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1. Literacia Cientifica e Emsino
das Ciémcias

Defendendo-se que a educacdo dos in-
dividuos em ciénci@s, bem como em
qualquer outro domiimio, devera ser um
processo continuado ao longo de toda a
vida, o ensino formal devera ter como
orienta¢do de base o de preparar os in-
dividuos em saberes basicos e compe-
téncias que lhes permitam continuar o
processo de aprendizagem. Definir que
saberes e compet&mcias sdo esses ndo é
simples nem isento de polémicas. No
caso particullar das ciéncias, a questédo
de partida para a conceptuslizacio do
ensino formal nao deve ser "porqué en-
sinar ciéncias” mas "para qué”, de
modo a cada individuo poder compreen-
der e ser capaz de se inserir de forma
adequada na sociedade. Para que isto
se efective ha competéncias especificas
que necessitam de ser alcangadas, em
particular do domimio cientifico.

Séo trés as dimems@es a considerar: os
saberes, as acgdes e os valores (Graber
et al., 2001).

Resumo

Este artigo é a continuagdo do que foi apresentade no Bo-
letim da Sociedade Portuguesa de Quimica, n.® 9%, vi-
sando uma abordagem particuilar as relages da Literacia
cientifica e da Literacia quimica com o Ensino da Quimi-
ca e aos principios orientadores deste ensimo, particular-
mente no que concerme ao Ensino Secumdiftio, como se

evidencia na Figura.

Conittibbigdeses parad o deseahdio curricaldar dass disvipfitiasas de CQuifmica

A dimeerédo dos salberass inclui: (1) com-
peténcias de conteddo (em varios do-
minios da ciéncia); (2) competéncias
epistemaliégicas (visdo geral sobre o sig-
nificado da ciéncia como forma de ver o
mundi, distinguinde-a de outras iinter-
pretagdes como a arte ou a religido).

A dimeeigéo das acgiss inclui: (1) com-
peténcias de aprendizagem (capacida-
de para usar diferemtes estratégias de
aprendizagerm e de construc@o de co-
nhecimemto cientifico); (2) competén-
cias sociais (capacidade para cooperar
em equipa, recolher dados, executar
procedimentios ou interpretr, em ter-
mos gerais, informac@o cientifica); (3)
competéncias processuais (capacidade
para observar, experimenter, avaliar, in-
terpretar graficos, mokiizar destrezas
matemétiices, por exempllo, estatistica
simples; usar modeles; analisar critica-
mente situagdes particulares, gerar e
testar hip6teses); (4) competéncias co-
municativas (capacidade para usar e
compreemdiesr linguagem cientifica, re-
gistar, ler e argumentizr usando imforma-
¢éo cientffica).

A dinpersdo dos valores diz respeito a
competénciias éticas (conhecimento de
normas e sua relatividade em contextos
locais e ainda do seu carédcter temporal).

Até ao final da década de 80, foram
concebiidos e postos em préatica diversos
programas de educago formal e ndo
formall, com énfase na relevancia social
e cultural da ciéncia, atribuindo a esta
dimensZo do conhecimento competén-
cias especificas de responsabilidade so-
cial. Tais programas culmimaram, no
final dos anos 80 e década de 90, com
a producdo pela Amedicamn Agssodion
for the Advenceraenent of Scigcee (AAAS)
de importantes documenTtics organizado-
res dos curricules do ensine ndo supe-
rior. Trata-se do Prajeett 2081 cujo texto
fumdamented|, publicado emm 1989, inti-
tulado Sciercee for all Amedcaes (versao
portuguesa "Ciéncia para Todos", Gradi-
va, 1995), foi difundido em muitos ou-
tros paises (Ware, 1997). Em 1993, com
a publica¢do de Bembimatksks for Stien-
ce Litegey (AARS, 1993; 2000) a AAAS
explicitou 0s seus objectives para a lite-
racia cientifica dos jovems, um docu-
mento de grande importéncia para a de-
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finigdo de uma estrutura e de um dese-
nho curricullar de ciéncias, bem como
para a concepgEio, desenvolvimento e
avaliagdo dos recurses didécticos de
apoio. Finalmente, em 1996, é publica-
do o Natiamah/ Sciemese Educatiton Stan-
dandss sob a égide do Natimah/ Research
Counil/ (NRC, Canadéd, 1996), no qual
se explicita o que os alunes deverdo co-
nhecer, compreender e ser capazes de
fazer, desde o Jardim de Infancia até
final do ensino secundério. Nestes do-
cumenitos sdo enunciadas os principios
que devem orientar o desenho dos cur-
riculos escolares, a formacdo de profes-
sores, as praticas de ensino, a concep-
¢cdo de recursos didécticos e até o
projecto educativo de Escola.

