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INFLUENCIA DOS EXAMES NA RECONTEXTUALIZACAO DOS PRO GRAMAS

Um estudo centrado na biologia do ensino secundario

INTRODUCAO

A coeréncia no sistema educativo constitui um faittodamental viabilizador de um ensino
de qualidade. Sao porém frequentes as inconsiatncbrridas neste sistema, mesmo entre
textos produzidos dentro do mesmo campo, nomeadamercampo de recontextualizacao
oficial — Ministério da Educacao. Esta teia de eréncias exerce um efeito perverso no

processo ensino/aprendizagem tendendo a baixar gusilidade.

Para Popkewitz (2000), a ambiguidade e incertesapraticas educativas derivam de uma
investigacdo desadequada sobre politicas de adaliggegundo ele, uma das maiores
dificuldades dos estudos contemporaneos sobreicaoktucativa reside na sua falta de
reflexividade relativamente as formas segundo adsqos sistemas de conhecimento se
modificam em circunstancias histéricas. Esta fdkareflexividade impede a mudanca e

obscurece as influéncias do poder que se reflegtanpraticas pedagaogicas.

Segundo Climaco (1992), as politicas mais recet¢eseforma educativa, mais do que
dinamizar ou revitalizar a escola, tém visado araftio das praticas pedagogicas. Neste
contexto, a avaliagdo é assumida, fundamentalmeot®@p estratégia inovadora para a
introducdo dos processos de mudanca e como seunestto orientador, para além de
constituir um processo de produzir informacéo cordte a formulacao de juizos de valor e

ao controlo do ensino-aprendizagem.

De acordo com Foucault (1979, citado por PopkewitBrennan, 1998), “Os grandes ideais
humanistas sédo frequentemente acompanhados delacesi desumanas. No contexto
educativo podemos ilustrar esta situacao atravepoEssupostos idealizados dos curriculos
que entram em contradicdo com a avaliacdo, a diaémmais do que o reflexo do poder.
Através da avaliagdo, os individuos séo identifisadiferenciados, classificados e marcados
ad infinitumde acordo com a norma — a norma que nasceu cergesuente da igualdade”.
(p. 352)

Para Bernstein (Domingos, Barradas, Rainha & Nel®86), “a avaliagdo €, na esséncia,



aquilo que o aparelho pedagdgico serve — celebdistabuicdo do poder” (p. 292) e dado
que a avaliacdo regula a relacdo entre as regrasamlemissdo e de aquisicdo, é ela que
regula as regras de realizacdo do discurso pedagdmi seja, a pratica pedagogica. Desta
forma, as teorias de instrucdo subjacentes a ar@ecagogica podem privilegiar teorias
orientadas para a logica da transmisséo ou teori@stadas para a logica da aquisicdo. No
primeiro caso, as regras de realizagcdo tomam cafeéncia as realizagoes individuais
graduadas, pressupondo diferencas entre os agesiddo segundo caso tomam como
referéncia o que vai ser adquirido, ou seja, osga®DSs internos dos aquisidores e desta
forma, as competéncias universais partilhadas.sEdtf@rentes realizacbes do aparelho
pedagodgico, sdo actualmente objecto de luta pedzg@ntre posicdes conservadoras e
progressistas.

Swanson e Stevenson (2002) consideram que os mugmpara a mudanca educacional,
que procuram resultados a uma escala nacionakrgain constrangimentos relacionados
com a promogdo de um modelo coerente de refornma. d3tes autores, na auséncia de um
padrdo organizado de politica estatal, a probauiédde se organizar um movimento com
efeitos sistematicos e validos é reduzido. Segweids, ndo obstante a importancia desta
qguestao, no que concerne a eficacia do poderqmlfibuca investigacdo tem sido feita nesse
sentido. Newmann, Smith, Allensworth e Bryk (20G&mbém referem que nenhuma
investigacdo disponibilizou ainda uma reflexaoesisitica e clara sobre o nivel de coeréncia
do programa instrucional e suas consequénciasgarecesso dos alunos. Defendem que,
nao obstante alguns argumentos (directos ou iridse@ favor dessa coeréncia curricular,
organizacional e politica, em termos educaciorses argumentos ndo explicitam, de uma
forma clara e inequivoca, a importancia que eleepmsbumir como estratégia de sucesso.
N&o disponibilizam também um quadro conceptual germnita clarificar a eficacia dessa

coeréncia no sucesso dos alunos.

O estudo apresentado neste artigo integra-se murastigacao mais ampla (Saldanha, 2003)
que procura dar um contributo no ambito desta tiemdtlessa investigacao analisa-se o grau
de coeréncia entre as competéncias cientificasizaflas nos principios curriculares e nos

exames nacionais de biologia do ensino secundaiplra-se em que medida a tipologia

dessas provas condiciona o nivel de exigéncia ptuaiedos professores e o sucesso de
alunos de escolas socialmente diferenciadas. Cemteeestudo foca-se, em particular, no

seguinte problemaEm que medida o nivel de exigéncia conceptual rapu@aos exames

nacionais de biologia do ensino secundario condiaia recontextualizacdo dos programas



(curriculo intencional) nas praticas pedagogicas giwofessores (curriculo implementado)?
De acordo com este problema estabeleceram-se osntesgobjectivos: a) analisar as
competéncias valorizadas no discurso pedagogicmb{DPO) expresso no programa € na
prova de exame; b) analisar a evolucdo, no deaosdrés anos do ensino secundario, do
nivel de exigéncia conceptual expresso no discypetagogico de reproducdo (DPR)
veiculado através das praticas pedagogicas doessmes e c¢) comparar o nivel de
exigéncia conceptual das praticas dos professammsacnivel de exigéncia conceptual do

programa e do exame.

A Figura 1 apresenta, em diagrama, o modelo quentoi as analises previstas pelos

objectivos referidos.

DPO

Programa | Recontextualizagio | Exame

DPR
Praticas pedagogicas

Figura 1 -Modelo de analise.

ENQUADRAMENTO TEORICO
Alguns aspectos da teoria do discurso pedagoégico Bernstein

Em termos de contextualizacdo tedrica, optou-se pra abordagem sociologica
fundamentada no modelo do discurso pedagoégicoodia e Bernstein (1990). Este modelo
permite o0 estabelecimento de relacdes entre diegenontextos, possibilitando uma
interpretacdo do fendmeno educativo a varios nivearo-estrutural (sociedade - Sistema
educativo) e micro-interaccional (Escola — salaudl@). Com base neste modelo conceptual,

€ possivel proceder a andlise comparativa do digscpedagdgico veiculado por textos



produzidos em varios contextos de analise (progsarestes, exames, entrevistas) e dos

processos de recontextualizacdo do discurso petagdgarios niveis do sistema educativo.

