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RESUMO

Neste estudo, de tipo descritivo, definimos e caracterizamos
modelos de supervisdo e de trabalho experimental (TE) para o ensino
das ciéncias. Os modelos apresentados, trés para a supervisdo (MST/
MSOP/MSC) e quatro para a actividade de trabalho experimental (MTED/
MTEIC/MTER/MTEI), tiveram como principal base a revisdo de literatura.
Nesta revisdo situamos e discutimos o papel do TE desde a sua origem
até a actualidade, integrando os diversos estudos com vista a definicéo
de linhas orientadoras para rentabilizar as suas potencialidades ped-
agbgicas e adequé-lo as correntes filoséficas, psicoldgicas e
pedagdgico-didacticas defendidas actualmente.

Os modelos foram os referenciais teébricos utilizados na andlise
de perspectivas de dez supervisores de Fisica e Quimica, portugueses,
sobre o0 que dizem ser as suas praticas de supervisdo e de trabalho
experimental no 32 Ciclo do Ensino Bésico. Us dados sobre os quais
recaiu a andlise de contetdo foram obtidos por entrevistas clinicas.
Tal andlise mostra que os modelos se reflectem naquilo que supervisores
e professores dizem que fazem com os formandos e/ou o0s seus alunos.
A maioria dos supervisores entrevisﬁados defende modelos de formacgédo
de professores e de trabalho experimental com alunos inadequados,
respectivamente, o modelo de supervisdo transmissivo e o modelo de
trabalho experimental indutor conceptual.

Os modelos de supervisdo e de trabalho experimental visam, directa
ou indirectamente, a formacdo e desenvolvimento do aluno, situado num
dos vértices do triédngulo supervisor, formando e aluno. Assim,
procuramos conhecer opinides de 134 alunos destes supervisores, re-
colhidas por questiondrio escrito, relativamente & actividade de

trabalho experimental desenvolvida na sala de aula. Os resultados
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mostram que os alunos, apesar de gostarem da actividade, ndo a
consideram muito importante para a sua aprendizagem, preferindo
outras. Isto éoderé dever-se a situacdo vivenciada pelo aluno agquando
da realizacd3o dessa actividade, wvisto que, na maioria das vezes
desconhece quais os objectivos da tarefa, os materiais e reagentes a
utilizar, o procedimento a seguir e os resultados a obter. Esta situacgéo
estd de acordo com o uso pelos professores de modelos para esta
actividade que visam introduzir conceitos e/ou teorias e/ou leis.

Embora ndo sendo objectivo deste estudo caracterizar a situagéo
da supervisd3o e da actividade de trabalho experimental a nivel
nacional, julgamos ter conseguido alguns indicadores sobre o modo como
estd a ser orientada a formacdo de professores de Fisica e Quimica e
os alunos, relativamente a actividade de trabalho experimental. Veri-
ficamos que a maioria das criticas feitas por investigadores sobre a
implementacdo desta actividade noutros paises, se aplica & amostra
envolvida neste estudo.

Face aos resultados obtidos fazemos algumas consideracdes,
discutimos implicacées didacticas do uso de tais modelos, sugerimos
e defendemos um modelo para a supervisdo da actividade de trabalho
experimental no 3¢ Ciclo do Ensino Bédsico. Este modelo assume-se como
um "meta-modelo”, ou seja, um modelo de modelos ajustados a diversas

' fungdes pedagdgicas e objectivos educacionais.
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CAPLTULO 1

O TEMA DO ESTUDO

1.1-INTRODUGCAO

Neste capitulo apresentamos as principais razdes subjacentes &
escolha do tema, assim como a organizagédo do estudo (questdes-problema,
pressupostos, tipo de estudo e fases do desenvolvimento do mesmo). O
desenvolvimento da metodologia serd feito, com mais pormenor, nos

capitulos 4 e 5.

1.2-SELECCAO DO TEMA- "aA SUPERVISAO DO TRABALHO

EXPERIMENTAL NO 32 CICLO DO ENSINO BASICO"

Actualmente em Portugal a profissionalizacdo dos professores de
Fisica e Quimica é feita segundo um dos trés modelos: estégio pedagbégico
das Licenciaturas em ensino (Decretos-Lei n¢ 36/78, n¢ 37/78, n¢® 38/
78, n2 39/78, n¢ 48/83 e Portaria n® 431/79, entre outros), estégio
pedagdgico do ramo educacional das Licenciaturas das Faculdades de
Ciéncias (Decreto-Lei n? 443/71, n® 925/76 e Despacho n? 103/78, entre
outros) e Profissionalizacdo em Servico (Decreto-Lei n? 287/88, ne 18/
88 e ne 345/89). A supervisdo é comum aos trés modelos, embora haja
diferencas a nivel dos intervenientes e de algumas func¢des atribuidas
e deixa em aberto o modelo de supervisdo a adoptar. Deste modo, ﬁOJnesmo
modelo de profissionalizacdo poderdo ocorrer diférentes modelos de

supervisdo orientados para diferentes objectivos de formacdo dos
1



futuros professores e, consequentemente, dos alunos.

No espirito da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n¢ 46/86),
serd necessario a formacgédo de profissibnais capazes de formar cidadios
para, informadamente, tomarem decisdes, resolverem problemas, acom-
panharem o desenvolvimento cientifico, tecnolégico e social; julgarem
com espirito critico o meio social em que se integram e empenharem-
se na sua transformacdo. Esta postura, desejada no aluno, passa pela
‘brganizacéo do processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente através
das actividades de sala de aula (trabalho experimental e outras) que
proporcionem aos alunos oportunidades para esse desenvolvimento e
formacdo pessoal. Formar professores capazes de melhorar a qualidade
da educacgdo, em geral, e da actividade de trabalho experimental, em
particular, passa necessariamente por uma adequada supervisdo. Esta
deverd desempenhar um papel importante na formagdo e desenvolvimento
de capacidades dos professores, podendo-se estabelecer uma ponte entre
a teoria e a pratica e verificarem-se "transferéncias" de diversas
ordens, com reflexos na formacdo dos alunos. A inexisténcia de estudos
sobre o modo como deve ser feita a supervisdo da actividade de trabalho
experimental despertou-nos o interesse por desenvolver esta investi-
gacédo.

O estudo centra-se nos modelos de profissionalizacdo segundo o
estédgio pedagbgico das Licenciaturas em ensino e o estidgio pedagdgico
do ramo educacional das Licenciaturas das Faculdades de Ciéncias. Estes
modelos, além de apresentarem muitas semelhancas entre si, sdo a base
da profissionalizacdo actual da maioria dos professores de ciéncias
e, para muitos deles, "modelam" a actividade profissional. Neste
periodo poder-se-do verificar alguns desfasamentos, nomeadamente
entre a formacdo inicial e a implementacgdo prética, levando nalguns
casos a imposicdo do "modelo de aula" do orientador (VALENTE, 1978).

Esta adesdo do formando, durante o estédgio, a modelos do supervisor

2



é eventualmente reforcada pela ndo existéncia de um acompanhamento
sistemédtico pelos supervisores das instituig¢des do ensino superior ou
pelo desfasamento de alguné deles relativamente a realidades de ensino
(PARDAL, 1991), e ainda pela inexperiéncia profissional do formando
e pelo peso da avaliacdo final.

Em muitos casos o tipo de profissionalizacdo a que 0s supervisores
estiveram sujeitos é diferente daquele a que actualmente estdo ligados
na formacdo de professores, o que poderd provocar alguns desfasamentos
no espirito do modelo de profissionalizagdo. Por exemplo, o contexto
e objectivos subjacentes ao estégio pedagdgico de duragdo de dois anos
(Decreto-Lei n? 18.937/30) sdo diferentes dos esperados para o estagio
pedagbgico das Licenciaturas em ensino.

Analisando o contexto portugués, os poucos trabalhos de investi-
gacdo realizados sobre supervisdo por um lado, e trabalho experimental
por outro, ndo permitem caracterizar actuais préticas. A caréncia de
formacdo especifica de supervisores, as limitag¢des inerentes a
formacdo continua nesta 4rea, a auséncia de critérios subjacentes a
escolha de supervisores, néo implicando<qualifica¢5es especificas para
desempenho da funcdo, podem estar na base da reproducdo de modelos a
que estiveram expostos (CACHAPUZ, 1988). Deste modo, assume-se como
pertinente a caracterizacdo de possiveis modelos de forma a que possam
ser pontos de referéncia indispensédveis para analisar as percepg¢des
de supervisores sobre as praticas de supervisdo e de trabalho
experimental a fim de caracterizar a situacdo existente e perspectivar
necessidades de formacdo continua de supervisores e de professores.
Esta preocupac¢do vem ao encontro do que CACHAPUZ e outros (1989)
salientavam relativamente & necessidade de caracterizar a situagéo
existente em Portugal, para ndo se correr o risco de importar soluc¢des,
sem atender a situacdes concretas do nosso ensino.

A nossa preocupacdo em estudar a actividade de trabalho
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experimental, teve fundamentalmente a ver com trés aspectos:

1-E uma actividade muito importante no ensino-aprendizagem das
ciéncias, quando utilizadﬁ adequadamente. O diversificado leque de
objectivos educacionais que & possivel contemplar e desenvolver, assim
como a existéncia de objectivos especificos da actividade, faz com que
seja por natureza diferente de outras. Um exemplo disso é a
possibilidade do aluno poder vivenciar e contactar pessoalmente com
fenémenos reais e/ou manipular aparelhos e materiais com seguranca;

2-Em Portugal, a actividade de trabalho experimental é& razoavel-
mente utilizada pelos professores em sala de aula (CACHAPUZ e outros,
1989). Os mesmos autores salientam que o facto da sua utlizacd@o nédo
ser mais extensa, estd provavelmente relacionada com a falta de
condi¢des de trabalho existentes na escola. Isto vem ao encontro de
muitos argumentos que os professores utilizam para a ndo realizacao
de actividades de trabalho experimental, nomeadamente o numero de
alunos por turma e o seu comportamento (TOBIN, 1986). Podemos entender
a énfase como um indicador da importancia que os professores lhe’
Vatribuem;

3-A actividade de trabalho experimental tem vindo a ser tanto
sobreutilizada como subtilizada (HODSON, 1992). No primeiro caso
porque os professores recorrem a ela como uma "coisa natural”™ ésperando
que todos os objectivos da aprendizagem sejam atingidos e no segundo
caso porque o seu verdadeiro potencial sé raramente é explorado. Se
olharmos ao formato da actividade de trabalho experimental utilizado
em Portugal, verificamos que estd basicamente centrado no professor.
Deste modo a demonstracdo e a verificacio sdo os formatos que ocupam
este espac¢o, sendo dada pouca cportunidade aos alunos para conduzirem
investigagdes (exploracdes) mais desafiadoras e mais ricas do ponto

de vista pedagégico-didéctico (CACHAPUZ e outros, 1989; MIGUENS,
1991).



Assim, e na linha de pensamento de HODSON, muito do que se faz esté
mal concebido, é cabético e ndo apresenta valor real, tornando-se
necessaria arplanificacéo de um curriculo de ciéncias tebdrica e
pedagogicamente mais véalido e efectivo ou, por outras palavras, é
necessadrio redefinir e reorientar a nogdo gque se tem de trabalho
experimental. Deste modo urge formular modelos de organizagdo da
actividade de trabalho experimental que ajudem a definir o sentido
em que se deve orientar esta actividade e sirvam de base de reflexdo
para os professores de ciéncia. Defendemos que ndo se podera recorrer
a actividade de trabalho experimental como um recurso rotineiro e
independente do contexto pedagbégico-didactico, antes pelo contrério,
deve ser alvo de uma utilizacdo criteriosa em funcdo dos objectivos
que se pretendem atingir, em particular a aprendizagem dos conceitos
e desenvolvimento de capacidades pelos alunos.

Outra preocupacdo desta investigac¢do, é a proposta do (s) modelo(s)
de supervisdo e de trabalho experimental que possibilite(m) o desen-
volvimento e formagdo do professor-formando através da implementacido
de préaticas de sala de aula com base nos resultados da investigacdo.
Defendemos também, tal como POSTIC e DE KETELE (1988) que o modelo de
ensino do professor pode ser modificado em funcdo das suas
experiéncias. H& pois que lhe proporcionar um eépaco de reflexdo sobre
o modelo de ensino, tendo em consideracdo as correntes filoséficas,
psicolégicas e padagbgicas actuais, o que poderi ser feito através da
superviséo.

Segundo STENHOUSE (1981), muitas das ideias expressas em livros
e artigos ndo sdo facilmente perfilhadas pelos professores. No entanto,
a supervisdo pode ser um processo privilegiado da difusdo da inovacéo
educacional, dado o envolvimento sistemdtico e prolongado da equipa
(supervisores e formandos).

Em Portugal, a obrigatoriedade do ensino das ciéncias termina no
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final do 32 Ciclo do Ensino Bésico. No final deste ciclo muitos alunos
abandonam a escola e outros enveredam por uma drea humanista. Para estes
féi a unica possiblidade de contactarem formalmente com as ciéncias
Fisica e Quimica. A visdo proporcionada de ciéncia, da construcdo do
conhecimento em ciéncia e da sua ligagdo com a tecnologia, depende
também do _modo como o0s professores concebem e desenvolvem as
actividades de ensino-aprendizagem, nomeadamente a actividade de
trabalho experimental. Acreditamos que esta Gltima, quando adequada-
mente concebida e criteriosamente usada, poderd contribuir para ajudar
os alunos a compreender os desafios e impactos da ciéncia.

Foram fundamentalmente estas as razdes subjacentes a escolha da

tematica da investigacgéo.

1.3-ORGANIZAGCAO DO ESTUDO

1.3.1-QUESTOES-PROBLEMA

1-Que modelos se podem conceber para a supervisdo de formacéo

de professores em geral?

2-Quais os modelos praticados na supervisdo do trabalho experi-
mental, ou seja, como é que supervisores ajudam os professores
em formacdo nas tarefas de organizacdo, realizacdo e discussao
da actividade de trabalho experimental em sala de aula, no 3¢

Ciclo do Ensino Bésico?

3-Que modelos se podem conceber para o trabalho experimental?



4-Que modelo(s) de trabalho experimental os supervisores,
enquanto professores, defendem para a actividade de trabalho

experimental?

5-Que opinides tém os alunos destes supervisores relativamente
4 actividade de trabalho experimental realizada em sala de

aula?

6-Que propostas inovadoras para a supervisdo do trabalho,

experimental?

1.3.2-PRESSUPOSTOS DO ESTUDO

A-As respostas do entrevistado (supervisor) a questdes dirigidas

sobre a tarefa de supervisdo, reflectem a sua postura como supervisor.

B-As respostas do entrevistado a questdes dirigidas sobre a
actividade de trabalho experimental no 3¢ Ciclo do Ensino Béasico,

reflectem a sua postura como professor utilizador de trabalho
experimental.
C-0(s) modelo (s) de actividade de trabalho experimental defendido (s)

pelo supervisor, enquanto professor, serd(do) defendido(s) junto dos

seus formandos através do processo de supervisdo.

1.3.3-FASES DO ESTUDO

Este estudo, de tipo descritivo, foi realizado em trés fases.



Na primeira fase, apbdés a escolha do tema, fizemos uma revisdo de
literatura com vista a caracterizacdo dos modelos de supervisdo e de
trabalho experimental. Esta revisdo de bibliografia serviu também de
base & construcdo do modelo de entrevista (CAPIfTULO 3 / Questdo-
Problema N21 e N23).

Na segunda fase, a luz dos modelos concebidos, recolheu-se as
percepcdes de dez supervisores, usando como instrumento colector uma
~entrevista clinica semi-estruturada, relativamente & actividade de
supervisédo é de trabalho experimental (CAPITULO 4 / Questdo-Problema
N22 e N¢4).

Na terceira fase, através de um questionédrio, recolhemos algumas
opinides de alunos de supervisores sobre as actividades de trabalho
experimental em sala de aula (CAPITULO 5 / Questdo-Problema N25) .

Todas as fases foram importantes na proposta de um modelo para a
supervisio do trabalho experimental (CAPITULO 6 / Questdo-Problema
N26) .

0 organigrama da Figura 1.1 faz uma representacdo grafica da
estrutura do estudo desenvolvido. O cronograma do estudo, apresentado
no QUADRO 1.1, relaciona entre si as fases, questbes-problema,

actividades e metodologia.



I
I FIGURA 1.1

ESCOLHA DO TEMA
"A SUPERVISAO DO TRABALHO EXPERIMENTAL NO 3°CICLO DO ENSINO BASICO"

CONSTRUCAO DOS MODELOS DE CONSTRUGAO DOS MODELOS
TRABALHO EXPERIMENTAL DE SUPERVISAO

CONSTRUCAO DO MODELO DE ENTREVISTA CLINICA SEMI-ESTRUTURADA

ESTUDO PILOTO

ESTUDO PRINCIPAL

ANALISE DOS DADOS COM VISTA A CLASSIFICACAO DOS
SUPERVISORES, SEGUNDO OS MODELOS CONCEBIDOS

3 CONSTRUCAO DO MODELO DE QUESTIONARIO
"O TRABALHO EXPERIMENTAL NAS AULAS DE FISICA E QUIMICA"

ESTUDO PILOTO

ESTUDO PRINCIPAL

ANALISE DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS SOBRE A ACTIVIDADE DE
TRABALHO EXPERIMENTAL EM SALA DE AULA ‘

IMPLICAGOES PEDAGOGICAS DO ESTUDO / PROPOSTA PARA A SUPERVISAO DO
TRABALHO EXPERIMENTAL




I QUADRO 1.1

ASPECTOS METODOLOGICOS

FASE 3;5;;3;;§ OBJECTIVOS ACTIVIDADES POPULAGAQ || INSTRUMENTO INSTRQMENTO CALENDARIO
COLECTOR DE || DE ANALISE
DADOS DE DADOS
Escolha do JANEIRO
tema 1991
Que modelos
se podem con-
ceber para a Elaborar pos- Revisdo de
supervisdo de|| siveis modelos literatura
formacdo de || de supervisao.
1s professores
FASE em geral?
Elaboragdao a
dos modelos
de supervisdo
Elaborar pos- e trabalho
Que modelos siveis modelos || experimental
se podem con- para a ac-
ceber para o tividade de
trabalho ex- trabalho ex- :
perimental? perimental. Construgdo do JUNHO
modelo de en- 1991

trevista
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lQUADRO 1.1

ASPECTOS METODOLOGICOS

UESTOES - =
FASE QPROB LEMA OBJECTIVOS ACTIVIDADES POPULAGCAO ([INSTRUMENTO ||INSTRUMENTO ||CALENDARIO
‘ DE RECOLHA DE ANALISE
DE DADOS DE DADOS
Quais os modelos
. 2 JULHO de
praticados na
is3 , Estudo Piloto || Supervi- 1991
supervisdo do Analisar, a luz 3
trabalho experi- sores
mental, ou seja, dos modelos
como & que concebidos, Contacto com
supervisores percep¢des dos 0s supervi-
ajudam os pro- supervisores
fessores em P sores
£ < sobre as suas
ormacdo nas )
tarefas de or- praticas de
ganizacdo, re- supervisdo. Realizacdo do 10 Entrevista
alizagdo e dis- ; P
- : clinica
a cussdo da ac- eStUd_o prin Supervi- :
2 tividade de cipal sores semi- a
FASE || t rabalho experi- estruturada
mental em sala
de aula, no 3° (| Analisar, a luz Transcricio
Ciclo do Ensino || do modelo con- || gas entrevis-
Bésico? cebido, per- tas
Que modelo(s) de cepccgs dos
trabalho experi- supervisores,
mental os super- enquanto pro- An&dlise dos
vesoresy 2n_ fessores, sobre dados Anilise de
quanto profes- : )
sores, defendem as S;ast pIk‘)étllh conteudo
- cas e rapa O
tp'ar'a e i 1 : = DEZEMBRO
ividade de experimental. Validacio da 2
trabalho experi- analise Juizes de 1993
mental?
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lQUADRO 1.4

ASPECTOS METODOLOGICOS

QUESTOES- .
FASE PROBLEMA OBJECTIVOS ACTIVIDADES || POPULAGAO || INSTRUMENTO || INSTRUMENTO||CALENDARIO
DE RECOLHA || DE ANALISE
DE DADOS DE DADOS
Conhecer algumag
3 JUNHO de
Que opinides opinides de Elabo;acao'do 1992
tém os alunos || @alunos sobre o Questionario
destes super- uso de ac- , .
visores rela- tividades de || Validagdo do
tivamente a ||trabalho experi- questionario
actividade de mental. cf Tﬂfﬁ?s
trabalho ex- . N ¢ au ?s
perimental Realizacdo do|| do 3¢ Ci-
realizada em Perspectivar |[|Estudo Piloto clo.do
sala de aula? || necessidades de Ensino Ques-
3a formagdo incial Basico th?érlO a
FASE e continua de escrito de
professores. Realizagdo do|| 6 Turmas resposta
Estudo Prin- {|de alunos, || individual
cipal de super-
visores
Que propostas _ entrevis-
. Andlise dos tados, do )
inovadoras . Andlise
dados 32 Ciclo
para a super- ) percentual
visdo do tra- |[Propor um modeld do E931no
balho experi- || Para a super- Basico
mental? visdo do tra-
balho experimen-| Conclusdes e JANEIRO
escrita da

tal.

dissertacdo

de 1994
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CAPLTULO 2

REVISAO DE LITERATURA

2 . 1-INTRODUGAO

Neste capitulo procuramos descrever a orientac¢do dada a actividade
.de trabalho experimental desde o© seu inicio até & actualidade,
desta_cando o seu papel no ensino-aprendizagem das ciéncias nos
paradigmas entdo vigentes.

Uma andlise de literatura disponivel sobre o0 uso de actividades
de trabalho experimental, revela que as descricées‘sobre 0 papel do
trabalho experimental ao longo dos tempos ndo sdo concordantes.
Encontram-se desfasamentos relativamente & cronologia, ao pais de
origem, as varidveis a investigar e a definig¢&o de termos utilizados
(ver por ex: GARRET e ROBERTS, 1982). No entanto, é de referir, entre
outros, o trabalho de LOCK (1988) que apresenta uma resenha histérica
sobre o papel de trabalho experimental no ensino das Ciéncias desde
1860 até 1986.

Podemos delinear trés periodos principais: até 1900 trata-se duma
fase introdutéria do trabalho experimental no ensino das Ciéncias;
entre 1900 e 1960, decorre um periodo explorador de ideias para
protocolos experimentais e seu aperfeigoamento; apds 1960 assiste-se
ao desenvolvimento e implementacdo de projectos curriculares (BSCS,
PSSC, Nuffield, entre outros).

Actualmente, atravessa-se um periodo critico quanto ao papel desta
actividade no ensino-aprendizagem das ciéncias, e ao modo como se
concebe e desenvolve esta actividade em sala de aula (evidenciado por

estudos realizados), sendo urgente a sua reorientacdo a 1luz do
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construtivismo.

A Figura 2.1 apresenta uma relagdo cronolégica da actividade de
trabalho experimental, inserida nos diversos paradigmas da aprendi-
zagem até a actualidade, cujo desenvolvimento seré& feito nas proéximas

seccdes deste capitulo.

l FIGURA 2.1 |

A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL INSERIDA NO

PARADIGMA DA APT (Aprendizagem Por Transmissio)

PEr 1000 DE {RISE

A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL INSERIDA NO

PARADIGMA DA APD (Aprendizagem Por Descoberta)

PER {000 DE [RISE

|]A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL INSERIDA NOJ

|
|PARADIGMA.CONSTRUTIVISTA.DA.APRENDIZAGEM.COM'VISTAl

I |
IA APMC (Aprendizagem Por Mudanga Conceptual) |

L---——--—_-—--—---————--—-—--J
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2.2-A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL
INSERIDA NO PARADIGAMA DA APT (APRENDIZAGEM

POR TRANSMISSAO)

2.2.1-CARACTERIZACAO DO PERIODO ATE 1960

0 modelo de pedagogia baseado na APT, assenta no pressuposto que
o professor possui um conjunto de conhecimentos/informa¢des que podem
ser transferidos oralmente para o aluno, esperando-se que este seja
capaz de reproduzir os conhecimentos acumulados.

Esta forma de encarar a pedagogla, reflectiu-se a nivel da
concepcédo e do papel do trabalho experimental.

Em 1892, GRIFFIN (citado por HOFSTEIN, 1988) escreveu: “0 labo-
ratdério ganhou o seu lugar na escola. A sua introdug¢do provou ser bem
sucedida. Destina-se a revolucionar a educac¢do.”

Efectivamente, nesse século, assistiu-se a declaracdo de que a
instrucdo escolar, em matéria cientifica, deveria ser dada, maiori-
tariamente, através da experimentacéo. Esta era levada a cabo pelos
}professores e ndo pelos alunos, o que lhe conferia um caracter
demonstrativo (HODSON, 1990).

Tanto no Reino Unido como nos Estados Unidos da América, o trabalho
experimental desempenhava um papel de suporte na confirmacéo,
verificacdo e/ou demonstracdo de teorias aprendidas previamente. As
experiéncias estavam detalhadamente explicadas nos livros, acredi-
tando-se que a repeticdo das experiéncias realizadas pelos grandes
mestres, ainda que duma forma abreviada, favorecia a aprendizagem
(LOCK, 1988 e HOFSTEIN, 1988).

Deste modo a actividade de trabalho experimental ocupava um papel

periférico no ensino das Ciéncias.
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Depois de 1910, o trabalho experimental proliferou no ensino das
Ciéncias, reflectindo-se isso a nivel da énfase atribuida e sua

consequente generalizacédo.

2.2.2-CRISE DO PARADIGAMA DA APT

Paralelamente ao movimento da APT surgiu uma controvérsia em torno
da utilizagdo do trabalho experimental argumentando-se que existiam
poucos professores do ensino secunddrio competentes para utilizar o
laboratério duma maneira eficiente, que a grande é&nfase atribuida ao
trabalho experimental conduzia a uma concep¢do da ciéncia limitada,
que muitas das experiéncias realizadas nas escolas eram triviais né&o
respondendo, assim, as capacidades e interesses dos alunos (HOFSTEIN,
1988) e que se gastava tempo demails nos trabalhos experimentais (LOCK,
1988) .

Ja ARMSTRONG, na Ultima década sec. XIX (citado por LOCK, 1988),
vem alertar para o facto duma experiéncia ser muito mais do que uma
demonstra¢do, considerando a investigacdo como a grande componente do
trabalho pratico e que o “inquiry” contribuiria para a compreensdo da
teoria.