Também na Europa, em particular no
Reino Unmido, no final da década de no-
venta, com o apoio da Nuifféddd Aeeunda-
tiom e da Asseridition for Sciemee Aeittuca-
tiom, foi produzido o relatério "Hmyond
20000: sciemee educaditon for the future
(Millar e Osborne, 1998), no qual se de-
senvolvem dez orientagBes para a cons-
trugdo de um curriculo de Ci@ncias.
Destaca-se a RecomendacZo 5 ~ O aur-
riculto de ciémidss deve contémplakar as-
peettss da Tecndlmda e aplitegdées da
Ciémeida frequeatetaentnte omifiddss, de
formae a alcangarsee a literasida céentffica.

E, pois, neste quadro mais vasto que
procuraremos situar orientag@es a dar
ao ensino da Quimica.

O conhecimento quimico é uma parce-
la fundamental do conhecimento cien-
tifico pois contribui para a compreen-
sdo da natureza e do modo como se
constituiu tudo aquilo que existe e per-
mite ainda antever muitas transforma-
¢Ges que poderao vir a ocorrer. Poderfa-
mos pois dizer que tem sentido falar
numa "Quimica para Todos" que jpermita
a todos os cidaddos alcangar uma /litera-
ci@ quiimdea capaz de se repercutir em
competéncias para usar conhecimento
quimico em ambientes ndo escolares,
seja no acompanhanento das descober-
tas cientificas, na compreenséo de argu-
mentos usados nas controvérsias sobre
a sua aplicag&o, seja ainda como consu-
midor ou a nivel profissional.

2. Literacia Quimica e Emnsino
da Quiimica

A defesa de um ensino da Quimica
orientado para uma literacia quimica,
implica que se tenham em conta trés as-
pectos especificas principais: (1) a es-
trutura do curricule; (2) as actividades
geradoras de aprendizagens; (3) os mo-
delos e préticas de formagao de pro-
fessores de Quimica.

No presente trabalho faz-se o desenvol-
vimento (sumrio) do primeiro tépico —a
estrutura do curriculo.

De entre as disciplimas escolares com
imagem social mais débil estard, por-
ventura, a Quimica. De facto, sdo fre-
quentes as referéncias de cariz anti-so-
cial atribuindo a muitos produtes e/ou
processos industriais a responsabilidade
pela poluigdo ambiientzl, em vez de a t6-
nica ser posta no modo como, social-
mente, se fomenta o seu consuma. A
par disto é ainda legftimo afirmar que o
conhecimento cientifico / quimico da
populacdo em geral é diminuto. Esta é
uma conclus@o possivel de extrair dos
inquéritos a cultura cientifica dos portu-
gueses, em 1992 e 1996 (Rodrigues et
al, 2000Q), onde se apurou que apenas
um tergo dos inquirides respondeu de
forma acertada as trés questdes (em
doze) relativas ao conhecimenmto quimi-
co. Além disso, quando se pergunta
aqueles que estudaram Quimica apenas
na escolaridade obrigatéria, que evo-
quem aprendizagems de Quimica em
contexto escolar é frequente a referén-
cia a sua linguagem simbélica e repre-
sentational acompanhada de um forte
desagrado efou da imcompreenséo
sobre a aplicagéo de tal comhecimento.