O modelo do discurso pedagodgico de Bernstein (1898)em consideracao trés niveis de
analise: geracao, recontextualizacéo e transmi€saidois primeiros referem-se a producao,
enguanto o terceiro diz respeito a reproducéo slcudso pedagogico. Da interaccdo entre o
campo internacional e o campo de Estado (sendppstesua vez, resultante da interaccao
dos campos da economia e do controlo simbdélico)gsfados os principios dominantes da
sociedade que constituem o discurso regulador geRG). Este discurso corresponde ao
discurso oficial do Estado, sendo institucional@zattavés de textos legais e administrativos.
Estes principios dominantes, quando sujeitos aopcama recontextualizagdo oficial
(Ministério da Educacao e secretarias de Estadgra um processo de recontextualizacao,
ou seja, o texto é alterado no sentido de se adaptaovo contexto (sistema educativo).
Gera-se, desta forma, o discurso pedagdégico offBiRIO), que se encontra expresso no
curriculo escolar, nos programas e ainda em nodinassas. O discurso pedagdégico oficial,
ao ser inserido no campo de recontextualizacdogoeitza (onde se incluem, por exemplo,
escolas de formacdo de professores), sofre tambm@nprocesso de recontextualizacao,
originando-se o discurso pedagogico de reprodu@&RR). No contexto da sala de aula, os
discursos pedagdgicos, produzidos nos campos detextualizacdo oficial e pedagogica,
sofrem ainda novos processos de recontextualizagfiop consequéncia da relacdo que se
pode estabelecer entre o contexto da escola/saal@e o contexto da familia/comunidade.
E importante salientar que a transmiss&o do disqedagdgico oficial, ao nivel das préaticas
pedagodgicas, permite um potencial espaco de mudangarecontextualizacdo, na medida
em que viabiliza uma realizacdo diferencial dowlise pedagogico oficial por intermédio de

um conjunto variado de textos.

Um determinado programa (enquanto discurso pedegogficial) pode reflectir um
conjunto de opg¢des que, influenciadas pelos digecsapos referidos, se afiguram mais
adequadas a um determinado contexto educaciogakafn, entre essas opgoes, 0s discursos
e competéncias que devem ser adquiridos, a fornmgetaccao pedagogica que devera estar
presente na relacéo professor-aluno (modelo deaatderinstrucdo privilegiado) e a natureza
das relacOes entre dfferentes conhecimentos (relacdes intradiscipmainterdisciplinares

e entre 0s conhecimentos académico e ndo académico)

De acordo com o modelo de Bernstein, o prograntectef desta forma quee ocomodo



discurso pedagdgico oficiaD quediz respeito aos conteudos e relacbes a transendir
como a forma como esses contetdos e relagBes séo ttidosrmo contexto do ensino-
aprendizagem. O discurso pedagogico €, assim,idefipela relacdo DI/DR, em que o
discurso instrucional especifico (DI) do prograreaudha dada disciplina ou area disciplinar,
é veiculado através do conjunto de conhecimentmsrgeténcias cognitivas que constituem
0 objecto directo do ensino-aprendizagem dessapliiec ou area disciplinar e em que o
discurso regulador especifico (DR) é veiculadovasado conjunto de valores, atitudes,
competéncias socio-afectivas que sédo valorizadasefasido contexto de aprendizagem.
Quando os textos pedagogicos (por exemplo, programa provas de avaliacdo séo
analisados em funcéo do discurso instrucional éspegue veiculam, é possivel distingui-
los quanto & valorizacdo relativa que atribuem mpeéncias cognitivas de diferentes
niveis de complexidade. Segundo Pires, Morais eedlgi2004), os conhecimentos e
competéncias cientificos, que sdo objecto de apageim, podem ser considerados de
acordo com diferentes niveis de exigéncia concéptessa exigéncia determina o estatuto
que é dado ao texto cientifico disponibilizado absnos. Por esta razdo, que da
aprendizagem pode ser considerado uma caracterititiologica. Partindo dos mesmos
conteudos cientificos, o0s professores podem fazéeredtes recontextualizacdes,
implementando praticas pedagdgicas correspondantéerentes niveis de exigéncia. Se a
énfase for dada a aprendizagem de termos e fateef4 apenas um apelo a aquisi¢do de
competéncias correspondentes ao nivel mais baiywat®sso cognitivo (memorizacdo) e o
desenvolvimento psicolégico dos alunos sera mirr@obntrariamente, se a pratica incidir
sobre o0s niveis mais elevados do processo cognifiviegrando os mais simples,
evidentemente) estardo criadas as condi¢cdes ppranagc¢édo de competéncias cognitivas
complexas e 0 acesso de todas as criancas a umnex$ valorizado pela comunidade

cientifica e pela sociedade.

A dualidade conteudos/competéncias

A dualidade contetdos/competéncias traduz-se nuftitoade prioridades relativo a partilha
do tempo de trabalho na aula dedicado a aquisieamodtetdos e/ou desenvolvimento de
competéncias, reflectindo uma preocupacdo com moplesenvolvimento psicolégico dos
alunos o que significa abranger, de forma integrambos os niveis do processo cognitivo e
nao apenas 0s niveis mais elementares, como freguente sucede quando se opta por

valorizar apenas a aquisicdo de conteudos.



Esta dualidade encontra-se directamente relaciot@uao tipo de praticas pedagogicas que
sao privilegiadas. Quer isto significar que serasigas corresponderem a modelos de ensino
meramente expositivos, centrados no transmissoivgegiando uma transmissao exaustiva
dos conteudos, elas tendem a favorecer, principaénema aprendizagem “mecanica” dos
conteudos, por apelarem a uma postura passivaido sém disponibilizar um espaco/tempo
adequados para que este possa desenvolver ragfcafrais complexos, sendo a nova
informac&o adquirida sem ligacdes especificasraazitns existentes (conceitos) na estrutura
cognitiva. Se, pelo contrario, as praticas se lvaseaem modelos construtivistas, de
aprendizagem “significativa”, centrados no aluntasepodem acelerar o processo de
desenvolvimento psicologico do aluno e promoventagracdo da nova informacao nos
conceitos ja existentes de forma a perfazer unratest l6gica. Para Ausubel, Novak e
Hanesian (1978), a nova informacdo adquirida pellenca devera integrar-se em
conceptualizacdes mais abrangentes, preexister@esua estrutura cognitiva. Segundo
Bruner (1996), o conhecimento adquirido, sem unfigisate estrutura a que se ligue, é um

conhecimento fadado ao esquecimento.