Surgem assim as primeiras davidas quanto a aprendizagem por
transmissdo (APT), em cujos moldes se enquadrava o trabalho
experimental atras descrito, abrindo-se caminho para a aprendizagem
pela descoberta (APD), que abordaremos na prbéxima seccgdo.

Nos EUA, na década de 30, surgem os primeiros projectos que guiam
0s alunos para a descoberta de novos conceitos: o BSCS (Biological
Science Curriculum Study) e o PSSC (Physical Science Study Curriculum),
mas a controvérsia sobre este assunto mantém-se no Reino Unido e,
estamos em crer, no resto da Europa. Ai, o trabalho experimental
continuou a ter o papel de confirmacdo da teoria apresentada pelos pro-

fessores ou pelos livros.
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Apareceram também procedimentos experimentais gque atribuiam ao
aluno um papel mais participativo, mas apenas no que respeitava a
manipulacdo de instrumentosre aperfeicoamento de técnicas laborato-
riais especificas.

0Os relatdrios obedeciam a um formato "standard" em que se incluia:
titulo, dispositivo experimental, modo de procedimento, observacdes,
resultados e conclusdes. Note-se que ainda nos nossos dias se continua

a praticar este modelo.

2.3-A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL
INSERIDA NO PARADIGMA DA APD (APRENDIZAGEM

POR DESCOBERTA)

2.3.1-CARACTERIZACAO DO PERIODO APOS 1960

A APD preocupada com a natureza e metodologias cientificas baseila-
se nas i1deias defendidas por Francisco Bacon (1561-1626) .

A esta autor se deve a primeira teorizacdo do método cientifico.
Apesar de nunca ter feito gqualquer experiéncia, concebeu o sonho de
encontrar o segredo dum método tdo perfeito que tornasse “todos os
espiritos iguais” (Novum Organum, I, 122 citado por DAUMAS, 1966) e
que fosse capaz de “varrer as ideias falsas e dar lugar a evidéncia”
(De Dignit, III, 4 citado por DAUMAS, 1966), estando convencido que
poderia, através dele, chegar a verdade.

BACON acreditava no ‘dominio do ser humano sobre as coisas,
conseguido através dum caminho que o cientista teria de seguir, liberto
de qualquer ideia pré-concebida sobre a natureza. Assim, todas as

formas de conhecimento sé poderiam ser vadlidas se o cientista seguisse
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as regras metodolégicas com rigor. Se falhasse nas suas investigac¢des
ou na resolucdo dum problema, isso seria uma consequéncia do nédo
seguimento do método cientifico, pois a sua aplicacdo estrita sé pode
resultar na resposta correcta, isto é, na verdade. Ha mesmo quem
considere que “Francisco Bacon fornece o cbédigo profético dum novo
modelo de saber, que Jja&d ndo é a tradicdo do que se sabe, mas a
investigacdo metédica e apaixonada do que ndo se sabe” (GUSDORF, 1990).

O "método cientifico" era considerado um caminho linear, sequen-
cial, universal, perene e pacifico dos factos para as ideias, com regras
precisas e fixas de observacdo (SANTOS, 1991).

Nesta perspectiva:

~-A ciéncia comeca com a observagdo, sendo esta a fase mais
importante e decisiva. E ela que determina as ideias que resultam da
interpretacdo dos dados sensoriais; a observacdo é completamente des-
tituida de quaisquer esquemas conceptuails ou teorias, ou seja, assume-
se como objectiva e neutra.

-0Os factos observados s&o considerados dados cientificos que
conferem significado as teorias. Estas tém uma base objectiva e neutra,
uma vez que sdo controladas pelos dados observaveis. Existia, assim,
uma distincdo inequivoca entre teoria e facto, entre observacdo e
interpretacéo.

-0 papel dahipétese que deriva da observacgédo dos factos é ocultada
pela marcha experimental.

-A experiéncia dita “sensorial” é a fonte de todo o conhecimento,
sendo o bom cientista aquele que interpreta e quantifica melhor o dado
com que iniciou.

Caminha-se dos factos para as idelas e da observagdo para as
conclusdes. O conhecimento, acumulado indutivamente, avanca pela

A
observacdo descomprometida, 1livre, sistematica e, tanto gquanto

possivel, rigorosa dos fendmenos da natureza, limitando a ciéncia a
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uma progressdo das observacgdes para as leis gerais (generaliza¢des com
base em casos particulares) através da inducdo. Estes principios, leis
e teorias poderiam ser confirmados por mais observacgdes.

A objectividade do conhecimento cientifico é assegurada pela neu-
tralidade da observacdo e da experimentacdo.

A transferéncia destas ideias para a sala de aula, originou a
pedagogia do OHERIC (Observacdo, Hipdtese, Experimentacdo, Resultado,
Interpretag¢ao, Conclusdo), designada assim por GIORDAN (1978). Esta
assumiu um papel fundamental na educacdo que ainda se arrasta até aos
nossos dias.

Nela, os factos empiricos s&o os pontos de partida para o
conhecimento; sdo encarados como indiscutiveis e universais e existem
independentes das teorias.

0O processo OHERIC déa-se duma forma linear e sequencial da
observagdo a conclusdo. As crises e mutag¢les proéprias dos processos
cientificos sdo ignoradas e acredita-se que o método é fecundo por se
apoiar em factos. Na realidade, a construcdo do conhecimento baseia-
se na recolha do “dado”, através da experiéncia, o que conduz a uma
pedagogia de rotina experimental.

S6 apbds a década de 60, se verificou uma viragem no papel do
laboratério: deixou de ser apenas uma demonstracido e confirmacdo, para
passar a ser o dmago do processo de aprendizagem das ciéncias, tal como
foi defendido por ARMSTRONG no final do século XIX. Pretendia-se
envolver os alunos em actividades de investigacio, de descoberta, de
“inquiry” com vista & resolucdo de problemas (HOFSTEIN, 1988).

No Reino Unido, inspirados nos projectos norte-americanos BSCS e
PSSC, da-se a implementacgdo do projecto de Nuffield surgindo o espirito
de “inquiry”, onde o trabalho experimental pretendia 'levar o aluno
a descobrir os conceitos'. No entanto, enfatizavam-se mais as técnicas

de investigag¢do, em detrimento da obtencdo de resultados, relegados
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para segundo plano, defendendo-se a abordagem “open-ended” (LOCK,
1988) e a avaliacdo préatica do trabalho experimental incidia sobre a
aquisicdo de técnicas e capacidades praticas.

Neste contexto, os diversos projectos curriculares, nas areas das
ciéncias fisicas, biolégicas e quimicas, tais como o projecto Nuffield,
o PSSC, o BSCS e o CHEM, conseguem implementar fortemente o trabalho
experimental segundo esta nova perspectiva.

Em Portugal, estes projectos comecaram a ser implementados somente
na década de 70 e surgem enquadrados num contexto socioldégico onde a
investigacdo cientifica assumia uma grande prioridade.

Neles as experiéncias para verificar explicagdes ou “fazer”
medicdes tém um lugar especial; partem do principio que os alunos que
as realizam aprendem os conceitos mais rapidamente, uma vez que 0s véem
em accdo. As “actividades da ciéncia” comecavam pela observacgéio,
entendida como uma das actividades do cientista e o “método
cientifico”, todo poderoso, permitia, quando fielmente seguido, chegar
a verdade.

A mudanca curricular verificada nas décadas’60 e 70 trouxe algumas
implicacbes. PRAIA e SANTOS (1991) caracterizam-na referindo-se aos
seguintes aspectos:

-A escola e a sala de aulasdo entendidas como espagos onde se
produz/faz ciéncia sem atender aos processos e produtos da ciéncia;

-0 aluno é tido como um produtor de ciéncia - o “pequeno cientista”
que segue o percurso da construgdo da ciéncia através do método
cientifico;

-0 professor & o mediador do processo tentando convencer o aluno
de que é féacil reproduzir o percurso do cilentista;

-A aprendizagemdas ciéncias &, genericamente, entendida como uma
aprendizagem por descoberta. Parte da conviccido de que os alunos

aprendem qualquer conteudo cientifico pela observacdo; de que os
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trabalhos experimentais radicados no sensorial e no imediato levam a

descoberta de factos novos; e, de que é a interpretac¢do de tais factos

que conduz, de forma natural e esponténea, a construc¢do das ideias;
-A metodologia é entendida como o processo de produgdo do

conhecimento da ciéncia (método cientifico).

O QUADRO 2.1, adaptado de WELLINGTON (1981), sintetiza e opde as

principais caracteristicas da APT e APD.

l QUADRO 2.1 I

F APT APD

|Centrada no professor ‘ Centrada no aluno l
Estética Dindmica
Abordagem fechada | Abordagem aberta I
Baseada em factos Baseada em processos

Nao ha preocupacgao pela Preocupada com a natureza da

natureza da ciéncia e meto- ||| ciéncia e metodologia

dologia cientifica cientifica |
| D& relevo unicamente ao con- ||| D& relevo a um grande leque de

hecimento dos contetdos objectivos educativos

0 aluno assume um papel passivo ||| 0 aluno assume um papel activo,
face a construcdo do conheci- ||| basicamente em aspectos psico-

Imento motores |
M

2.3.2-CRISE DO PARADIGMA DA APD

2.3.2.1-EMPIRISMO VERSUS RACIONALISMO

Antes de procedermos a andlise epistemoldgica dos pressuspostos
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subjacentes a APD e consequentemente ao trabalho experimental,
contrapomos a perspectiva racionalista & empirista.

A luz do racionalismo:

-0 sujeito prima sobre o objecto e a razdo assume-se como a
principal fonte de conhecimento;

-A teoria proporciona o quadro conceptual que torna a experiéncia
inteligivel; uma boa teoria é aquela gque resiste ao teste da
falsicabilidade e que elucida os problemas, podendo estabelecer-se a
sua credibilidade através da evidéncia factual.

-As hipétesescientificas sdo racionais, ndo derivam da observacéo
de factos, mas sd3o "inventadas" de modo a explica-los. O seu valor é
dado pelas sugestdes que oferece de novas experiéncias e intervém
activamente na preparacdo e na interpretacdo da experiéncia. As
hipbéteses podem ter origem na imaginac¢do, em ideias especulativas,
“adivinhas inspifadas” e/ou suspeitas intuitivas, originando uma
simples conjectura ou “palpite” que tenta explicar vdrias observacgdes.

COSTA (1987), numa linha Popperiana, considera que é impossivel
verificar a universalidade das leis gerais; o procedimento que se impde
é tomar essa mesma universalidade como hipdétese de trabalho e tentar
infirméd-la por um processo empenhado na sua falsificagdo. Se tal univ-
ersalidade resistir a falsificacdo, entéo alnipétesejpoderé constituir
uma lei geral. No entanto, ficard sempre por saber se a hipdétese foi
testada até a exaustd@o, o que faz da ciéncia, uma ciéncia aberta;

~0 facto cientifico que tinha um traco exclusivamente empirico,
exigindo um baixo nivel de abstraccdo, passou a ter um traco mais
racional; passou-se da constatacdo a verificacdo do facto. Os factos
cientificos ndo sd3o dados neutros, mas estdo carregados de teoria,
sendo esta importante para orientar a sua observagdo;

-A observag¢do ndo resulta somente da percepcdo; é necessario um

enquadramento tedrico que a orienta, sendo, por isso, uma construgdo
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da razdo (COLMEZ e outros, 1977; GEARY, 1983; CLEMINSON, 19%50; HODSON,
1992 e 1993, entre outros). Neste sentido, a observacdo é feita para
pOr & prova as teorias e ndo para colher factos, podendo ¢ conhecimento
tebrico mostrar que certas observag¢gdes sdo pouco validas e as obser-
vacgdes podem demonstrar que as teorias sdo inadequadas e precisam duma
certa reviséo. Observar e descrever observa¢des sdo processos que
dependem de teorias e sdo faliveis. Os cientistas, por vezes, tém que
rejeitar as suas observacdes face aos fundamentos tebricos. A rejeicéao
da evidéncia da observacdo é uma parte crucial na investigacédo
cientifica porque as observa¢des ndo conduzem a uma certeza objectiva
para fazer leis ou criar generalizag¢des, tais como os indutivistas
defendem. “Elas sdo tdo crediveis quanto as teorias que lhe ddo suporte”
(HODSON, 1986).

POMBO (1988) considera que “a observacdo tem j& necessidade de um
corpo de conhecimentos que conduzem a reflectir antes de olhar e
reformam, pelo menos, a primeira visdo, de tal modo que ndo é nunca
a primeira observacdo que é boa”. Como salienta JACOB (1982), “a
pesquisa cientifica, contrariamente ao que muitas vezes se julga, ndo
consiste em observar ou acumular dados experimentais para deles deduzir
uma teoria. Pode perfeitamente examinar-se um objecto durante anos sem
dai tirar jamais a menor observacido de interesse cientifico. Para se
obter uma observag¢do com algum valor, é preciso ter, ja a partida, uma
certa ideia do gque hé& para observar".

Nbés vemos o mundo através de lentes tedricas, por isso diferentes
observacgdes sobre o mesmo fendmeno, dependem das teorias que estdo na
sua base, ou seja, das representacdes e sdo estas que determinam o que
se considera pertinente ou 0 que se negligencia;

-A experimentag¢do deixou de ser um conjunto de experiéncias
isoladas e curiosas e passou a ser uma realizacdo racional, numa

tentativa de rectificacdo de erros contidos nas hipéteses;
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- O método cientifico é pouco estruturado, sinuoso, dinamico e
-dialético, permitindo caminhar para ideias mais abstratas e racionais,
evitando o recurso a verdades absolutas (PRAIA e SANTOS, 1992).

POPPER (1959, citado por COSTA, 1987) identifica o método da
ciéncia como o método critico de “experiéncias e eliminacdo de erros”
num desenvolvimento consciencioso e critico de “ensaio e erro”. E uma
tentativa de resolver problemas por conjecturas e refutacles que sdo
controladas por severas criticas, ligando-se a escolha das hipéteses
a um método de tentativas e erro. Assim, a ciéncia cresce de problema
em problema “testando a verdade e eliminando a falsidade”.

N&do h4d lugar para empreendimentos de verificag¢do indutiva, uma vez
que os testes a que a ciéncia recorre sdo sempre tentativas de refutacgéo
e ndo de confirmacdo de uma teoria. O mesmo autor considera que o ponto
de partida do estabelecimento das leis cientificas ndo sdo os dados
dos sentidos, nem as observacdes e/ou experiéncias enquanto tais, mas
sim principios genéricos que as mesmas dizem respeito. Devem ser
tomados como sentencas protocolares sobre o que deve operar o trabalho
qientifico no sentido de as verificar ou falsificar experimentalmente.
As teorias oferecidas como solu¢des para os problemas devem ser
testadas no sentido da sua falsidade. Para cada teoria provada como
falsa, encontra-se uma sucessora, considerada “melhor”. No entanto,
COSTA (1987) considera que ndo ha& certeza de que consigamos fazer
progresso na direcg¢do de teorias melhores.

BACHELARD (1978, citado por SANTOS, 1989) rejeita as concepgdes
tradicionais sobre o método cientifico. Defende que os métodos ndo sdo
perenes, pois ndo héd método que ndo acabe por perder a sua fecundidade
primitiva - “nenhum método todo poderoso, quer experimental, quer
racional, tem a garantia de conservar o seu valor”. Para este autor,
o método cientifico consiste na rejeicdo sucessiva de erros, em que

0o erro é tido como fonte de progresso. A relacdo erro/verdade é uma
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relacdo dialética e fundamental para o progresso do conhecimento,
tentando-se conquistar uma parcela da verdade através de uma rejeicdo
sucessiva de erros.

BACHELARD (1980, citado por SANTOS, 1989) defende uma ruptura do
conhecimento cientifico, afirmando que “quando o conhecimento vulgar
e o conhecimento cientifico registam o mesmo facto n&do tem certamente
o mesmo valor epistemoldégico. Acrescenta ainda que “um discurso sobre
0o método cientifico serd sempre um discurso de circunstincia, néo

descreverd uma constituicdo definitiva do espirito cientifico”.

2.3.2.2-CRITICAS AOS PRESSUPOSTOS DA APD

Como j& fol referido, as décadas de 60 e 70 rompem com uma certa
estabilidade nos curriculos e a aprendizagem & entendida como uma
descoberta. Desde entdo, tem havido um grande entusiasmo no sentido
de considerar a APD como uma forma efectiva e poderosa de aprendizagem
acerca dos métodos de produzir ciéncia. No entanto, véarias sdo as
criticas que se lhe apontam. )

JOHNSTONE (1993) refere que os professores, face ao curriculo
estimulante e intelectualmente atractivo, pretenderam translacionar
0 seu proéprio entusiasmo para os seus alunos. O resultado dessa euforia,
segundo este investigador, fol a producdo de uma geracdo "sedenta" em
conhecimento, "fazendo-se progressos na direccdo errada” (OGDEN NASCH,
citado por JOHSTONE, 1993)

WELLINGTON Jj& em 1981l tece as suas criticas sobre quatro dos
pressupostos bdsicos da APD: abstracionismo, empirismo, indutivismo
e “piagicianismo”.

No abstraccionismo, acredita-se que a partir de factos é possivel
chegar a ideias abstractas, ou seja, aos conceitos, seguindo os
principios defendidos por Locke em 1689. Os conceitos sdo formados

quando o aluno reconhece as semelhancas e ignora as diferen¢as num
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conjunto de factos fornecidos.

A este propbsito, AUSUBEL (1980) refere que “esperar gque o0s
conceitos abstractos nascam da experiéncia directa ¢é inttil e
prejudicial & educagdo”. PRAIA e SANTOS (1991) sublinham que “a
pretensdo de que os alunos podem descobrir todos os conceitos por conta
prépria faz deslocar a descoberta de ideias para a descoberta de factos
]...[ valorizando-se o0 pensamento elementar (pensamento primeiro) em
detrimento do pensamento mais elaborado (pensamento segundo)”. Este
aspecto faz com que a APD ndo permita o desenvolvimento de estratégias
de ensino viradas para a aprendizagem de competéncias do pensar.

Outro problema do abstracionismo é que alguns conceitos cientificos
ndo tém exemplos observaveis, como sejam, o &tomo ou o movimento
uniforme, sendo assim impossivel a sua observacdo directa.

O empirismo advoga que o aluno é desprovido de qualquer
conhecimento e a sua mente funciona como uma “tabua rasa” onde se
“gravam” os conhecimentos provenientes da experiéncia tida. No
entanto, a luz do racionalismo, sem gqualquer tipo de estrutura
conceptual, ndo & possivel fazer observacdes, ou seja, 0s conceitos
precedem as observacdes. Note-se também que a teoria existente e as
hipéteses formuladas orientam a observacdo e as experiéncias a levar
a cabo, e ndo ao contrédrio como os empiristas defendem.

As ideias prévias dos alunos sdo ignoradas, uma vez que estes sdo
estimulados a radicar os conceitos em experiéncias sensoriais,
principalmente, naquilo que véem, e ndo a fazer nascer ideias a partir
de outras ideias. Os factos aparecem assim ou como “dados” gratuitos
ou como marcos que, invariavelmente, precedem a construcé&o de conceitos
cientificos.

HODSON '(1985) critica os projectos que suportam a APD, atras
referidos, assinalando que “had uma perturbadora é&nfase na distingdo

entre factos experimentais observados e teorias, a qual parece implicar
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a possibilidade de observacdes independentes da teoria”. HODSON (1988)
atribui a esses curriculos uma raiz empirista/indutivista, uma vez que
acreditam que, mediante o processo usado, as estruturas tebricas peossam
emergir dos dados experimentals.

Sobre o projecto Nuffield, HODSON (1986) refere ainda que o
principal objectivo é apenas o prazer da observac¢do, patente no relevo
dado as instrucdes para onde ver e ndo como ver.

PRAIA e SANTOS (1991), numa anadlise feita aos projectos BSCS e
Nuffield, as directivas emanadas pelo Ministério da Educacgdo e as
propostas metodoldégicas no &mbito da formagdo de professores,
constataram que “em nenhum destes casos foram discutidos nem sequer
explicitados os fundamentos epistemolédgicos subjacentes as opgbes
pedagbgicas preconizadas ]...[ no entanto, quem tenha alguma formacéo
epistemolégica pode ler, nas entrelinhas, principios de natureza
empirista/indutivista”.

O indutivismo é o processo pelo qual se fazem generalizacdes a
partir de aspectos partiéulares. Muitas das experiéncias da APD apelam
para que 0s alunos usem o processo da inducdo. Quando o0 aluno realiza
a experiéncia, depara com o0 fendémeno e formula as hipdteses estd a
entrar no “espirito da ciéncia” e a imitar os passos do cientista. No
entanto, esta perspectiva do cientista visto como um Sherlock Holmes
fol j& hd muito tempo abandonada pelos filésofos da ciéncia (DONNELY,
1879, citado por WELLINGTON, 1981).

Para HODSON (1986), grande parte dos projectos da ciéncia distorcem
a ideia, divulgada correntemente, que se tem dos cientistas com mente
aberta sem qualquer tipo de influéncias e que possuem todos os métodos
infaliveis para a procura da verdade.

Podemos mesmo afirmar que o ensino baseado na descoberta ndo alicia
o0s alunos para os procedimentos correctos da ciéncia e, além disso,

encoraja-os para um jogo fraudulento. Na realidade, a dita descoberta
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resume-se a confirmacdo do que é pré-conhecido, ndo havendo nenhuma
descoberta genuina (WELLINGTON, 1981; DRIVER, 1985). A situacdo
intelectual da pessoa que verdadeiramente descobriu seria muito
diferente da situacdo intelectual do aluno. Ndo se pode esperar que
os alunos concretizem em meia duzia de angs as descobertas de muitas
geracdes!

No entanto o que a APD preconiza é exactamente isso. A investigacgédo
em sala de aula é orientada para criar nos alunos a sensacdo de que
seguindo o método cientifico obtém resultados andlogos aos cientistas
e, sendo determinada pela estratégia do professor, did a ilusdo da
descoberta.

Sobre o ‘piagicianismg’ WELLINGTON (1981) pretende realgar a
interligagdo existente entre os trés pressupostos anteriores: o con-
hecimento processa-se do simples para o complexo, do concreto para o
formal e do real para o abstracto. E necessario acentuar que “a ideia
precede a experiéncia, a hipdétese precede a observacdo, a teoria
determina a experiéncia”.

HODSON (1986) aconselha os professores a rejeitarem a imagem que
0s curriculos fazem da ciéncia e do método cientifico e a comecgarem
com a reconstrucdo do papel da observacdo, apesar de se verificar a
adesdo dos professores, dum modo generalizado, as regras metodolégicas
que, duma forma mais ou menos clara, esses projectos veiculam (PRAIA,
1990) . Inclusivamente, ainda se desenvolvem trabalhos de investigac&o
(HALL e McCURDY, 1990) que defendem a aplicacdo actual dos projectos,
nomeadamente, do BSCS. As ideias subjacentes na pedagogia OHERIC ainda
figuram, também, em muitos manuails escolares e estdo patentes nas
praticas dos professores. Este facto realca a importédncia de se
pesquisarem as razdes que levam os professores a optarem por uma
epistemologia empirista (SANTOS, 1989).

Perante todos os aspectos anteriormente mencionados, & possivel
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resumir algumas das concepc¢des sobre o trabalho cientifico que podem
ser veiculadas implicita ou explicitamente, no ensino das Ciéncias(
pelo professor. GIL PEREZ (1992) procedeu & sua listagem:

1- Visdo empirista e sem teoria prévia: Realcam-se os papéis da
observacdo e da experimentacdo “neutras” (sem qualgquer suporte
tebébrico), esquecendo o papel da construgdo dum corpo coerente de
conhecimentos (teoria) e das hipbéteses que, quando existem, sdo ditadas
pela observacao;

2- Visdo rigida (exacta e infalivel) : Apresenta-se o “Método
Cientifico” como um conjuntc de regras a seguir mecanicamente e que
resulta sempre na obtencdo da verdade absoluta, estando assim garantido
0 seu sucesso. Por outro lado enfatiza-se o tratamento quantitativo,
controlo rigoroso, ignorando tudo o que é inveng¢do, criatividade,
duvida, etc. Uma vez xresolvido o problema, este é considerado bem de-
limitado e acabado, ndo havendo lugar para mais discussées.

3- Visdo dogmatica e descontextualizada do ponto de vista
histérico: Transmitem-se conhecimentos j& elaborados, sem mostrar
quais foram os problemas gque geraram a sua construg¢cdo, qual a sua
evolucdo, as dificuldades, ou as limitacdes do conhecimento actual.
E uma visdo simplista do trabalho do cientista;

4- Visdo acumulativa e linear: Os conhecimentos aparecem como
fruto de um crescimento linear, ignorando-se as crises e remodulacdes
profundas. Ignora-se, em particular, a descontinuidade radical entre
o tratamento cientifico dos problemas e pensamento comum;

5- Visdo de “senso comum” : Os conhecimentos apresentam-se como
claros, 6bvios, de “senso comum”, esquecendo gque a construgdo
cientifica nasce do questionamento sistematico do ébvio;

6—- Visdo descontextualizada, socialmente neutra: Esquecem-se as
complexas relacles Ciéncia/Tecnologia/Sociedade (C/T/S) e propor-

ciona-se uma imagem dos cientistas como seres “acima do bem e do mal”,
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fechados em torres de marfim e alheios as necessarias tomadas de
decisdo. Quando acontece ter-se em conta esta relacdo, geralmente, cai-
se em visdes simplistas: ou se exalta a ciéncia como factor absoluto
de progresso ou se recusa sistematicamente (por exemplo, a sua
capacidade destrutiva, os seus efeitos contaminantes);

7- Visdo individualista Os conhecimentos cientificos aparecem
como obra de génios isolados, ignorando-~-se o papel do trabalho
colectivo e dos intercdmbios entre equipas;

8- Visdo “camuflada”, elitista: Esconde-se o significado dos
conhecimentos atras das férmulas matemdticas. Ndo se faz um esforco
para tornar a ciéncia acessivel, mostrando o seu caricter de construcgdo
humana, na qual ndo faltam nem confusdo nem erros ]...[ como os dos
prbéprios alunos.

Nesta perspectiva, o método subjacente & aprendizagem pela de-
scoberta, encarado por muitos professores como meio de ensinar os
alunos sobre a metodologia cientifica, veicula uma visdo altamente
distorcida por se basear em pressupostos epistemolbdgicos, psicoldgicos
e pedagdgicos hoje muito contestados.