Ora, as exigéncias que socialmente tém
vindo a assumir terreno sobre a necessi-
dade de um curriculo de ciéncias que
permita aos alunos apreciar, compreen-
der e envolver-se progressivamente na
tomada de decisbes sobre questbes
com dimens3o cientifico-tecnoldgica,
isto é, que os alunos sejam agentes ac-
tivos capazes de formular juizos de
valor sobre argumentos relativos a
questdes socialmente controversas,
tém contribuiide, desde os anos oitenta,
para uma nova orientagio para o ensino
das Ciéncias: o movimento CTS (Ciéncia-

-Tecnologia-Sociedade). Muitos tém sido
os pafses a aderir a esta perspectiva
através de projectos especificos e, nal-
guns casos, através de programas curri-
culares, e até a prdpria UNESCO consi-
derou prioritéria a orientac%o do ensino
das ciéncias na perspectiva CTS, a que 0
ensino em Portugal ndo poderd, nem
deverd, ficar iindiferente.

O interesse dos investigadores sobre a
temética CTS tem vindo a crescer de
forma notavel, com muitos artigos nas
revistas da especialidade, nimeros te-
maticos (caso de Alambiggee n® 3, de
1995) e Congressos lmternacionais
(caso dos Seminérios Ibéricos sobre
CTS, o primeio em Aveiro, 2000, o se-
gundo em Valladolid, 2002 e o terceiro
de nevo erm Aveiro, 2004, corm a partici=
pagéde de investigaderes itbefo-america-
Res). (Existem exeelentes trabalhes de
sfitese publicades. Ver, para feferén-
gias, Mempirla, 2001). Nae & intencéde
deste trabalhe desemvelver es fuRda-
mentes de meviments €8 para 8 ensine
das eieneips, em geral, e da Quimiea,
B partiewsr; mas Aée pedemes deixar
de salientar gue em al perspeetiva, a
gual advegames, a erganizacée des
EUFFiewlos deve seguit temas seciais
pertinentes, de interesse tambeém pam
88 alUnes & para eip desenvalvimente &
EOMPRMRED Seja necessarie aceder
tambEM 20 coRRecimente & compreen:
sp de copeeiies & Principies cientif-
£AS/quimieds de valer intrinseed. A s
racteristica prineipal de tal OFgaRizacas
EHFFicuiar & § de PFBBBFEidRr 43
vis30 exierAalista da ciencia, 2presen
1ands temas-prabiems com due S& de:
Raie & comipidede eientifica 8 meds
EOMO PrBCYa SBIUERRY B8 PEFCHreBs
Aue ia. 8g juizes de vajer gue psH-
dgra & camp & §8|t‘f§%%%~ feeRieas
BSYEM SEF preteridas par 142888 & Brn:
EIRIRR flege:

Como j& se referiu na primeira parte
deste trabalho, a esta visdo de curriculo
opde-se a visdo que tem vigorado, do tipo
internalista, domimada pelos conceitos
consideradaos as pegas fundamentiis do
corpo de conhecimentios valido. Segun-
do este ponto de vista, a ciéncia escolar
deveria assumir uma posicdo de neutra-
lidade técnica, despojande-se de quais-



quer outras dimemsdes como a ética, a
social, a econémica e a ambiental.

Programas de ensino da Quimica muma
perspectiva CTS t&m tido grande reper-
cussdo a partir de meades dos anos oi-
tenta, nos Estados Unidos (Ciemistiyry in
the CommuaityiZhem&aGpm) apoiados
pela Amesicann Chemidah/ Socielty, € no
Reino Unido (Clemistdy Salters) desen-
volvidos pelo Sciemee Educatiton @wup
da Universidade de York. No caso deste
Gltimo projecto, foram feitas vérias tra-
dugbes e adaptages a outras contextos,
em particular na América Latina e em
Espanha.

