pélo professor, devido a considerar-se que é sobre este
que mais directamente se pode analisar a questdo do impacte nas
préticas. Neste sentido, poderia até ter sido mais adequado a utilizagao
da terminologia praticas profissionais. A fundamentagio que iremos
buscar para esta vertente provém, basicamente, dos estudos realizados
sobre o pensamento e ac¢io dos professores, bem como sobre a natureza

do seu conhecimento profissional.

Convém mencionar, também, que a reflexdo a ser feita centrar-se-4 funda-
mentalmente no conhecimento que tem vindo a ser produzido sobre a natureza
das prdticas lectivas vigentes, com a delimitagio anteriormente feita, e nao tanto
sobre o que se deseja que venha a acontecer, em particular, se pensarmos na socie-
dade do conhecimento de hoje e na consequente representagio que se espera da
escola, das prdticas e dos professores (uma escola reflexiva e professores reflexivos,
utilizando a terminologia de Alarcao, 2003), embora este aspecto nio deixe de ser
aqui também aflorado.

O conceito de relagio diddctica, tal como foi definido por Jonnaert (1988)
e como referimos na sub-sec¢io anterior, indica-nos, desde logo, que as priticas
lectivas ocorrem num ambiente de elevada complexidade e dinamismo atendendo,
segundo o autor, & natureza de cada um dos seus pélos, as inter-relagdes entre
estes ¢, ainda, a sua localizacdo na estrutura organizacional educativa. Estas
caracteristicas das préticas sdo referidas igualmente por outros autores, como
Zabalza (1994), que as justifica, também, pelo cardcter de imprevisibilidade,
instabilidade e particularidade das situacdes que o professor frequentemente
enfrenta no decurso do seu ensino. Este autor considera, ainda, a tarefa do
professor na sala de aula como problemdtica, na medida em que esta se pauta
por uma série de dilemas, sendo estes definidos como o “conjunto de situacies
bipolares ou multipolares” nos quais os professores tém que decidir por um ou
outro pélo do dilema, como, por exemplo, o ter de decidir entre o cumprimento
dos programas oficiais e as caracteristicas individuais dos seus alunos. Estas
particularidades das préticas, concomitantemente com a exigéncia da tomada
de decisoes rdpidas por parte dos professores no decurso da sua ac¢do na sala de
aula, fazem com que este simplifique a sua realidade, fragmentando-a, dando
atencio a alguns aspectos da mesma ¢ ignorando outros.

Uma tltima particularidade das prdticas lectivas, e da actividade docente
ainda hoje marcante, ¢ o isolamento que a caracteriza, isto é, os professores ge-
ralmente operam em ambientes onde a troca de experiéncias, opinides e saberes,
mesmo com os seus pares, pouco acontece (White, 2002), tendéncia esta que dé4
um sentido privado aos saberes e as préticas dos professores. Esta tendéncia pode
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ter, pelo menos duas consequéncias. Uma diz respeito ao facto de tal isolamento
poder nao propiciar um questionamento dessas priticas e desses saberes e, a outra,
a de colocar o saber profissional, numa situagao hermética face a outros saberes.
Para melhor se compreender algumas das caracteristicas dominantes dos
saberes profissionais dos professores e de que forma estes influenciam as suas
préticas, consideremos o artigo de Porldn Ariza ez al. (1997) no qual os autores
relatam os resultados de dez anos de investigacées tedricas e empiricas reali-
zadas na drea do conhecimento profissional dos professores. De acordo com o
conhecimento emergente desses estudos, os autores afirmam que o conhecimento
profissional ¢ constituido por quatro tipos de saberes “de natureza epistemoldgica
diferente, gerados em momentos e contextos nem sempre coincidentes, que se mantém
relativamente isolados uns dos outros na memdria dos sujeitos e que se manifestam em
diversas situagées profissionais” (p. 158). Ainda de acordo com os mesmos autores,
esses saberes podem ser descritos a dois niveis, que ajudam a compreender as
dificuldades de constru¢io de um saber coerente ¢ adequado as exigéncias das
prdticas: a dicotomia racional-experiencial (no que concerne a dimensao epistemo-
légica desse conhecimento) e a dicotomia explicito-implicito (relativa & dimensio
psicolégica associada a esse conhecimento). A tabela 4, adaptada do estudo em
referéncia, especifica as quatro componentes constitutivas do conhecimento
profissional dos professores de acordo com as duas dicotomias mencionadas.

Nivel explicito

Nivel implicito

Nivel racional

Conhecimento académico
(proveniente, basicamente, da
formacio em contexto académico;
refere-se, essencialmente aos
saberes disciplinares, educacionais
e did4cticos)

Teorias implicitas

(sao interpretagoes a posterior
acerca de que teorias ddo razio ao
que cremos ou fazemos, embora
de um modo nio consciente)

Nivel experencial

Crengas e principios de actuagio
(saberes desenvolvidos a partir da
prépria experiéncia profissional
dos professores; nio possuem
geralmente um elevado nivel de
organizacio interna e coeréncia)

Rotinas e guias de acgao
(constituem o saber, embora
tdcito, mais préximo da

conduta do professor; refere-se
ao conjunto de esquemas que
orientam o decurso imediato dos
acontecimentos de sala de aula)

Figura 4: Dimensées e componentes do conhecimento profissional dos professores

[Fonte: adaptado de Porldn Ariza et al., 1997, p. 158]

Como consequéncia do tipo de conhecimento profissional identificado, os
mesmos autores, referem a existéncia de quatro tipo de “obstdculos epistemoldgi-
cos” a um modo de funcionamento das prdticas que se articule com perspectivas
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actuais sobre a escola e o desenvolvimento pessoal e profissional dos seus parti-
cipantes, nomeadamente professores e alunos. Sinteticamente, esses obstdculos
podem ser caracterizados do seguinte modo:
- tendéncia a fragmentagio e dissociagio entre a teoria e a prdtica, o explicito

e o tdcito, que resulta numa certa desvalorizagao da teoria, conduzindo

a préticas pouco fundamentadas e reflectidas onde, muitas vezes, as

evidéncias empiricas mais imediatas guiam as crengas construidas;

- tendéncia a simplificagio e ao reducionismo, a fragmentagao do conhe-
cimento profissional leva a que frequentemente os professores nao
tenham em linha de conta varidveis importantes do processo de ensino
e aprendizagem (por exemplo, concepgdes prévias dos alunos) o que
implica uma andlise superficial em relagdo aos problemas e as tomadas
de decisdo;

- tendéncia ao conservadorismo e adaptismo, a visao simplista com que
muitas vezes sio perspectivados, pelos professores, o processo de ensino
e aprendizagem, implica um conservadorismo ¢ uma adaptacio as
ac¢oes e principios que os orienta e que melhor se parecem adequar a
accio. Esta tendéncia contraria, também, o poder de questionamento
e de reflexao dos professores;

- tendéncia & uniformizagdo, como consequéncia das tendéncias anterior-
mente referidas, os professores optam, frequentemente, por posi¢oes
uniformes e relativamente rigidas, ndo contemplando a complexidade

¢ a diversidade dos fenémenos em jogo nas suas praticas.