Tal como diz WELLINGTON (1981), o ensino deve ser centrado no aluno,
dar relevo & compreensdo, preocupar-se com as atitudes dos alunos
perante o conteudo, estar apoiado em principios psicolégicos e

filoséficos, o que implica o ndo recurso & metodologia da APD.

2.4-A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL

NA ACTUALIDADE

2.4 .1-CARACTERIZACAO GERAL DA SITUAGAO
Sao varios os investigadores (JOENSTONE e WHAM, 1982; HODSON, 1990
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e 1993, entre outros) que salientam que a aprendizagem que o trabalho
experimental proporciona é muito pouca.

HODSON (1990), chega mesmo a considerar que o trabalho experimental
tal como é conduzido em muitas escolas é pobremente concebido, confuso
e ndo produtivo. Deste modo os alunos pouco lucram em termos da
aprendizagem de ciéncia, sobre ciéncia e dos processos de ciéncia.

O mesmo autor (1992) apresenta alguns pontos merecedores de atencéao
especial, relativamente ao que se faz (ou fazia) em sala de aula em
termos do trabalho experimental e que est&o na base desse insucesso:

1-0s exercicios préticos sdo feitos sem qualquer base tedrica;

2-Pretende-se que © concreto se torne abstracto;

3-0 trabalho laboratorial de manuseamento & muito extenso (ocupa
muito tempo da aula) o que leva a um tempo de contacto passageiro com
o conteldo em causa;

4-Muitas vezes, o0 contetdo é fornecido pelo professor, deixando
pouco espag¢o para o aluno construir o seu significado pessoal;

5-0 trabalho laboratorial é visto como um meio de obtencdo de
informacdo ou dados meramente factuais;

6-0s alunos ndo sdo envolvidos no projecto e na planificacdo das
investigacdes experimentais (é o professor que o faz) o que se traduz
num trabalho com pouca utilidade do ponto de vista pedagdgico;

7-0s alunos ndo sé ndo possuem a teoria necessdria e apropriada
para a compreensdo do que executam, como podem possuir outra teoria,
diferente. Assim, vd@o proceder as observacdes no sitio errado e
interpretéd-las de forma incorrecta;

8-Existem experiéncias que apenas servem para distrair os alunos
dos conceitos tebdricos importantes envolvidos e para inibir o seu

pensamento criativo.
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2.4.2-CRITICAS E SUGESTOES

Relativamente aos pontos apresentados, faremos uma andlise critica
da situacdo e apresentaremos algumas sugestfes que pretendem

(re)orientar a actividade de trabalho experimental.

2.4.2.1-DA CONCEPCAO EMPIRISTA A RACIONALISTA

Para HOFSTEIN e LUNETTA (1982), GARRETT e ROBERTS (1982), é dificil
concluir sobre a eficdcia do trabalho experimental quando utilizado
comoc meio de aprendizagem dos conceitos. Inclusivé, para WOOLNOUGH e
ALLSOP (1985, citado por HOFSTEIN, 1988) e HODSON (1990) uma das razdes
para o insucesso de muitos cursos de ciéncias é utilizar-se o trabalho
experimental com o objectivo de se ensinar os conceitos tebdricos. Deste
modo, os argumentos que defendem as experiéncias sem teoria, ndo tém
sentido, nem no campo epistemolédgico, nem no psicolédgico.

As actividades de trabalho experimental deverdo ser o resultado
de uma preparac¢do cuidada quer do ponto de vista técnico quer do ponto
de vista tebérico. Para se participar numa descoberta ou numa actividade
que desperte curiosidade, todos necessitam de trabalhar com uma base
conceptual J& existente. Ndo é a execucdo da experiéncia que
providencia esta estrutura conceptual, antes pelo contrario, é a
estrutura conceptual que dad o sentido e a direccdo as experiéncias.
Os alunos tém de ser sensibilizados, desde muito cedo, para o facto
de que uma observacdo ndo fornece uma base segura, ndo constitui um
ponto de partida para a ciéncia e ndo pode ser independente de uma
teoria. A observacdo envolve uma actividade cognitiva pois deve ser
interpretada tendo por base uma teoria particular.

Os curriculos, os manuais e as pedagogias utilizadas pressﬁpéem
um percurso muito positivista (GIORDAN, 1987), pois é frequente reduzir
a experimentacdo as técnicas de verificacdo e & mera producdo de factos
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a observar, o que reflecte uma epistemologia de cariz empirista. Duma
forma geral, as experiéncias apenas mostram o 6bvio, sem enquadramento
tebrico, levando os alunos a aprendizagem de poucos conteldos e a
proceder a generalizac¢des que tém por base experiéncias limitadas
(SANTOS, 1991). Um estudo realizado por SOLOMON e outros (1993), usando
uma entrevista e um questiondrio a alunos, verificaram que muitas
experiéncias realizadas em sala de aula tém tanto de surpresa como de
magia para os alunos. Estes associam a teoria a factos ou a resultados
(correctos), havendo lugar a incerteza e advinhacdo.

E possivel identificar em muitos manuais escolares actualmente
adoptados, metodologias que fomentam a aprendizagem de conceitos e
teorias a partir de factos. No entanto, s&o utilizados pelos
professores e pelos alunos sem que tenham sido alvo de uma avaliacéo.
A necessidade de avaliacdo da qualidade das actividades de trabalho
experimental descritas nos manuais e/ou documentacdo de apoio foi
reconhecida por alguns investigadores (FUHRMAN e outros, 1978 citados
por HOFSTEIN e LUNETTA, 1982). —

Face a este panorama, o professor deve ser formado para escolher
criteriosamente e/ou reformular algumas experiéncias descritas nos
manuais.

Resumindo, ser& necessdrio proporcionar ao aluno um gquadro
conceptual que lhe permita trabalhar e interpretar as observacdes.
Deste modo, é a exploracdo de ideias que deve constituir a base do
processo de aprendizagem, requerendo um contacto repetido e extenso
com o que estd a ser aprendido, isto &, com as ideias abstractas. E
neste prisma, e contrariamente ao que se tem vindo a fazer, que deve
partir-se das ideias abstractas (teoria) para a sua projeccdo mais
concreta. GEARY (1983) e HODSON (1986) consideram que o comportamento
do professor que conhece e respeita as caracteristicas e técnicas de

observacdo é diferente de outro que pensa que todas as observagdes sdo
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cientificas.

2.4.2.2-RECOLHA DE DADOS

Relativamente ao ponto 3, HOFSTEIN (1988) e TOBIN (1986) criticam
as actividades de trabalho experimental que habitualmente se
desenrolam considerando que estas ndo passam de “receitas de
culindria”, onde a grande énfase é colocada nos procedimentos de
recolha de dados, ficando a planificacdo da experiéncia pelo aluno e
a andlise de dados relegadas para segundo plano. Um estudo realizado
por TOBIN (1986), mostrou que a maior parte do tempo disponivel é
dispendido na recolha de dados, o que faz com que, segundo este autor,
as actividades de trabalho experimental sejam pouco exigentes do ponto
de vista cognitivo. Um estudo realizado por BETTENCOURT e FERRER-
CORREIA (1993) mostrou que utilizacdo do computador como sistema de
aquisicdo e tratamento de dados (STAD) poderd facilitar essa tarefa,
deixando mais tempo para a planificacdo do procedimento e discussdo
dos resultados, fases consideradas mais imporéantes na actividade de

trabalho experimental.

2.4.3-FORMATO DO TRABALHO EXPERIMENTAL

Dada a confusdo existente na literatura, tal como refere GARRET
e ROBERTS (1982), sobre alguns termos que pretendem definir o formato
do trabalho experimental, torna-se importante esclarecé-los.

No presente estudo adoptou-se quatro formatos para o trabalho
experimental, tal como mostra o QUADRO 2.2. As abordagens do trabalho
experimental podem ter diferente grau de estruturacio, onde os extremos
variam desde o trabalho altamente conduzido por instruc¢des escritas
e/ou verbais (VERIFICACOES) até 4as actividades abertas (INVESTI-
GACOES) . |

LEAL e MARTIN-DIAZ (1993) sugerem que a tipologia e o formato da
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FORMATOS

| QUADRO 2.2 |

(TIPOS) DE TRABALHO EXPERIMENTAL

DEMONSTRAGAOOU
VERIFICACAO EM
GRANDE GRUPO

(TEGGV)

VERIFICAGAO EM
PEQUENO GRUPO

(TEPGV)

INVESTIGACAO
EM GRANDE GRUPO

(TEGGI)

EXPLORACAO OU
INVESTIGACAO EM
PEQUENO GRUPO

(TEPGI)

Experiéncias
realizadas para
toda a turma
pelo professor,
por um aluno,
Oou por um grupo
de alunos
escolhido pelo
professor,
seguindo as
instrugdes da-
das (pelo pro-
fessor e/ou pela

Experiéncias
realizadas em
pequenos grupos,
seguindo as in-
strucdes dadas
(pelo professor
e/ou pela ficha
de acompan-—
hamento do tra-
balho experimen-
tal).

Experiéncias
realizadas para
toda a turma pelo
professor, por um
aluno, ou por um
grupo de alunos
escolhido pelo
professor,
planeadas pela
turma para dar
resposta a
problemas levan-
tados.

|

—

Experiéncias
realizadas em
peguenos
grupo s,
planeadas pelo
grupo para dar
resposta a
problemas le-
vantados. F

———

ficha de acom-
panhamento do
trabalho ex-
perimental).

actividade de trabalho experimental devem ser escolhidos de acordo com
o tipo de aluno, como se mostra no QUADRO 2.3. Os quatro tipos de alunos
foram categorizados em fungdo das suas necessidades; aluno curioso,
que procura o éxito, consciencioso e sociavel.

Em nossa opinido, o professor deve, aquando do inicio da actividade
de trabalho experimental, atender e adaptar o formato ao tipo de alunos
da turma e, numa fase posterior, direccionar a actividade para formatos
investigativos (investigacdes e exploracdes), possibilitando o desen-
volvimento de outras capacidades e atitudes para o qual a actividade
estd vocacionada. A resolucdo de problemas sem instrucdes prescriti-
vas, permitindo o desenvolvimento e aquisicdo de capacidades, é
preferivel quando comparadas com sessdes de treino especifico ao treino

dessas mesmas capacidades (HODSON, 1988, citado por WOOLNOUGH, 1993).
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l QUADRO 2.3 |

T ———

TIPO DE PRINCIPAIS FORMATOS DE T.E.
ALUNO CRACTERISTICAS l ADEQUADOS

-Desejo de fazer o bem e evitar o|
que estd mal;

-Incapacidade para saber quando L.
cumpriu perfeitamente as suas ||| Formato de verifi-
obrigagdes; cagédo.

-Necessidade de um suporte ex- { o la

CONSCIENCIOSO (instrucdes ¢ ras e

terno;
-Desenvolve sentimentos de culpa
frente a uma incapacidade;
-Falta de confianca em si mesmo e
nido tolera erros cometidos.

precisas dadas pelo
professor)

QUE PROCURA O
EXITO

-Preferéncia por situagdes compe-
titivas;

~Necessidade de obter éxito nessas
situagdes;

-Necessidade de conseguir a estima
e prestigio do professor e do
resto dos colegas, como conse-
quéncia dessa vitéria.

Formatos, tenden-
cialmente, de inves-
tigagdo ou explo-
ragédo.

(instrucdes claras e
precisas dadas pelo
professor, e abertas
quanto ao procedi-
mento)

CURIOSO

-Apresentam um grande interesse em
aprender sobre coisas novas;
-Inclinag¢3o para examinar, ex-
plorar e manipular a informacdo;
-Obtém satisfa¢do como consequéncia
da exploracdo e manipulagdo;
-Procura as actividades complexas.

Formatos de investi~
gag¢do ou exploragdo.
(tarefa aberta em re-
lacdo as hipbteses,
desenho da ex-
periéncia, recolha,
tratamento de dados
e interpretacao)

SOCIAVEL

~-Necessidade de conseguir manter
boas rela¢des de amizade com os
colegas;

-Estd disposto a judar os com-
panheiros em todas as actividades
escolares;

-Concede maior importéncia as
relacdes de amizade do que &s ac-
tividades escolares.

Formatos de verifi-
cagdo ou, de explo-
ragdo.

(instrucdes claras e
precisas dadas pelo
professor ou abertas
quanto ao procedi-
mento)

I
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Segundo HODSON (1988) e LUNETTA (1991) frequentemente os profes-
sores tendem a seguir ou um ensino expositivo ou trabalho experimental
apoiado em fichas de trabalho, ndo centralizando o processo no aluno,
o qual fica reduzido a um receptor passivo do conhecimento, em vez dum
constructor activo e reconstructor do conhecimento pessocal. As
actividades propostas acabam, apenas, por desenvolver capacidades
cognitivas de baixo nivel, limitando o aluno ao papel de um técnico
(HOFSTEIN, 1988). Deste modo, orienta-se o trabalho experimental para
a manipulacdo de aparelhos, medicdes e ilustracdo de factos, conceitos
e principios, dando-se poucas oportunidades aos alunos para conduzirem
investigacdes desafiadoras (WOOLNOUGH e ALLSOP, 1985, citados por
HOFSTEIN, 1988; BYRNE, 1990; HARRISON e RAMSDEN, 1993).

Assim, os professores limitam a actividade de trabalho experimen-
tal a uma fonte de conhecimento factual, ndo dando espaco ao aluno para
este testar hipbteses, realizar observaces e experiéncias ou resolver
problemas de modo personalizado (STAWINSKI, 1986).

'Em Portugal a situacdo é provavelmente andloga. Embora ndo existam
dados de abrangéncia nacional, segundo um inquérito realizado no
distrito de Portalegre (MIGUENS, 1991), as experimentacdes de
descoberta guiada (os procedimentos sd@o realizados pelos alunos em
direccdo a uma resposta pré-determinada e Gnica resposta certa) e as
demonstrag¢des (realizadas pelo professor para um grupo de alunos,
envolvendo ou ndo alguma discussdo acerca do que se vai fazendo e sobre
os conceitos envolvidos) sdo escolhidas com alguma frequéncia enquanto
que as investigagdes e os trabalho de campo ndo parecem entrar nas
preferéncias dos professores inquiridos.

Sobre estas actividades, o autor considera que se limitam por vezes
a “meros exercicios, com os alunos a realizarem a actividade sob a
orientacdo de procedimentos e instru¢des precisas, seguindo quase

mecanicamente os passos indicados nas fichas, sem compreenderem do que
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realmente se trata”.

Uma investigacdo realizada em 1987 por CACHAPUZ e outros (1989),
envolvendo 704 professores de ciéncilas Fisico-Quimicas de todos os
distritos do continente portugués, usando o questiondrio como instru-
mento colector de dados, mostrou que apesar de haver um razodvel empenho
dos professores na realizacdo de trabalho experimental, este esté
basicamente centrado no professor (demonstracdo ou verificacédo de leis
ou teorias) e é& dada pouca relevdncia a realizacdo de trabalho
experimental em pequenos grupos ou individualmente, seguindo um
formato de exploracio.

Os resultados dos dois estudos sdo concordantes relativamente aos
formatos de trabalho experimental utilizados.

A frequente utilizacdo de actividades de trabalho experimental de
Démostracéc>e‘Verificacéo, executadas muitas vezes pelo professor onde
o aluno se limita a seguir as instruc¢des necessarias a conclusdo, pode
estar relacionada com o facto de:

-Serem mais seguras e previsiveis (IGELSRUD e LEONARD, 1988);

-Apresentarem menores dificuldades organizacionais, tais como a
limitacdo de tempo, o0s custos envolvidos, a possivel falta de
segurancga, o0 material necessario e o espa¢o adequado.

No entanto, os resultados de investigacdo mostram que:

-As actividades de trabalho experimental realizadas em grupo
tornam-se mais eficientes do ponto de vista pedagbégico (STAWINSKI,
1986) .

-0 uso de actividades de trabalho experimental com o intuite de
confirmar uma ideia ou teoria estd também a ser contestada;

-Os formatos fechados tendem a enfastiar os alunos por ndo lhes
deixar espaco para a imaginacdo tais como a formulacdo de hipbéteses
e a planificacdo da experiéncia;

-As actividades abertas, ainda que sejam bastante motivantes para
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os alunos, sdo pouco utilizadas pelos professores por faltar uma
estrutura minima que orien‘;e os alunos, e sentirem que, por vezes, estes
se encontram "perdidos".

Assim, sugere-se:

-Uma abordagem intermédia, facilitando a aprendizagem aos alunos
que apresentam dificuldades em trabalhar com conceitos abstractos e
sem qualquer orientacdo. Nesta abordagem, é de salientar a preocupacéao
pela contextualizacdo da investigacdo, estabelecendo-se a ponte com
os conhecimentos adquiridos anteriormente, pela clarificacdo dos ob-
jectivos, pelo conhecimento prévio dos materiais a utilizar e sua
localizagdo no laboratério e pela ilustracdo dos passos gque possam
levantar davidas ou que apresentem um elevado grau de dificuldade na
sua execucdo. Note-se que estas preocupacdes vém ao encontro do que
JOHNSTONE e WHAM (1982) defendem para a diminuigcdo do estado de
sobrecarga dos alunos durante as actividades de trabalho experimental
e que desenvolveremos numa das prdéximas seccgdes;

'—As fichas de acompanhamento das actividades de trabalho-
experimental devem ser escritas com uma linguagem simples e precisa;

apresentar o procedimento experimental numerado por passos sequen-

-

ciais; fazer recurso a figuras ou esquemas para complementar o texto;

e as instrugles escritas devem promover a resolucdo de problemas
(LUNETTA, 1991);

—-A escolha de um dado formato para o trabalho experimental deve
ser criteriosa, dado que é funcido das condicionantes (existéncia de
material, segurang¢a, tempo disponivel, entre outros), do tipo de alunos
e dos miltiplos objectivos que se podem atingir. No entanto, tal como
a investigag¢do aponta, dever-se-4 privilegiar os formatos de inves-
tigativos associados a resolucdo de problemas, personalizando a

experiéncia, nomeadamente através da identificacdo, feita pelos

alunos, de problemas interessantes e merecedores de investigacgdo,
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planeamento do procedimento a adoptar e focagem nos aspectos
conceptuais;

-A actividade deveria ser orientada fundamentalmente para formatos
investigativos, numa base de resoluc¢do de problemas, para que se possa
tirar um maior rendimento pedagbgico.

Na sequéncia deste Gltimo ponto, e para que os alunos desenvolvam
as capacidades de resolug¢do de problemas, o professor deve:

-Ter consciéncia de que os alunos ndo seguem todos, necessari-
amente, o mesmo plano de resolucdo. Eles podem formular questdes,
prognosticar os resultados, formular hipdéteses para serem testadas e
propor processos experimentais; desenvolver também a organizac¢do dos
dados (em tabelas ou graficos) e debater questdes de exactiddo de acordo
com as limitacdes e erros experimentais;

-Fomentar e envolver os seus alunos na elaboracdo de projectos de
trabalho experimental. 0 uso de actividades de trabalho experimental
vocacionadas para o projecto, envolvendo a ciéncia e a técnica, tais
como a construcdo de inventos, devera ser uma vertente a explorar. Deste
modo, o aluno é incentivado para a “invencdo” permitindo desenvolver
capacidades de alto nivel, dando aso a imaginacdo fundamentada pelas
teorias de suporte, supostamente interiorizadas.

A resolucdo de problemas envolvendo actividades de trabalho ex-
perimental pode ser levada a cabo segundo o modelo da APU (Assessment
of Performance Unit) de 1985, distinguindo seis fases desde o problema

até a sua solug¢do, como se ilustra na Figura 2.2.
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l FIGURA 2.2 |

SOLUGAO
la PROMOVER A 6
Rﬁﬁ?iﬁiﬁ;ﬁizfo REFORMULACAO AVALIACAO
_ - -resultados
gerac;ao~ -métodos
-percepcéao
MUDANCA NO
1b PROJECTO 5
REFORMULACAO INTERPRETACAO
-sob a forma DOS DADOS E
aberta de in- INFORMACAO A
vestigacdo M%%ZEI\I]\]CIZE;IA FIM DE TIRAR
~-decisio sobre CONCLUSOES
o0 que medir
2 3 4
PROJECTO/ REALIZACAO DA RECOLHA DE
PLANIFICACAO EXPERIENCIA DADOS
DA EXPERIENCIA -usar aparél{los A ~tabelas
-estabeleci- -fazer medigdes -graficos

mento das con-
dicdes

~-fazer observacdes

MODELO DA APU (ASSESSMENT OF PERFOMANCE UNIT)

PARA A RESOLUCAO DE PROBLEMAS
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2.4.4-A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL E AS CON-
CEPGCOES ALTERNATIVAS

Segundo o movimento das concep¢des alternativas, a ténica do
ensino-aprendizagem deve centrar-se no aluno e nas representacgdes
mentais que ele possui acerca do mundo. Estas sdo “representacgdes
pessoais, mais ou menos espontédneas, mais ou menos dependentes do
contexto, mais ou menos solidarias de uma estrutura e gque sao
partilhadas por grupos de alunos ]...[ ndo tém estatuto de conceitos
cientificos, diferindo destes, quer a nivel de produto quer de processo
de construcdo e que funcionam, para o aluno, como alternativa aos
conceitos cientificos” (SANTOS, 1991).

0s numerosos estudos que tém sido realizados em todo o mundo
mostraram que tais ideias:

-Podem desenvolver-se antes e/ou durante o ensino formal. Antes
do ensino, através das percep¢des que os alunos tém dos objectos, da
sua experiéncia pessoal com os fenbdmenos naturais e pela linguagem
usada no quotidiano e nos mass-media; durante o ensino, por este, muitas
vezes, exigir um raciocinio abstracto, o qual o aluno ndo consegue
desenvolver, ser demasiado tedérico, compartimentado, desfasado da
realidade quotidiana, onde o aluno ndo encontra qualquer relacdo com
o que conhece. Outro factor a ter em conta é que os professores também
levam para as aulas as suas concep¢des alternativas, ndo sé sobre o
conhecimento que tém dos diversos temas cientificos, mas também sobre
os seus pontos de vista acerca do préprio ensino e da aprendizagem

(DRIVER, 1988);

Y

~S380 resistentes a mudanca (VIENNOT, 1979), persistindo tanto nos
alunos que estudam Ciéncia, como entre agqueles que ndo o fazem (DRIVER,
1985);

-S3o coerentes para ¢s alunos e tendem a ser usadas como sistemas

explicativos em situacdo de ensino formal, funcionando como obstéculo
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a aprendizagem;

-0s alunos usam as concep¢des alte;nativas nas explicacdes de
fendémenos do seu dia-a-dia, e, uma vez na escola, gquando o professor
solicita, usam as ideias “oficiais”, isto é, as aceites cientificamente
(HODSON, 1988).

Se por um lado, o professor desenvolve as suas ideias num quadro
conceptual que lhe permite facilmente desenvolver raciocinios, por
outro lado, esquece-se que sdo fruto de um longo percurso e sb6 sdo
compreensiveis numa determinada teoria, sendo muitas vezes diferente
da perspectiva do aluno.

Também no trabalho experimental se ignora a existéncia de pontos
de vista do aluno e de significados para as palavras e factos observados
(SANTOS, 1991), pelo que o trabalho experimental conduz muitas vezes
a uma s6 solucdo - a do professor (CACHAPUZ, 1989).

Se o professor ndo aceitar que os conhecimentos determinam as
observacles e interpretacdes, e continuar a realizar actividades de
trabalho experimental com o objectivo de chegar aos conceitos, pode
estar a contribuir para refor¢ar as concep¢des alternativas dos alunos,
dado que estes as podem usar como modelos explicativos para interpretar
os resultados obtidos.

Outras dimensdes do trabalho experimental, em nossa opinido, devem
ser exploradas, tais como:

-Ajudar a projectar ou levantar as concep¢des alternativas com
vista & sua identificac8o, clarificacdo e consciencializacédo;

-Gerar conflitos cognitivos com vista a "desestruturac&o" das
concep¢des alternativas.

Relativamente a geracdo do conflito cognitivo e formas de o
ultrapassar VILLANI e CARVALHO (1993) desenvolveram urﬁ estudo com vista
a caracterizar os diversos tipos de conflito possiveils assim como a

sua evolugdo. Tal caracterizacgdo serd importante para desenvolver
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estratégias que, de acordo com o tipo de conflito, conduzam & mudanga
conceptual.

Contrariamente & pedagogia de rotina experimental, mais tradi-
cional, é necessario proporcionar situac¢des de aprendizagem nas quais
os alunos duvidem das suas ideias, numa base de problematizacdo. Poderé
ser necessario, em certas ocasides, introduzir teorias que sdo incon-
sistentes com as teorias e os factos existentes. Uma actividade de
trabalho experimental, quando bem planificada, pode possibilitar o de-
siquilibrio do aluno face a factos observados que ndo se coadunam com

os seus modelos explicativos. Isto seria um procedimento contra-

indutivo defendido por autores construtivistas.

2.4.5-0 TRABALHO EXPERIMENTAL E O “BARULHO” PEDAGOGICO

Na mesma ordem de ideias do Ultimo ponto apresentado por HODSON
(1992) na pagina 31, JONHSTONE e WHAM (1982) e JONHSTONE (1993)
sugeriram que uma das razdes para esse facto é o laboratério ser um
local muito “barulhento” em termos de informacdoc. Estes autores
caracterizam aquilo que designaram como “estado de sobrecarga” que o
trabalho experimental pode provocar no aluno e gque podera ter
consequéncias na sua aprendizagem.

Muitas vezes os alunos sido colocados perante realizagles
experimentais onde o seunivel de técnica é baixo ou inadequado, podendo
estabelecer-se uma barreira a aprendizagem. Alguns alunos chegam a
considerar a aquisicdo de técnicas como o principal objectivo e ndo
relacionam o trabalho experimental com outros aspectos da sua
aprendizagem.

O QUADRO 2.4, adaptado de JONHSTONE e WHAM (1982), pretende fazer
uma sistematizacdo das contribuicgdes para esse “estado de sobrecarga”
e possiveis efeitos nos alunos.