A educacdo CTS pode assumir uma
grande variedade de abordagens, mas a
abordagem problemdtica tem sido a
mais usada nos curriculos. Nela wtili-
zam-se grandes temas-problema da ac-
tualidade como contextos relevantes
para o desenvolvimento e aprofunda-
mento de: contelidos cientificas per-
meados de valores e principios; rela-
¢Oes entre experiéncias educacionais e
experiéncias de vida; temas actuais
com valor social, nomeadamente pro-
blemas globais que preocupam a hu-
manidade. Para isso, recorre-se a com-
binagio de actividades de formatos
variades, ao envolvimento activo dos
alunos na busca de informac&o e a wtili-
zagdo de recursos exteriores a escola
(por exemplo, visitas de estudo devida-
mente preparadas). Esta perspectiva de
organizacgdo do ensino das ciéncias (de
Qufmica ou de outra disciplima), por uti-
lizar situagbes-problema reais é também
designada por ensimo contextisiizado e
tem vindo a ser praticada em muitos
paises (na Europa, América do Norte e
do Sul, Asia, Nova Zelandia e Africa do
Sul) (Bennett, Holmam, 2002). No en-
tanto, é possivel adoptar uma grande va-
riedade de interpretages para "o «on-
text,, mesmo de um programa de
Quimica: a dimemsdio social, @conémica,
ambiental, tecnolbgica e industrial.

A escolha dos contextos de abordagem
da Quimica, sobretudo para alunos dos
ensinos basico e secundério, deverd ser
guiada por critérios de relevancia para
os préprios alunos. A este respeito ha
que desenvolver investigagd@io que per-
mita conhecer melhor as suas preferén-
cias. Alguns autores dizem que o0s con-

textos sdo sobretude escolhidos pelos
adultes na supasta presungéo do seu in-
teresse para os alumes. Apesar da es-
cassez, a nivel internaciomal, de estudos
empiricos que sustentem decisGes de
autores de programas e das limitagGes
inerentes ao carécter eminentemente
pessoal que qualguer preferéneia encer-
fa, podemes tormar come base urm estu-
do realizade recentemenie no NESSO
pais (Cesta, 2001). Este estude envel-
veu Ura amestia de 272 alumes gue fre-
gueptavam a diseipling de Quirniea R
1. ane de uma Universidade Pdbliea, e
gue eram prevenientes de BB Escelas
Sesundanias distintas distribuidas per
tede o Pafs ende haviam frequentade
Quifniea. Quande jRguirides sebre
fermas que gestariam de ver tratades em
guias de Quifniea, & perante um leque
de 24 temas propesties, feram Retérias
as prefereneias per algups deles: sfefis
de estifa (75,6%), poluican atmestérica
(68,1%), politiea des RRRR (redvzih,
reutifizan, recician, repensar) (48,3%),
ERErgia AHelear (44.8%) & crise d8 pe:
118160 (33,1%). Estes dades permitem:
-RBS iRFEHF gHE eStes aluRes &stariam,
PrOVAVEIERLE: MBHVades para s& &R
velverem A8 aprofundamente da sHa
EBMPBrEcLan SBBIE 83 temas feferidas:

Alguns criticos do ensino das ciéncias
de base contextualizada tém vindo a ad-
vogar que tal abordagem é consumidora
de tempo necessério para a consolida-
¢do de aprendizagens conceptuais,
aquilo a que impoita dedicar atengéio no
ensino formal das ciéncias. Ora, néo
serd nunca possivel evitar iimplicagBes
das opcdes curriculares no contelido do
eurtieule de Quirmica, bem eome Aas &s:
tratégias de ensine correspondentes.

Relativamente ao contelido do curriculo
é evidente que a opgdo por determina-
dos temmas (e ndo por outras), condicio-
naré o contelido do dominio conceptual
distanciande-o0 daquelies conceitos previ-
siveis na perspectiva tradicional. A op¢&o
por dommiinios proximes dos alunes, con-
textos familiares, & uma via, possivel-
mente uma boa via para coneeber um
eurreullo orientade para a literacia eienti-
fiea. Néo serd peis de esperar gue 6s
alunes aleaneern todes 65 eoneeites de
urma diseiplina de Quitiica Aa perspee:
tiva tradieienal, j& gue irde desenvelvet

Quinica

muitas outras competéncias relevantes
no dominio pessoal e social através de
estratégias de ensino adequadas (Pil-
ling, Holmam, Waddingtom, 2001).

Um aspecto muito importante do ensino
em contexto é a sua potencialidade
para motivar os alunas mesmo para as
aprendizagens conceptuais, no periodo
de vigéncia do programa respectivo e
posteriormente, aspecto que nao pde
em causa a qualidade das aprendiza-
gens, mesmo do dominio conceptual
da Quimica conforme comprovadie num
estudo longitudimal com 400 alunos in-
gleses do final do secundiério (Barker,
Miilizr, 2000).