Vygotsky, que defende uma aprendizagem da criaegéracla no socio-construtivismo,
considera a aprendizagem como um complexo procgssial, onde o conhecimento é
construido socialmente num contexto sécio-cultaraistorico (Pollard, 1995). Ao afirmar
gue “A pedagogia deve ser orientada ndo para onmom@as para 0 amanhad do
desenvolvimento da crianca” (Davydov, 1995, p. A8)gotsky vem alterar o paradigma
educativo, baseado em Piaget, que se centravaremdgagens destinadas a um certo nivel
de desenvolvimento (nivel real de desenvolvimeni@sta perspectiva, Vygotsky (1978)
considera que, além deste nivel de desenvolvin{gu®traduz aquilo que a crianga é capaz
de fazer, sem a colaboracéo dos outros), existe tpatamar” cognitivo mais elevado (nivel
de desenvolvimento potencial), que constitui aqujlee a crianca pode fazer com a
colaboracdo de outros mais capazes (colegas,grafessores). Introduzindo o conceito de
“Zona de Desenvolvimento Proximal” (como a distanentre o nivel de desenvolvimento
real da crianca, determinado pela resolucdo indkpee de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado pela reSolwe problemas sob a orientacdo de
outros pares mais capazes), Vygotsky vem saliemtanportancia de se promover um
processo de ensino-aprendizagem com um nivel dgmia conceptual elevado, pois sé
desta forma se promove um estimulo intelectual pprenite um efectivo desenvolvimento

psicolégico dos alunos.



No ambito dos processos cognitivos, Luria (1975)bait importancia a memodria,
considerando que as possibilidades da memorialaéarente ampliadas num contexto de
organizacdo dos elementos em estruturas semarftagisas). Isto significa que, se o
processo de memorizacdo decorrer de uma forma macdametendo para uma seérie de
materiais isolados, sem sentido, sem interligadoggcas, a eficacia no processo de
memorizacao diminui e a probabilidade de esquedmndaesses materiais aumenta. Varias
experiéncias nesta area revelam ainda que a retedgdmaterial na memoria depende
também da complexidade do trabalho intelectual,taleforma que quanto maior é a
complexidade do mesmo, mais eficaz sera a recavadg@naterial implicado (Laria, 1975).
Ainda, segundo Luria (1975), contrariamente ao quentece em etapas precoces do
desenvolvimento psicologico, em fases mais avas¢aalanemoria adquire uma relacéo
directa com os processos de pensamento, recebemdpaio fundamental da organizacao
semantica dos materiais. Ora, num processo deceapinendizagem em que o0 apelo as
conceptualizacdes mais abrangentes seja raro, @seqinexistente, esta integragao
semantica, a qual se deve apelar nesta estapasdevdtvimento psicolégico (em que se
situam os alunos do ensino secundario), tornaaessivel, 0 que tem como consequéncia
um apelo a uma tipologia de memaoria mais mecangaahse adequa mais a fases precoces

do desenvolvimento psicolégico.

METODOLOGIA

A perspectiva metodolégica que orientou o estudode® natureza interpretativa.
Contrariamente a ortodoxa analise quantitativa {gonde a privilegiar a teoria) e a ortodoxa
andlise qualitativa (que tende a privilegiar osagadmpiricos) a relacéo dialéctica entre o
quadro tedrico e os dados empiricos, que se pramoeste estudo, procurou valorizar
simultaneamente a teoria e a pratica, tendo pa ba®nceptualizacdo fornecida pela teoria
de Bernstein (2000).

A investigacdo envolveu quatro escolas de Lisbdéecsienadas em funcdo dos seguintes
critérios: localizacdo; composicao sociologicassificacdes dos alunos internos nos exames
nacionais de biologia de 2000/2001 (12 chamadaemeentes a escolas com diferentes
resultados; numero de alunos internos (que foraexame) semelhante nas diferentes

escolas. No Quadro | apresenta-se a caracteris@asd®scolas em funcdo desses critérios.



Escolas Composicao N° alunos Classificagdo no exame
social internos (média)

Escola A CM 16 15.3 val.
Melhor nos ‘rankings’

Escola B CM 17 15.1 val.
22 melhor nos ‘rankings’

Escola C CT 20 10.2 val.
Superior & média nacional

Escola D CT 16 8.8 val.
Inferior a média nacional

Quadro | -Caracterizacdo das escolas analisadas.

De acordo com os objectivos do estudo, pretendiaesmparar o nivel de exigéncia
conceptual sugerido nos programas com o0 avaliadexame nacional e ainda analisar a
recontextualizacdo do programa ao nivel das pgtmedagogicas dos professores das

escolas seleccionadas.

Para apreciar o nivel de exigéncia conceptual egpraos diferentes contextos em estudo,
construiu-se um instrumento cujas categorias foestabelecidas de forma a serem
aplicaveis aos varios documentos a analisar. Paracterizar a pratica pedagogica das
professoras das diferentes escolas, em termossdbda exigéncia conceptual, recorreu-se a
anélise dos testes sumativos aplicados ao longr@&oanos do ensino secundarRartiu-se

da ideia de que, reflectindo os testes 0 que &izatip nas praticas pedagodgicas, 0 seu grau

de exigéncia reflectiria o tipo de competénciasnzahdas nessas praticas.

Andlise do programa

Pretendia-se com esta andlise identificar as cd@npiels cognitivas valorizadas nos
programas do ensino secundario de biologia e, destaa avaliar o nivel de exigéncia
conceptual expresso no discurso pedagogico ofiegitulado através do curriculo
intencional. Nesta analise teve-se em conta duagrdibes do programa: (Ryincipios

curriculares enquanto componente comum aos trés anos de esstonodario (10° e 11°
anos de CTV e 12° ano de biologi@yjentacdes programaticagspecificas para a biologia

do 12° ano, enquanto componente directamente sakta com o exame nacional.



O instrumento utilizado para a analise do progrhaseou-se em instrumentos utilizados em
estudos anteriores sobre a analise dos program2%al8° ciclos do ensino basico de varias
disciplinas de ciéncias (por exemplo, Neves, Morsisdeiros & Peneda, 2000; Lopes &
Morais, 2001).