O papel do professor na diminuicdo do 'barulho' é crucial para que
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l QUADRO 2.4 |

'"BARULHO' GERADO PELO TRABALHO
EXPERIMENTAL

POSSIVEIS EFEITOS NO ALUNO
DEVIDO AO ESTADO DE SOBRECARGA

O ALUNO TEM DE:

1-RECORDAR

-Teorias e/ou conceitos;

-Instrucdes escritas e verbais;

-Nomes de materiais (aparelhos,
reagentes etc.) e associd-los ao
objecto; /

-Funcionamento de aparelhos;

-Técnicas manipulativas (executar
com eficédcia e seguranca);

-Regras de seguranca.

2~REINTEGRAR
-Novas teorias e/ou conceitos;
-Novas instrucdes (escritas e/ouy
verbais);

-Nomes de novos materiais (aparel-

los ao objecto;
-0 funcionamento de novos aparel-
hos;
-Novas técnicas manipulativas (exe-
cutar com eficdcia e seguranca);
-Novas regras de seguranca.

3-INTERAGIR
-Com os colegas;
-Com o professor;

~-Com 0s reagentes e materiais.

4-ORGANIZAR E TRATAR A INFORMACAO
RECOLHIDA

hos, reagentes etc.) e associa-

O ALUNO PODERA:

-Ndo distinguir o fundamental do
acessédrio;

-Considerar o trabalho experi-
mental como uma quebra da parte
formal da aula;

-Realizar mecanicamente a
tarefa, (seguindo a ‘'receita')e
vendo o trabalho experimental
como algo ndo intelectual;

-Focalizar a sua atencdo em
aspectos particulares;

-Adoptar uma visdo pouco pro-
funda quanto & estruturacdo/
reestruturacdo dos conhecimen-

tos;

-Distrair-se;

-Dispersar-se do objectivo fun-
damental do trabalho experi-
mental, gastando todo o tempo
disponivel apenas na recolha e
tratamento de dados.

Adaptado de Johnstone e Wham (1982)
45




se possa tirar o méximo rendimento, em termos pedagdgicos, da
actividade de trabalho experimental. Algumas sugestdes sdo apresen-

tadas no capitulo 6.

2.4.6~-A AVALIACAO DA ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL
EM SALA DE AULA

A actividade de trabalho experimental é uma actividade com
caractefisticas especificas pelo que necessita de instrumentos de
avaliacdo adaptados. Corroborando esta opini&o, j& KRUGLAK, em 1957
(citado por HOFSTEIN e LUNETTA, 1982), alertou para a impossibilidade
de se medir capacidades psico-motoras através de testes escritos. Um
aluno pode muito bem obter boas classificactes em testes escritos sobre
trabalho experimental e ndo saber manusear correctamente dispositivos
experimentais.

Com a finalidade de fazer a avaliacdo dos procedimentos dos alunos
durante as actividades laboratoriais, KEMPA (1986) e LUNETTA (1991)
apresentaram um conjunto de desempenhos/capacidades a ter em consid-
eracdo. A fase a ser avaliada depender& dos objectivos e da nature:za
da experiéncia.

Um estudo realizado por BRYCE e ROBERTSON (1985), sobre as
actividades de trabalho em vadrios paises, mostrou que, para a maior
parte de paises e professores, a avaliacdo realizada é uma avaliacédo
ndo prética. Os documentos escritos sdo os mais utilizados uma vez que
os trabalhos prédticos levantam problemas de diversa ordem. Por exemplo,
diferentes examinadores usam diferentes critérios de avaliacdo; a sua
aplicacdo fica comprometida pela dificuldade burocréatica de organi-
zacdo, 1impossibilidade de examinacdes individualizadas, elevado
nimero de alunos por turma, entre outras.

Entendendo avaliagdo como um processo sistemdtico de obter

informacdo (12 etapa) que permita fazer juizos (22 etapa) com vista
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a tomar decisdes (33 etapa), CACHAPUZ (1991) propde um modelo de
avaliacdo para o ensino experimental da Quimica com trés fases. A
primeira fase, denominada pré-operacional, envolve duas etapas; a
definicdo do problema e a planificagcdo do trabalho experimental. A
segunda fase, denomipada operacional, envolve a realizacdo experimen-
tal e a terceira fase, denominada pés-operacional, a analise/
interpretacgdo dos resultados e avaliacdo.

CACHAPUZ (1991) sistematiza a tipologia e as vantagens de instru-
mentos (listas de verificacdo ou escalas de classificacdo, relatérios,
exames pradticos e testes escritos) usados na avaliacdo do trabalho ex-
perimental.

Na tentativa de ultrapassar estas dificuldades e reconhecendo que
as avaliac¢Bes com base em documentos escritos omitem aspectos
peculiares do trabalho experimental, o recurso a avaliacdo continua
(devidamente planificada), a relatédrios e, se possivel, a testes
sumativos de 1indole prética afigura-se-nos como sendo um meio

satisfatério.

2.4.7-OBJECTIVOS DA ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL

Na 1literatura encontramos algumas listagens de objectivos
(JEFFREY, 1967, citado por HOFSTEIN e LUNETTA, 1982; SHULMAN e TAMIR,
1973, citado por HOFSTEIN, 1988; ANDERSON, 1976, citado por HOFSTEIN
e LUNETTA, 1982; LUNETTA e TAMIR, 1979, citado por LUNETTA, 1991;
HOFSTEIN e LUNETTA, 1980 citado por HOFSTEIN, 1988; JOHNSTONE e WHAM,
1982; DENNY, 1986; LUMETTA, 1991, entre outros). No entanto, a maioria
dos objectivos listados sd@o praticamente sindédnimos dos que costumam
ser definidos para os cursos de ciéncias em geral, sendo urgente a
definicdo de objectivos em que o trabalho experimental contribua de
uma forma significativa e especial, realcando-se a sua singularidade
(HOFSTEIN e LUNETTA, 1982).
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O QUADRO 2.5 mostra os principais objectivos que, baseados nos
estudos referidos, em nossa opinido, se podem desenvolver aquando da
realizacdo da actividade de trabalho experimental. N3o pretendemos
elaborar uma lista exaustiva, limitamo-nos a destacar aqueles que
consideramos mais importantes.

Sobre alguns deles faremos algumas considerag¢des, julgadas

oportunas, apoiadas em estudos realizados.

Desenvolver no aluno capacidades e atitudes associadas a resolugdo

de problemas em ciéncia, transferiveis para a vida quotidiana.

Com a formacdo geral em ciéncia pretende-se contribuir para o de-
senveolvimento do espirito critico pelo que o professor deverd ajudar
o aluno a adquirir um comportamento auténomo, responsidvel e coerente
perante situacdes-problema. Julga-se que assim o aluno estard em
melhores condicdes para enfrentar situacdes semelhantes na vida real:
“se ndo colocarmos 0s alunos nas situagdes em que estes por si préprios
identifiquem os problemas e os definam com vista a serem submetidos
a investigac¢do, nunca serdo capazes de dar esse primeiro salto
qualitativo, condigdo para se libertarem do estado de percepgdo
cabética” (VALENTE, 1980).

Se perfilharmos a ideia de que um dos principais objectivos da
educacido de hoje é ajudar os alunos a serem bons solucionadores de
problemas no mundo em mudag;a, conseguindo aplicar o que aprenderam
(LUNETTA, 1991), este objectivo pode ser alcancado através das
actividades de trabalho experimental. Para este autor, em muitas
escolas os alunos ndo desenvolvem actividades de resolugdo de problemas
no decurso dos trabalhos experimentais. Geralmente em tais trabalhos-
prescrevem-se instrucées detalhadas, cénduzindo o aluno para a
resposta certa, ndo lhes dando tal oportunidade. H& que criar situagdes

problemdticas onde o aluno tenha que tomar decis®es, fundamentadas
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I QUADRO 2.5 I

OBJECTIVOS DO TRABALHO EXPERIMENTAL
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Desenvolver no aluno capacidades e atitudes associadas a
resolucdo de problemas em ciéncia, transferiveis para a vida
quotidiana, tais como:
-definigcdo de problemas;
~espirito criativo, nomeadamente a formula¢do de hipdteses;
-observacio;
-tomada de decisdo acerca:
-material;
-varidveis a controlar;
-procedimento, técnicas e seguranga;
~organizacdo e tratamento de dados, etc.:;
-espirito critico;
-curiosidade;
-responsabilidade;
-autonomia e persisténcia.

Familiarizar os alunos com as teorias, natureza e metodologia da
ciéncia e ainda a inter-relacgdo Ciéncia/Tecnologia/Sociedade.
Levantar concepc¢des alternativas do aluno e promover o conflito
cognitivo com vista a sua mudanca conceptual.

Desenvolver no aluno o gosto pela ciéncia, em geral, e pela dis-
ciplina e/ou conteudos, em particular.

Desenvolver no aluno capacidades psicomotoras, com vista a
eficédcia de execucdo e rigor técnico nas actividades realizadas.
Promover no aluno atitudes de seguranca na execugédo de actividades
de risco, transferiveis para a vida quotidiana.

Promover o conhecimento do aluno sobre material existente no labo-
ratério e associd-lo as suas funcdes.

Conciencializar o aluno para intervir, esclarecidamente, na re-
solucdo de problemas ecoldgicos/ambientais.

Promover a sociabilizacdo do aluno (participacdo, comunicacdo,
cooperacdo, respeito, entre outras) com vista & sua integracdo
social.
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pelas teorias, desenvolva o espirito criativo e critico, e possa

desenvolver a auto-confianca, autonomia e responsabilidade.

Familiarizar os alunos com as teorias, natureza e metodologia da
ciéncia e ainda a inter-relagdo Ciéncia/Tecnologia/Sociedade
(CTS) .

Para HODSON (1992) a educacéq em ciéncia assenta em trés aspectos
fundamentais: aprender ciéncia, aprender sobre ciéncia e aprender a
fazer ciéncia. No primeiro aspecto trata-se de adquirir um leque con-
hecimentos cientificos e familiarizar-se com algumas das principais
teorias cientificas; o segundo aspecto refere-se a compreensdo da
natureza da ciéncia, da prdtica cientifica e da apreciac¢do da complexa
relacdo entre Ciéncia/Tecnologia/Sociedade; o aprender a fazer ciéncia
resume-se & aquisicdo do conhecimento e das capacidades necessérias
para o envolvimento em "investigag¢fes" cientificas e utilizar essa
destreza para a conducgdo de "investigacdes" reais, umas vezes auto-

dirigidas, outras sob a orientacdo do professor.

Levantar concep¢des alternativas do aluno e promover o conflito

cognitivo com vista a sua mudang¢a conceptual.

O reconhecimento, incontestédvel, do obstdculo que as concepg¢des
yalternativas oferecem a aprendizagem dos alunos, faz com que se tenha
que estruturar as estratégias de ensino-aprendizagem no sentido de
fazer o seu levantamento e promover a desestruturacdo das mesmas. A

actividade de trabalho experimental, quando intencionalmente utili-

zada, poderd servir este fim.

Desenvolver no aluno o gosto pela ciéncia, em geral, e pela dis-
ciplina e/ou conteidos, em particular.

Outros objectivos também podem ser alcancados mediante o trabalho
it

w.
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experimental, com especial relevincia, os que se relacionam com a .
g?titude, interesse e curiosidade pela ciéncia (HOFSTEIN e LUNETTA,
1982) . Outros estudos (por exemplo, RAGHUBIR, 1979 citado por HOFSTEIN,
1988) revelaram que o trabalho experimental melhora a atitude e o
interesse dos alunos pela ciéncia, sendo um factor de motivagdo. MILNER
e outros (1987, citado por HOFSTEIN, 1988) vdo mais longe, referindo
que o factor predominante dos trabalhos experimentais & o intexesse
pela ciéncia em geral e pelas actividades cientificas em particular.
Isto é& especialmente verdade, quando os alunos s&o envolvidos em

projectos de trabalho experimental em pequeno grupo (OKEBUKOLA, 1985).

Desenvolver no aluno capacidades psicomotoras, com vista a
eficdcia de execugdo e rigor técnico nas actividades realizadas;
Promover no aluno, atitudes de seguran¢a na execug¢do de aqt,ividades
de risco, transferiveis para a vida quotidiana;

Promover o conhecimento do aluno sobre material existente no

laboratério e associd-lo as suas fungdes.

Uma das razdes que nos levam a apoiar a implementacdo de actividades
de trabalho experimental em sala de aula prende-se com o facto do
laboratério, por ineréncia de func¢des, quando utilizado adequadamente,
ensinar a metodologia da experimentacdo, o rigor na actuagdo e a
disciplina gestual no contacto com produtos perigosos, toéxicos
inflamdveis ou explosivos. "Poderd ser encarado como o centro de
difusdo, por exceléncia, da prevencdo, em sentido lato, ensinando a
conhecer, a medir o perigo, a evitar acidentes e a saber actuar com,
eficédcia em caso de acidente. Permite, assim,; a aquisicdo de uma postura
e de uma visdo dos problemas que se reflectem em toda a actuacédo futura,
tanto no quotidiano, como no campo profissional e, ainda, na
compreensdo dos problemas ambientais e ecoldégicos™ (BORGES, 1992).

Neste sentido, a seguran¢a é um capitulo que deve ser tomado em
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consideracdo no ensino das ciéncias, especialmente gquando se
desenvolvem actividades de trabalho experimental. Para isso, &
necessadrio que os intervenientes no processo (docentes e discentes)
estejam conscientes da sua importéancia.

Basta verificar o que se passa em muitas escolas para constatar
que é frequente a realizag¢do de actividades de trabalho experimental
em salas de aula, sem que estas possuam o minimo de condig¢des para a
realizacdo de tais actividades. Muitas vezes o problema agudiza-se
devido ao elevado numero de alunos por turma, pela deficiente formacéo
dos mesmos no que diz réspeito 4 segurancga, de um modo geral, e a do
trabalho que vai realizar, em particular.

Um estudo realizado nos EUA pelo National Safety Council (citado
por ELIAS e ELIAS, 1990) mostrou que cerca de 1/6 dos acidentes que
ocorrem nas escolas resultaram da prdtica da ciéncia. No entanto, um
estudo conduzido em 1980 no Reino Unido pelo servigco CLEAPSE na
Universidade de Brunel (citado por HITCHINGS, 1989), revelou que ali
ocorreram apenas 5% de acidentes o que, segundo o referido autor, mostra
que geralmente os laboratérios sdo lugares seguros. Este valor ainda
é mais baixo (0,7%) segundo u& estudo realizado no Reino Unido entre
1986 e 1990 por Health e Safety Executive, citado por BARROWS (1993).

O professor assume uma responsabilidade moral e legal neste
processo, devendo minimizar os acidentes e problemas que podem advir
da utilizacdo desta actividade. ELIAS e ELIAS (1990), apresentaram uma
listagem de alguns tipos de responsabilidade que recaem sobre o
professor, das quais destacamos algumas:

-Verificar as condi¢des gerais de segurancga do local de trabalho,
delas informando o responsédvel pelo laboratério;

-Antes de realizar uma experiéncia, ensaid-la em condic¢des
semelhantes e anotar possiveis riscos;

-Dar instrucgdes aos alunos sobre a seguranca cada vez que o trabalho
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é iniciado:;

-Corrigir praticas e compo;tamentos que sejam considerados de
risco;

-Colocar no laboratério manuais, textos, instrugdes, que permitam
esclarecer sobre potenciais riscos, ou informem sobre acg¢des a
desenvolver em caso de emergéncia;

-Desenvolver nos alunos atitudes e o0 respeito pelas regras de
seguranca destinadas a reduzir ao minimo os riscos potenciais dessas
actividades;

-Proporcionar ao aluno o conhecimento do material de labbratério
aquando da sua iniciacdo, assim como as técnicas correntes (lavagem
de material, uso de pipeta, por exemplo);

-Supervisionar permanentemente as actividades dos alunos;

-Ndo partir do principio que as experiéncias descritas em manuais
ou livros estdo isentas de perigos;

-Fornecer aos alunos no inicio do ano uma listagem das regras de
seguranga e explicar em que consistem;

—Certifiéar-se da presenca de meios de intervencdo a utilizar em
situacdo de acidente.

O professor que pretende realizar uma actividade de trabalho
experimental, deve estar devidamente esclarecido de modo a que se sinta
competente para a levar a cabo. S6 assim é possivel incutir nos seus
alunos a confianca e responsabilidade para esta dimensdo.

E "imperativo que os alunos aprendam a antecipar ou a reconhgcer
o0s riscos de laboratério™ (HITCHINGS, 1989). Para isso, eles precisam
de ser ensinados especificamente a seguir modos de procedimento quando
manuseiam substédncias potencialmente perigosas. O professor poderé
ajudar a minimizar esses riscos, certificando-se que o0s seus alunos
tém presentes as praticas de seguranca a adoptar face a possiveis

acidentes e preocupando-se constantemente para que tomem atitudes
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cuidadosas e reflectidas quer no laboratério quer em sua casa.

N3do é nossa intenc¢do inibir os professores de utilizarem esta
estratégia ou iﬁpedir que os alunos o fagcam. Isso seria, em nossa
opinido, prejudicial para a educagdo em ciéncia. "Um professor sb6 é
responsével pelas consequéncias de um acidente se se puder mostrar que
ele ndo foi cuidadoso” (HITCHINGS, 1989). Deste modo, pretendemos
consciencializar e alertar o professor para "seleccionar materiais e
técnicas que apresentem o minimo de riscos, estar atento a previsiveis
problemas envolvidos no trabalho e manter uma atencdo permenente.
relativamente & actividade de cada aluno" (ELIAS e ELIAS, 199%90),

,

adequando o espaco as exigénclas de seguranc¢a e fomentando nos seus
alunos comportamentos e atitudes que possam diminuir os riscos tanto
na escola como nas suas praticas quotidianas ou actividade profis-
sional. HA eétudos (STAWINSKI, 1986) que revelam que um laboratério
bem equipado e funcionalmente organizado contribuil para o melhoramento
do processo ensino-aprendizagem.

Tendo por base uma educag¢do para a cidadania, é urgente desenvolver
nos alunos atitudes de prevencdo, responsabilidade e confiancga
relativamente & seguranca no manuseamento de materiais e equipamentos,
que poderdo comprometer a sua saude e/ou a de terceiros.

Estamos convictos de que se podéré ensinar é consciencializar o
aluno dos perigos, se nas nossas salas de aula forem realizadas

actividades de trabalho experimental.

Proporcionar ao aluno a vivéncia de factos e fenémenos naturais.
A actividade de trabalho experimental é capaz de ser a unica
possibilidade para o aluno contactar com fendmenos exemplares de
atraccdes e repulsdes magnéticas, reaccdes quimicas, situacdes que

lidam com os seres vivos ou utilizam instrumentos que "estendem os
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nossos sentidos" (microscépio, lupa). Nao é& suficiente ler sobre
cristais azuis, sobre difracg¢do da luz num prisma oéptico ou sobre
micrdorganismos.

Se a educacdo em ciéncia visa a compreensdo do mundo real, entdo
o primeiro passo deste processo, deverd ser a familiarizac&o dos alunos
com esse mundo (HODSON, 1992). 0Os alunos tém de ver essas "coisas",
vivencid-las e contactar com elas de uma forma pessocal. Se por um lado
"a accldo com os materiais e com as ideias aumenta a probabilidade da
aprendizagenloéorrer" (LUNETTA, 1991), por outro, podem-se desenvolver
tanto capacidades motoras como intelectuais (KELLY e LISTER, 1969 e
OLSON, 1973, citados por HOFSTEIN e LUNETTA, 1982) e por isso defendemos

a sua implementacdc em sala de aula.

Conciencializar o aluno para intervir, esclarecidamente, na re-

solugdo de problemas ecolégicos/ambientais.

Em nossa opinido, as actividades de trabalho experimental deveriam
ultrapassar os limites da sala de aula e alargar-se aos problemas de
natureza ecolégica, técnica e social. A Educacgdo Ambiental constitui
um processo de reconhecimento dos valores e de clarificacdo dos
conceitos gragas aos gquais a pessoa huﬁana adquire as capacidades e
0s comportamentos que lhe permite apfeciar as relagdes de interde-
pendéncia entre o individuo, a ciéncia e o mundo. "Um pais ndo pode
ter um desenvolvimento cientifico e (tecnoldégico sem uma base em
educacdo, em,cigncia. E absolutamente fundamental. A produtividade
econdtmica e a qualidade de wvida dependem ambas directamente da
qualidade e quantidade de instrucdo em ciéncia que é proporcionada na
escola J...[ O grau de conhecimento cientifico possuido pela populacéo
mundial ajudard a determinar a evolucdo das grandes guestdes
relacionadas com a alimentacdo, o controlo demogrdfico, a poluicdo a

energia e a paz." (GARDNER, 1984).
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Pretende-se que os alunos tomem decisdes como cidaddos informa-
‘dos, capazes de usarem o seu conhecimento de ciéncia e as experiéncias
da vida para tentar resolver problemas complexos que se relacionem com
a(qualigade de vida (LUNETTA, 1991). Na mesma linha de pensamento,
HODSON (1988) considera que os bons professores sdo agqueles que
trabalham activamente para assegurar que 0s seus alunos nunca mais irdo
necessitar deles ou de outros professores. O objectivo é formar

.

cidaddos auto-confiantes, seguros nas suas tomadas de decisdo e que

sintam prazer no desafio que o mundo lhes coloca.

Promover a sociabilizag¢do do aluno (participag¢do, comunicag¢do,
cooperag¢do, respeito, entre outras) com vista a sua integragdo
social.

MILNER e outros (1987, citados por HOFSTEIN, 1988) referem ainda,
que esta actividade pode favorecer as relac¢des sociais ao envolver um
trabalho deg equipa,.onde tem de haver um espirito de ajuda matua,
participacdo activa, num clima de democracia. i

Apesar das vantagens apresentadas, & necessario fazermos algumas
considerac¢cles. HODSON (1990 e 1993) apresenta algumas delas:

1-Quanto a motivacdo, esta depende da estimulacéo do interesse e
da curiosidade (manipulativa, peréeptual, éonceptual ou pelo complexo
ou invulgar) do aluno. O trabalho experimental pode ter uma
contribuicdo na motivacdo, mas nao é de esperar que todos os alunos
sejam motivados pelas mesmas coisas (a motivacéo dependevdo sujeito)
e hd outras técnicas que podem ser usadas nas aulas de ciéncias com
valor motivacional. Assim o trabalho experimental ndo & em si mesmo
garantia de motivacdo para o aluno, a menos que as experiéncias sejam
consideradas, pelos préprios alunos interesantes excitantes e se

permita que sejam dirigidas pelos mesmos;

2~Recorrer ao trabalho experimental tendo como finalidade o
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desenvolvimento de atitudes cientificas, tais como a objectividade,
a auséncia de juizos de valor e abertura de espirito, & problemédtico.
Um estudo desenvolvido h&d 32 anos (citado por HODSON, 1990) mostrou
que os cientistas ndo possuem essas atitudes, embora eles pensem que
sim. Frequentemente sdo ildégicos na maneira como trabalham, sobretudo
quando defendem um ponto de vista ou atacam um opositor. Sé através
de estudos sobre cientistas-em—-acgdo serd possivel apresentar um
quadro mais verdadeiro da vida no laboratdério e dos processos
envolvidos;

3-Relativamente a aquisicdo e desenvolvimento de capacidades/
habilidades, um estudo desenvolvido em inglaterra (1985 citado por
HODSON, 1990), apdés varios anos de ensino de ciéncias com forte
incidéncia experimental, revelou que apenas 11% dos alunos usavam
correctamente um amperimetro, 14% sabiam montar um circuito eléctrico
e 57% dos alunos realizavam correctamente uma filtracédo.

Hoje cabe-nos questionar se algumas das técnicas que sdo ensinadas
em sala de aula ndo estardo desfasadas relativamente ao avanco
tecnolébgico e que se assiste na nossa sociedade (por exemplo, 0 uso

i
de balancas de dois pratos e massas marcadas):;

4-N3o serd correcto pensar que a actividade de trabalho
experimental é a actividade por exceléncia qﬁe melhor providencia
aprendizagens de ciéncia e sobre ciéncia. H& outras actividades (por
exemplo simulag¢des em computador) que em alguns aspectos poderdo ser
mals eficientes. Assim, \dever-se~-4 pensar em alternativas ao trabalho
experimental (OGBORNE, 1993) sempre que tal o justifique. No entanto
sé com o trabalho experimental é possivel desenvolver capacidades
motoras tais como usar correctamente uma pipeta, uma bureta ou um

microscépio.
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2.4 .8-SINTESE

O cepticismo verificado quanto ao papel do trabalho experimental
no processo de ensino-aprendizagem das ciéncias, tem a ver com o facto
de os estudos de investigacdo sobre esta tematica ndo conduzirem a
resultados inequivocos (HOFSTEIN, 1988) sobre a eficédcia do trabalho
experimental como meio de aprendizagem dos conceitos (GARRETT e
ROBERTS, 1982 e LUNETTA, 1991).

Duma conjugacdo dos trabalhos de HOFSTEIN e LUNETTA (1982),
HOFSTEIN (1988), IGELSRUD e LEONARD (1988) verificamos que o0s pontos
fracos dos estudos realizados sobre o trabalho experimental dizem
respeito a problemas de ordem metodolégica, como sejam, a selecgdo e
controlo das wvaridveis, o tamanho da amostra e os instrumentos
utilizados.

Quanto ao primeiro aspecto - selecgdo e controlo de variaveis -
estes autores referem que os estudos ndo tém em considerac¢do os pré-
requisitos dos alunos relativamente & vivéncia 1laboratorial 3jéa
adquirida; ao ensino que decorre paralelamente e fora do laborafbrio;
ao comportamento do professor; e ao manual e/ou documentacdo de apoio.

No que respeita ao comportamento do professor, a maioria dos
estudos realizados ndo valorizou devidadmente a atitude do professor,
o ambiente em que a aprendizagem decorre e as varidveis que identificam
a interaccdo professor-aluno. A mesma experiéncia pode ter uma
abordagem indutiva ou dedutiva consoante o "estilo" do professor.
EGGLESTON e outros (1976, citados por HOFSTEIN, 1988) referem que o
estilo de ensino do professor tende a ser sempre 0 mesmo independen-
temente da actividade. Estes autores apontam para a necessidade de se
obter informacdo mais objectiva sobre as interac¢les existentes entre
professores, curriculos e alunos e sobre os comportamentos do professor
e do aluno durante uma sequéncia de trabalho experimental.

No que se refere aos manuais e/ou documentacdo de apoio (HOFSTEIN
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e LUNETTA, 1982) apontam para a necessidade de se realizarem estudos
para verificar como & que este material é utilizado nas actividades
experimentais.