De realcar algumas similaridades entre o que acabou de ser referido, como
consequéncia das perspectivas mencionadas sobre a natureza do conhecimento
profissional comum (ou frequentemente vigente), e alguns dos aspectos referidos
anteriormente. Por exemplo, a simplificagio da realidade educativa escolar, como
consequéncia da epistemologia do conhecimento profissional, nomeadamente nas
suas componentes das “crengas ¢ principios de actuagdo” bem como das “rotinas e
guias de ac¢do”, ¢ concordante com a perspectiva defendida por Zabalza relativa-
mente 4 tendéncia reconhecida dos professores para simplificarem e fragmentarem
a sua esfera de ac¢io no decurso da sua actividade profissional.

Embora nio tivéssemos tido a cesso a estudos sobre o conhecimento dos
professores que apontassem resultados muito diferentes dos anteriormente expos-
tos, refira-se apenas um (Barnett e Hodson, 2001) que nos parece de particular
relevincia no contexto desta nossa reflexao. Essa relevincia advém do facto de

(i) o estudo ter envolvido nio sé professores de ciéncias, mas professores de ci-
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éncias considerados examplares e de (ii) apesar da semelhanga dos resultados no
que diz respeito  natureza fortemente contextualizada, nas prdticas de sala de
aula, dos saberes profissionais dos professores (e que por esta razdo foi designa-
do, neste estudo, por conhecimento pedagégico contextualizado/ “pedagogical
context knowlege”), estes incluirem conhecimentos emanados da investiga¢io
da Did4ctica das Ciéncias que serviam, também, de fundamento e orienta¢io
para as prdticas dos professores. Pensamos que este ¢ um resultado promissério,
embora necessite de aprofundamento.

Em jeito de sintese, e apesar da literatura revista evidenciar que, a partir de
planos e acgoes de formagio especificos, é possivel alterar os “obstdculos meto-
dolégicos” (Porldn Ariza et al., 1997) frequentemente identificados ao nivel do
conhecimento profissional dos professores, todos apontam para a necessidade de
alteragao deste ¢, consequentemente, da natureza das prdticas lectivas dos professores.

Também Rolddo (2000), por exemplo, e reportando-se a realidade das
escolas e dos professores portugueses, defende a necessidade de se ultrapassarem
algumas marcas ainda presentes hoje na profissionalidade docente, no sentido
de se caminhar para o desenvolvimento de reais profissionais de ensino. Na
perspectiva de Roldao a nova profissionalidade docente serd caracterizada (i)
por ter uma fung¢do reconhecida socialmente e especifica (neste caso, a de ensi-
nar, encarada esta funcdo como a de “fazer aprender alguma coisa a alguém”),
devendo para tal os professores possuirem um saber igualmente especifico (defi-
nido, agora, como um saber compésito e conjugado de “saberes de virios tipos,
cientificos, metodoldgicos e prdticos, provenientes de diversos dominios cientificos
que, devidamente articulados na ac¢io coerente face a cada situacio, se convertem
em saber educativo”(Roldao, 2000, p. 10), saber esse que deve, também, ser
gerado pelo professores nas suas précicas; (ii) por uma reflexividade acerca e na
acgdo ¢ a pertenca a uma comunidade de pares profissionais. Por outras palavras
a nova profissionalidade docente afirmar-se-4 por um conjunto de profissionais
que reflectem na acgio e sobre a ac¢do e que, por esses processos, passam a
identificar-se como uma comunidade detentora e geradora de conhecimento
e, por fim, (iii) pela existéncia de um poder de decisio sobre a acgao. Significa
isto um reconhecimento por parte dos professores de gerirem as suas proprias
ac¢des com sentido de responsabilidade ¢ autonomia.

Estas caracteristicas da profissionalidade docente, que se espera vir a desen-
volver nos professores, e que sio compartilhadas por outros autores como, por
exemplo, Isabel Alarcao (2003) que as justifica como uma necessidade imperativa
de fazer face a sociedade de conhecimento actual, dario certamente uma conotacio
bem diferente as préticas profissionais.
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estas perspectivas actuais, subsiste-nos a seguinte questdo relativa ao papel
desempenhado pelas préticas lectivas (e pelos professores) na producdo de co-

No entanto, e apesar da racionalidade dos argumentos apresentados por

nhecimento didéctico:

tentam a questido anteriormente formulada, argumentos esses que nos levam

directamente para a tltima reflexdo desta sub-seccdo da licao - natureza das

em que medida (e em que extensio) se pode esperar o contributo das
praticas lectivas (e dos professores) na producio de conhecimento
did4ctico num quadro investigativo?

Referem-se, de seguida, alguns dos argumentos ¢ fundamentos que sus-

praticas lectivas versus a das prdticas investigativas:

perspectivas sobre o desenvolvimento de professores como agentes
geradores de conhecimento, a partir das suas prdticas, nio sio tao
recentes assim. Vejamos, por exemplo, a concepgio de professor
como investigador que, embora desenvolvida de uma forma mais
sistemdtica por Stenhouse na década de 70 do século XX, remonta
aos anos 30 através da obra de John Dewery (Alarcao, 2001). Segundo
esta concepgdo o professor é visto como “um intelectual (...) capaz
de se organizar para, perante uma situacio problemdtica, se questionar
intencional e sistematicamente com vista i sua compreensdo e posterior
situagdo” (Alarcio, 2001, p. 25). Esta concepgdo, embora jid com
alguma histéria, nao tem deixado todavia um repto significativo ao
nivel das préticas profissionais (Hancock, 1997);

estudos recentemente publicados (por exemplo, Hammersley, 2002; Vaz
et al. 2002) continuam a defender que a epistemologia das prdticas, e do
conhecimento profissional dos professores, terdo sempre uma natureza
diferente das da prética e das actividades de investigagcio. Hammersley
(2002) refere, muito particularmente, numa sec¢ao do seu livro intitulada
“What practice need?”, que os professores e/ou as praticas (i) necessitarao
sempre de informacdo actualizada e localizada nos contextos em que
trabalham/ocorrem; (ii) nao necessitardo apenas de conhecimentos
proposicionais e cognitivos, na medida em que o conhecimento ticito e
o0 “saber como” desempenhard sempre um papel relevante e (iii) a acgao do
professor serd sempre o resultado de atitudes, definidas como predisposicoes
para a acgdo, significando com isto que qualquer conhecimento produzido
s6 poderd influenciar as préticas se for capaz de motivar os professores
para a sua utilizagao. Também Vaz ez al. 2002, num estudo intitulado
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“Professores, Pesquisadores e os Problemas da Escola” e no qual reflectem
sobre a sua experiéncia enquanto professores e investigadores na drea de
ensino da Fisica, referem como uma das diferencas existentes entre as
perspectivas dos professores ¢ dos investigadores é a de que as dos primeiros
serdo sempre mais localizadas e concretas enquanto as dos investigadores

se pauteam por um cardcter mais universal e abstracto;