Na sequéncia de uma dialéctica entre elementosatierema conceptual da teoria de
Bernstein e elementos constituintes do programacepieu-se a definicdo das areas e
categorias de andlise do programa. Foram assitcg#tadas, como categorias de analise do
texto do programa, asompeténcias cognitivagle diferentes niveis de complexidade
veiculadas no discurso instrucional especifico. dl@ se refere as areas de analise do
programa (DGEBS, 1991), seleccionaram-se, no amti® Principios curriculares a
rubrica “Introducdo Geral” (que inclui o “Enquadramto dos Programas do Ensino
Secundario na Reforma Curricular” e os “Objectivasrais”) e a rubrica “Programas das
Disciplinas - C.T.V. de 10° e 11° anos e biologéa 12° ano” (que inclui “Introducéao”,
“Finalidades”, “Objectivos Gerais das Disciplind®apas Organizadores das disciplinas”,
“Orientacdo metodoldgica” e “Avaliacdo”). No ambidasOrientacbes Programaticagoi
seleccionada, como area de analise, a rubricadRlarOrganizacao e Sequéncia do Ensino-

Aprendizagem do 12° Ano de Biologia”.

Como unidade de andlise do texto do programa us@ufsase, tendo-se tomado como frase
um excerto do texto do programa, com um ou mai®@es, que, no seu conjunto, tivesse

um determinado significado semantico. Todas asdrdesram analisadas em funcdo das
competéncias cognitivas que valorizavam, sendoassias como valorizando competéncias
cognitivas complexas (CC), quando se referiam aeitys de nivel elevado de abstrac¢ao ou
guando expressavam competéncias cognitivas congplexasmo que se referissem a

conhecimento factual ou a conceitos de nivel bdx@bstrac¢cdo. Foram assinaladas como
valorizando competéncias cognitivas simples (C8ando, quer os conhecimentos quer as
competéncias eram de nivel simples (ver, mais t&iao significado atribuido a

competéncias simples e complexas).

Todos os excertos que foram objecto de analisenmayam-se em quadros gerais por
rubricas do programiaEstes quadros permitiram a anélise da énfasmifits, no ambito do

discurso instrucional especifico, as competénagsitivas simples (CS) e complexas (CC).
Utilizaram-se trés simbolos nesta classificacapg(tando o excerto ndo permitiu qualquer
interpretacdo relativamente a andlise em causagu&ndo o excerto se revelou ambiguo

10



relativamente a mensagem relacionada com a an@lssempre que 0 excerto permitiu
extrair o sentido da mensagem relacionada com o e analise. As duas primeiras
situacdes ndo foram contabilizadas para efeitoanddise dos dados por ndo contribuirem
para o0 objectivo da analise em questdo. No casccaapeténcias cognitivas simples e
complexas, o simbolo (x) significa a presenca degdsmentos nos excertos. Nao obstante as
competéncias complexas pressuporem as simples,dguaro excerto, apenas se fez
referéncia as competéncias complexas, apenasfesias assinaladas. Somente quando no
excerto apareciam claramente referidos os doisstige competéncias, foram ambas

assinaladas.

A titulo de exemplo apresentam-se frases que @lostpara diferentes areas de analise do
programa, a classificacdo efectuada.

Principios Curriculares
Introducéo Geral
(CS): N&o existe nenhum excerto representativadegegoria.

(CC): Promover o sentido critico dos fenbmenos eapacidade de andlise e de concepcdo de solucdes
alternativas para problemas da realidade envolvente

(*):  Criar condi¢des que permitam a consolidaga@profundamento da autonomia pessoal conducent&aa
realizacdo individual e socialmente gratificante.

(-): A funcéo social do ensino secundario, entugatamar de formacdo para o ingresso na vidaaamt
para o prosseguimento de estudos de grau médiaumerigr, impde que se prossigam metas mais
exigentes de desenvolvimento, tendo em vista, guoto possivel, a maturidade socio-cultural...

Programas das Disciplinas

(CS): Realizar observagdes sisteméaticas, individeate ou em grupo.

(CC): Testar hipoteses por experimentacao controlad

(*): Revelar competéncias apropriadas na prélicexperimentacéo cientiffca

(-): Participar em trabalhos de equipa, rewadarespeito pela opinido dos outros.

Orientacfes Programéticas
Plano de Organizagdo e Sequéncia do Ensino-Apragdin do 12° Ano de Biologia

(CS): Referéncia a autores influentes na elaborda&eoria Darwinista, nomeadamente Charles LyRibleert
Malthus

(CC): Explicar o significado de variabilidade geo&t suas origens e importancia, face ao processeldccao
natural.

(*):  Aelaboracédo de um diagrama podera ser fomma de salientar a diversidade de areas da eiéleconde
provém argumentos de suporte do evolucionismo.

(-): Nao existe nenhum excerto representatesialcategoria.
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Posteriormente, relativamente a cada uma das ddeendo programa, calculou-se a
frequéncia de frases que faziam referéncia as d@mgas cognitivas simples (CS) e as
competéncias cognitivas complexas (CC). A énfadativa atribuida as competéncias
complexas foi tomada como indicador do nivel dgg@xcia conceptual presente em cada

uma das duas componentes do programa.

Os resultados da analise do programa foram afepdosoutra investigadora, experiente
neste tipo de andlise, de forma a permitir umagadacéo das regras recomendadas.

Andlise da prova de exame e dos testes de avaliagcks escolas

Pretendeu-se, com esta andlise, identificar o tipo competéncias fundamentalmente
avaliadas no exame nacional de biologia de 200@0/2060s testes de avaliagdo sumativa
aplicados, nas quatro escolas, no decurso dosniEsdo ensino secundario. Para o efeito,
usou-se um instrumento de andljseonstituido por um sistema de categorias e de
subcategorias mais pormenorizado do que o utilizas@canalise do programa. Sendo a
unidade de andlise, neste caso, a questdo/alineaatoe/teste, foi possivel alcancar uma

maior discriminac&o nas categorias de analise.