Relativamente ao tamanho da amostra verifica-se que frequentemente
foram utilizados grupos pequenos, relativamente homogéneos, sem se
analisarem os efeitos dos diferentes estratos da populacgéo.

Muitos dos instrumentos de avaliacdo utilizados nesses estudos
davam énfase & aprendizagem da informacdo cientifica, conceitos,
principios e factos menosprezando o desenvolvimento de capacidades de
resolucdo de problemas para o quél, em nossa opinido, o trabalho
experimental estd especialmente vocacionado.

Existem mesmo alguns estudos comparativos (por exemplo, COULTER,
1966; BEN-ZVI, 1976; BATES, 1978, citados por HOFSTEIN, 1988) que
mostram que 0 trabalho experimental s apresenta vantagens educativas,
relativamente a outras actividades, no que respeita as capacidades de
manipulacdo. No entanto, convém salientar que esses estudos se reportam
a uma época especifica é foram desenvolvidos num contexto diferente
do actual. Dai que se torne importante efectuarem-se novos estudos,
a luz das criticas actuais quer dos pontos de vista pedagbgico,
psicolégico e epistemolégico.

E importante desenvolver estudos de investigacdo que permitam
conhecer 0 que acontece exactamente no laboratério durante as
actividades de trabalho experimental e, para isso, devem ser tidos em
?onta trés factores distintos: o comportamento do professor, o
comportamento dos alunos e o tipo ae actividade em gue os alunos sao
eqvolvidos (HOFSTEIN, 1988).

Se bem que, quanto ao comportamento do professor, SHYMANSKY e
PENICK (1978, citado por HOFSTEIN, 1988) digam que os professores ficam
confusos sobre o papel que devem assumir durante as actividades de

trabalho experimental, EGGLESTON e ocutros (1976, citado por HOFSTEIN,
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1988) consideram que esse papel, reflectido no estilo do professor,
¢ 1independente da actividade que levam a cabo, permanecendo
inalterével. 7

O comportamento dos alunos depende, em larga escala, do tipo de
actividade em que sdo envolvidos (HOFSTEIN, 1988).

Os aspectos relacionados com és funcdes e organizagdo do trabalho
experimental tém merecido pouca atengdo dos investigadores propor-
cionado por isso pouca ajuda aos professores no melhoramento das suas
praticas pedagdbgicas (STAWINSKI, 1986). |

De alguns pontos apresentados anteriormente, verificamos que hé
uma preocupac¢do no sentido de tornar a actividade de trabalho
experimental mais eficiente no processo de ensino/aprendizagem. A
ténica colocada no modo de o alcancar é diferente, conforme o autor.
Por exemplo, TAMIR e RUBIN (1988) consideram que para tornar o trabalho
laboratorial mais gratificante, mais interessante e mais efectivo,
deve recorrer-se ao uso dos organizadores prévios, como descritos por
AUSUBEL. Estes deverdo ser efectuados com exemplos da vida quotidiana
do aluno. Nesta proposta, os alunos sdo solicitados a identificarem
o problema, a formularem as hipéteses‘testéveis, é identificarem as
variaveis dependentes e independentes, a determinar o controlo, a
decidirem sobre os procedimentos experimentais e a planifidarem o]
procedimento de trabalho por escrito. S6 apds a discussdo e aprovacio
consensual do trabalho, os alunos passardo a execugdo da experiéncia.

Para SANTOS (1989) seria desejavel que as orientacdes pedagdbgicas
tendentes & apreensdo dos processos de producdo da ciéncia estivessem
préximas, tanto quanto possivel, dos métodos da pesquisa cientifica.
Esta atitude exigiria uma mudanca na planificacdo e execugdo das aulas
no sentido de se proporcionar aos alunos vivéncias activas “num
movimento constantemente dialéctico entre o abstracto e o sensivel,

entre a experiéncia e a teoria, entre o empirismo e o racionalismo”.
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No seu significado mais corrente o "método cientifico"” coincide
com o método indutivo, o qual ja referimos, no qual a observac¢do conduz
a generalizacdo e destaise constr6i a teoria. Na concep¢do actual,
construtivista, ou hipotético-dedutiva, de ciéncia “as teorias né&o se
constroem por inducdo a partir dos dados experimentals mas resultam
de construcgdes mentais cuja ligagdo com o mundo experimental se faz
através de processos pelos quais sédo testadas e avaliadas”. Nesta
concepcdo, “a observagdo ndo & uma actividade objectiva mas sim
influenciada pela perspectiva tebérica do observador”. Por isso é de
esperar que “modelos tedbricos e convengdes cientificas ndo sejam
‘descobertos’ pelos alunos através da actividade experimental”
(DRIVER, 1983). Se, com base nesta concepcdo de método é ingénuo pensar
que o0s alunos podem, através de actividades de trabalho experimental,
reinventar as teorias cientificas, também serd ingénuo pensar gque
fornecendo-lhes simplesmente essas teorias eles serdo capazes de, em
qualquer situacdo, as usarem como meio de interpretacdo. Deve dar-se
a oportunidade ao aluno para que ele desenvolva a capacidade de
imaginac¢do, de dar o salto qualitativo, para interpretar as situac¢des
concretas que lhe sdo apresentadas ou resolver problemas.

0 aluno deverd ter um papel activo na sua aprendizagem, assim como
um envolvimento efectivo na construcdo do conhecimento. Neste sentido
deverd contribuir para o levantamento de questdes a serem estudadas,
propondo estratégias de resolucdo com base nos conhecimentos que ja
possui. Neste sentido, aconselha-se o uso de trabalho experimental em
pequeno grupo de formato investigativo (exploracdes) associado a
resolucdo de problemas.

HODSON (1986) recomenda aos professores para terem em atencdo os
seguintes aspectos:

-Reconhecer que a observacdo ndo é credivel, mas estd dependente

da teoria;
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-Conhecerem as técnicas da observag¢do cientifica;

-Terem em conta as concepc¢des alternativas dos alunos;

-Reconsiderarem que araprendizagem pela descoberta tem por base
uma relacdo dindmica entre a observacdo e a teoria;

-Rejeitarem a imagem do trabalho experimental do tipo tradicional
apresentada nos curriculos.

Espera-se que o trabalho experimental tenha um papel importante
no entendimento e concepcdo da ciéncia, que proporcione experiéncias
concretas de investigacdo e auxilie no desenvolvimento de técnicas de
investigacdo, tais como: formular problemas e hipbdteses, delinear
experiéncias, organizar e interpretar dados, realizar observacgdes,
compreender a relag¢do dos factos com os problemas, planificar
experiéncias para testar hipéteses, fazer conjecturas, etc.

LUNETTA (1991) apresenta um conjunto de sugestdes a ter em linha
de conta aquando da realizagcdo das actividades experimentais,
dividindo-as em planeamento, motivacdo, organizacdo, estrutura e
ensino.

Sobre o planeamento, chama a atencdo para o desenho de actividades
que se coadunam com os objectivos previamente identificados, com os
materiais disponiveis na escola e com as capacidades e interesses
manifestados pelos alungs.

Quanto a motivagdo, o autor apresenta sugestdes para trés momentos
do trabalho 'experimental: na fase inicial procura-se estimular o
interesse e a curiosidade; no decurso da experiéncia, permite-se que
os alunos desenvolvam actividades de acordo com os seus interesses;
e, na fase pPobs laboratorial, encoraja-se os alunos a prosseguir na
procura de relag¢bes com a ciéncia e a sociedade.

Na organizagdo do trabalho experimental, o autor aponta para os
aspectos relacionados com a clarificacdo dos objectivos, critérios de

avaliacdo e forma de relatérios, disposicido do material e seguranga,
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ajudas escritas e chama a atenc&do para numa fase pré-laboratorial se
levantarem e discutirem questdes de potencial interesse a investigar.

A estrutura a que LUﬁETTA (1991) se refere diz respeito ao grau
de orientacdo ou controlo dados pelo professor, estando isso dependente
dos objectivos a &4tingir, das capacidades dos alunos e do proéprio
assunto em estudo. No caso de se seguir uma actividade mais estruturada,
o professor deve certificar-se de que o problema, procedimentos e
questdes em estudo estdo claramente definidos e compreendidos pelos
alunos; por outro lado, no caso duma actividade menos estruturada, é
necessario verificar se os alunos conseguem idenﬁificar o problema,

\
0s objectivos e os procedimentos em jogo.

Quanto ao ensino, LUNETTA (1991) aponta para o papel que o professor
deve assumir, cqracterizando—o como o “director de investigacdo”.
Neste papel, o professor ndo providencia respostas, mas antes, estimula
0 levantamento de qﬁestées, de hipbéteses, sua discussdo e testagem;
levanta questdes apropriadas ao nivel de desenvolvimento dos alunos;
promove o trabalho de grupo responsével; fornec& o tempo necessérib
para os alunos explorarem as situac¢des; apela a participacdo dos
alunos; através de perguntas, ajuda os alunos g, relacionarem o que estéo
,a fazer, com os conhecimentos adquiridos anteriormente e com aplicac¢des
tecnoldégicas e sociais; e, encoraja os alunos a desenvolver
investigag¢des subsequentes.

O professor é um “co-trabalhador, facilitador e mentor”,
conseguindo assim sensibilizar os alunos para um trabalho auténomo
(TYTLER e SWATTON, 1992).

Outro aspecto a que se deve atender é a diminuig¢do do estado de
sobrecarga, que, como ja vimos, é a ténica primordial de JOHNSTONE e
WHAM (1982), alcancada através da utilizacdo de equipamento conhecido
pelos alunos e elaboracgdo prévia do trabalho experimental.

A andlise critica que foi feita anteriormente sugere que a selecgédo
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e desenvolvimento de actividades experimentais apropriadas n3o sio
tarefas simples, pois devem atender aos objectivos, ao nivel dos
conceitos que envolvem, as condicionantes logisticgs (equipamento,
seguranc¢a, espac¢o fisico, etc), as técnicas envolvidas e &s aptiddes
dos alunos (LUNETTA, 1991). Deste modo, sistematizamos no QUADRO 2.6
0s aspectos que poderdo servir de referencial a escolha de um dado
formato para a actividade de trabalho experimental.

Numa andlise global ao QUADRO 2.6 verificamos que os formatos in-
vestigativos sdo preferiveis, podendo contribuir para desenvolver um
diversificado leque de objectivos e envolverem mais o aluno, sujeito

da aprendizagem (comparar o TEPGI com o TEGGV). No entanto necessitam

de mais apoios logisticos.
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| QUADRO 2.6 I

*TEGGV

ADEQUABILIDADE AOS OBJECTIVOS
(Ver QUADRO 2.6)

Objectivo 01

Objectivo 02

Objectivo 03

Objectivo 04

Objectivo 05

Objectivo 06

Objectivo 07

Objectivo 08

Objectivo 09

Objectivo 010

CONDICIONANTES LOGISTICAS

Envolve pouco material

Maior segurancga

Menos tempo

Custos menores

Ndo necessita de apoio de um técnico
Pode ser realizada em sala de aula
Deve ser realizada no laboratério

ASPECTOS PEDAGOGICO-DIDACTICOS

Interacgdes predominantes
(P-Professor; A-Aluno)

Papel do aluno:
-Levantamento do problema
-Emissdo de hipbteses
-Planificacdo da experiéncia
-Execugdo experimental
-Observacdes
-Recolha e tratamento dos dados

-Interpretacdo dos dados
-Comunicacdo dos resultados

|

o

H+ 4+ H

Lo+ + + +

+ W

H + H+

+ H + + + + + H

I+ 4+ + +

+ H o+ H
+ + + 4+ + + + + + +

+ HH+ H o+ o+
|

+ + +

+ + &+

+ + + + + + + +

+

Contribuicdo elevada ou favoréivel

Contribuicdo reduzida ou desfavoravel
Contibuicdo média ou relativamente favoravel
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CAPLTULO 3

MODELOS DE SUPERVISAO E DE

TRABALHO EXPERIMENTAL

3.1-INTRODUCAO

Neste capitulo apresentamos possivels modelos para a supervisao
e para o trabalho experimental. Estes modelos foram concebidos, numa
fase inicial, com base na revisdo de literatura e na experiéncia de
supervisor e professor de <ciléncias Fisico-Quimicas; numa fase
posterior, fizemos alguns ajustes baseados na andlise de contetido das
entrevistas realizadas a supervisores. Deste modo, procuramos torna-
los mais ricos. Um exemplo disso foi a clarificacdo do papel do
supervisor e do formando aquando as actividades de planificacéo e
discussdo de aulas.

Ndo defendemos que os modelos sejam Ginicos e/ou rigidos, pois temos
consciéncia que ensinar também é um acto pessoal. Queremos apenas que
sirvam de pretexto para reflexdo, ajudem a "olhar", situar, criticar,
rejeitar, escolher e interpretar actuais prédticas de supervisdo e de
trabalho experimental, em Portugal, & luz do que é defendido pelos
investigadores.

Os modelos concebidos assumem também um papel crucial nesta
investigacdo, pois serd com base nesses modelos que serd feita uma
andlise de percepc¢des de supervisores relativamente a supervisdo e ao

trabalho experimental.
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3.2-MODELOS DE SUPERVISAO

3.2.1-DOS CENARIOS AOS MODELOS DE SUPERVISAO

A supervisdo ocupa um lugar muito importante no desenvolvimento
profissiohal dos formandos, especialmente daqueles que iniciam a sua
actividade docente. Ultimamente alguns autores (ZEICHNER e TABACHNICK,
1981; ZAHORIK, 1988) questionam actuais praticas de supervisido por
estas se limitarem a reproducdo de modelos de accdo dando pouco espacgo
para a formacdo e desenvolvimento auténomo do formando no sentido da
intervencdo.

Estudos publicados (por exemplo, HOUSEGO e GRIMMETT, 1983;
ZEICHNER e TABACHNICK, 1982; ALARCAO e TAVARES, 1987, VIEIRA, 1993)
apontam para a existéncia de diversos cendrios de supervisdo tendo por
base diferentes objectivos e provocando efeitos diversificados na
formacdo dos formandos. Neste sentido, ALARCAO e TAVARES (1987)
descrevem seis cenarios possiveis:

-cendrio de imitagdo artesa - os futuros professores téntam imitar
um professor experiente e pratico (modelo de professor) que encerra
em si a autoridade e imutabilidade do saber. Acredita-se na existéncia
de um bom modelo e na sua reproduc¢do através da imitacédo;

-cenario da aprendizagem pela descoberta guiada- os futuros
professores analisam e tomam conhecimento acerca de modelos tedricos
de ensino. Através da pratica de ensino tentam descobrir o "método mais
eficaz”. Parte-se da convicgdo da existéncia de uma componente tedrica
e outra pratica e da sua possivel integracdo. Este modelo reconhece
ao professor em formacdo um papel mais activo do que o anterior, quer
na aplicacgdo pratica, quer na andlise das variaveis do contexto;

-cendrio behaviorista - os futuros professores observam e/ou tomam

conhecimento de algumas competéncias e técnicas especificas de ensino
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que posteriormente treinam. Estes sdo colocados em contextos simulados
e a avaliacdo baseia-se no grau de consecussdo dessas competéncias.
Neste cendrio corre-se o risco da falta de enquadramento tedbdrico e
global das competéncias que se pretendem "treinar". Aqui se enquadram
as técnicas de micro-ensino;

-cendrio c¢linico - os futuros professores colaboram com o
supervisor a fim de melhorarem a pratica de ensino na sala de aula,
através de uma analise conjunta de situacdes reais de ensino. O
supervisor ajuda o futuro professor, geralmente a pedido deste, a
resolver situacdes problemadticas e numa base de abertura e confianca.
Deste modo, planificar, interagir e avaliar sdo trés aépectos
fundamentais. Este cenédrio serve de pano de fundo ao modelo de
supervisdo desenvolvido por COGAN (1973);

-cendrio psicopedagégico - os futuros professores sdo ensinados
a resolver problemas e a tomar decisdes com base em conhecimentos
previamente adquiridos. Fomenta-se o desenvolvimento de atitudes e
capacidades, julgadas transferiveis para os alunos.

Neste cenario, defendido por STONES (1984), ¢é importante o
conhecimento dos modelos tebéricos (saber), mas também as praticas que
derivam desse modelo (saber-fazer). Deste modo, o supervisor tem uma
influéncia directa sobre a aprendizagem e desenvolvimento do futuro
professor. STONES encara a existéncia de trés fases: conhecimento,
observacdo e aplicagdo. A supervisdo surge na Ultima fase e pressupde
uma dialética entre a teoria e a préatica;

-cendrio pessoalista - os futuros professores, através da auto
reflexdo, promovem o seu desenvolvimento pessoal. Nesta perspectiva,
defendida por SPRINTHALL E SPRINTHALL (1983), dever-se-& atender ao
grau de desenvolvimento, percep¢des, sentimentos e objectivos dos for-
mandos, organizando-se experiéncias vivenciais que ajudem o formando

a reflectir sobre elas.
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Os diversos cenarios apresentados podem ser sistematizados em trés
modelos; Modelo de SupervisdoTransmissivo (MST), Modelo de Superviséo
de Orientacdo Pessoal MSOP) e Modelo de SuperviséOVColaborativo
(MSC) . A sua construg¢do atendeu, por um lado, a filosofia global do
modelo de LESNE (1977) para a formagdo de adultos e, por outro, aos
aspectos especificos inerentes a supervisdo, nomeadamente a planifi-
cacdo, observacgdo, discussdoc e avaliacgdo de aulas.

Antes de apresentarmos o QUADRO 3.1, que descreve os aspectos das
categorias subjacentes a cada um dos diversos modelos, faremos uma

caracterizag¢do global de cada um.

3.2.2-MODELO DE SUPERVISAO TRANSMISSIVO (MST)

Neste modelo transmitem-se saberes, modos de pensamento e accdo
para o formando, para que este os treine, tendo em vista a reproducéo
do sistema. O formando é considerado objecto de formagdo cuja fonte,
meio, modelo e controlo é& o saber do supervisor. Deste modo,
desvalorizam-se as diferencas e privilegiam-se as semelhancas em
relagdo ao modelo determinado e defendido pelo supervisor. A avaliagédo
desempenha um papel fundamental na rejeig¢do ou escolha de competéncias
e/ou comportamentos considerados pelo supervisor como (in)desejaveis.

Existe uma relacdo assimétrica do saber e do poder, assumidos pelo
supervisor através da autoridade cientifica e pedagdgica inerente ao
acto de formacdo, ou seja; o saber existe no supervisor e é ele que
controla o comportamento do formando sem gque muitas vezes este se
aperceba (por exemplo: fazendo apelo a opinides e reflexdes).

No processo de formacdo privilegia-se o saber.

Neste modelo se enquadram os cendrios de Imitacdo Artesd e

Behaviorista.
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3.2.3-MODELO DE SUPERVISAO DE ORIENTACAO PESSOAL (MSOP)

Neste modelo valoriza-se o formando, enquanto pessoa, e incentiva-
se uma aprendizagem autdnoma e pessoal.ro formando é considerado
sujeito da sua formagdo adaptando-se a diferentes papeis e participando
na sua construcdo pessoal. O supervisor, assumindo-se como um
especialista em relac¢des humanas, atende aos sentimentos e aspirag¢des
do formando e ajuda-o a encontar os percursos mais eficazes para a sua
formacdo e desenvolvimento com vista ao "educando-se" e "transfor-
mando-se". Assim, reconhece-se a existéncia do saber do formando e da-
se relevo as motivacdes e escolhas pessoais.

Tende-se para uma relacdo igualitdria entre o supervisor e o
formando e para formas ndo directivas do exercicio do poder pedagdgico
e cientifico.

No processo de formagdo privilegia-se o saber-ser.

Neste modelo se enquadra o cendrio pessoalista.

3.2.4-MODELO DE SUPERVISAO COLABORATIVO (MSC)

Neste modelo, por um lado, procura-se inser'ir o formando no sistema
e, por outro, pretende-se que ele produza e inove a partir das suas
necessidades e/ou do sistema. O formando é considerado um agente
determinante na sua formacdo e desenvolvimento. Para tal, fomenta-se
uma atitude de (re)construcdo e intervencdo, através de uma relacédo
dialéctica entre a teoria e a pratica e a reflexdo na accdo e sobre
a acgao. O supervisor colabora com o formando na resolucdo de problemas
com vista a construcgédo, pelo formando, dos percursos mais eficazes para
a elaboracdo do conhecimento.

Tende-se para o0 exercicio democratico do poder, num trabalho
conjunto entre o supervisor e os formandos, sendo reconhecido ao
supervisor o poder cientifico e pedagbgico. Os formandos assumem re-

sponsabilidades no processo de desenvolvimento e formacdo profis-
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sional.
No processo de formacdo privilegia-se o saber intervir.
Neste modelo se enquadram os cenarios de descoberta guiada, clinico

e psicopedagdgico.
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I QUADRO 3.1 I

[—— ] MST MSOP MSC
A funcdo da planifi- | A funcdo da planifi- | A_funga lanifi-
cacdo é que o for- | cacdo é que o for- | cacdo é que o for-
mando reproduza | mando se autode- | mandosedesenvolva
saberes, com- | senvolva face asne- | através da resolugao

PLANIFICACAO E
ORGANIZAGAO
DE AULAS

peténcias e modos
de actuagéo.

Q supervisor:
-Define os itens da
planificagao;
-Orienta, estabelece
critérios, condiciona,
corrigeefazcomque
se fagam alteragbes
de acordocomo seu
modelo de aula
(Estilo directivo);
-Nao valoriza a cria-
tividade do for-
mando;
-Assume-se como
modelo e detentordo
saber.

O formando:

-E responsével pela
apresentagéo da
planificagéo nos ter-
mos pré-definidos;
-Justifica as suas
opgbes pedagégico-
didécticas estando a
discusséo da planifi-
cagao sobocontrolo
do supervisor;
-Procede as al-
teragbes sugeridas
pelo supervisor.

cessidades do sis-
tema e de acordo
com as suas aspi-
ragoes.

supervisor:
-N&o assume direc-
tamente aresponsa-
bilidade da planifi-
cagao;
-Ajuda, geralmentea
pedido do formando,
areflectire clarificar,
encorajando-o a en-
contraros percursos
mais eficazes (Estilo
ndo-directivo);
-A implementagéo
de resultados de in-
vestigagdo esta de-
pendente do desejo
do formando;
-Valoriza a cria-
tividade do for-
mando;
-Assume-se como
um especialista em
relagbes humanas.

Q formando:
-Assume a respon-
sabilidade da planifi-
cagdo podendo
aceitarsugestbesdo
supervisor e/ou dos
colegas.

de problemas e ne-
cessidades pessoais,
do sistema, do grupo
ou da sociedade.

Q supervisor:
-Participa, conjun-
tamente comaequipa
em formag&o, na
planificagdo de um
projecto para dar re-
spostaaumproblema
(que a equipa ou um
elemento da equipa
quer resolver);
-Daopinides, formula
propostas, apoia
tecnicamente, ajudaa
encontrar solugbes e
negoceia a parir dos
interesses dos for-
mandos (Estilo co-
laborativo);
-Estimula a imple-
mentag&o de resulta-
dos de investigagéo;
-Valoriza a cria-
tividade do formando;
-Assume-se como
dinamizadore agente
dedesenvolvimentoe
intervengao.

Q formando:
-Participa e/ou elab-
ora uma proposta de
planificagdode aulas;
-Participa na dis-
cussao da planifi-
cacgéo tendo emyvista
melhorar o projecto.
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I QUADRO 3.1 |

OBSERVAGAO DE
AULAS

parémetros, critérios
e formas de obser-
vagao/avaliagdo po-
dendo néo ser esta
conhecida pelos for-
mandos;

-Impbe, geralmente,
a sua presenga
como observador.

Os formandos:
-Observam aulas do
supervisor e dos
colegas.

parametros de ob-
servagao/avaliagdo;
-Observa aulas, ger-
almente a pedido do
formando.

Q formando:
-Define parametros,
critérios e formas de
avaliag&o paracom-
portamentos que
desejam mudar,
podendo aceitar
outras sugestbes do
supervisor e dos
colegas;

-Observa aulas do
supervisor e dos
colegas.

[ MST MSOP MSC
Afuncdoprincipalda | Afung&o principal A funcéo principal da
rvaga las | observacdodeaulas rvacs la
é obter dados e in- | é obter dados e in- |é obterdados einfor-
formagé&o que permi- | formag&o que permi- | mag&o que permitam
tam avaliar o for- | tam ao formando ((re)avaliar e
mando face as com- | fazer a autoscopia |(re)orientar o pro-
peténcias exigidas | com vistaao seude- |jectocomvistaaode-
(exploragdodacom- | senvolvimento pes- |senvolvimento e in-
ponentesumativada | soal (auto- [tervengdo do for-
avaliacéo). avaliagao). mando no sistema e
na sociedade (explo-
ragcdo da compo-
nente formativa da

avaliagdo)

O supervisor: Q supervisor: O supervisor:

-Define os | -Sugere alguns |-Colaboracomosfor-

mandos na definigdo
de parédmetros,
critérios e formas de
observagédo/
avaliagéo de acordo
comasnecessidades
da equipa em for-
magéo ou a pedido
de um membro;
-Observa aulas de
cordo com as neces-
sidades sentidas pe-
los formandos ou
inerentes ao desen-
volvimento do pro-
jecto.

Q formando:
-Colabora com o su-
pervisor na definigao
de  parametros,
critérios e formas de
avaliagdo de acordo
comas necessidades
da equipa em for-
magao ou a pedido
de um membro;
-Observa aulas de
acordo com a planifi-
cagao feita, previa-
mente, em conjunto.
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I QUADRO 3.1 l

| ————3 |

MST

MSOP

MSC

DISCUSSAO E
AVALIACAO DE
AULAS

A principal funcio da
discussio de aulas é
discutiraaquisi¢dode
saberes e/ou saber-
fazer (competéncias)
evidenciadas, com
vista a confronta-las
com as determina-
das pelo supervisor.

O supervisor:

-Assume o poder de
criticar,;

-Questiona a ac-
tuac&o do formando;
-ldentifica compor-
tamentos correctos e
incorrectos

Q formando (re-
sponsavel pela aula):
-Descreve asua aula
fazendo uma auto-
avaliagao;

-Responde as
questbes feitas pelo
supervisor;

Os restantes forman-
dos:

-Fazem a heteroav-
aliagdo, geralmente

muito superficial em
pequenas in-
tervengoes.

A avaliacdo cabe ao
supervisor e é pre-
dominantemente
sumativa pre-
tendendo-se medir a
disténcia a que cada
formando se encon-
tradas competéncias
que Ihe s&o exigidas.