diversos autores (por exemplo, Kempa, 2001, Aratjo ¢ S4, 1999) referem,
também, e de uma forma que nio nos parece estar dependente do
tempo, a diferenciacao de papeis existente entre os professores, enquanto
agentes das prdticas lectivas, e os investigadores, mesmo que, como alids
esses autores advogam, estes se devam juntar para, colaborativamente,
contribuirem para o desenvolvimento de conhecimento diddctico com
relevincia para as priticas. De facto, estamo-nos a referir a estudos
que reforcam a necessidade de se manter as identidades das duas
comunidades (dos priticos/professores e dos investigadores). Kempa
(2001), por exemplo, e referindo-se ao dominio da Diddctica das
Ciéncias, menciona os dominios do conhecimento sobre investigacio
(proposicional e procedimental) e o do conhecimento “pessoal” sobre as
prdticas, sendo claramente mais forte o primeiro para os investigadores
e o segundo para os professores. Aradjo e S4 (1999), na sua linguagem
tao prépria como membro da comunidade investigativa da Diddctica
das Linguas, refere a diferenciacio entre os discursos da investigagio e
os do ensino. Estes, embora debrugando-se sobre o mesmo objecto (“o
processo real de ensinolaprendizagem” de uma dada drea), colocam-no de
um modo diferenciado- o discurso de investigagao ¢ fundamentalmente
um discurso “sobre o objecto” enquanto o discurso do ensino é um
discurso “constituidor do objecto”. Também esta investigadora apela para
a necessidade do estabelecimento de didlogos entre estes discursos, mas
salvaguarda que estes nio devem “perder de vista a especificidade de cada
entidade dialogante” (Aratjo e S4, 1999, p. 513);

um tltimo argumento, embora este mais questiondvel (ver a este propésito,
por exemplo, Alarcdo, 2001), e por isso também aqui colocado sob a
forma de questao, reside na possibilidade (ou nio) de vencer as tensoes
entre as exigéncias de uma investigagio académica e de uma investigagio
realizada por professores. Aqui duas outras questoes se nos colocam. A
primeira relaciona-se com o tipo de actividade que é preconizada quando
se fala das investigacoes realizadas por professores (Alarcao, 2001),
nomeadamente ao afirmar-se que estas devem (i) produzir um “saber (...)

mais rdpido nas respostas a obter” e “respeitar o tempo que o professor lhe pode
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dedicar” e que exigem (ii) “simplicidade no desenho investigativo”. Esta
ultima caracteristica, do nosso ponto de vista, pode mesmo colidir com o
formato de investigacio que ¢ referido na literatura como o mais utilizado
por professores, o da investigacdo-acgio (Cochram-Smith e Lytle, 1993,
referidas por Alarcdo, 2001). A questao consiste entdo no seguinte, nas
condigbes atrds enunciadas poder-se-4 falar de investigacdo, no sentido
de estarem satisfeitas, cumulativamente as condicoes de (i) produgio de
novo conhecimento; (ii) rigor no processo utilizado e (iii) comunicagao

dos resultados no sentido de permitir a sua discussao critica e verificagio?

A segunda questdo prende-se mais com a possibilidade de se compatibilizar,
pelo menos numa extenséo significativa em termos de tempo e nimero de pro-
fessores envolvidos, as exigéncias institucionais da actividade docente (pensando-
-se aqui, ndo esquegamos, de professores dos ensinos bdsico e secundério) e as
da investiga¢do? Se ndo nos restam qualquer duvidas de que em determinadas
situagdes isso pode acontecer, por exemplo, quando os professores se encontram
a desenvolver investigaciao no Ambito de Cursos de Pés-Graduagao (professores em
contexto académico, utilizando a terminologia de Canha, 2001), serd que isso se
pode estender a um ntmero significativo de professores e ocorrer, no tempo, de
uma forma continuada? Se bem que nio possamos desenvolver muito esta ideia,
por falta de elementos de natureza tedrica e empirica, parece de que o envolvi-
mento dos professores em actividades de investigagdo (num tempo continuado e
de um modo extensivo) depende mais de caracteristicas pessoais/afectivas destes
(por exemplo, da sua disponibilidade para acumularem as fung¢oes de priticos e
de investigadores) do que propriamente de elementos derivados da sua formacao.
Esclarecamos, no entanto, que esta perspectiva, a ser verificada, nao invalida a
questdo do impacte da investigacdo nas préticas porque, conforme vimos na sub-
-sec¢do 3.1, este pode ocorrer a diferentes niveis, por outras palavras, e para referir
apenas uma situagio possivel, o impacte pode ocorrer ao nivel do conhecimento e
da utilizagdo que os professores fazem de resultados da investigaciao em Didéctica
e nao ao nivel de serem estes a produzir (ou a colaborar directamente na produgio)
de conhecimento did4ctico.

Do que se acabou de referir, e nio questionando a necessidade de se pensar
numa nova profissionalidade da profissio docente, parece-nos existirem ainda
caminhos a percorrer relativamente a4 questao de se compreender melhor as
duas comunidades aqui referidas, a comunidade dos investigadores académicos
e a dos professores, para assim, por exemplo, melhor se poder perspectivar o
didlogo entre as mesmas. Mais concretamente ao nivel das comunidades da
investigacdo em Diddctica das em Ciéncias ¢ da dos professores de Ciéncias,
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existem autores que apontam para a necessidade de se aprofundar a caracteri-
zacdo e conhecimento dessas duas comunidades (Loureiro et 2/., 2003). Esta
¢, alids, um dos pressupostos e objectivos de um projecto de investigagiao em
curso (Marques, 2001), no 4mbito do Centro de Investigacio em Diddctica e
Tecnologia na Formagao de Professores da Universidade de Aveiro® e no qual
o estudo anteriormente citado se insere.

3.4. DA COMPLEXIDADE DOS CONCEITOS A PROCURA DE UMA PERSPECTIVA SOBRE
O IMPACTE DA INVESTIGACAO NAS PRATICAS LECTIVAS

Nas trés sub-sec¢oes acabadas de desenvolver, procuramos reflectir e
clarificar, com base na literatura, os trés conceitos-chave centrais do tema em
andlise nesta licdo: impacte, investigacio educacional/Diddctica das Ciéncias e
praticas lectivas/prdticas de professores de ciéncias.

A complexidade de cada um desses conceitos, acrescida daquela que adveio
da sua andlise em contexto, isto ¢, quando se abordou a questio do impacte ¢
da sua importincia no contexto educativo "actual" e muito particularmente
face aos desafios com que hoje se vé confrontado o ensino das ciéncias, fez-nos,
cada vez mais, ficar confrontados com pontos de contacto mas, também, com
algumas contradicoes, pelo menos aparente. Por exemplo, o que se pode esperar
do conhecimento did4ctico produzido em contexto investigativo e aquilo que as
praticas necessitam? Face a alguns dos dilemas encontrados, utilizando a termi-
nologia de Vaz et al. (2002), nao podemos se nio (i) ter consciéncia dos mesmos e
saber conviver com eles; (ii) ser comedidos nas expectativas imediatas que temos
quanto ao impacte da investigacdo nas préticas, utilizando agora a terminologia
de Kempa (2001) e, consequentemente (iii) ndo esperar de tamanha complexidade
uma solu¢io “pronto-a-vestir” mas tdo sé propostas que precisam de ser, por um
lado, postas em pritica com esforco, determinagio e clarividéncia e, por outro,
continuamente aprofundadas por processos avaliativos e de indagacao critica.