Concepcao do instrumento

Para uma primeira definicdo das categorias de ssn&kz-se uma analise exploratdria da
prova de exame, bem como de todos os testes dam®scom base num instrumento
frequentemente utilizado nos ndcleos de estagio lidanciatura em Ensino da
Biologia/Geologia da Faculdade de Ciéncias de lasturante esta fase exploratoria de
utilizacdo do instrumento, e no confronto com algamfragilidades percebidas,
nomeadamente a incapacidade de classificar todasnageténcias apuradas nos materiais
analisados, procedeu-se ao seu aperfeicoamentoepsog, recorrendo, para o efeito, a
continuas reflexdes sobre a adequacéo das vategpdas do instrumento a diversidade de
guestbes que surgiam e a varios trabalhos sobraxan®mia do Dominio Cognitivo
desenvolvida por Bloom (Domingos, Neves & Galhari®84; Gilbert, 1992). Foi esta
dialéctica entre as categorias “teodricas” e os sladmpiricos (resultantes da analise
exploratéria das questdes/alineas de todos oss)esuge viabilizou a reformulacéo

progressiva do instrumento.
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Tal como na Taxonomia de Bloom (Bloom, Engelhaursg Hill & Krathwohl, 1977), as
categorias do instrumento baseiam-se em niveis nftegs” que diferem quanto a
complexidade dos contetdos (factos/conceitos) e piosessos psicoldgicos envolvidos.
Assim, comecou-se por estabelecer uma escala camikeis distintos de complexidade
Competéncias Simples (CS), que envolveracessos psicolégicos como a evocacgédo e a
compreensao de nivel mais elementar (translaced@pmpeténcias Complexas (CC), que
envolvem processos psicolégicos como a compreeatesaovel mais elevado (interpretagéo e
extrapolacdo) e a aplicacdo, a andlise, a sintasgvaliacdo. Cada um destes dois niveis foi
subdividido em subniveis: Competéncias Simples deel nmais elementar (CS
Competéncias Simples de nivel mais elevadofG®mpeténcias Complexas de nivel mais
elementar (CG e Competéncias Complexas de nivel mais elevadd){QCada uma destas
categorias foi ainda desdobrada em varias suba#@#egé figura 2 apresenta, em esquema,

as diferentes categorias e subcategorias de araisas inter-relacoes.

Competéncias

cognitivas

T — Memorizagdo de termos; F — Memorizacdo de $adtDS — Leitura de dados em tabelas ou graficplsisy CsCs —
Compreenséo simples de conceitos simples; LDC — reeitle dados em tabelas ou graficos complexos; CsCc —
Compreensdo simples de conceitos complexos; CcCs —r€engdio complexa de conceitos simples; IDS — Ire&rpio

de dados simples; FH — Formulacdo de hipoteses; GcCompreensdo complexa de conceitos complexos; IDC —
Interpretacdo de dados complexos; AC — Aplicagdocdeceitos a novas situacdes; FC — Avaliacdo critlea
situac¢des/afirmacdes, fundamentada em conceitesghidos.

Figura 2 —Categorias e sub-categorias presentes no instrumnéatanalise

A légica que presidiu ao estabelecimento das v&agesgorias e subcategorias teve por base
ndo s6 o grau de complexidade das competénciasridgsl como ainda o nivel de

abstraccdo/abrangéncia dos conceitos envolvidos quesstdes apresentatiasEstas
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categorias e subcategorias encontram-se em coufadmi com as distintas situacoes
ocorridas nos documentos analisados deixando-sesporem aberto a possibilidade de
ocorréncia de outras situacdes ndo abrangidaspoestudo. Parece-nos que tendo em conta
a grande diversidade e complexidade das competemcignitivas existentes persistira
sempre a possibilidade de melhoramento no sentgloindtrumentos que viabilizem

categorizagdes progressivamente mais claras egans.

A titulo de exemplo, apresentam-se questbes qurdha, para diferentes categorias de

analise do exame/testes, a classificacédo efectuada.

Competéncias simples de nivel mais elementaj (CS
. A figura seguinte representa a ultra-estruturardeloroplasto. Faca a respectiva legenda (T)

. Com base na anédlise do gréfico, refere qual é eectracdo inicial do acido lactico (LDs)

Competéncias simples de nivel mais elevadb)(CS

. O que entendes por biomoléculas? (CsCs)

Competéncias complexas de nivel mais elementa) (CC
. Com base nos dados fornecidos, calcula a percentdgeada base azotada de uma molécula de DNA YCcCs

. [Perante um esquema representativo de trés aspictligisdo nuclear de uma célula] refere qualaz@sso
de divisdo nuclear representado (IDs)

Competéncias complexas de nivel mais elevad6)(CC
. Que hipotese queria testar Avery quando planifesua experiéncia? (FH)

. Comenta [perante um artigo de jornal, ndo analisedaula] a relacdo Ciéncia/Tecnologia/Sociedads (

Aplicagao do instrumento

A aplicacao do instrumento aos testes das esaulaseicedida pela seleccdo da amostra dos

testes a analisar.

Uma vez recolhidos os testes (num total de 72)eui®e-se a um estudo exploratério que
consistiu numa andlise geral de todos os testes gferir as tendéncias observadas nas
guatro escolas em estudo, no que se refere a pegeemrelativa de questdes que avaliam os
dois tipos de competéncias (CS e CC). Desta anahkseiu-se, para cada escola, a

percentagem de competéncias cognitivas complex&y @valiadas em cada teste e a
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percentagem média dessas competéncias no conpmtestes de cada ano de escolaridade.

A partir deste estudo exploratorio seleccionaramdeie testes por ano/disciplina, em cada
escola: a prova global (a pertinéncia desta escpleadeu-se com a abrangéncia de
conteudos caracteristica desta prova) e um teatmédida do possivel também abrangente)
cuja média das percentagens das CC traduzissérg@isentre as escolas relativamente ao
nivel de exigéncia conceptual. Pretendia-se, campEecedimento, assegurar que a amostra
dos testes seleccionados fosse representativa idersom de todos os testes analisados. A
validade da amostra dos testes seleccionadosaeatsim dependente da ordenacdo obtida
(no ambito das quatro escolas), relativamente ael Wie exigéncia conceptual, traduzir a
ordenagdo resultante da tendéncia observada coidliseade todos os testes. Nesta seleccéo
foi ainda tido em conta o grau de abrangéncia dstes relativamente aos conteudos
programaticos avaliados, considerando-se que swia adequado seleccionar testes que
avaliassem uma maior quantidade de contetudos pnagjcas (testes mais globais), como é

habitual acontecer, por exemplo, em finais do@3 8° periodos.