A principalfuncdo da
discussdo de aulas é
promover a reflexéo
do formando sobre a
sua actuagdo com
vista a identificar difi-
culdades sentidas e
aajuda-loa(re)definir
estratégias de su-
perag&o.

Q supervisor:

-Serve de espelho &
actuagao do for-
mando e ajuda-o a
reflectir e clarificar a
sua actuagéo;
-Estimula a auto-
avaliagdao do for-
mando criando um
clima propicio que
favorece a livre ex-
presséo de aspi-
ragdes, sentimentos
e expectativas.

Q formando (re-
sponsavelpelaaula):
-Fazaauto-avaliagédo
a luz das suas aspi-
ragoes, desejos, sen-
timentos e expectati-
vas.

Osrestantes forman-
dos:

-Servem de espelho
a actuagdo do for-
mando e ajudam-no
a reflectir e a clarifi-
car a sua actuagéo.

A_avaliacdo centra-
se predominante-

mente na auto-
avaliagao.

Aprincipalfuncioda
discussdo de aulas
€ promover a re-
flexaoindividualedo
grupo sobre a ac-
tividade planificada,
com vista a identifi-
car dificuldades,
(re)definir e explorar
estratégias de su-
peragdo e reorien-
tacdo do processo.
Q supervisor:
-Colabora na
heteroavaliagdo do
processo;
-Acompanha mais
de perto o formando
quando o desen-

volvimento do
processo o exije.

Q formando (re-
sponsavel pela
aula):

-Faz a auto-
avaliagéo;
-Colabora na

heteroavaliagdo do
processo.

Osrestantes forman-
dos:

-Colaboram na
heteroavaliagdo do
processo.

Aavaliagéofeitapelo
grupo é predominan-
temente formativa;
estimula-seaauto e
heteroavaliagao
tendo em consid-
eracdo O processo
global.
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3.3-MODELOS DE TRABALHO EXPERIMENTAL

3.3.1-INTRODUGAO

0 que tém sido as actividades de trabalho experimental e o que elas
podem ser é um assunto sobre o qual muitos investigadores se tém
preocupado. Estudos recentes tém apontado que a implementag¢do desta
actividade deve ser alvo de uma reflexdo, para que esta pratica seja
mais fundamentada (COLMEZ e outros, 1977; GALLAGHER e TOBIN, 1987;
HODSON, 1992, entre outros), e ndo sejam ignorados os resultados da
investigacdo (JOHNSTONE e WHAN, 1982; STENHOUSE, 1981, LUNETTA, 1991
e em Portugal, CACHAPUZ e outros, 1989).

Alguns estudos (por exemplo, TOBIN, 1986; HOFSTEIN, 1988; KLAININ,
1988; HODSON, 1992) apresentam vantagens educativas das actividades
de trabalho experimental, fazem algumas criticas ao que habitualmente
é feito, e sugerem a necessidade de novas formas de abordagem.

Com base em estudos publicados, concebemos e descrevemos
seguidamenté-quatro tipos de modelos para o trabalho experimental que
denominamos de Modelo de Trabalho ExperimentalTipo Demonstrativo
(MTED), Modelo de Trabalho Experimental Tipo Indutor Conceptual
(MTEIC), Modelo de Trabalho Experimental Tipo Refutador (MTER) e
Modelo de Trabalho ExperimentalTipo Investigativo (MTEI). Se a funcgéo
do primeiro tipo (MTED) é ilustrar factos e principios como forma de
dar credibilidade & informacdo tebrica; a do segundo (MTEIC) é
introduzir os conceitos, teorias e leis; a do terceiro (MTER) é gerar
conflitos cognitivos com vista a mudanca conceptual e a do quarto modelo
de trabalho experimental (MTEI) é aplicar os conhecimentos a novas
situac¢des através da resolucdo de problemas.

A diferenca entre os modelos verifica-se, fundamentalmehte, ao
nivel da concepcédo epistemolégica, psicolégica e pedagégico-didactica,
que orientam para diferentes rumos o desenvolvimento desta actividade.
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Quanto aos dois primeiros modelos (MTED e MTEIC), estudos
publicados referem que ainda estéao fortemepte implementados e
enraizados nas préticas actuais dos professores de ciéncias. Face aos
resultados e recomendac¢des da investigacdo recente sobre a actividade
de trabalho experimental, afigurou-se-nos ser necessario desenhar-se
um novo estilo de experiéncias de aprendizagem, tanto do ponto de vista
epistemolédgico como pedagbdgico. Do primeiro ponto de vista, tendo em
linha de conta as perspectivas contempordneas da sociologia,
psicologia e filosofia da ciéncia e, do segundo ponto de vista, as
concepgdes alternativas, com vista & mudan¢a conceptual. Ambos os
modelos apontam para uma teorizagdo prévia e exploracdo das ideias
existentes pois estas podem servir de referéncia, inclusivé, na
interpretacdo dos resultados experimentais. Assim concebemos os
modelos MTER e MTEI. No modelo MTER a actividade de trabalho
experimental como etapa para a mudanga conceptual, e no segundo (MTEI),
conjugada com a natureza e metodologia cientifica, enfatizando-se o
desenvolvimento de capacidades.

Relativamente a cada um dos quatro modelos fazemos uma descricio
e apresentamos um diagrama que relaciona entre si os diversos passos
constituintes. Os passos do modelo escritos a carregado séio
considerados fulcrais. As linhas a tracejado pretendem mostrar
possiveis sequéncias de passos, dependendo do formato utilizado, dos
objectivos do professor ou dos resultados obtidos.

A implementacdo de qualquer modelo depende da existéncia de
condicionantes logisticas necesséarias. Estas podem influenciar a
extensdo, formato e objectivos educacionais. S3o exemplo disso:

-(In)existéncia de materiais e/ou reagentes;

-(In)existéncia de materiais e/ou reagentes emquantidade sufi-

ciente;

- (In)disponibilidade de materiais e/ou reagentes;
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- (Im)possibilidade de improvisag¢do de materiais e/ou reagentes;

- (Im)possibilidade detransporte de materiais e reagentes para a

sala de aula;

- (Im)possibilidade de acesso ao local onde se encontram os

materiais e/ou reagentes;

- (In)existéncia de um espaco fisico adequado a realizacdo do TE

(laboratério) ;

-(In)existéncia de condi¢des de segurang¢a minimas;

-(In)disponibilidade de tempo para cumprir o programa;

- (In)existéncia de umnumero adequado de alunos por turma;

-(Im)possibilidade de custear os materiais e reagentes ne-

cessarios;

~(In)existéncia de um funciondrio e/outécnico de apoio aos labo-

ratérios.

A diminuicdo do estado de sobrecarga (mencionado no capitulo 2)
deve ser um pré—requisito para qualquer modelo.

No final apresentamos o QUADRO 3.2 que mostra e descreve as diversas
categorias dos modeios. Apesar de algumas categorias serem comuns aos
diferentes modelos (por ex: a nivel de alguns objectivos), ndo os
distinguindo, optamos por manté-las atendendo a que:

a) Caracterizam o modelo;

b) A importéncia relativa num e noutro modelo pode diferir;

c) O que distingue os modelos é o conjunto das suas categorias.

A interligacdo entre as categorias dos modelos pode ser observada

no diagrama da Figura 3.1.

3.3.2-MODELO DE TRABALHO EXPERIMENTAL TIPO DEMONSTRATIVO
(MTED)
Este modelo insere-se na linha da aprendizagem por transmissédo

(APT), Jj& referenciada no capitulo anterior. Parte-se do pressuposto

que se pode "encher" o aluno de conhecimentos através da informagdo
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I FIGURA 3.1 l

FUNCAO  PEDAGOGICO- PRESSUPOSTOS SUBJACEN-
DIDACTICA DO TRABALHO TES A CONCEPCAO DO TRA-
EXPERIMENTAL BALHO EXPERIMENTAL

OBJECTIVOS DO TRA-
... BALHO EXPERIMENTAL ..

CONDICIANANTES
LOGISTICAS

FORMATO DO
TRABALHO EX-

ESCOLHA DAi

J/ EXPERIENCIAS
PERIMENTAL
FICHASDEACOM- Critérios
PANHAMENTO
DO TRABALHO Recursos usados
EXPERIMENTAL na selecgéo

transmitida pelo professor que serd acumulada aditivamente por ele,
considerado um receptaculo vazio. Deste modo, bastard mostrar para que
o aluno entenda e fazé-lo repetir para que ele melhor compreenda e
retenha tal informacdo. -Pretende-se dar credibilidade a informacgdo
tebrica j& apresentada, através da ilustracdo de factos e principios
e do caracter experimental da ciéncia. Estdo também subjacentes razdes
de foro psicolégico tais como, motivar os alunos, despertar-lhes a cu-

riosidade, quebrar a monotonia, etc.
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Neste modelo sobrevaloriza-se os conteudos em deterimento dos
processos de construcdo e ndo é preocupacdo fundamental o desen-
volvimento de capacidades e de atitudes ou a compreensdo da natureza
problemdtica da construcdo do conhecimento e da metodologia da ciéncia.
Ndo admira que a actividade em pequeno grupo (mais centrada no aluno)
ndo seja uma prioridade neste tipo de trabalho experimental.

0 papel do aluno é fundamentalmente passivo, centrando-se o
desenvolvimento da aqtividade no professor e este nos factos em si
mesmos.

Com vista a uma melhor compreensdo do diagrama que relaciona entre
si os diversos passos do modelo MTED (Figura 3.1) faremos uma descricéo

sobre as diversas fases.

INFORMAGAO TEORICA

A informacdo tebéria é fornecida, fundamentalmente, pelo professor
e/oﬁ pelo manual (conceitos, teorias, etc).

DEFINICAO DO "PROBLEMA" DE RESOLUCAO FECHADA

Baseado na informacgdo tedrica, o professor define o objectivo do
trabalho e aquilo que se pretende observar ou concluir. O levantamento

de hipéteses, quando existente, é pouco valorizado.

REALIZACAO DA EXPERIENCIA EM FORMATO DE VERIFICACAO

A experiéncia é realizada pelo professor ou por um grupo de alunos
escolhido pelo professor (e sd excepcionalmente em pequeno grupo)
seguindo instruc¢des dadas pelo professor e/ou pela ficha de trabalho,
encaminhado o aluno para a observacdo dos factos.

Quando a realizagdo é proposta em pequeno grupo, pretende~-se também

que o0s alunos desenvolvam algumas técnicas manipulativas e conhecam

algum material.
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OBSERVAGCAO DE FACTOS E RECOLHA DE DADOS
Neste passo o aluno observa factos e recolhe dados, podendo
necessitar de fazer a sua organizacdo e tratamento (por exemplo

construir tabelas e gréaficos).

INTERPRETACAO DOS DADOS A LUZ DO CORPO DE CONHECIMENOS A FIM DE
TIRAR CONCLUSOES
Pretende-se interpretar dados recolhidos e tirar conclusbes. Por

vezes & o professor que tira as conclusdes.

COMUNICACAO DOS RESULTADOS

A comunicacdo dos resultados permite ao professor certificar as
observacles feitas, a interpretacdo destas e as conclusdes a que o0s
alunos chegaram (quando for caso disso).

Quando em pequeno grupo, possibilita que o aluno organize e

sintetize a informacio.

AVALIACAO

A avaliacdo global do processo geralmente s6 e feita quando néo
se obtém os resultados esperados. Geralmente centra-se na anadlise dos
aspectos técnicos de execucdo e medigbes realizadas com vista a

identificar razles para resultados ndo esperados.

REFORMULACAOQ
A avaliacdo pode levar a uma reformulacdo ou repeticdo da

experiéncia com vista & obtencdo dos resultados desejados.

CONCLUSOES
Com as conclusdes pretende-se ilustrar, certificar e, portanto,

dar credibilidade aos conceitos e as teorias subjacentes.
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I FIGURA 3.2
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3.3.3-MODELO DE TRABALHO EXPERIMENTAL TIPO INDUTOR

CONCEPTUAL (MTEIC)

Este modelo circupscreve—se na linha da aprendizagem por
descoberta (APD), ja referenéiada no capitulo anterior. Parte-se do
pfessuposto que o0 aluno é capaz de chegar aos conceitos e/ou teorias
através da observacdo de factos.

Tendo por base a pedagogia do OHERIC (Observagdo, Hipdteses, Ex~
perimentacdo, Resultados, Interpretacdo dos resultados e Conclusdes),
a actividade de trabalho experimental assume um papel crucial e central
no ensino-aprendizagem das ciéncias. A experiéncia é fonte de
conhecimento ou pretexto para, operacionalmente, se chegar a ele.

Assim, aquando da realizacdo experimental, a observacdo e os dados
colhidos, assumem um papel fundamental, pois s8o o ponto de partida
para a construcdo do conhecimento. Deste modo, as capacidades manipu-
lativas e os aspectos técnicos sédo sobrevalorizados, dada a importéancia
que assumem na obtencdo dos "bons" resultados. Esta perspectiva é
valida independentemente do formato adoptado.

Neste modelo sobrevaloriza-se os processos inerentes a produgdo
da observacdo, dos factos e/ou dados, ou seja, ao desenvolvimento de
capacidades manipulativas associadas a um rigor técnico de execucéo.

Antes de apresentarmos o diagrama da Figura 3.2 que ilustra os

diversos passos do modelo, fazemos uma descricdo dos mesmos.

RECONHECIMENTO E LEVANTAMENTO DO PROBLEMA
O levantamento do problema geralmente é feito pelo professor

podendo solicitar a participacdo dos alunos. Ele define os objectivos

da actividade de trabalho experimental.
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PLANIFICACAO DO PROCEDIMENTO

Os alunos tém um contributo na planificacdo das experiéncias em
que as teorias, os conceitos e técnicas envolvidas ndo séo
consideradas, pelo professor, como sendo complexas e sobre as quais
os alunos Jj& tém algum conhecimento empirico.

0 material & normalmente sugerido pelo professor.

REALIZACAO DA EXPERIENCIA

Este passo envolve a operacionalizagdo da actividade proposta pelo
professor, com eventual contribuicdo dos alunos.

Aqui se podem desenvolver capacidades psicomotoras associadas a
realizacdo eficaz, com rigor técnico e seguranca das tarefas.

Quando o aluno participa na sua planificacdo, a actividade de
trabalho experimental assume um formato tendencialmente investigativo
visando dar resposta ao problema levantado, €& dada a possibilidade ao
aluno para desenvolver capacidades cognitivas tais como a tomada de
decisdo relativamente ao procedimento, variéveié a controlar, trat-
amento da informacdo, etc. Quando o aluno segue instrucdes dadas pelo
professor ou pela ficha de acompanhamento de trabalho experimental,
o formato serd de verificac¢édo pouco contribuindo para o desenvolvimento
de capacidades cognitivas associadas & resolucdo do problema.

Quando a actividade é realizada por um aluno ou um grupo de alunos
escolhido pelo professor, para toda a turma, o professor é um orientador
paralelo que questiona, acompanha e encaminha o aluno com vista a

obtencdo dos resultados desejaveis.

OBSERVACAO, RECOLHA E TRATAMENTO DE DADOS
Este passo é crucial no modelo, visto que é o ponto de partida para
as conclusdes. Deste modo, pretende-se que as observacdes, considera-

das objectivas e neutras, sejam a fonte do conhecimento.
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HIPOTESES

As hipbéteses sdo muitas vezes elaboradas pelos alunos com base nas
observacdes realizadas. Como os alunos dificilmente possuem a teoria
cientifica que lhes permitiria formular hipéteses, utilizam o conheci-
mento empirico e/ou as concepgdes alternativas para fundamentar essas

hipébteses, o que poderd contribuir para as reforgar.

RESULTADOS E INTERPRETACAO

Pretende-se que o aluno face as observacdes realizadas seja capaz
de interpreta-las. O aluno faz comparacdes e distingdes, detecta
operacdes regulares, estabelece <critérios e ordens, determina
qualidades comuns, etc.

Incentiva-se a distincdo entre observacdo e interpretacéo.

COMUNICACAO DOS RESULTADOS

A comunicacdo de resultados pefﬁite ao aluno sintetizar a
“informacdo. No caso de trabalho em pequeno grupo, possibilita comparar
os resultados obtidos pelos diferentes grupos e promover uma discusséo

em turma.

AVALIACAO

Neste passo pretende-se comparar os resultados obtidos (quando
realizado em pequeno grupo) e emitir juizos de valor relativamente aos
mesmos.

Quando os resultados ndo estdo de acordo com o desejado, a avaliacédo
centra-se nas técnicas, procedimento e leituras efectuadas, podendo

ocorrer uma reformulacdo das mesmas.
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TEORIAS OU CONCEITOS
As teorias e conceitos, aceites pela comunidade cientifica, seréo
o ponto de chegada da actividade, os quais se julga serem atingidos

por generalizacdo dos resultados obtidos.
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l FIGURA 3.3’
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3.3.4-MODELO DE TRABALHO EXPERIMENTAL TIPO REFUTADOR

(MTER)

Nos ultimos anos assistiu-se a um levantar de questdes sobre os
modelos pedagdgicos em curso (APT, APD), seus fundamentos episte-
molbégicos e psicoldgicos, tendendo-se agora para uma nova abordagem
assente em fundamentos de cariz racionalista e construtivista (SANTOS
e PRAIA, 1992).

Numa linha construtivista da aprendizagem, 0 aluno assume um papel
fundamental na (re)construcdo do conhecimento, dado gque constroi
modelos mentais acerca do que o rodeia e todas as novas experiéncias
sdo interpretadas e compreendidas em fungdo desses modelos ou esquemas
mentais (OSBORNE e FREYBERG, 1985; DRIVER, 1988).

Deste modo, h& que fazer esfor¢cos no sentido de convergir a
psicologia da aprendizagem com a filosofia da ciéncia, segundo uma
orientacdo construtivista que RESNICK (1983, citado por PEREZ, 1992)
resume em trés pontos:

~1-Quem aprende constrdi significados. Ndo reproduz simplesmente
0 que 1l& ou o que se lhe ensina;

2-Compreender algo supde estabelecer relac¢des ]...[ Os fragmentos
de informacdo isolados sdo ignorados ou sdo inacessiveis a meméria;

3-Toda a aprendizagem depende dos conhecimentos prévios.

As estratégias de ensino de natureza construtivista que pretendem
a mudang¢a conceptual, e apresentadas por diversos autores (DRIVER,
1988; SANTOS, 1992; PEREZ, 1992; entre outros), genericamente, apontam
para trés fases principais:

l3)Fase de explicitacdo, identificacdo, e <clarificacdo das
concepcdes alternativasdos alunos;

23)Fase de reestruturacdo pela criacdo de conflitos cognitivos;

33)Fase de aplicacdo das novas ideias em diferentes contextos.
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A explicitacdo das ideias dos alunos (concepc¢des alternativas) tem
como principal objectivo o questionamento das mesmas, fundamentalmente
para provocarAmudancas conceptuais.

Tomar em consideracdo as concepg¢des alternativas (CA) dos alunos
é ter em conta na planificacdo dispositivos de trabalho experimental,
entre outros, que estimulem conflitos cognitivos e que possam
contribuir para que os alunos compreendam que & preciso abandonar as
ideias e/ou modelos explicativos incompativeis com os resultados das
experiéncias. Se atendermos ao facto de muitas concepcdes alternativas
terem como origem a observacdo de factos, associada ao vivencional-
ismo experiencial, julgamos gque a observagdo de novos factos, néo
compativeis com os seus modelos explicativos, criam desequilibrios que
facilitam a (re)estruturacdo dos conceitos. Embora ndoc haja ainda
estudos sobre o contributo da actividade experimental neste sentido,
defendemos, tal como HODSON (1988), que esta possa ter uma importéncia
fundamental quando intencionalmente utilizada. Assim, & necessério
repensar a actividade de trabalho experimental, no sentido de através
desta ser possivel refutar as concepcdes alternativas, em vez de
limitéd-la a uma confirmac¢do do conhecimento que o professor pretende
que o aluno adquira.

Com vista a mudanga conceptual e relativamehte ao trabalho experi-
mental, HODSON (1988) sugere um conjunto de passos que se enquadram
nas duas primeiras fases anteriormente apresentadas:

a)Permitir aos alunos explicitar as suas ideias através de
trabalhos escritos ou de discussdo entre eles e o professor;

b)Explorar as implicac¢bes dessas ideias;

c)Fazer corresponder e testar essas ideias com a experié&ncia que
cada aluno tem;

d)Permitir aos alunos criticar as ideias dos outros e submeter a

critica as préprias ideias;
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Neste ponto, o professor deve desafiar os alunos para que encontrem
bases tebricas para as suas ideias.

e)Usar iaeias para explicar as observacdes, fenbmenos e aconteci-
mentos;

f)Aplicar as ideias a novas situacgdes;

g)Modificar e refinar as ideias para assegurar uma melhor
correspondéncia com a “realidade”;

h)Fazer previsdes. Submeter as teorias e previsfes a uma testagem
na procura de bases, refutagdes e refinamentos.

Neste momento, o professor deve dar inicio as actividades

previstas.

i) Introduzir experiéncias que desafiem e contradigam as ideias dos
alunos;

j)Encorajar o aparecimento de modelos conceptuais alternativos e
explicacdes através de actividades de discusséo;

1l)Se for necessdrio, apresentar o modelo explicativo “oficial”
como um dos modelos alternativos; i

m)Explorar‘e testar todas as alternativas (repeticdo dos passos
de a) a h);

n) Comparar, avaliar e selecciocnar a alternativa que mostre ser a
mais aceitével para o grupo de aprendizagem,vincluindo o professor,
procurando-se O consenso.

Resumindo, o conhecimento das concep¢les alternativas, resultan-
tes da investigacdo nesta &rea, devem proporcionar aos professores,
autores de manuals e elaboradores de curriculos a base para
desenvolverem 0s seu trabalho, partindo do pressuposto que o que mais
influencia a aprendizagem do aluno é o que ele ja& sabe. Assim, as
estratégias usadas devem atender a que o "novo" seja contruido a partir
do "familiaf" e ndo no seu prolongamento, permitir a formulacdo de

hipéteses, fundamentadas nos modelos interpretativos dos alunos (fase
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importante para a preparacdo de actividades de trabalho experimental
e/ou ideias e/ou situag¢des problema), focar a atencdo no irrecon-
cilidvel, gerando conflitos cognitivos e encaminhando o aluné para o
resultado inesperado, introduzindo, deste modo, a incerteza nas suas
ideias e fomentando a procura de um novo modelo explicativo.

0 modelo que apresentamos, baseado nos passos apontados por HODSON
(1988), tem como ponto de partida as concepcgdes alternativas dos
éiunos, passando por estratégias que visam promover e resolver o
conflito cognitivo, e tem como ponto de chegada a teoria aceite pela
comunidade cientifica.

Caminhando de ideia para ideia, este modelo tem em consideracédo
as perspectivas actuails da psicologia e filosofia da ciéncia.

Antes de apresentarmos o diagrama da Figura 3.3 que relaciona os
diversos passos entre si, faremos uma descricido de cada um deles e

apresentaremos algumas sugestdes consideradas oportunas.

' QUESTOES/SITUACOES-PROBLEMA TENDO COMO BASE A INVESTIGACAO

EDUCACIONAL.

As questdes e/ou situacdes-problema tém como principal objectivo
provocar a explicitacdo dos modelos gxplicativos. A investigacéo
educacional, realizada neste &mbito, sobre os diversos conceitos e
teorias, podera ajudar a seleccionar algumas delas. No entanto, o
professor deve recorrer a outras quando adequadas aos objectivos
pretendidos. Outra possibilidade é convidar o aluno a explicitar o que

entende por .... (dependendo do conceito).

EXPLICITACAO ORAL OU ESCRITA E IDENTIFICACAO DO(S) MODELO(S)

EXPLICATIVO(S) [CA(S)].
Os alunos s3o solicitados a explicitarem o(s) seu(s) modelo(s)

explicativo(s) oralmente ou através da escrita. O professor tem como
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funcdo identificar as concepc¢des alternativas subjacentes. O recurso
ao quadro preto ou a projecg¢do de um acetato, agrupando as ideias,
podera ajudar o aluno a tomar consciéncia da relatividade da(s)

mesma(s) .

EXPLORACAO CRITICA DO FUNCIONAMENTO E IMPLICAGCOES DO (S) MODELO (S)
EXPLICATIVO(S) ([CA(s)]), RELATIVAMENTE AS SITUACOES APRESENTADAS
PELO PROFESSOR OU SUGERIDAS PELO ALUNO.

Este passo tem como finalidade levar o aluno a tomar consciéncia
do(s) seu(s) modelo(s) explicativo(s). Esta consciencializac¢do é
reforcada quando é dada ao aluno a possibilidade de defender e projectar
essas ideias. 0 aluno deve ser convidado a exemplificar e fundamentar
a(s) sua(s) ideia(s), sendo para issp solicitado a aplica-las noutras
situacdes. Incentivar o aluno a "pensar em voz alta"”, pode ajudar o
professor a entender os mecanismos de construcdo e funcionamento, assim
como encontrar pontos contraditérios. Caso o0 aluno recorra a actividade
de trabalho experimental para projectar as suas ideias, esta deve ser
orientada pelo aluno ou grupo de alunos. A sua realizagdo no

laboratério, favorece o acesso ao material, seguranga, etc.

SISTEMAS EXPLICATIVOS CONTRADITORiOS.

Neste passo é importante submeter a(s) ideia(s) do(s) aluno(s) a
auto e hetero-critica, reforcando a ideia da subjectividade e abrindo
espa¢co para a resolucdo do conflito com vista a procura de um modelo
explicativo alternativo. O professor deverd ter o papel de moderador
nas discussdes, organizando as ideias principais e incentivando os
alunos para a resolucdo do conflito.

A existéncia de sistemas explicativos contraditdérios, estimulam
0 conflito cognitivo e a resolucdo do mesmo. Poderda acontecer que um

deles seja o aceite pela comunidade cientifica, defendido por um aluno,
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ou grupo de alunos ou até mesmo pelo professor.

CONFLITO COGNITIVO.
E o resultado de um conflito ideolégico, provocado pela existéncia

de "novas" ideias, incompativeis com as existentes.

LIMITES DE FUNCIONAMENTO DO MODELO.

Este passo, e respectivas projecgdes, visa resolver o conflito
cognitivo. Pretende-se mostrar os limites de funcionamento do sistema
explicativo ou seja, as concep¢des alternativas. Embora o professsor
lidere a orientacdo das actividades, os alunos devem ser solicitados
e envolvidos directamente nas mesmas, especlalmente a nivel cognitivo

e, sempre que possivel, também a outros niveis.