No entanto, e apesar das dificuldades identificadas, continuamos a pensar ¢ a
agir no pressuposto de que podem ser dados avancos positivos na direc¢io desejada.
Trés argumentos podem aqui ser explicitados para corroborar a nossa convicgao:
- mesmo os autores mais cépticos relativamente ao impacte que a

investigacdo educacional possa vir a ter ao nivel das préticas (e das

6 Objectivos do Projecto: “Caracterizar a cultura de Investigagdo em Educagio em Ciéncia
(...)”s “Caracterizar a cultura de ac¢io (...)”; “Avaliar o impacto da cultura de investigagio
em Educa¢io em Ciéncia na cultura de ac¢do” e “Fazer sugestoes que promovam possiveis
compromissos e influéncias entre as duas culturas” (...) (Marques, 2001).
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politicas) questionam algumas das criticas que actualmente tém
invadido a comunidade e os meios de comunica¢ao a propdsito
da relevincia e utilidade social desempenhada pela investigacao
educacional (por exemplo, os Relatérios Tooley e Hillage publicados
recentemente, em 1998, no Reino Unido). Mais ainda, estes autores
continuam a firmar que é possivel dar passos no sentido de aproximar
a investigacdo das préticas (ver, por exemplo, a posi¢do assumida
por Hammersley, 2002);

- a existéncia de alguns indicadores positivos no que diz respeito ao
impacte da investigagdo, nomeadamente (a) ao nivel de documentos
oficiais orientadores das prdticas dos professores (ver no contexto
portugués, Martins e Veiga, 1997); (b) de programas de formagio de
professores, conforme refere Cachapuz er al. (2001) e (c) do crescente
ntmero de professores que optam por acumular com as suas fungées
docentes uma formacao pds-graduada com uma forte componente
investigativa em Diddctica, bem como o impacte que essa formacao
parece estar a ter, pelo menos, ao nivel das praticas profissionais desses
professores (Aratjo er al., 2002);

- a referéncia na literatura da especialidade recente de sugestoes e
propostas fundamentadas que nos apontam caminhos para melhor
compreender, e potenciar, o impacte da investigacdo nas prdticas (ver
a este propdsito, por exemplo, o modelo de Did4ctica das Ciéncias,
como um conjunto de actividades profissionais interrelacionadas,
apresentado por Aduriz-Bravo ez /., 2003) assim como, a descri¢ao
de experiéncias bem sucedidas conducentes a tornar a investigacao
mais relevante e atil para as préticas, isto é, contribuindo para o

incremento do impacte da investigagdo;

- a experiéncia pessoal da autora desta Li¢io no seu percurso como
investigadora e formadora de professores na drea da Diddctica das
Ciéncias que tem trazido, também, momentos gratificantes (embora
muito trabalhosos) evidenciando um esforco efectuado no sentido de

potenciar o impacte da investigacio nas praticas.

E sobre estas propostas que falaremos na secgio seguinte sem antes, no
entanto, deixar de sistematizar e melhor compreender, agora a luz de uma lingua-
gem que tem emergido sobre o tema do impacte (NFER, 2000) e que foi por nés
sumariamente na sub-sec¢ao 3.1., os constrangimentos identificados relativamente
ao impacte da investigacdo nas priticas.
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4. CONSTRANGIMENTOS IDENTIFICADOS QUANTO AO IMPACTE DA
INVESTIGAGCAO NAS PRATICAS E FORMAS DE OS MINIMIZAR

Esta sec¢ao da Licao estd estruturada em duas partes. Na primeira (4.1.)
referem-se os principais constrangimentos que tém sido identificados na litera-
tura no que concerne ao impacte da investigacio nas praticas. Na segunda (4.2)
apresentam-se sugestoes e propostas de ac¢ao, também retiradas da literatura
da especialidade, ilustradas com algumas situagoes concretas desenvolvidas pela
autora da licdo ao nivel do seu percurso como investigadora e como formadora.
De referir que em ambas as sub-sec¢oes se procurard enquadrar os aspectos a
serem mencionados na linguagem descrita na sec¢do anterior desta Licdo, e
muito particularmente no, seu ponto 3.1.

4.1 CARACTERIZAGAO DE CONSTRANGIMENTOS

Diversos constrangimentos tém sido identificados na literatura sobre os
constrangimentos/obstdculos ao desejado impacte da investigagao educacional/
Didictica das Ciéncias nas prdticas dos professores dos ensinos bdsico e secunddrio.
A prépria autora desta Licdo num trabalho por si publicado (Costa, 2000) fez
uma sintese dos mesmos, agrupando-os em trés tipos que agora, e procurando
utilizar a linguagem por nds desenvolvida na secgao 3, designaremos por: (a)
uma deficiente disseminagio dos resultados de pesquisa junto dos professores; (b)
um tipo de cultura ainda vigente nas escolas e () condigoes do sistema educativo.

Relativamente ao primeiro aspecto mencionado ele é fundamentalmente
devido a quatro factores (Evans, 2002): (i) a inacessibilidade do conhecimento
produzido pela investigacdo pelos professores. De referir, novamente, que na
maior parte das vezes esse conhecimento ¢ divulgado em revistas dirigidas para
os investigadores académicos, revistas essas a que os professores dificilmente tém
acesso. Por outras palavras, e utilizando a linguagem proposta no Relatério do
NERF (2000), o processo de transmissdo do conhecimento produzido nao é bem
sucedido; (ii) & deficiente comunicacio com os professores. De facto, e mesmo
que os professores tivessem acesso a revistas da especialidade, a forma como os
artigos sao escritos, utilizando uma linguagem caracterizada por Stahl (1997),
referido por Duarte (2000), como sendo impregnada de “obscurity”, “abstractness”
e “dryness”, dificilmente seriam compreendidos por estes. A falta de uma mediacio
apropriada pode explicar este factor; (iii) & irrelevdncia, para os professores, do
conhecimento a que eles tém acesso, o que provoca a auséncia do processo de

transferéncia. O tipo de investigagdes que frequentemente sao realizadas, em
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particular na Did4ctica das Ciéncias, ¢ caracterizado pelos professores como
“pouco prética e raramente possivel de ser implementada nos contextos de sala
de aula” (Jenkins, 1999, referido por Kempa, 2001). A questio da relevincia
(ou melhor da falta dela) da investigacdo para os professores tem sido referida,
conforme anteriormente mencionamos, por diversos investigadores da Diddctica
das Ciéncias (ver por exemplo, Cachapuz, 1997; Kempa, 2001; Vaz ez al., 2002),
sendo explicitadas diferentes, mas concordantes, razées como, por exemplo, o
tipo de questdes que os investigadores académicos investigam e o tipo de meto-
dologias de investigacao usadas, apenas para citar dos exemplos; (iv) o grau de
generalidade dos resultados de investigagio para as prdticas. Mesmo quando os
investigadores se preocupam com a elaboragio de implicagdes e recomendagées
que emergem dos estudos por eles realizadas, estas consistem, na maioria das
vezes, em aspectos muito genéricos ou em assuntos para discussio (e/ou futuras
investigagoes), nio sendo traduzidas em termos de linhas orientadoras especi-
ficas para a acgdo. Este facto, conjugado com a falta de tempo e preparacio
dos professores para trabalhar as ideias emergentes das investigagoes de modo
a que as mesmas possam servir de orientagido para as suas prdticas, tem como
consequéncia que no que se refere ao processo de utilizagao de conhecimento
investigativo, este nio inclua as duas fases consideradas como potenciadoras
de moderado ou elevado impacte (ver Tabela 2, na sub-sec¢io 3.1), a saber, a
modificagdo e a rotinizagdo.