3. Principios orientadores do
ensino da Quiimica

Tomam-se como principios para o ensi-
no da Quimica perspectivas de educa-
¢do em ciéncia seguidas por muites au-
tores espalhades um pouco por todo o
mundo, assumindo a demaocracia como
um valor e, por isso, como um objectivo
do desenvolvimento humano, e a cién-
cia como um domiinio que persegue
ideais de bem para a Humanidade. E
nesta perspectiva que muitos investiga-
dores em desenvolvimentw curricular
vém defendendo que a educagZio em
Ciéncias deve perseguir ideais de cultu-
ra cientifica dos alunos que promovam
o desenvolvimento pessoal destes e
Ihes permitam alcangar uma participa-
¢ao social esclarecida. No caso do En-
sino Secundério podemas enunciar oito
principios orientadores do desenho de
programas. Os exemplos elucidatives,
em relagéo aos diversos principios orien-
tadores, t&m como base o programa de
Quimica do 12.° ano.

3.1. Ensinar Quimica como um dos
pilares da cultura do mundo moderno.

Os temas a desenvolver e os contextos
escolhides devem privilegiar questées
da actualidade onde se mobilizem con-
ceitos quimiicas importantes na histéria
das ideias em Quimica, pela sua cen-
tralidade. Alids, desde meados do sécu-
lo dezanove que se tem vindo a argu-
mentar que todes os individuas cultos
deveriam conhecer principios que expli-
cam como fumcioma o mumdw, saber
pensar de forma cientifica e interpretar
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correctamente inter-relages ciéncia-so-
ciedade.

A opgdo por temas envolvendo materiais
diversos (por exemplo, metais, combus-
tiveis e plastices) permitiré desenvolver
conceitos quimicas centrais (ligagdo
quirica, estrutura atémica e molecular,
oxidagio-redugio, termogquirmica, Tabe-
la Periddica), sallentande a importancia
deste conhecimento para a imterpreta-
géo de situagdes particulares. E o caso
da interpretacde da diferenca de pre-
priedades de substaneias eom estruty-
fas distintas, metais, Ridreearbonelies e
pelimeres (ligaede guirhiea e grupes
fungineis), da degradacde des metais e
fermas de a minesan, da 8rigem da ener-
gia des eamiumiveis & das diferensas
gnergeticas de varies eomimivgis, da
felagde entre tipe de substapeia ele:
Mentar (metal au née:-metal) & posisae
de elements respeetive na Tabela Perié-
diea, da variedade de materiaie polimé:
fiess em funede da reactividade des res-
pectives MIndmeres:

3.2. Ensinar Quimica para o dia a dia.

O conhecimento quimico deve ser util
para interpretar o que nos rodeia, como
0 mundo evolui e também como pode-
remos preservar os recursoes existentes.
Importa, pois, seleccionar conceitos e
principios que possam dar este contri-
buto.

Sendo a diversidade de materiais algo
muito valorizado nas sociedades de con-
sumo actuais, torna-se premente ajudar
a compreender que muitos rMecursos
esto a ser gastos a um ritmo imsusten-
tavel para o Planeta e que, por isso, ha
que encontrar formas de o0s poupar, de
desenvolver alternativas e/ou de os re-
eielar. E por esta razio que se imcluem
tOpicos de proeesses de exiracede & ex-
pleracde de metais e de combustiveis,
de reeurses energetiees alternatives aes
eprmbstiveis fosseis, de fontes de maté:
fias-primas AAe esnvencionais para a
preducde de pelimeres, de reciclagem
de metais, de materiais erganices, e vi:
dres e de plastiess.

3.3. Ensinar Quimica como forma de
interpretar o mundo.

O conhecimento cientifico subjaz a
mais evoluida e vélida explicacdo sobre

a natureza e é absolutamente mecessa-
rio que os alumos distingam ciéncia de
outras formas de pensar, que reconhe-
¢am os limites da ciéncia (por exemplo,
questdes que podem e que ndo podem
ter resposta em ciéncia), a validade dos
dados e dos procedimentos usados para
os obter. O ensimo da Quimica, uma
ciénciia, deve ter este enquadramento.