APLICACOES A OUTRAS SITUACOES

A exploracdo de outras situac¢bes, conhecidas ou ndo pelo aluno,
permite ao aluno:

l1-Tomar consciéncia;

2-Projectar os seus sistemas explicativos;

3-Refutar as suas previsdes, a luz dos resultados obtidos.

0 aluno deveréa ser convidadb a elaborar hipbéteses, tendo por base
0 seu modelo explicativo, e a fazer a previsdo de resultados, face a
nova situac¢do. A nivel organizacional, a utilizacdo do quadro ou de

uma ficha de trabalho, facilita a tarefa.

REALIZACAO DA ACTIVIDADE ENVOLVENDO O TRABALHO EXPERIMENTAL.
Para dar resposta as hipbteses previamente levantadas, o recurso
a actividades de trabalho experimental, entre outras, pode ser uma

estratégia a utilizar.

Atendendo a que o aluno deve assumir um papel activo na resolucéo
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do conflito, tem que lhe ser dada aportunidade para executar a
actividade de trabalho experimental. Os grupos podem ser formados tendo
em consideracdo os alunos que apresentam a mesma concep¢do alternativa,
permitindo, deste modo, direccionar o trabalho experimental para cada
concepcdo. No entanto, deve-se-& recorrer a discussdo global sempre
que o professor ache oportuno.

0 recurso a verificacdo para toda a turma levada a cabo por um grupo
de alunos, é& uma alternativa quando no laboratdédrio ndo had material
suficiente e/ou disponivel, envolve custos elevados, etc.

Quanto ao grau de abertura, este deve ser tendencionalmente
fechado, visto que o principal objectivo se centra na obtencdo de dados
que refutem as suas hipbéteses e ndo tanto no desenvolvimento de
capacidades, tails como a planificagdo da experiéncia. Se o0 grau de
abertura for elevado o aluno poderéd desviar-se do objectivo fundamental
da tarefa. O recurso a fichas de acompanhamento da actividade podem
desempenhar um papel fundamental nesse sentido, assim como na
diminuicdo do "estado de sobfecarga" do aluno.

As actividades de trabalho experimental dependem da iniciativa do
aluno e do desenrolar da prépria aula. Deste modo, todas as experiéncias
devem.estar'previamepte seleccionadas e preparadas em fungdo da multi-
plicidade de situa¢des possiveis.

No entanto, a actividade de trabalho experimental nd@o é a unica
que poderd ser utilizada com o objectivo de refutar as concepg¢des
alternativas, levando & desestabilizacdo da representacdo e a procura
de outro modelo explicativo. Existem teorias cuja projeccdo ndo permite
facilmente a obtencdo de dados observaveis. Por isso terd que ser usada
criteriosamente face ao conjunto de outras actividades tais como: a

pesquisa bibliografica, simulac¢des com o computador, etc.
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PREVISAO NAO CONFIRMADA POR CONFRONTACAO COM O0OS RESULTADOS

OBTIDOS.

Os resultados que ndo confirmam as previsdes feitas pelos alunos,
feitas com base nas suas concep¢des alternativas, podem contribuir para
desestabilizar a representag¢do, levando-o a procurar outro modelo
explicativo. Caso tal néo se‘verifiéue, tera que'novamente se processar
o ciclo: conflito cognitivo, limites de funcionamento, etc. Poderé
também haver necessidade de introduzir o modelo explicativo aceite pela
comunidade cientifica como modelo éoncorrencial, se ele ainda ndo tiver
surgido. Este pode ser defendido pelo professor, por um aluno, ser o
resultado de uma pesquisa bibliografica ou incluir a leitura de

aspectos histéricos da ciéncia.

RESOLUCAO DO CONFLITO ATRAVES DA BUSCA DE UM CONSENSO. AVALIACAO

DA ALTERNATIVA MAIS ACEITAVEL, INCLUINDO A DO PROFESSOR.

Nesta etapa proceder-se-a a avaliacdo da alternativa mais
aceitavel, onde a alternativa cientifica se assume como uma possivel
com a vantagem de dar resposta aos resultados obtidos.

Naturalmente que é importante que a aceitacdo, desta ultima, seja
o resultado de um processo de (re)construcdo pessoal, a mudanga seja
um processo voluntario, pois s6 assim a aprendizagem, em nossa opiniédo,

faz sentido.
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3.3.5-MODELO DE TRABALHO EXPERIMENTAL TIPO INVESTIGATIVO

(MTETI)

A (re)orientacdo que pretendemos para o ensino/aprendizagem, passa
pela transformacdo das actividades que proporcionamos ao aluno na
aprendizagem das ciéncias, nomeadamente as actividades de trabalho
experimental associadas a resolugdo de problemas abertos, que
favorecam o tratamento criativo e constituam ocasides para se
investigar e construir conhecimento. Aqui, o ponto chave é o
desenvolvimento de capacidades, dando ao aluno a possibilidade de se
aperceber da natureza da ciéncia e dos processos inerentes a sua
producgdo.

Assim, apresentamos uma vertente da actividade de trabalho
experimental direccionada para a resolugdo de problemas tendo como
suporte a teoria aceite pela comunidade cientifica. Como defendemos,
serd essa teoria que fundamenta as hipdéteses e ajuda a preparar tedrica
e tecnicamente a éxperiéncia. Parte-se do principio que o0 aluno conhece
e compreende a teoria aceite pela comunidade cientifica. Deste modo,
surge como uma resolucdo de "inigmas" dentro do paradigama da
comunidade cientifica.

Se no modelo de trabalho experimental do Tipo Refutador (MTBRke
tem como preocupacdao fundamental promover a mudanca conceptual, este
modelo do Tipo Investigativo (MTEI) tem como principais finalidadades:

1-Fazer o balango sobre a mudanga conceptual, isto é, proporcionar
aos alunos a possibilidade de aplicar as ideias (re)estruturadas a
situacdes novas;

2-Aproximar as actividades de trabalho experimental com processos
e metodologias da ciéncia na resolucgdo de problemas (énfase na relagdo
Ciéncia/Sociedade);

3-Incentivar a realizacdo de projectos e inventos (é€nfase na
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relacdo Técnica/Sociedade).

Relativamente ao primeiro ponto, é evidente que ndo basta ter
conhecimento das teorias e/ou conceitos, é necesséfio aplicéd-los a
outras situacdes. Quanto a nés, seria desejavel que, durante essa
aplicacdo, o0s processos usados estivessem préximos dos utilizados em
ciéncia. De facto, uma das criticas feita as pedagogias tradicionais,
basicamente centradas nos conhecimentos declarados, & o esquecimento
nos procedimentos das actividades criativas do trabalho cientifico,
como por exemplo, o estabelecimento de hipéteses (PEREZ, 1992). O mesmo
autor considera que a aprendizagem por recep¢do contribui para uma
visdo deformada do trabalho cientifico e da sua metodologia.

No entanto as ideias tradicionais sobre o “método cientifico”,
ainda se encontram fortemente implantadas e patentes emmuitas préticas
pedagbdgicas descritas em manuais escolares. Estas devem ser abando-
nadas e substituidas por uma nova visdo do ciclo de investigacdo em
Ciéncia. Assim, torna-se necessidria uma ruptura, se pretendermos uma
maior aproximacdo das situac¢des de aprendizagem com as da actividade
cientifica, que segundo PEREZ (1992) nio se subscreve ao modelo de APD
ou APT, mas sim a um modelo reforcado por orientag¢des construtivistas
da aprendizagem e das correntes filosé6ficas da epistemologia
contemporénea. A ciéncia e os seus métodos sdo uma componente basica
da educacdo dos futuros cidaddos e, deste modo é necessadrio que eles
se apercebam das caracteristicas do trabalho cientifico, que tenham
atitudes positivas sobre a ciéncia e a sua aprendizagem, o que ndo é
possivel alcancgar usando\modelos de ensino tradicionais.

O diagrama de um ciclo de investigacdo (Figura 3.4), adaptado de
PEREZ (1992), ilustra os passos fundamentais a ter em conta num ciclo
de investigacdo em Ciéncia. As suas principais caracteristicas que se
contrapdem a visdo tradicional, s3o:

1-Flexibilidade - N&o obedece a uma linha rigida de conducgéo;
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2-Ndo busca a verdade absoluta -~ Caminha-se de problema em
problema;

3-Tem em conta as relacses C/T/S-—Esta triada tanto pode ser ponto
de partida como de chegada, neste processo. Como ponto de partida,
contribui com um corpo de conhecimentos ou informacdo a debater; como
ponto de chegada, permite a confrontacdo dos resultados obtidos;

4-N3o é estatico - Tem pressuposto um caracter dindmico, na medida
em que a partir da resolucdo de um problema, outros surgirdo;

5-£ um acto colectivo - O trabalho resulta do consenso de uma
comunidade cientifica

Sg pretendemos aproximar as actividades de trabalho experimental
com o0s passos usados em investigacdo em ciéncia, é preciso repensar
a‘actividadg de trabalho experimental que geralmente sdo proporciona-
das aos alunos. Ndo temos como objectivo imitar os cientistas ou fazer
dos alunos pequenos cientistas, como ja anteriormente criticamos, na
descoberta "genuina" do porqué (teoria). Centramo-nos na descoberta
do como (processos e consequentes capacidades) e do qué (observacédo
de factos e fenbmenos). Deste modo, pretendemos proporcionar no aluno
o desenvolvimento de capacidades e atitudes transferiveis para a vida
real, tendo também como preocupacdo mostrar aos alunos que os conheci-
mentos ndo se constroem tdo rapidamente.

Estas capacidades podem e devem ser desenvolvidas através do
envolvimento do aluno na realizacdo de actividades de trabalho
experimental e podem ser transferiveis para situacdes da vida real.

Em nossa opinido, um dos objectivos gerais da educacdo é preparar
0 aluno para se integrar na sociedade como elemento participante e
critico. A escola, de um modo geral, e o trabalho experimental, de um
modo particular, podem desempenhar um papel fundamental nesse sentido.

Para isso, o professor deverd dar-lhe a possibilidade de realizar

investigag¢des que lhe interesse, ou seja, o aluno deve tomar parte
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activa e assumir responsabilidades na planificacdo, execugdo e
avaliacdo do projecto. Naturalmente que o ritmo de trabalho difere de
individuo para individuo; A realizacdo de projectos, levados a cabo
numa actividade paralela, com um elevado grau de autonomia permite o
ajustamento ao ritmo e interesse do aluno.

Nesta proposta de organizar a aprendizagem dos alunos como uma
construcdo de conhecimentos numa base investigativa, o professor
assume o papel de “director da investigacdo”, acompanha, participa e
encoraja a discussdo dos projectos, levantando questdes consideradas
pertinentes a fim de levar o aluno a reflectir com vista a algumas
reformulacdes, quer a nivel da definicdo do problema, planificacdo da
experiéncia, das técnicas de execucdo e avaliacdo final. A apresentacao
e discussdo dos projectos e inventos permite avaliar o que se fez,.com
vista a fazer melhor. Segundo FAIRBROTHER e WATSON (1993) é preciso
incentivar e dar o tempo necessdrio ao aluno para pensar sobre o que
estd a fazer e 0s processos que usa na resolugcdo de problemas
(metacognicdo). ’

Se a actividade for realizada em em grupo, favorece a interacgéo
entre os alunos, podendo assim assemelhar-se ao trabalho cientifico
(como comunidade), e aprofunda relacdes sociais.

Resumindo, a aprendizagem das ciéncias n&do pode ser’concebida
somente como uma mudang¢a conceptual mas, para além disso, como mudancga
de atitudes e de metodologia (PEREZ, 1992), com uma participacio activa
dos alunos na construc¢do do conhecimento. Com esta viragem (para o
racionalismo e o construtivismo) é da maxima importancia que os pro-
fessores operem dentro deles, também, a mudanca respectiva.

0 diagrama da Figura 3.5, visa mostrar o modelo para a actividade
de trabalho experimental do Tipo Investigativo. O diagrama deve ser
lido segundo uma espiral, pretendendo-se mostrar o desenvolvimento e

aprofundamento do conhecimento dentro do paradigma da comunidade
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cientifica.

Antes de apresentarmos o diagrama que relaciona os diversos passos
entre si da actividade de trabalho experimental inserida na resolucdo
de problemas, faremos algumas considerag¢des julgadas oportunas sobre

cada um deles, sobretudo ao nivel das capacidades envolvidas.

TEORIA ACEITE PELA COMUNIDADE CIENTIFICA (Corpo de conhecimentos)
A teoria aceite pela comunidade cientifica é o ponto de partida
e de chegada. Como ponto de partida "alumia" o levantamento do problema,
a emissdo de hipbéteses e a planificacdo da experiéncia. Como ponto de

chegada, integra a solu¢do no corpo de conhecimentos.

RECONHECIMENTO E LEVANTAMENTO DO PROBLEMA SOB A FORMA ABERTA DE

INVESTIGACAO

O problema, entendido como um inigma para o qual o aluno ndo tem
solugdo, pode ser levantado pelo aluno e/ou pelo professor. No entanto,
a resolug¢do do mesmo deve ser centrada no aluno.

Cabe ao professor um papel importante na escolha de situacgdes
problemdticas cuja resolucdo, via trabalho experimental, esteja de
acordo com as condicionantes da escola (existéncia do material ou

possibilidade de o improvisar, seguranca, tempo, etc.)

EMISSAO DE HIPOTESES
Através da emissd@o de hipdteses o aluno desenvolve o espirito
criativo. O corpo de conhecimentos permite-lhe desenvolver ou inventar

ideias, ou seja, gerar o possivel, relacionando o conhecido com o

desconhecido.

Este passo pode levar a uma (re)definic¢do do problema.
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PLANIFICACAO DA EXPERIENCIA

Aquando da planificacdo de problemas o aluno tem de tomar decisdes,
nomeadémente:

-Reunir a informac¢do necessaria acerca do material, aparelhos,
variadveis a medir e a controlar, seguranca, etc.;

-Comparar vantagens e desvantagens de determinada alternativa a
fim de escolher a melhor resposta, entre varias, sendo capaz de a
justificar.

Durante a planificacdo da experiéncia poderéa haver necessidade de

repensar as hipéteses levando a refinamentos ou reformulacdes.

REALIZACAO DA EXPERIENCIA

Este passo envolve a operacionalizacdo da planificacdo da
experiéncia.

Pretende-se desenvolver capacidades psicomotoras, associadas a
realizacdo eficaz, com rigor técnico e com seguranca, das tarefas.

RECOLHA E TRATAMENTO DOS DADOS

Neste passo, 0 aluno estabelece critérios e ordens, determina
qualidades comuns, faz comparacdes e distingdes, detecta operacdes
regulares, entre outras. |

Se estas capacidades ndo estiverem desenvolvidas, a tarefa
contribui para o "estado de sobrecarga” do aluno. O sistema de aquisicéo
e tratamento de dados, assim como o recurso a intrucdes de orientacio/
sugestdo como complemento da tarefa, podem ser Giteis para diminuir esse

"estado de sobrecarga”.
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INTERPRETACAO DOS DADOS E INFORMACAO RECOLHIDA A LUZ DO CORPO DE

CONHECIMENTOS E RESULTADOS DE OUTRAS INVESTIGACOES, A FIM DE TIRAR

CONCLUSOES, E AVALIACAO

Estes dois passos visam sobretudo desenvolver o espirito critico.

0 aluno tem que:

-Relacionar as caracteristicas conhecidas com as desconhecidas;

-Fazer andlises e sinteses; :

-Analisar argumentos e produzir a invencdo de significados;

-Desenvolver o raciocinio légico-dedutivo;

-Compreender pressupostos e distorgdes subjacentes a posicgdes
particulares;

-Atingir um estilo credivel, conciso e convincente;

-Fazer juizos e avaliacéo.

Sugere-se que inicialmente se faca uma discussdo de resultados em
pequeno grupo e posteriormente ela seja alargada & turma (inter-

grupos), moderada pelo professor.

COMUNICACAO DOS RESULTADOS

A comunicag¢do dos resultados permite ao aluno sintetizar a
informacdo e estabelecer redes de anadlise sequénciais. Para isso é
fundamental que o professor ajude e encoraje o aluno a fazé-lo.

O recurso a relatérios escritos permite ao aluno repensar a

actividade. O papel do professor é importante como incentivador deste

crescimento

AVALIACAO

Nesta fase é feita uma avaliacdo global dos resultados obtidos
questionando-se a metodologia utilizada assim como o procedimento,
podendo levar a reformulagdo da mesma quer a nivel da redefinicdo do

problema, da planificacdo ou das técnicas envolvidas.
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Esta avaliacdo surge, geralmente, associada a uma discussdo em
turma coordenada pelo professor.
A Desta avaliac¢do podem surgir novos problemas a investigar.

O QUADRO 3.2 sistematiza os modelos de trabalho experimental

apresentados anteriormente.
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l FIGURA 3.61
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l QUADRO 3.2 l
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novas sit-
uagles.

MODELO DE |MODELO DE |MODELO DE|MODELODET.E.
T.E. TIPO (T.E. TIPO | T.E. TIPO|TIPO INVESTI

diE DEMONSTRA- | INDUTOR CON- | REFUTADOR | GATIVO

TIVO CEPTUAL
(MTED) (MTEIC) (MTER) (MTEI)
FUNCAO llustrar factos e |Intoduzir con- |Levantar con- |Aprofundar a
PED- principios para [ceitos e/ou teo- [cepgbes alter- [compreenséo
AGOGICO- | dar credibili- |rias e/ou leis e/ |nativas e/ou |acerca das teo-
DIDACTICA |dade & infor- lou servir de [promover o |rias e/ou con-
DO TRA- magdo tedrica [suporte para a [conflito cogni- |ceitos atravésda
BALHO EX- | (conceitos e |suaabordagem. |tivocom vistaa |aplicagdo a no-
PERIMENTAL | teorias). mudanga con- |vas situagdes
ceptual. (RP).

Asobservagdes |As observagdes | Asobservagbes |As observagbes
sdo efectuadas [sdo efectuadas |s&o efectuadas |sdo efectuadas
pelos alunos |pelos alunos [pelos alunos |pelosalunoscom
paralhespermi- |para, a partirdos | paralhespermi- |vista a confirmar
tir confirmar in- [factos, chegar |tir confirmar ou fou infirmar hip-
formagdo dada |aos conceitos e [infirmar hip- |oteses formula-
previamente; teorias subjacen- | éteses elabora- |das anteri-
tes. Pretende-se |das com base |ormente com
distinguir obser- [nas con- |base nos con-
vagdo de inter-|lcep ¢ & e s |lhecimentos
pretagéo; prévias; 1(aceites pela
comunidade

_ cientifica);
Os conceitos e |Osconceitos, leis | Antes da reali- {Os conceitos e
teorias cientifi- |e teorias cientifi- |zacdo da ex- [teoriascientificas
PRESSUPOS- | casprecedema jcas s&o in- |periéncia, os |servem de
TOS SUBJA- | realizagédo da |duzidas a partir | alunos poderédo |suporte a
CENTES A | experiéncia; dos resultados |ter concepgbes |preparagao
CONCEPCAO da experiéncia; |alternativas; tedrica e técnica
DO TRA- da experiéncia;
BALHO EX- | As hipéteses, [As hipdteses, |As hipGteses |As hipéteses s&o
PERIMENTAL | quando formu- {quando formula- |s&o elaboradas |elaboradaspelos

alunos,combase
nosconhecimen-
tostedricos, para
preparar e re-
sponder a novas
situagbes (inig-
mas) dentro do
paradigma.
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l QUADRO 3.2 |

estimulando o
interesse e 0
gosto pela ac-
tividade, con-
tetdo ou disci-
plina;
-Promover no
aluno a curi-
osidade;
-Dar opor-
tunidade ao
aluno para
mexer e
manipular;
-Proporcionar
aoalunoocon-
hecimento de

estimulando o
interesse e o
gosto pela ac-
tividade, con-
tetdo ou disci-
plina;
-Promover no
aluno a curi-
osidade;

-Proporcionar
aoalunoocon-
hecimento de

estimulando o
interesse e 0
gosto pela ac-
tividade, con-
tetdo ou disci-
plina;

-Proporcionar
aoalunoocon-
hecimento de

< > MTED MTEIC - MTER MTEI
Pouca im- | Muita im- | Pouca im- | Muita im-
portdncia dada | portdncia dada | portancia dada | portancia dada
4 metodologia, | & metodologia, | ametodologiae [ & metodologia,
aosobjectivose | diversificagdo | diversificagdo | diversificagdo
sua diversifi- | de objectivos e | de objectivos. | de objectivos e
cagdo. Muita | conteudos. Muita im- | conteldos.
importancia portancia
atribuida aos atribuida aos
conteudos. conteldos.
Pretende-se: Pretende-se: Pretende-se: Pretende-
-llustrar, ao | -llustrar, ao | -llustrar, ao/| -llustrar, ao
aluno, o| aluno, o | aluno, o| aluno, )
cardcter ex- | caracter ex-| caracter ex-| caracter ex-
perimental da | perimental da | perimental da| perimental da
Fisica e | Fisica e | Fisica e| Fisica e
Quimica; Quimica; Quimica; Quimica;
-Proporcionar | -Proporcionar | -Proporcionar | -Proporcionar
ao aluno ob-| ao aluno ob-| ao aluno ob-| ao aluno ob-
PRINCIPAIS servar e | servar e | servar e| servar e
OBJECTIVOS vivenciar fac- | vivenciar fac- | vivenciar fac-| vivenciar fac-
DO tos e | tos e| tos e| tos e
TRABALHO fendmenos; fendmenos; fenémenos; fendmenos;
EXPERIMEN- | -Quebrar a | -Quebrar a
TAL monotonia e | monotonia e
dinamizar a | dinamizar a
aula; aula;
-Motivaroaluno | -Motivaroaluno | -Motivaroaluno | -Motivaroaluno

estimulando o
interesse e o
gosto pela ac-
tividade, con-
tetdo ou disci-
plina;

-Proporcionar
aoalunoocon-
hecimento de
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l QUADRO 3.2 |

 =—=|>|{ MTED MTEIC MTER MTEI

material e | materialesuas | materialesuas | material e
suas fungdes; fungbes; fungGes; suas fungdes;
-Desenvolver -Desenvolver
no aluno ca- no aluno ca-
pacidades de pacidades de
organizagéo organizagao

pessoal; pessoal;
-Promoverare- -Promoverare-
sponsabili- sponsabili-
dade, auton- dade, auton-
omia, per- omia, per-
sisténcia do sisténcia e
aluno; auto-confi-
angadoaluno;
-Promoveraso- | -Promoveraso- | -Promoveraso- |-Promover a
ciabilizagdodo | ciabilizagdodo | ciabilizagdodo | sociabilizagéo
aluno, aluno,|laluno,| do aluno,
PRINCIPAIS nomeada-| nomeada-| nomeada- | nomeada-
OBJECTIVOS | mente a sua | mente a sua| mente a sua | mente a sua
DO TRA- participagdo, | participagdo, | participagdo, | participagéo,
BALHO EX- comunicagdo, | comunicagdo, | comunicagdo, | comunicagao,
PERIMEN- cooperagdo, | cooperagdo, | cooperagdo, | cooperagio,
TAL respeito pelos | respeito pelos | respeito pelos | respeito pelos

outros, entre
outras, com
vista a sua in-
tegragdo so-
cial;

-Promover no
aluno atitudes
de seguranga
na execugao

outros, entre
outras, com
"vista a sua in-
tegragcéo so-
cial;
-Levaroalunoa
efectuar cor-
rectamente
medic¢bes;
-Desenvolver
no aluno ca-
pacidades
manipulativas
com vista a
eficacia de
execuggo com
rigor técnico;
-Promover no
aluno atitudes
de seguranga
na execugéo

outros, entre
outras, com
vista a sua in-
tegragdo so-
cial;

-Promover no
aluno atitudes
de seguranga
na execugao

outros, entre
outras, com
vista a suain-
tegragdo so-
cial;

-Levar o aluno
aefectuarcor-
rectamente
medigcoes;

-Desenvolver
no aluno ca-
pacidades
manipulativas
com vista a
eficacia de
execugadocom
rigor técnico;

-Promover no
aluno atitudes
de seguranga
na execugao
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l QUADRO 3.2 |

MTED

MTEIC

MTER

MTEI

PRINCIPAIS
OBJECTIVOS
DO TRA-
BALHO EX-
PERIMENTAL

de actividades
derisco, trans-
feriveis para a
vida quotidi-
ana.

de actividades
derisco, trans-
feriveis para a
vida quotidi-
ana;

-Desenvolver
no aluno ca-
pacidades
associadas a
resolugdo de
problemas e
transferiveis
para a vida
quotidianatais
como:

-Formular
hipéteses;
-Tomar de-
cisbes sobre:
-0 material;
-técnicas a
utilizar;
-varigveis a
controlar;
-procedi-
mento;
-seguranga;
-organi-
zagao;
-tratamento
dosdados;

-Desenvolver

de actividades
derisco, trans-
feriveis para a
vida quotidi-
ana;

-Promover con-
flitos cogniti-
vos no aluno
com vista a
mudanga con-
ceptual;

-Desenvolver
no aluno ca-
pacidades
associadas a
resolugao de
problemas e
transferiveis
para a vida
quotidiana tais
como:

-Definir
problemas;
-Formular
hipdteses;

- Tomar de-
cisbes sobre
asvaridveisa
controlar;

de actividades
derisco, trans-
feriveis para a
vida quotidi-
ana;

-Consciencial-
izar o aluno
para intervir,
esclarecida-
mente, na re-
solugdo de
problemas
ecoldgicos/
ambientais;

-Desenvolver
no aluno ca-
pacidades
associadas a
resolugdo de
problemas e
transferiveis
para a vida
quotidiana tais
como:

-Definir
problemas;
-Formular
hipéteses;
-Tomar de-
cisbes sobre:
-0 material;
-técnicas a
utilizar,;
-variaveis a
controlar;
-procedi-
mento;
-seguranga;
-organi-
zagao;
-tratamento
dosdados;
-Desenvolver
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l QUADRO 3.2 |

proposta.