O segundo constrangimento acima referido, “tipo de cultura ainda vigente
nas escolas”, tem sido igualmente referido por diversos autores, quer a nivel
internacional quer nacional (ver por exemplo, Hancock, 1997, White, 2002
e a nivel nacional Graca, 2001). O deficitdrio trabalho em equipa, a valori-
zagido excessiva dada aos saberes provenientes das experiéncias pessoais dos
professores, a falta de hdbitos de leitura, sdo algumas das caracteristicas que
tém sido identificadas como obstaculizadoras da influéncia que a investigacdo
pode ter ao nivel das prdticas lectivas.

Refira-se, por dltimo, o constrangimento denominado de “condi¢ies do
sistema educativo”, que tem emergido como um significativo condicionante em
estudos realizados, particularmente, no contexto educativo portugués (ver, por
exemplo, o estudo desenvolvido por Graga, 2001). Este constrangimento pode
ser analisado a dois niveis. Um primeiro relacionado, quer com as condigoes de
muitas escolas (por exemplo, niimero excessivo de alunos por turma, falta de ma-
teriais diddcticos, falta de apoio a actividades laboratoriais), quer com dimensées
da politica educativa, nomeadamente no que concerne a extensio dos programas
oficiais ¢ o sistema de avaliagao das aprendizagens dos alunos, em particular do

nivel secunddrio onde, por exemplo, os exames nacionais do 12° ano se pauteam
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ainda pela valorizacio excessiva da memorizacio de conhecimentos. De mencio-
nar que estes tipos de razdes aparecem muitas vezes referidas pelos professores,
mesmo os informados sobre os resultados de investigagio, como impeditivos
ou dificultadores da integracio de perspectivas emanadas da investigacdo nas
suas prdticas lectivas. A modificacio e mesmo a rotinizacdo, desejada para que o
impacte nas prdticas seja assinaldvel, esbarra, assim, na perspectiva dos profes-
sores, com a sua vontade de o levar a bom termo. Um segundo nivel do cons-
trangimento em andlise, diz respeito ao reduzido investimento que ainda parece
ocorrer no que concerne a formagao de professores, em especial em momentos de
mudanca e/ou reformas educativas (Estrela, 1997).

Em sintese, quando se procura identificar os constrangimentos ao impacte
da investiga¢do nas préticas deparamo-nos com diferentes tipos de dificuldades,
dificuldades essas que nido podem ser imputadas apenas aos investigadores,
aos professores ou mesmo ao poder politico. Conforme se procurou mostrar,

h4 co-responsabilidades de todos eles.

4.2. SUGESTOES E PROPOSTAS PARA MINIMIZAR OS CONSTRANGIMENTOS

A questdo que agora se coloca é a de como minimizar esses constrangimentos,
no sentido de potenciar o impacte da investigacio nas prdticas. Vdrias sugestoes e
propostas de ac¢do tém surgido na literatura, algumas das quais j4 desenvolvidas
ou em curso, como resposta a essa questao. Iremos, de seguida, apresentar algumas
delas. No sentido de ilustrar ac¢bes que, acreditamos, vao no sentido enunciado,
serdo fornecidos, também, exemplos mais concretos seguidos pela autora na sua
actividade académica (enquanto formadora de professores e investigadora).

Antes de desenvolvermos as sugestoes ¢ as propostas, bem como de ilus-
trarmos algumas delas através de accoes realizadas e/ou em curso, consideramos
dever explicitar dois pontos prévios.

O primeiro prende-se com a necessidade, que consideramos dever existir,
de sujeitar essas sugestoes e propostas a estudos de avaliagio no sentido de as
mesmas poderem ser validadas e mesmo enriquecidas.

O segundo ponto refere-se ao referencial por nés utilizado para enquadrar a
apresentacio dessas sugestoes e propostas. Esse referencial procurou descrevé-las
e situd-las tomando como enquadramento a linguagem dos modelos referidos na
sub-secgdo 3.1, nomeadamente no que se refere quer ao papel desempenhado pelos
p6los do tridngulo investigadores, prdticas e politicas, quer nas fases correspondentes
ao processo que medeia a produgio de conhecimento e a sua utilizagdo. Dentro
desta légica identificamos dois tipos de cendrios (a frente designado por A e B)
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Sugestoes/propostas tipo A:

Comecemos entio por nos debrugar sobre as sugestoes e propostas que depo-
sitam grande parte da responsabilidade do processo nos investigadores académicos.
Interessantemente estas propostas situam-se, do nosso ponto de vista, ao nivel da
producio do conhecimento e da sua disseminagéo.

Virios autores tém vindo a sugerir a necessidade de os investigadores acadé-
micos introduzirem nas suas agendas de investigacio estudos mais préximos das
préticas lectivas (Cachapuz, 1997; Kempa, 2001; Silva, 2001), significando com
isto a definicdo de problemas emanados da sala de aula, assim como a utilizagao de
metodologias de investigacdo mais naturalistas e interventivas. Com isto espera-se vir
a produzir conhecimento did4ctico mais directamente relacionado com as préticas
lectivas e, consequentemente, de mais directa utilizagdo por parte dos professores.

De referir, a este propdsito, que a produgio de conhecimento do tipo acima
enunciado tem sido vista como protagonizada nio apenas por investigadores
académicos mas, também, por professores dos ensinos bdsico e secunddrio em
situagdo académica, isto é, e conforme jd referimos, professores que se encon-
tram a realizar projectos de disserta¢do de mestrado ou doutoramento. De facto,
e conforme se voltard a referir mais a frente, este publico tem sido identificado
na literatura como possuindo um forte potencial para estabelecer pontes entre
a investigagao e as escolas, ou por outras palavras, nao apenas como produtores
de conhecimento mas, também, como mediadores e utilizadores privilegiados de
conhecimentos produzidos pela investigagdo (ver por exemplo, Bourke e Holbrook,
2002). Concordante com esta posi¢do estd, também, Aelberry e Golby (1995)
a0 defenderem que esses profissionais deverdo desenvolver projectos de tese com
bastante proximidade com as suas prdticas.

Na tentativa de operacionalizar esta sugestdo a autora desta Licao tem
vindo a promover o desenvolvimento de teses de mestrado com este tipo de
orientacao (Bastos, 1997; Ruivo, 2003 e Vasconcelos, 1997). No sentido de
serem tomadas também em linha de conta os constrangimentos identificados
ao nivel das condi¢des das condi¢oes do sistema educativo, Ruivo (2003) para
além de desenvolver um estudo do tipo investigagdo-acgio, fé-lo, ainda, ao nivel
do ensino secunddrio de Fisica e, simultaneamente entrou em linha de conta
com os resultados dos alunos nas provas globais.