A prova de exame e 0s testes seleccionados forta analisados com pormenor, usando-se
nesta andlise todas as categorias e subcategama@smpladas no instrumento. Com o
objectivo de cumprir critérios de validade e fidatle do instrumento, este foi também
aplicado por outras investigadoras familiarizada® © sistema de categorias utilizado. No
sentido de aferir a constancia na aplicacdo doxipios padronizados, calcularam-se os
desvios entre os resultados das analises feitasrpadstigadora e os resultados das analises
feitas pelas outras avaliadoras. Em qualquer daacfies (analise dos testes e do exame
nacional), os desvios relativos a andlise das gesstm funcdo das categorias gerais CS e
CC foram muito baixos, situando-se entre 2.7% &o5¥ analise do exame e entre 0% e
6.1% na analise dos testes, sendo ainda de salgprdaem mais de metade das situacoes,
nao se observaram quaisquer diferencas. Os daslabivos a analise das questdes, quando
se discriminaram as competéncias em €8S e em CCe CC, e quando se consideraram
todas as categorias e subcategorias presentestnomento foram também baixos, o0 que

permitiu garantir a validade das analises efectpéta investigadora.

Organizagéao e tratamento dos dados

Apos o registo dos dados resultantes da analismdie uma das questdes do exame e dos
testes, procedeu-se a caracterizacdo do niveligéneia conceptual destas provas. Para esta

caracterizacdo consideraram-se as seguintes rela@jedistribuicdo relativa das questdes
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classificadas como CS e como CC no conjunto destag@uestdes da prova; (b) distribuicdo
relativa das questbes classificadas como €&€S no conjunto das questdes CS e das
questdes classificadas como @CC no conjunto das questdes CC.

Na primeira situacdo pretendia-se obter a énfada, dw prova de exame, e nos testes, as
categorias mais abrangentes (CS e CC) e na segitndado obter-se-ia a énfase relativa
atribuida, no ambito das categorias gerais, asasedporias de CS ou de CC. Estes valores
permitiriam avaliar o nivel de exigéncia conceptlglprova através da relacdo CS/CC, mas
facultariam ainda informacdes mais pormenorizadasemtido de clarificarem as tendéncias
no ambito das subcategorias. Considerou-se estamatio pertinente pois, mesmo que
existisse uma percentagem idéntica em termos dgaelCS/CC, o nivel de exigéncia
conceptual poderd ser diferente se a énfase nassdbaategorias de CS e de CC néo fosse
igual. E de salientar, contudo, que no presentglesipenas se apresentam os resultados que
traduzem a relacdo CS/CC, tendo-se usado comadauticlo nivel de exigéncia conceptual

a énfase relativa atribuida as competéncias complex

ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

De acordo com os objectivos do estudo, os resudtadferem-se ao nivel de exigéncia
conceptual expresso no discurso pedagogico ofiiO) do programa do ensino
secundério e do exame nacional de biologia do A@%aao nivel de exigéncia conceptual
expresso no discurso pedagdgico de reproducédo (QBRraracteriza a pratica pedagogica
de quatro escolas, em cada um dos trés anos daoesscundario. Como referido
anteriormente, o nivel de exigéncia conceptuakftabelecido com base na énfase relativa
atribuida as competéncias cognitivas complexas,(@@)ndo se considera a distribuicdo das
competéncias complexas e simples nos documenttisaaits (programa, prova de exame,
testes das escolas). Na Figura 3 apresenta-secantsgem de competéncias cognitivas
complexas (enquanto indicador do nivel de exigéoaieeptual) referente ao programa e a
prova de exame (DPO), assim como a evolucdo (agolatos trés anos do ensino
secundario) do nivel de exigéncia conceptual nguotm das quatro escolas (DPR). No caso
do programa, a figura destaca os resultados camedsptes as duas dimensdes analisadas —
Principios curriculares e Orientacdes programatmasl2® ano. A percentagem de CC
relativa a cada um dos anos de escolaridade comdspa média dos valores obtidos no

conjunto dos testes das quatro escolas.
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Figura 3 -Nivel de exigéncia conceptual expressa no disquesiagdgico oficial (programa e exame)
e no discurso pedagogico de reproducéo de 4 esses sumativos).

Os dados da figura permitem constatar que, no ardbiprograma, existe um maior nivel de
exigéncia conceptual nos principios curricularegjde nas orientacdes programaticas e que
a prova de exame expressa um menor nivel de exigéorceptual do que o programa. De
facto, quando se compara, no ambito do programé@nfase atribuida as competéncias
cognitivas complexas, € possivel constatar qudesyi®a percentagem mais elevada destas
competéncias na dimensédo mais genérica do prograniacipios curriculares - (97.2%) do
que na sua dimens&o mais especifica — orientagbgeamaticas para o 12° ano (51.1%). E
também possivel observar que a énfase atribuidgxame as mesmas competéncias (21.6%)
nao sé é muito inferior aquela que é atribuida proscipios curriculares, como também é
menor do que a énfase atribuida nas orientacOegapnaticas (directamente relacionadas
com a prova de exame). Esta situacao revela &agiat ao nivel do mesmo campo - campo
de recontextualizacdo oficial -, de um elevado gilaurecontextualizacdo da mensagem
contida no discurso pedagogico oficial. Este faetmete para uma incoeréncia no Nosso

sistema educativo que coloca os professores parant®nstante dilem&ormar para qué?

Os dados da figura 3 mostram ainda que, no deagosdrés anos do ensino secundario,
ocorre uma diminuicdo do nivel de exigéncia cone@dpexpresso nas praticas pedagogicas
das escolas estudadas, mais marcado quando sedpas$@°/11° anos (33.3% e 30.8% de
CC) para 0 12° ano (14.5% de CC). Se tomarmos gefecéncia da exigéncia conceptual,

que caracteriza as praticas pedagogicas em caddositrés anos do ensino secundario, a
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énfase dada as competéncias cognitivas complesaesies das quatro escolas em estudo, é
possivel observar que, em qualquer dos anos, @éssede exigéncia conceptual (expresso
através da média dos testes das quatro escolafrii ao nivel de exigéncia conceptual
valorizado no programa (quer nos principios culai@s, quer nas orientacdes
programaticas). Este facto revela a recontextugiizadlo DPO, expresso no programa, ao
nivel das praticas dos professores, mostrandorgste caso, a recontextualizagédo se faz no
sentido de uma diminui¢do do nivel de exigénciaeptual. Se tomarmos em simultaneo os
dados sobre o baixo nivel de exigéncia conceptr@arido na prova de exame com 0S
dados sobre a diminuicao do nivel de exigénciaemuoal quando se passa dos 10°/11° anos
para o 12° ano, poderemos pensar que, seja qual postura das escolas em termos de
opcdes pedagdgicas, o exame nacional tende a exeneeinfluéncia irredutivel, impondo
as suas regras, no sentido de uma diminuicao db edvexigéncia. Podemos até sugerir que
0 exame exerce uma influéncia perversa no sentdmé&b deixar outra alternativa aos
professores que nao seja uma diminuicdo da qualidadensino que promovem. Desta
forma, as préticas pedagogicas reflectem, clarsenemia recontextualizacdo do programa

no sentido de uma aproximacao ao baixo nivel dgéexia valorizado na prova de exame.