A opgdo por actividades pratico-labo-
ratoriais organizadas em torno de
questdes-problema procura ser uma
aproximac@o a situacdo com que se
confrontamm os cientistas e engenhei-
ros: procurar resposta a uma questao
determimada, organizando um procedi-
mento, recolhendo dadoes, analisando-
-0s € ponderando sobre a conclusdo a
tirar.

3.4. Ensinar Quimica para a cidadania.

A educacdo em Quimica deve ajudar a
lidar de forma informada com assuntos
de relevancia social, de modo a que os
cidad@os possam actuar mais esclare-
cida e fundamentadamente em demo-
cracia. Seleccionar temas geradores de
controvérsias para exploragZo nas aulas
de Quimica, analisando argumentos a
favor e contra serd uma via para desen-
volver a capacidade de tomar decisdes
e, eventualmente, exprimirerm opinido
em debates sobre controvérsias em
torno de temas sociais e descobertas
cientificas. Um programa de Quimica
centrado em classes de materiais espe-
cificos, pode e deve incluir para cada
uma delas o estudo do impacte ambien-
tal. E o caso da exploracéio de metais, do
consumo dos comiustiieis fésseis e do
esgotamentto destes recursos, ou da
forma de aumemtar a thiodegradabilida-
de dos plastices. Também as metodolo-
gias de trabalho propestas aos alunos
poderdio ser fulcrais na concretizagao
desta intengéio; é o caso da opgao pelo
envolvimento dos alunes na pesquisa
de dados a favor e/ou contra determi-
nada temdtica controversa e posterior
solicitag@e para ponderar as conse-
quéncias de uns e de outres. Através
destas actividades poder-se-& mostrar
como o conhecimento cientifico é uma
componente imprescindiiel no exercicio
da cidadania.

3.5. Ensinar Quimica para
compreender a sua inter-relagdo com
a tecnologia.

A educacdo em Quimica deve ajudar a
compreender as inter-relacdes Quimi-
ca-Tecnologia, em particular como o
conhecimento cientifico influencia o
desenvolvimento tecnologico e como o
conhecimento tecnolégico determina o
desenvolvimento cientifico.

Sendo grande parte do conhecimento
quimico actual indissocigvel de aplica-
¢les praticas com enorme repercussao
na sociedade, nao é aceitéawel conduzir
o0 ensino da Quimica & margem de uma
indastria que disponibiliza bens que
marcam o estilo das sociedades ac-
tuais, seja na melhoria da qualidade de
vida (saude, alimentag@o, transportes,
vestudrio, habitacdo, comunicagdes),
seja no sobre-consumo de grupos mais
favorecides, aspecto que importa,
alias, discutir. E, por isso, relevante
consciemciizar os alunos da iimportan-
cia social da actividade industrial, dos
produtes industrigis que marcam cada
época, dos impactes ambientizis desses
produtos bem como dos processos gue
Ihes deram origem. A op¢&io por urm pro-
grama centrade em materiais jpermitiré,
para cada uma das classes representa-
das, que se refiram aspectos da tecnolo-
gia associada a sua obtengio e/ou trans-
formacZo. Além disso, defendie-se que a
formacZo dos alumos neste dominio
possa ser complietada com uma visita a
uma instalagéio industrial, de preferén-
cia num dos dormimios estudados.

3.6. Ensinar Quimica para melhorar
atitudes face a esta Ciéncia.

A educacao em Quimica deve proporcio-
nar aos alunos formas de melhorarem a
sua atitude perante o conhecimento qui-
mico, em particular combaterem a ima-
gem social negativa da indistria quimi-
ca.