Duas propostas de acgio apresentadas na literatura consultada nos merecem,
também, a nossa particular atengdo, nomeadamente devido as potencialidades que
apresentam de vir a tornar o processo de disseminagdo mais efectivo (entenda-se
ao nivel do seu impacte na audiéncia das préticas). Ambas as propostas, conforme
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se verd de seguida, trabalham em cima de conhecimento did4ctico j4 produzido
mas que por razées variadas ainda se apresenta numa forma bastante tedrica.

A primeira, descrita por Taber (2001), consiste no desenvolvimento de
um projecto que teve como principal finalidade encorajar préticas de ensino
fundamentadas na investigacdo, nesse caso da drea da Did4ctica da Quimica. O
projecto, financiado pela Real Sociedade de Quimica do Reino Unido, consistiu
no (i) desenvolvimento de materiais curriculares, para temas centrais da Quimica
ensinados nas escolas, que pudessem ser utilizados pelos professores nas suas
aulas de modo quer a diagnosticar as concepg¢oes alternativas dos "alunos" quer a
promover o seu desenvolvimento e (ii) validagdo desses mesmos mesmo materiais
através da sua utilizagdo nas escolas em contexto real de sala de aula.

A segunda proposta, se bem que com um cardcter mais abrangente, apresenta e
justifica a necessidade de os investigadores se envolverem também no que se designa
por processo de “pragmatizagio”da teoria (Evans, 2002), e que anteriormente ji
sumariamente referimos. A autora considera-o como fazendo parte da actividade
investigativa académica, embora ocorrendo apds a producio de resultados. Esse
processo tem como principal finalidade injectar relevancia e utilidade nos resultados
de investigacdo. Sem pretendermos descrever detalhadamente este processo (essa
descricdo estd presente, e ilustrada com um exemplo concreto, no Capitulo 10 de
Evans, 2002, p. 200-228) refira-se apenas que ele engloba diversas etapas que passam
(i) pela identificacdo de dimensées dos resultados passiveis de serem transformadas
em linhas de orientagdo prética, (ii) focagem numa delas, (iii) identificagio de
quem tem responsabilidade pelo seu controlo, (iv) identificacdo da audiéncia a que
as orientagoes se destinam, (v) compreensio do contexto nos quais as mesmas irdo
ter relevancia, (vi) elaboracao das linhas orientadoras de ac¢oes conducentes a sua
utlizacao, (vii) avaliacio da sua viabilidade e disseminac¢io das mesmas.

De referir um aspecto comum que nos parece estar subjacente as duas su-
gestoes e propostas anteriormente apresentadas. Elas assentam na ideia de que os
professores esperam que a investigagao lhes seja apresentada de tal modo que possa
ser mais prontamente utilizada por eles nas suas prdticas. Por isso, exigem da parte
dos investigadores um esforco acrescido colocado na “traducao” e “operaciona-
lizagao”, ou mesmo na media¢io do conhecimento produzido pela investigagao.

Dentro do primeiro tipo de sugestdes/propostas agora apresentado ire-
mos referir, por fim, a uma outra dimensdo que pode (e deve, do nosso ponto
de vista) ser trabalhada pelos investigadores académicos, agora na sua dupla
funcio de investigadores ¢ formadores, mais concretamente de formadores de
professores. Num estudo recente (Loureiro et a/., 2003) foi identificado que a
formacao de professores poderia propiciar condi¢oes para que os professores (ou

futuros professores) viessem a ser utilizadores (se nao produtores também) de
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conhecimento did4ctico desenvolvido pela investigagao e, consequentemente,
contribuir para o impacte da investigagio nas préticas.

Diversos autores tém feito referéncia nos seus trabalhos ao papel da formagao
de professores na consecucdo da tarefa acima mencionada. De realgar, desde j4,
que esse papel pode ser diferenciado, variando desde a transmissdo e valorizacio
do conhecimento did4ctico produzido pela investigago (ver, por exemplo, Costa
et al., 2000), até ao desenvolvimento de competéncias investigativas, em particular,
do dominio da investigagio-acgao (ver, por exemplo, Alarcdo, 2001). Num estudo
recentemente realizado (Costa ez al., 2003), dos 35 professores e investigadores
portugueses, da drea da Did4ctica das Ciéncias, pertencentes a 17 instituigoes do
ensino superior participantes todos, com excep¢io de um, afirmam ter preocupa-
¢oes ao nivel da sua intervengdo na formacio de professores (inicial, continua e
pds-graduada) com a articulagdo entre a investigacio ¢ as préticas dos professores
(ou futuros professores), levando os académicos, por exemplo, a contemplar nas
suas disciplinas a abordagem de temas de investigagdo da Diddctica das Ciéncias.

Apresenta-se, de seguida, uma situagdo da prdtica profissional da autora desta
Licio, onde se evidencia a sua preocupagio em introduzir, ao nivel da formacio
inicial de professores, o tema em referéncia. Movida por essa preocupacio, ¢ na
sequéncia, também, de uma decisao da Comissao Cientifica do Departamento
a que pertence na Universidade de Aveiro, a disciplina de Diddctica Especifica,
integrada no 1° semestre do 4° ano de todas as Licenciaturas em Ensino, inicia-
se com um mddulo denominado “A Did4ctica e sua importincia na Formacio
de Professores”. Por razdes de espaco nao se apresenta aqui a forma como ele ¢
abordado mas, tio sé, uma questdo integrada no teste de final de semestre da
disciplina bem como alguns dos seus resultados.

Questao colocada no teste final da Disciplina de Didéctica Especifica A,
a 111 alunos dos 4° anos das Licenciaturas em Ensino de..., da Universidade
de Aveiro (Portugal), no ano lectivo de 2002/03

1.2 Considere a seguinte afirmagio “Os saberes emergentes da Investigagdo em Diddctica
sdo fundamentais para o desenvolvimento da Competéncia Diddctica. Contudo,
diversos estudos de investigacio na drea de Formagio de Professores tém evidenciado
um conhecimento reduzido desses saberes por parte dos professores e apontam para a
necessidade de alterar essa situacio.”

1.2.1 Indique em que medida a forma como se desenvolven a Disciplina de Diddctica
Especifica A, que frequentou, teve em linha de conta a afirmacio acima referida.
1.2.2 Indique um meio que poderd vir a utilizar na sua vida profissional futura para

continuar a desenvolver a sua competéncia diddctica.
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Resultados
Q1 Q1.2.2
(cotagao=6valores) (cotagao=1valor)
Média 3,4 0,7
Mediana 3,5 0,8
Desvio Padrao 1,1 0,3

Tabela 5: Média, mediana e desvio padrio dos resultados globais obtidos, na globalidade
da questao (cotagao de 6 valores) e na sub-questao 1.2.2 (cotagao de 1 valor)
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Figura 5: Percentagem de respostas obtidas, por de andlise de conteiidosdas respostas a
sub-questao 1.2.2, por categoria de resposta

Exemplo de uma resposta dada por uma aluna do Curso de Formacao
Inicial em Ensino de Biologia ¢ Geologia (ABG)