CONCLUSOES

Os dados obtidos a partir das analises realizadamitem concluir que existe uma clara
inconsisténcia, dentro do programa, entre o nieledigéncia conceptual expresso nos
principios curriculares e 0 expresso nas orientgapéegramaticas e que essa inconsisténcia é
ainda mais marcada entre o nivel de exigéncia ptuakvalorizado na globalidade do
programa (curriculo intencional) e o requerido Ranee (curriculo atingido). Verificam-se
assim processos de recontextualizacdo entre tpréalsizidos dentro do mesmo campo do
aparelho pedagogico (neste caso, no campo de extoalizacdo oficial — Ministério da
Educacado) sendo as recontextualizacfes feitas masele uma diminuicdo do nivel de
exigéncia conceptual valorizado nos principios iculares que orientam o programa do

ensino secundario.

Perante estas inconsisténcias, os professores s&eonfrontados com um dilema no que se
refere as competéncias a valorizar. E, como o estedela, os professores tendem a
promover praticas pedagdgicas cujo nivel de exigéomnceptual diminui do 10°/11° anos

para o 12° ano. Tal facto salienta, muito clarameatinfluéncia perversa que o exame
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nacional pode ter na intervencdo dos professoredia@rama da Figura 4 sintetiza as

relagdes encontradas.

DPO

Programa Exame

@ — Recontextualizagdo — @

DPR
Praticas pedagogicas

EC* — Exigéncia conceptual de grau mais elevado

EC" — Exigéncia conceptual de grau menos elevado

Figura 4 -Sintese dos resultados.

Tal como sugere o presente estudo, o tipo de trabatelectual a que se apela no exame (e
gue acaba por ser o privilegiado nas praticas pefleas no ensino secundario) consiste,
fundamentalmente, numa mera memorizacdo mecanicardeudos, cuja probabilidade de
esquecimento é elevada e, numa perspectiva maisistat relativamente a sua retencao,
apela a memorizacdo de uma quantidade exaustiveowkeidos sem utilidade para o
prosseguimento de estudos da maioria destes atuimopeditiva da promocao de praticas
pedagogicas que promovam um efectivo desenvolvioresitoldgico de todos os alunos. De
facto, segundo Luria (1975), se o0 processo de meagdio remeter para uma série de
materiais isolados, sem sentido, sem interligadOgicas, a eficAcia no processo de
memorizacdo diminui, aumentando, desta forma, dgmibdade do seu esquecimento.
Também Bruner (1996) refere que o conhecimento iadgupor alguém, sem suficiente
estrutura a que se ligue, € um conhecimento fadadesquecimento. Para ele, um conjunto
desconexo de factos ndo tem sendo uma vida extremt@rourta na nossa memoria. Poder-
se-a, entdo, questionar sobre a pertinéncia dellah durante os trés anos do ensino
secundario, uma memdria cuja probabilidade de g¢éateré remota... Embora, numa

perspectiva mais optimista, se possa admitir gge t&ra ficado retido, eventualmente, por
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processos de memorizagcdo mais contextualizados,nawvea questao podera ser colocada:
Em que medida esta profusédo conteudistica farédeguéra a maioria dos alunos que fazem
o0 exame? Segundo Bruner (1996), a grande quantatadenhecimentos e competéncias do
mundo exterior, ndo corresponde um fenédmeno id&miE estrutura cognitiva e perceptiva
do individuo. Para Bruner, dado que a estruturaitiog tem limites, ha que fazer economia,
isto é, procurar a quantidade adequada de infolmnac&r utilizada na mente do aluno, para

gue ocorra a compreensao da matéria.

Também para Perrenoud (1999), nas praticas pedagogcorre um conflito de prioridades,

principalmente no que se refere a partilha do temipdrabalho na aula. Ou seja, se o
professor pretender privilegiar uma transmissaensiva dos conteudos, ele tendera a
abdicar de um modelo de aprendizagem significatovaqual requer uma maior

disponibilidade de tempo de forma a permitir umizgracao légica da nova informacéao.
Esta tipologia de aulas, ao requerer mais tempg@liden uma seleccao criteriosa dos
conteudos. Isto significa, ndo que se desconsiolerse atribua uma menor importancia a
aprendizagem dos contetdos, mas que se deve proroowe seleccdo adequada dos
mesmos, permitindo disponibilizar mais tempo pagaedvolver praticas pedagdgicas que
permitam “trabalhar” competéncias mais complexaasbilzando a integracdo logica dos

conhecimentos em conformidade com a hierarquizqgéa@aracteriza o processo cognitivo.

Se considerarmos a importancia de se promover endelvyimento de mentes pensantes e
criativas que viabilizem um “capital humano” adeduas realidades actuais, a constatacao
das inconsisténcias reveladas pelo estudo apordaapaecessidade de uma reflexdo séria
sobre a tipologia dos actuais exames nacionaisialegta, mostrando a necessidade de
problematizar essa tipologia tendo em conta a dmedi de ensino preconizada nos principios

curriculares do ensino secundario.

S6 com a alteracéo da actual tipologia do examemaode biologia, se podera garantir que
as praticas pedagogicas dos professores tenharoresideracdo as grandes metas sugeridas
no programa do ensino secundario e os modelosratnstas de ensino/aprendizagem que
as fundamentam. Esta sugestdo do estudo esta #omigitom uma literatura extensa
(Dome, 1976, Oxenham,1984, Kellaghan & Greaney, 2198itados por Caillods,
Gottelmann-Duret & Lewin, 1997) que defende, ptiente, uma tendéncia no sentido das
praticas pedagodgicas serem moldadas pela tipotimjiavaliacdes nacionais. Desta forma,
nao obstante as dificuldades envolvidas na ref@gda da tipologia de exames nacionais,

20



atendendo a maior dificuldade na concepcao e g@oede questdes envolvendo niveis mais
complexos do processo cognitivo, parece fundamemegtar-se esta tarefa. S0 assim sera
possivel introduzir coeréncia no ambito da glolzalal de todas as medidas assumidas em
todo o aparelho educativo, viabilizando, dessa &ranprogressiva melhoria da qualidade

das praticas pedagogicas implementadas.