A opcdo por um programa de Quimica
focado em contextos reais e tendo como
objecto de estudo produtos que todos
utilizammos em actividades didrias, a
maioria deles sem questionarmes a sua
proveniéncia e o seu destino apés o uso,
permitiré discutir a importéncia econé-
mica e social da actividade industrial,
neste caso envolvende conhecimento



quimico. Compreender também que é o
conhecimemto quimico que permitira
aumentzr a eficacia dos processos (por
exemplo, uso de catalisadores na iindds-
tria), minimizar o impacte negativo para
a salde e ambiente (por exemplo, uso
de aditivos para aumentar o fndice de
octanas da gasolina) e encontrar mate-
riais capazes de substituir partes do
corpo humano em caso de doenca ou
de acidente (por exemplo, obtengéio de
biomateriais).

3.7. Ensinar Quimica por razdes
estéticas.

O mundo natural apresenta-se com wma
enorme beleza intelectual através do
conhecimento cientifico que permite
explicar a sua origem, diversidade e
evolucdo. Promover a apropriacdo de
saberes que permitam essa compreen-
sdo pode ser causa de deslumbramento
intelectuall. Compreender pode ser fonte
de prazer, de beleza e de inspiracdo, as-
pecto fundamemtzl para que os jovens
se entusiasmem com 0 [prosseguimento
de carreiras cientfficas.

Dado serem muito variados os factores
que determinam as preferéncias iindivi-
duais por areas de conhecimentio distin-
tas, e ndo ser linear afirmar qual é o
saber que desperta maior motivagéo,
considera-se que a opgdo por contextos
reais, discutinde problemas actuais,
muitos deles geradores de controvér-
sias, e onde o conhecimemio cientifico
surja como necessidade para alcangar
resposta a algumas dessas questdes po-
derd ser considerado interessante para
0s jovens e, eventualmente, estiimulante
para a procura de mais conhecimento
nesse dominio.

3.8. Ensinar Quimica para preparar
escolhas profissionais.

O ensino das ciéncias, € em partiicular
da Quimica, deve proporciomar iinforma-
¢d0 aos alunos sobre carreiras e activi-
dades profissionais que utilizam conhe-
cimento cientifico e técnico e sobre vias
de estudos que confiram habilitacdo
especifica. Ora, 0 ensino da Quimica
contextualizado em actividades reais
permitiird melhorar esse nivel de com-
preensdio. A escolha de materiais espe-
cfficos, a énfase na sua constituicgio e
estrutura, nos processaos de produgao,

nas suas propriedades e aplicac@es po-
derdo constituir caminihos para os jo-
vens se interessarem por carreiras [pro-
fissionais ligadas as Ciéncias Quimicas e
as Tecnologias, por exemplio, Engenha-
rias. Mas poder&o também entusiasmar-
-se pelas Ciéncias da Salde se preferi-
rem compreendesr sistemas bioldgicos
ou formas de neles intewir. Embora se
tenham de escoelher classes de materiais
espeeifices (n&o seria nunea possivel
esgotar tedas as possibilidades), 6s tipes
a8 seleceipnal deverde permitic €om:
preender gue a guifiea des materiais 6
ifpertante em praticamente tedes es
seetores da actividade humana (da
salide ae lazer, da enRStrueEd A explera-
¢d0 o espacd, des transpeites 4 Ma-
guingia jndustrial, da seguranca ae
eambate ae errerisme).

Em jeito de conclusZwo, reiteramas a ne-
cessidade de grandes imvestimentos
para que os cidad&es possam alcancar
niveis de cultura cientifica aceitéveis na
légica de utilizadores de conhecimento
e sujeitos capazes de compreender e
ponderar a dimemsZio cientifico-tecnold-
gica de muitos dos problemas com que
a socledade hoje se confronta. Reco-
nheece-se que a Escola & apenas um dos
pareeiros envolvides no precesse mas &,
8 Nosso ver, porventura o agente mais
determimamie Aa estruturaede das
aprendizagens em Ciéneia e, em parti:
euliar, da Qufrmiea. Per isse, 6 ensine for-
fal da Quifiiea deve orieAtarse pok
prineipies de literaeia guifmiea, sebre:
tude a8 Aivel da eseslaridade ebrigaté-
fia, deve assumir ebjeetives de apren:
dizagem sebre 8 deminie maecreseépice
gesee 88 prifmeiies anes de eseslarida:
de & deve ser suficientemente alieianie
para interassar 88 jevens pela €enti:
Ruaecae das sHas aprendizagens:
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