Q1.2.1

“A disciplina de Diddctica Especifica I, durante todo o seu desenvolvimento, teve
em conta a referida afirmacio. (...). O conhecimento acerca dos desenvolvimentos
recentes nestas linhas de investigacdo em Diddctica [Concepcoes Alternativas,
Resolugdo de Problemas, (...)], muito contribuiu para que os alunos, futuros
professores, possam tornar-se aptos a aplicar estes saberes na prdtica profissional,
visando alterar a referida situacio de desconhecimento dos professores acerca dos
“saberes emergentes da Investigagio em Diddctica”. Os alunos, futuros professores
tiveram, assim, oportunidade, nas aulas de Diddctica Especifica I, de desenvolver
a sua competéncia diddctica, e:pemndo—se que contribuam, no futuro, para a me-
lhoria das prdticas de ensino e aprendizagem, acompanhando novos saberes frutos
da Diddctica Investigativa.” (ABG)
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Q1.2.2.
“Na minha vida profissional futura poderei recorrer ao prosseguimento de estudos na
drea do ensino (no meu caso, ensino da Biologia e Geologia) para continuar a desen-
volver a minha competéncia diddctica, nomeadamente inscrevendo-me num Mestrado
em Ensino de Biologia e Geologia. Penso que assim teria oportunidade de acompanhar

de perto os “saberes emergentes” da Diddctica Investigativa.” (ABG)

Apesar do significado da situacao apresentada (por exemplo, por ela se
inserir numa situa¢io formal de avaliacao dos alunos), parece-nos poder con-
cluir sobre o resultado positivo da abordagem utilizada, pelo menos ao nivel
das representagdes dos alunos futuros professores.

Sugestoes/propostas tipo B:

Debrucemo-nos, de seguida, sobre o segundo tipo de sugestoes e propostas
que depositam, agora, a responsabilidade do impacte da investigacio nas préticas,
nio apenas nos investigadores académicos, mas também nos professores. Se bem
que essas sugestoes e propostas também se refiram 3 produ¢io do conhecimento,
incluem, ainda as fases de disseminacio e de utilizacio do conhecimento.

Tem sido cada vez mais frequente encontrar-se na literatura da especialidade
referéncias ao trabalho colaborativo/em equipa (“collaborative work™; “partnership”),
envolvendo investigadores académicos e professores dos ensino bdsico e secunddrio,
como um dos caminhos a percorrer para potenciar o impacte entre a investigacio e
as praticas (Day, 1997; Duit, 2002; Gilbert, 2002; Kempa, 2001, UDCUAB, 2003,
por exemplo). De mencionar, ainda, a existéncia de referéncia a parcerias mais amplas,
envolvendo nio sé investigadores e professores, mas também decisores politicos (Gilbert,
1994) e mesmo alunos de cursos formacio inicial de professores (Terrazzan, 2002).

A partir dos relatos, e das avaliacoes feitas dos estudos realizados neste
contexto por alguns autores, podermos sistematizar aqui (a) os papéis dos in-
tervenientes e a forma de organizacio frequentemente sugerida e/ou assumida;
(b) o nivel a que o trabalho se desenvolve e (c) os ganhos adquiridos.

Relativamente ao primeiro aspecto refira-se que, mesmo sem subestimar o
valor do trabalho desenvolvido pelos vdrios tipos de intervenientes nessas parcerias,
frequentemente sio mencionados os papéis diferenciado dos mesmos. Recordemos
que este aspecto j4 foi anteriormente referido na sub-secgao 3.3. A forma de orga-
nizacio também varia desde contextos menos formais a outros mais institucionais.
H4, no entanto, fortes indicagoes para que essas parcerias sejam reconhecidas a

nivel institucional. As consequéncias que esse reconhecimento passa assim a ter
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,poderd vir a potenciar o impacte da investigagdo nas préticas de um nivel micro
(o do pessoal, quer do(s ) professor(es) quer do(s) investigador(es) envolvido(s))
para um nivel meso (o das instituicdes a que os intervenientes pertencem) e mes-
mo macro (no caso das parcerias incluirem decisores politicos numa 16gica de
reconhecimento institucional).

Quanto ao segundo aspecto referido, o do nivel de trabalho envolvido, existem
casos em que as equipas produzem conhecimento num contexto investigativo (caso
de projectos de investigagdo realizados em parcerias). Igualmente mencionados
sao os niveis da disseminacio dos resultados, em particular, pelo contributo dado
pelos professores a tradugdo da linguagem dos investigadores para a linguagem
dos prdticos e, mesmo, ao nivel da utilizacio do conhecimento, por exemplo, na
modificagao deste através da sua contextualizacio em situacoes préticas.

Os ganhos com as parcerias do tipo enunciadas sdo virios e em todos
os sentidos do modelo de investigagao preconizado na sub-secgio 3.1, isto
¢, ndo s6 se espera que as prdticas venham a ser enriquecidas pelo trabalho
investigativo mas, também, que a investigagao (e os seus representantes
tradicionais, os académicos) ganhem a nivel da relevancia e da utilidade do
conhecimento produzido.

Também neste contexto, os professores em situagio académica, e mesmo
os professores mestres sdo frequentemente referidos como tendo um papel rele-
vante nessas parcerias (ver, por exemplo, Aradjo e S4 et al., 2002). A formagio
académica acrescida pela frequéncia do curso de pds-graduacao, nao sé a nivel
do conhecimento diddctico proposicional mas também do metodolégico, pode
potenciar ainda mais o papel que estes professores desempenham nessas parcerias.
Previsivelmente maior serdo ainda esses ganhos, se pensarmos ao nivel meso,
quando essa participagio (quer seja durante a frequéncia do Curso e mesmo
apds) for reconhecida institucionalmente. A este propésito Vulliamy e Webb
(1991) referem os ganhos, ao nivel do impacte da investigagdo no contexto es-
colar, de que a escola a que os professores se encontram vinculados reconhecam
como importante a frequéncia de um Curso de Mestrado pelos professores. Para
potenciar esses ganhos esses mesmos autores referem uma estratégia por eles
utilizada: as aulas de mestrado eram leccionadas também nas escolas a que os
professores que os frequentavam se encontravam vinculados; os problemas de
pesquisa abordados durante a componente de dissertacio do curso eram nego-
ciados pelos professores conjuntamente comos seus pares ¢, ainda, a vinda para
o mestrado nio apenas de um professor de cada instituicio mas de pelos menos
dois. Se recordarmos que um dos constrangimentos identificados para a falta de
impacte da investigagdo nas prdticas é a “cultura de escola”poder-se-4 também

ajuizar sobre as potencialidades das estratégias acabadas de referir.
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5. POTENCIANDO O IMPACTE DA INVESTIGACAO EDUCACIONAL NAS
PRATICAS LECTIVAS: DESENVOLVIMENTO DE UMA PROPOSTA DE

PENSAMENTO E ACCAO

Hammersley (2002) inicia a sua recente obra, na qual reflecte sobre o
tema do impacte da investigacdo educacional nas préticas lectivas e nas politicas
educativas, afirmando que essa abordagem deve colocar os trés tipo de questoes
seguintes (p. 1):

- questoes factuais, relativas aos papeis que a investigagao fem, na

realidade, vindo a desempenhar;
- questoes tedricas, sobre os papeis que a investigagio pode desempenhar; e

- questdes valorativas, relacionadas com os papeis que a investigacao
deve assumir.