O estudo sugere também a necessidade de reflebte sma reformulacdo dos programas
de biologia do ensino secundario, no sentido deadexjuar relativamente ao equilibrio
conteudos/competéncias, garantindo a quantidadefgde “conteudistica” em harmonia
com a promocao de todas as competéncias que garamtedesenvolvimento psicolégico
adequado dos alunos. Com efeito, a valorizacao, sexaprincipios curriculares do ensino
secundario, a competéncias cientificas que apekra miveis de exigéncia elevados €, de
certa forma, incompativel com a exaustiva prolgém de conteddos que integram as
orientacbes programaticas, tornando demagdégicangagem do texto contido no curriculo

intencional.

NOTAS

1. No presente estudo assume-se uma concepgdantgzeténciajue integra ndo so os conteldos (conceitos)
como também os processos psicolégicos correspasleatds diferentes niveis de complexidade do
processo cognitivo, e ndo a concepcdo de compatémee, segundo Perrenoud (1999), reflecte
fundamentalmente uma preocupacédo com o desenvaitomsicolégico dos alunos.

2. Na investigagdo mais ampla em que este estuddeggan esta analise foi complementada com entesvist
as professoras das quatro escolas. Pretendiasér dis informacdes mais completas sobre as praticas
pedagdgicas de cada uma das escolas, de formac@nalr essas praticas com os resultados dos alonos
exame nacional (esta relacéo sera objecto de estudm artigo)

3. Os quadros podem ser consultados em Saldanha (2003)

4. A ambiguidade nesta situacdo reporta-se as posgiusturas relativamente a experimentacdo. Sdagsta
por exemplo, encarada como forma de resposta aroinlema levantado, criam-se condi¢cdes adequadas a
promocdo de competéncias complexas. Porém, seilaktrdr’ apenas a teoria através de praticas
experimentais que se limitam a realizacdo de “tagkiestardo apenas a ser promovidas as compténci
mais elementares do processo cognitivo.

5. Ver instrumento de analise em Saldanha (2003).

6. Os testes de avaliacdo sumativa elaborados nosriEs do ensino secundario (10° ano de C.T.V. de
1998/1999; 11° ano de C.T.V. de 1999/2000 e 12°den@iologia de 2000/2001), nas quatro escolas
seleccionadas, correspondiam ao percurso percpatid@ada escola, pelos alunos que realizarammesxa
nacional de biologia em 2000/2001.

7. Considerou-se como expressao dé &Ssituagdes em que 0s processos envolvidos anplcaquisicéo e
armazenamento de informagbes susceptiveis de sareradas futuramente e como expressdo dea€S
situacdes que implicam a compreensdo do signifid&laim conceito simples ou a leitura de dados
envolvendo a compreensdo de conceitos simples. @apressdo de CConsiderou-se a compreensédo do
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enunciado da pergunta com a capacidade de reoétedas ideias nela contidas e do entendimentoala su
importancia inter-relacdes e sua relevancia nosgueefere a generalizacbes implicitas ou desanitas
enunciado geral; situacdes em que os processodvielog implicam a extrapolacdo e a aplicacdo de
conceitos, ou a andlise, sintese e avaliagdo ftoaradas como expressio de’CC

8. Neste estudo usamos a definicdadeceitodefendida por Pella e Voelker (1968, citados eng&e1993)
para a area cientifica, como generalizac6es adercaundo aceites pelos académicos da especiali@ade.
conceitos simpleseferir-se-8o a conceitos concretos, cujos exemp@mem facilmente ser visualizados
nas nossas experiéncias directasc@weitos complexagportar-se-d0 a conceitos abstractos, ndo tendo

uma ligacdo directa com as nossas percepcdes (Hoh@87, citado em Veiga, 1993), ou conceitos mais
abrangentes integrando vérios conceitos abstractaas relacdes.
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INFLUENCIA DOS EXAMES NA RECONTEXTUALIZACAO DOS PRO GRAMAS
Um estudo centrado na biologia do ensino secundario

Resumo

O estudo descrito neste artigo, teoricamente fuedéado no construtivismo social de
Vygotsky e na teoria do discurso pedagdégico de &eim centra-se no seguinte problema:
Em que medida o nivel de exigéncia conceptual re@dpeos exames nacionais de biologia
do ensino secundario condiciona a recontextualipacdos programas (curriculo

intencional) nas praticas pedagdgicas dos professgcurriculo implementado)?

O estudo envolveu quatro escolas da zona de Lisliieaentes na sua composicéo social e
nos resultados obtidos nos exames nacionais. A dwolea centra-se num modelo

interpretativo de analise, com base numa relaglédiica entre o tedrico e o empirico.

Os resultados revelam que o nivel de exigénciaeminal expresso no programa é mais
elevado do que aquele que é requerido no exame € quipologia da prova de exame que
dita fundamentalmente as regras que orientam atedoalizacdo expressa nas praticas
pedagodgicas dos professores, no sentido de umaudgéo do nivel de exigéncia conceptual

ao longo do ensino secundario.

Palavras-chave Avaliacdo educacional; Biologia; Exigéncia cortoefy Pratica pedagdgica;

Recontextualizacéo.



THE EXAMINATIONS’ INFLUENCE ON THE RECONTEXTUALISIN G OF SYLLABUSES
A study centred on biology of secondary school

Abstract

The study is theoretically grounded on Vygotskytial constructivism and Bernstein’s
theory of pedagocic discourse. It is centred onftitlewing problem:What is the extent to

which the level of conceptual demand required i mlational examinations of secondary
school biology conditions the recontextualisingh@ syllabuses (intentional cuuriculum) on

teachers’ pedagogic practices (implemented curaof?

The study involved four schools of Lisbon, diffegim their social composition and in the
results obtained in the national examinations. Methodology uses an interpretative model
of analysis and is based on a dialectical reldbetmveen the theoretical and the empirical.

The results show that the level of conceptual dehesent in the syllabus is higher than
the level required in the examination. It also shdhat it is the examination typology that
fundamentally dictates the rules that guide theomtxtiualising evident in teachers’

pedagogic practices, in the direction of a decrepsf the level of conceptual demand along

secondary school.

Key-words Educational evaluation; Biology; Conceptual dethanPedagogic practice;

Recontextualising.