Relativamente ao primeiro tipo de questdes julgamos que as mesmas jd
foram abordadas nas secgbes anteriores (em particular na secgdo 4) podendo
afirmar-se a esse respeito que estudos realizados por diversos investigadores,
nomeadamente da drea da Diddctica das Ciéncias, apontam um impacto redu-
zido da investigacdo nas préticas lectivas. Quanto ao segundo tipo de questdes,
e por mais criticos que sejamos face ao real impacto que a investigagao pode ter
nas préticas lectivas (ver subsecgdo 3.4), poderemos igualmente afirmar que esta
pode desempenhar um papel mais significativo do que aquele que até agora tem
vindo a efectuar-se. Consideramos, também, e corroborando o que tem vindo a
ser defendido por diversos autores, que a investigagdo educacional/da Didéctica
das Ciéncias deve vir a assumir um papel mais relevante nas préticas lectivas.
A questao que agora se coloca é, entio, que esfor¢os (e por quem) devem ser
feitos nesse sentido. E este aspecto que serd abordado nesta sec¢io, sob a forma
de uma proposta de pensamento e ac¢ao.

Assumido que foi jd (i) que a responsabilizacio do impacte reduzido nas
prdticas lectivas nio cabe apenas aos professores, nem aos investigadores, nem aos
politicos, mas, no fundo, a todos eles; (ii) a complexidade da questao em anilise,
que procuramos evidenciar nomeadamente na subsec¢do 3.4, ndo poderemos se nio
esperar por uma proposta que se desenvolva a diferentes niveis e com estreitas ligagoes
entre eles. Pensamos que um desses niveis diz respeito & comunidade investigativa,
outro a comunidade escolar (ou & dos préticos) ¢ um ultimo a do poder politico
e/ou institucional. Pese embora a diferenciacio de papeis que serd esperado por
parte de cada uma destas comunidades, hd um conjunto de pontos de partida que
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deverio ser assumidos e que por isso designaremos aqui como “condigées inicias”
da nossa proposta. Elas podem ser definidas através das seguintes proposicoes:
- 14 condicdo inicial - politicos, decisores institucionais, investigadores

e professores tém que reconhecer os ganhos (e sublinhe-se “ganhos”, e

nao se leia “resolu¢do para todos os problemas da educacio e da escola”)

que se podem obter a nivel da qualidade da educacio, nomeadamente

da escolar, ao se procurar aproximar a investigagao das prdticas;

- 24 condigdo inicial - o reconhecimento da complexidade da questao
do impacto em andlise e consequentemente o pensar que esforcos
isolados nio conseguirio levar a bom termo a desejada articulagio

mas, sim, esfor¢os compartilhados;

- 34 condigdo inicial - o caracter dinAmico e provisério do conhecimento
exige que A implementa¢do da proposta lhe seja associada um
mecanismo de monitorizacio da mesma que passe, em particular,

pelo desenvolvimento de estudos de avaliacao.

Referidas que sdo as condi¢oes iniciais passemos, de seguida, ¢ sem a pre-
tensio de sermos exaustivos, a enumerar o que se julga ser indispensavel iniciar
(continuar) a pensar e a fazer no seio de cada uma das comunidades acima refe-
ridas. Exemplos de ac¢bes concretas que, quer por terem sido referidas noutros
estudos e por outros autores ou por pertencerem ji a0 dominio de actuagdo da
redactora desta licao (refira-se, novamente, enquanto investigadora e docente

do 4mbito da Didd4ctica das Ciéncias), serdo igualmente referidos.

Comunidade do poder politico/institucional

Papeis- legislar no sentido (i) do incentivo (obrigatoriedade?) do trabalho
colaborativo entre as institui¢des vocacionadas para a investigacio ¢ para a ac¢io
educativa; (ii) da valoriza¢io na carreira docente (para todos os niveis de ensino) e
investigativa do trabalho de colaboragao realizado entre académicos e profissionais
de ensino; (iii) de criar condi¢oes para que o trabalho colaborativo possa acontecer.

Exemplos de accoes- promover protocolos de colaboragio/parceria entre insti-
tuigdes vocacionadas para a investigagao e para a acgio educativa (ex; protocolos de
colaboragio entre universidades/institui¢oes de ensino superior e escolas ao nivel da
formacao (por exemplo pés-graduada) e da investigacdo; estabelecimento de parcerias
entre centros de formagio de escolas e universidades/institui¢oes de ensino superior

ao nivel da formacao continua de professores);
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Comunidade investigativalacadémica

Papeis- incrementar a preocupagido com o impacte nas priticas ao nivel
dos seus projectos de investigagdo (por exemplo, definindo temas de estudo em
colaboragdo com professores, com escolas); trabalhar colaborativamente com
professores (nio pertencentes, por profissdo, a comunidade investigativa em
educagio); procurar ser exemplar na sua dupla func¢io investigador/formador;

Exemplos de ac¢oes- Desenvolvimento de projectos de investigagao que
integrem investigadores académicos e professores; desenvolvimento de estudos
na interface investigacio/desenvolvimento; enquanto docente, em particular
ao nivel da formacdo de professores, procurar ser coerente com o que pensa
enquanto investigador, por exemplo, na qualidade das suas actividades docentes,
na inclusio de ac¢des que promovam o desenvolvimento de uma sensibilizagdo
para uma cultura colaborativa entre investigadores académicos e profissionais

de ensino;

Comunidade educativalprofessores

Papeis - Valorizar o papel do conhecimento diddctico produzido pela
investigacao ao nivel da melhoria das suas prdticas, integrando-o como uma
das dimensées do seu saber profissional; reconhecer o papel crucial que po-
dem desempenhar na construcao/desenvolvimento do seu (e do de outros)
saber did4ctico;

Exemplos de acgoes- Integrar projectos de investigagio com académicos;
professores em situagao académica (Canha, 2001) deverdo desenvolver esforcos
junto dos seus colegas de escola, no sentido da valorizagdo e da utiliza¢io do

conhecimento diddctico);

Se bem que no que acabou de ser referido existem papeis dentro de cada
comunidade, outras hd que atravessam duas delas, nomeadamente as duas
ultimas. Julgamos que esse facto estd em concordincia com a afirmacdo que
fizemos inicialmente (22 condi¢io inicial) a propésito da conjugagio de esforcos.

6. CONCLUINDO...

Terminada que estd esta licdo, ndo queremos deixar de referir trés Gltimos
aspectos;
lo- o tdo importante (mas também dificil ...)que foi para nés fazé-la!

No entanto, queremos acreditar que saimos enriquecidos ao nivel da

clareza do nosso pensamento ¢ ac¢io;
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2°- o facto de ela resultar nao de um trabalho e reflexao apenas pessoal,
mas de um esforco feito com o acompanhamento de vdrios Colegas e
Amigos, em particular, do Departamento de Did4ctica e Tecnologia
Educativa da Universidade de Aveiro;

3°- a contribuigdo inegdvel para a sua realizacio, e mais uma vez dada,
pela minha familia.

A todos, o nosso Bem-Haja!
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