A =D MTED MTEIC MTER MTEI
no aluno acria- no aluno a cria-
tividade; tividade;

-Desenvolverno | -Desenvolver no
aluno o espirito| aluno o espirito
critico; critico;

-Aumentar a
compreensao
do aluno sobre
a natureza da | -Aumentar a|-Aumentar a
construgdo do| compreensdo| compreensao
conhecimento | do aluno sobre| do aluno sobre
em ciéncia; a naturezal| a natureza
problematica| problemaética
da construgdo| da construgdo
do conheci-| do conheci-
mento em| mento em
ciéncia. ciéncia.
Uso de trabalho | Uso de trabalho | Uso de trabalho | Uso de trabalho
experimental de | experimental de | experimental de | experimental de
demonstrag&o | verificagio e/ou | -verificagdooude | investigagio em
(paraaturma)ou | de investigagdo | investigagdo . |grande ou
FORMATO | verificagdo (em|em grande ou pequeno grupo
DO TRA- pequenogrupo). [ pequeno grupo (exploragGes)de
BALHO EX- (exploragbes)de acordo com as
PERIMEN- acordo com oS condicionantes.
TAL conhecimentos
do aluno face a
actividade pro-
posta.
Usodefichasde | Uso defichasde | Usode fichasde | Uso de fichas de
acompan-jacompan-{acompan-jacompan-
hamento do tra- | hamento do tra- | hamento do tra- | hamento do tra-
balho experi- [balho experi- | balho experi-|balho experi-
FICHAS DE mental de for- | mental de for-| mental de for-|mental de for-
ACOMPAN- mato tenden-|mato mais | mato tenden-|mato tenden-
HAMENTO cialmente|fechadooumais{cialmente|cialmente
DO TRA- fechado. abertodeacordo | fechado. aberto.
BALHO EX- com os conheci-
PERIMEN- mentosdo aluno
TAL face a actividade
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l QUADRO 3.2 |

T —=I> MTED MTEIC MTER MTEI
-Adaptagdo ao | -Adaptagdo ao -Adaptagdo ao
nivel etario do | nivel etario do nivel etario do
aluno (conheci- | aluno (conheci- aluno (conheci-
mento técnicos e | mentos técnicos e mentos técnicos e
tedricos); tedricos); tedricos);
-Impacto (bonita | -Impacto (bonita

PRINQIPAIS e motivadora), e motivadora);

CRITERIOS | _simplicidade | -Simplicidade | -Simplicidade |-Simplicidade

UTILIZADOS (sem o recurso a | (sem o recurso a | (sem o recurso a {(sem o recurso a

NA ESCOLHA | montagens apara- | montagens apara- | montagens apara- | montagens apara-

DAS EX- tosas e/outécnicas | tosase/outécnicas | tosase/outécnicas | tosas e/ou técnicas

PERIENCIAS | complexas); complexas); complexas); complexas);
-Facilidade de | -Facilidade de
percepgdo | percepgao
(tedrica) pelo | (tedrica) pelo
aluno; aluno;

-Funcionali- | -Funcionalidade | -Funcionali-
dade (que dé re- | (que dé resulta- | dade (que dé re-
sultados); dos); sultados);
-Tradicional- -Tradicional-
ismo (as que | ISmO (as que '
sempre se fize- | sempre se fize- | _possibilidade
ram).” ram; de gerar con-
-Seguranca (a | fitos cognitivos; | -Seguranga (a
que  envolver que envolver menos
Menos riscos). riscos);
-Possibilidade
de ser exe-
cutada pelo
aluno;

PRINCIPAIS . .

RECURSOS ’Manuals; 'Manua|s; . i

UTILIZADOS | -Experiéncia | -Experiéncia -Experiéncia

NA SE- pessoal ou de | pessoal ou de pessoal ou de
LECGAO DAS outros profes- | outros profes- outros profes-
EX- sores. sores, SOTGS;. )
PERIENCIAS -Imaginagéo do | -Imaginagdo do | -Imaginagéo do

professor;
-Projectos (Nuf-
field, etc.);
-Outros livros.

professor;

-Trabalhos de
investigacgao.

professor e do
aluno;

-Trabalhosdein-
vestigagao.
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ICAPiTuLo 4 I

PERSRECTIWASIE?SUPERVIS@OIX)IRA—

BALHO EXPERIMENTAL NO 32 CICLO DO

ENSINO BASICO

4 .1-INTRODUCAO

Neste capitulo esclarecemos o0s objectivos e os procedimentos
metodolégicos usados na obtencdo e anadlise dos dados sobre as
percep¢des de supervisores relativamente a supervisdo e ao trabalho
experimental no 32 Ciclo do Ensino Bédsico. A andlise serd baseada nos

modelos de supervisdo e de trabalho experimental apresentados no

capitulo 3.

4 .2-OBJECTIVOS

l-Analisar, a luz dos modelos concebidos, percepc¢des de supervi-

sores sobre as suas praticas de supervisédo.

2-Analisar, a luz dos modelos concebidos, percepcdes de supervi-
sores, enquanto professores, sobre as suas praticas de trabalho

experimental.

3-Perspectivar necessidades de formacdo inicial e continua de

supervisores e professores.
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4 .3-METODOLOGIA

4.3.1-CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Nesta parte do estudo, usou-se como instrumento colector de dados
uma entrevista clinica semi-estruturada envolvendo uma amostra de dez
supervisores, identificados de A a J, ligados & formacdo de professores
de Fisica e Quimica no modelo de profissionalizacdo segundo o estégio
pedagdgico das Licenciaturas em ensino (Universidades Novas) e estégio
pedagbégico do Ramo Educacional. Procurdmos gque O0s supervisores
escolhidos tivessem, pelo menos, dois anos de experiéncia como
supervisores e curriculos diversificados, quanto a formac¢do inicial,
profissionalizacdo a que foram sujeitos e agquela em que se encontram
a supervisionar e experiéncia profissional. No QUADRO 4.1 apresenta-
se a caracterizacdo da amostra. O primeiro critério (dois anos de
experiéncia minima) teve a ver com o facto do primeiro ano de supervisao
poder funcionar como um ano experimental e, provavelmente, nos anos
posteriores haver uma maior reflexdo sobre a fung¢do como supervisor,
levando a que se tomem decisdes mais fundamentadas que, se nao o forem
do ponto de vista tedérico, sé-lo-&do de natureza empirica.

Como pretendemos caracterizar modelos procurdmos que OS supervi-
sores entrevistados ndo estivessem em idéntica situacdo no que se
refere a origem da formacdo inicial, tipo de profissionalizacdo a que
foram sujeitos e aquela em que actualmente estdo a exercer funcgdes.

Todos os supervisores participaram em regime de voluntariado.

4.3.2-INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS

Por se tratar de um estudo exploratério, dado que ndo existem
estudos sobre a supervisdo do trabalho experimental no 3¢ Ciclo do

Ensino Basico, a escolha da entrevista clinica semi-estruturada como
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IQUADRO 4.1 l

; o T oo o] TS
SUPER-| E | FORMAGAO | PROFISSION-) =y, o7 | =0 ¥ | MODELO(S) EM QUE | cARgos
ALIZAGAO A EXERCEU FUNGOES| ~ quE
VISOR | x INICIAL GLOBAL!| SUPER- »
QUE ESTEVE - DE SUPERVISAO |ocupou
o VISAO
SUJEITO
(em anos)| (em anos)
D.T.
Lic. em Estagio : . D.G.
A | M |Ciéncias Fisico-| Pedagégico | 25 6 | SoogioPedagigco | p,
Quimicas (1 Ano) ' CDT.
C.D.
D.T.
Profissionali- : : D.G.
— Bach. Eng. 8 Estagio Pedagbgico
B M Quimica zagdo em 16 8 das Lic. em ensino D.l.
exercicio CD.T.
C.D.
Lic. Ensino de | Estagio ped- Estaqi : D.T.
- . o gio Pedagégico
C F F|s’|c§ e agogico das 8 2 das Lic. em egnssi;no D.G.
Quimica Lic. em ensino C.D.
. Profissionali- Proﬂsswnah.zagao em DT
p |r| beEne zagao em 16 8 Servigo D.G
Quimica exgrcicio Estagio Pedagégico D.P.
do Ramo Educacional o
. i . . D.T.
Lic. Eng. Estégio Estagio Pedagégico
E F Quimica Pedagogico 14 6 do Ramo Educacional %?'
(1 Ano) o
. Prof. em Servigo
E F Lic. Eng. Pe%s::glg?co 18 4 Estégio Pedagégico B(T;
Quimica (1 Ano) Estagio Pedagogico D.L
do Ramo Educacional
Estagio Ped-
Lic. em agoégico (1 Estagio Pedagégico DT.
G F | Ciéncias Fisico-| Ano), com 33 16 Estagio Pedagégico DG,
Quimicas exame de do Ramo Educacional
estado
Estagio Estégip Pedagégico o
H F | Lic.Quimica | Pedagégico 13 10 das Lic. em ensino T.
(1 Ano) Estagio Pedagégico D.l
do Ramo Educacional
Lic. em E:;?;%g??' Prof. em Exercicio
R Estégio Pedagdgico D.G.
! F Clegcrf\s Fisico-| - Ano), com 25 16 Estagio Pedagégico | D\
uimicas exame de do Ramo Educacional
estado
. . D.T.
: Estégio Prof. em Exercicio
Lic. .
J F Qlinlrsnncga Pedagégico 20 4 Estagio Pedagégico DD?
(1 Ano) do Ramo Educacional [ pp

C.D. - DIRECTOR DE TURMA
C.D. - CONSELHO DIRECTIVO
D.G. - DELEGADO DE GRUPO
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instrumento colector de dados afigurou-se-nos mais adequada, dada a
"riqueza" informativa que pode proporcionar; a possibilidade de
aérofundar aspectos considerados pertinentes que surgem no decorrer
do discurso e facilidade de comunicacédo.

Durante a sua aplicacdo preocupamo-nos em colocar inicialmente
questdes de formato aberto (iniciagdo e exploratérias), recorrendo,
sempre que necessdrio a questdes mais especificas wvisando o
aprofundamento e certificacdo das respostas. A colocacdo das questdes
nédo obedeceu a uma ordem pré-definida dado que dependia do discurso
do entrevistado.

O modelo de entrevista foi elaborado com base na revisdo de
literatura sobre o tema em estudo, na experiéncia como professor de
Fisica e Quimica e supervisor na formagdo de professores de Fisica e
Quimica no modelo de estédgio pedagébgico das Licenciaturas em ensino.
Todas estas dimensdes foram importantes para estabelecer um conjunto
de categorias, nas quais se integraram as questdes formuldas. Foi dada
a cada um dos supervisores a possibilidade de referir outros aspectos
que considerasse importantes sobre o tema em estudo e que ndo tivessem
sido perguntados directamente.

Realizou-se um estudo piloto, envolvendo dois supervisores, tendo
como finalidade treinar o método'da entrevista clinica quanto a
condugdo, organizacdo e colocagdo de questdes; estimar o tempo
necessario para a sua realizacdo; aferir a clareza e pertinéncia das
questdes colocadas e formular novas questdes julgadas com potencial
interesse. 0Os resultados do piloto foram importantes para o desen-
volvimento do estudo principal, mostrando ser aconselhdvel o recurso
a uma listagem de questdes para facilitar a percepcdo, evitando a sua
reformulagcdo e/ou repeticdo. Houve necessidade de esclarecer o
entrevistado sobre o que entendiamos por tipo e formato de trabalho

experimental.
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Houve preocupacdo em preparar as condig¢les da realizagdo da
entrevista. Neste sentido:

-Fizemos, pelo menos com um més de antecedéncia, o contacto com
os supervisores a solicitar a sua colaboracg¢do, através de uma carta
(anexo I). Nesse contacto fol informado de que o assupto da entrevista
seria a sua actividade como supervisor, ndo revelando aspectos
especificos a fim de evitar a pré-elaboragdo de um discurso e/ou
atitudes defensivas;

-Sugerimos como data da entrevista uma época de libertagdo do
trabalho e preocupacgbes com a funcédo docente, isto é, num periodo apds
o fim das actividades docentes (final de Junho e Julho):

-Tivemos em consideracdo o tempo necessario para a realizacdo da
entrevista, embora ndo fosse possivel determind-lo exactamente,
procuramos que este ndo prejudicasse a profundidade da mesma. Para isso
foram muito importantes os resultados do estudo piloto;

-Aceitamos que o entrevistado escolhesse o local de realizacgdo da
entrevista mas solicitdmos-lhe que fosse calmo e isento de inter-
feréncias externas;

-0 entrevistador deslocou-se ao local onde cada um dos entrevis-
tados residia;

-A entrevista foi audio-gravada com autorizacédo prévia e aceitagéo
livre do entrevistado, tendo por condic¢do o anonimato e a utilizagéo
da mesma apenas para o0 estudo em curso.

No formato semi-estruturado as questbes tém, muitas vezes, em con-
sideracdo respostas anteriores, podendo ndo ser exactamente as mesmas
em todas as entrevistas. Por outro lado o conteldo da resposta dada
por um supervisor a uma questdo colocada podera evitar a formulacdo
de outras questdes.

O QUADRO 4.2 relaciona entre si as categorias definidas e as

questdes-tipo colocadas.
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I QUADRO 4.2 |

CATEGORIAS DE CONTEUDO QUESTJOES PRE-DEFINIDAS

Como tenta magtrar a importdncia que
atribui ao trabalho experimental, aos
seus formandos?

*Podia falar do seu procedimento com os
formandos face a uma planificacdo de
uma aula/unidade que envolve trabalho
experimental (TE) no 3¢ Ciclo do ensino
PLANIFICACAO E basico?

ORGANIZACAO DE AULAS
*Quais os aspectos que julga fundamen-
tais numa aula que envolva TE (32 Ciclo
do E. Bésico)?

*Quando os formandos lhe apareciam com
uma proposta de aula/unidade envolvendo
TE, que atitudes tomava? Quais as suas
preocupag¢des?

*Considera que para haver uma excelente
aula de TE tem que haver uma excelente
planificacédo?

OBSERVACAO DE AULAS Podia falar de uma aula dada por um
formando a alunos do 82 ou 92 ano (real
ou hipotética) que tenha considerado,
ou possa considerar, excelente?

OPmnmHGIENY QW

Podia falar de uma aula dada por um
formando a alunos do 82 ou 992 ano (real
ou hipotética) que tenha considerado
que ndo foi conseguida quanto aos
objectivos propostos (no pressuposto
que oS conhecia)?
DISCUSSAO E AVALIACAO
DE AULAS Como procede face ao formando na andlise
e critica da aula obsevada?

Segue alguma metodologia especial nessa
discussdo?

Quais as semelhancas e diferencas no seu
comportamento perante os dois casos?

* Questdes que tém como objectivo obter dados sobre a supervisdo e

a actividade de trabalho experimental
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I QUADRO 4.2‘

CATEGORIAS DE CONTEUDO

QUESTOES PRE-DEFINIDAS

OB Wy w3

HyrpaAaz2@EH -0 &Y

FUNCAQO PEDAGOGICO-
DIDACTICA DO TRABALHO
EXPERIMENTAL (TE)

PRESSUPOSTOS SUBJACEN-

TES A CONCEPCAO DO TE

RAZOES/OBJECTIVOS DO TE

TIPO E FORMATO DE TE

FICHAS DE ACOMPAN-
HAMENTO DO TE

CRITERIOS UTILIZADOS NA
ESCOLHA DAS
EXPERIENCIAS

RECURSOS UTILIZADOS NA
ESCOLHA DAS
EXPERIENCIAS

Usa actividades de TE no 82 e 992 ano?
Porqué?

Costuma fazer o diagndéstico de con-
cepcdes alternativas? De que forma? Se
sim, em que medida tem em consideracéo
0s resultados na implementacdo de
actividades de trabalho experimental?

0 que espera do aluno gquando o coloca
face a uma realizacdo de TE?

Quais os principais objectivos que
considera que devem ser desenvolvidos
numa aula de trabalho experimental?

S3o0 trés os formatos de trabalho
experimental que se podem encontrar
usualmente em sala de aula (demon-
stracdes, verificagdes e 1investi-
gacgdes), o que o(a) leva a optar por
um formato para uma experiéncia? .

Quais os critérios para numa planifi-
cacdo seleccionar o tipo de TE?

Elabora fichas para acompanhar a
realizagdo de trabalho experimental?

0 que é que deve constar numa ficha de
acompanhamento do trabalho experimen-
tal?

Qual o numero de instrucdes/questdes
que considera suficientes?

Como procede geralmente para escolher
as experiéncias?

0 que o(a) leva a decidir entre duas
experiéncias alternativas?

Quais os meios a que recorrem para
escolher as experiéncias?
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l QUADRO 4.2 I

CATEGORIAS DE CONTEUDO | QUESTOES PRE-DEFINIDAS

Em dez aulas de trabalho experimen-
tal, em média, em quantas faz demon-
stragao, verificacdo ou investigacéo?

ENFASE ATRIBUIDA AO TE
(GLOBAL E A CADA FORMATO)

Em vinte aulas globais, em média, em
quantas realiza actividades de TE no
82 e 92 ano?

oOxT P mwy X

Quais as condig¢des que julga serem
CONDICIONANTES PARA A minimamente necessérias para a reali-

a 2
REALIZACAO DO TE zagcdo de TE?

Toma algumas atitudes para resolver a
falta de condig¢des, criando alterna-
tivas?

e e — o —— —— —— . e — e b —— . — e e e e e e e — — e — —— — —

Gostaria de referir mais alguns as-
pectos ligados com a supervisdo e/ou
o trabalho experimental que ainda n&o
foram referidos?

Hpy 320 HXE "X A

4.3.3-OBTENCAO DE PROTOCOLOS ESCRITOS E LIMITACOES DA
TRANSCRICAO

As entrevistas realizadas foram audio-gravadas. Esta necessidade
surge dada a impossibilidade funcional de anotar todos as comportamen-
tos do supervisor enquanto se realiza a entrevista.

Transcrevemos as entrevistas realizadas para permitir uma andlise

mais cuidada. Nessa transcricdo preocupamo-nos em tornd—-la o mais fiel
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possivel & conversa oral. Nesse sentido:

-A transcricgdo foi feita pelo proprio entrevistador e, sempre que
possivel, logo apdés a realizacdo da mesma. Deste modo foi mais féacil
interpretar alguns comportamentos e diminuir a subjectividade;

-Cada entrevista foi ouvida pelo menos trés vezes;

~Em situac®es mais complicadas foi ouvida por uma terceira pessoa.

Para ajudar a leitura foram utilizadas algumas conveng¢des e sinais
de pontuacdo tendo por base as propostas de WELLS (1981), WATTS e outros
(1982) .

O texto integral das entrevistas, embora ndo faca parte deste
documento, encontra-se em poder do autor e disponivel para eventuais

consultas.

4.3.4-METODO DE ANALISE DE CONTEUDO

Para cada um dos protocolos dos supervisores fol a andlise do seu
conteudo.

Os dados foram analisados de acordo com modelos tedricos de
supervisdo e de trabalho experimental, previamente concebidos. Assim
as etapas seguidas foram:

-Seleccionar comportamentos dos supervisores;

-Inferir as ideias dos supervisores a partir dos seus comportamen-
tos;

-Classificar as ideias de acordo com as categorias dos modelos,
pré-definidas.

Com vista garantir a validade e fidelidade da analise (SMITH,
1987), a analise de contetdo foi corroborada por dois investigadores
desta &rea experientes em andlise de protocolos (anexo V - instrugdes
aos Jjulzes). Em situaces discrepantes procedeu-se a' uma
reandlise, confrontaram-se as opinides dos avaliadores e investigador

e encontrou-se uma solucdo de consenso.
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4 .4-RESULTADOS

Os resultados obtidos, relativamente ao enquadramento dos
comportamentos dos supervisores nos modelos de supervisdo e de trabalho
experimental, estdo apresentados, respectivamente, no QUADRO 4.3 e
QUADRO 4.4. Segue-se a apresentacdo de um exemplo para cada modelo de
supervisdo e de trabalho experimental. Os restantes resultados
encontram-se no anexo VI e VII.

0Os quadros de resultados (QUADRO 4.3 e 4.4) mostram, da esquerda
para a direita, as categorias de conteldo, as categorias de resposta,
enquadradas segundo os modelos de supervisdo (MST, MSOP, MSC) e de
trabalho experimental (MTED, MTEIC, MTER, MTEI), assim como citagdes
dos supervisores a partir das quais se inferiram as ideias subjacentes
a cada um, dos modelos pré-definidos. Verifica-se uma correspondéncia
entre as duas colunas, ndo necessariamente na horizontal. O facto de
ndo existir, sistematicamente, uma correspondéncia horizontal deve-
se, fundamentalmente, a que grande parte das citag¢bes diz respeito a
vérias categorias. Os cortes introduzidos (]...[) pretendem facilitar
a leitura, sem alterar o sentido do discurso.

No caso de alguns supervisbres nem todas as categorias foram
observaveis, nomeadamente a "observacdo de aulas". No entanto,
atendendo a classificacdo dos restantes comportamentos observaveis foi
possivel enguadrar o supervisor no({s) modelo(s).

Os QUADROS 4.5 e 4.6 apresentam a distribuig¢do global dos
supervisores pelos modelos de supervisdo e de trabalho experimental
e 0 QUADRO 4.7 os resultados integrados.

Nos restantes quadros (QUADRO 4.8 a 4.14) apresentamos o0s
resultados por categoria do modelo, relativamente ao trabalho

experimental.
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QUADRO 4.3 (Sup. B)

OPOOPN=-ZPOI0 M OPOPO—T-—Zp>r U

mo

wprprcr

MST EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISOR B
Af ~n é lanifi- "debatendo as metodologias ]...[ em cada semindrio procura-se de-
cacdo € que o for- | baterportanto aquilo que foifeito, aquilo que vai serfeito a seguir como
mando reproduza |abordarumaunidade didactica]...[ sistematicamente se procura intro-
saberes, com- |duzir a necessidade da observagdo e da realizagéo da actividade

peténcias e modos
de actuagéo.

upervisor:

-Define os itens da
planificagéo;
-Orienta, estabelece
critérios, condiciona,
corrigeefazcomque
se facam alteragbes
de acordocomo seu
modelo de aula
(Estilo directivo);
-N&o valoriza a cria-
tividade do for-
mando.
-Assume-se como
modelo e detentordo
saber

O formando:

”

-E responsavel pela
apresentacdo da
planificagdo nos ter-
mos pré-definidos;
-Justifica as suas
opgOes pedagdgico-
didacticas estando a
discussao da planifi-
cagao sob o controlo
do supervisor,;
-Procede as al-
teragbes sugeridas
pelo supervisor.

experimenta ]...[ depois acompanhando os préprios estagiarios na
elaboragao das grelhas de registos das fichas de trabalho procurando
clarificar os conteudos e a metodologia utilizada ]...[ acompanhando
os estagidrios na selecgéo ]...[ preparagdo de material ]...[ impro-
visacdo de material"

"eles trazerem uma proposta, digamos de fazerem de uma deter-
minada maneira ndo era muito usual sobretudo nos primeiros tempos
}...[ claro que no desenvolvimento dos trabalhos do nuicleo de estagio
eu adopto progressivamente por deixar os estagiarios tomariniciativas
sendo também acabam por ndo aprender nada, digamos assim, se
iam fazer exactamente tudo o que eu lhes disse ou que eu thes digo
]..[ isso ndo Ihe traz experiéncia que é um dos objectivos que tem, que
eles tém que atingir"

"0s estagiarios que eu tenho tido ndo tém sido muito criativos ]...[ a
maior parte das vezes eu é que tenho que, ou que tinha que avangar
com sugestdes de utilizagado embora claro algumas das vezes eles
também propusessem formas diferentes, até diferentes das minhas
]...[ mas como necessidade de comegar a fazer qualquer coisa tinha
que avangar ja que da parte deles de facto néo havia portanto muito
essa atitude de como fazer, de como montar, de como observar e
portanto todo o desenvolvimento claro que muitas vezes era deixado
a iniciativa de cada um"

"na primeira metade do estagio digamos que eu é que de facto procuro
trazer-lhes sugestbes e que eles portanto tenham ideias concretas
para resolver o trabalho ]...[ progressivamente eu procuro portanto
fazer, portanto, uma autonomia digamos relativamente ao trabatho de-
senvolvido"

"quando me trazem realmente propostas para fazer alguns trabalhos
procuro ouvir primeiro a proposta que eles trazem e depois portanto é
analisada e claro que detectando digamos que factos que impossibil-
item ou que vao dificultar a realizag&o desse trabalho, a nica coisa
que eu realmente Ihes fago é alertar precisamente para corrigiremde-
terminados aspectos que est&o contemplados ai e que sei a partida
que vao trazer algumas dificuldades bom normalmente o que tem
acontecido é que eles corrigem]...[ ndo tenho experiéncia de facto de
um estagiario que depois de lhe ter chamado a atengdo para deter-
minado assunto que persista e cometa o erro ]...[ ha sempre uma
reflexdo que é feita comtodos e procurando ... digamos discutiro como
€ 0 porqué e arazao das coisas de facto levando a que essa sugestao
de alteragéo seja compreendida e interpretada no bom sentido”

122




QUADRO 4.3 (Sup. B)

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR B

mo O»OP<IMOWO

nwrrc»

Afuncdo principal
rvaca la
é obter dados e in-
formagéo que permi-
tam avaliar o for-
mando face as com-
peténcias exigidas
(exploragdo dacom-

ponente sumativada
avaliagdo).

Q supervisor:
-Deftine 0s

parametros, critérios
e formas de obser-
vagao/avaliagédo po-
dendo ndo ser con-
hecidas pelos for-
mandos.

Os formandos:

-Observam de aulas
do supervisor e dos
colegas.

"eu refiro-me sempre a factos observados e objectivos quer sejam
correctos portanto por serem correctos ndo sao digamos relegados
para segundo plano ]..[ os correctos também se discutem ]..[ da
mesma forma que se discutem os incorrectos ]...[ € necessario que
todo o nicleo de estagio se aperceba do que é correcto e do que é
menos correcto ou do que € incorrecto”

"procura-se que os restantes formandos facam a heteroavaliagdo”
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I QUADRO 4.3 (Sup. B)I

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR B

or»uLVCOW=—0O

m

moO

nwrrcr

O > Pp—-—rrp<r

A principal funca
discussgo de aulas é
discutir a aquisi¢céo de
saberes e/ou saber-
fazer (competéncias)
evidenciadas, comyvista
a confronta-las com as
determinadas pelo
supervisor.

rvisor:
-Assume o poder de
criticar;
-Questiona a actuagio
do formando;
-ldentifica compor-
tamentoscorrectosein-
correctos

Q formando (re-
sponsavel pela aula):
-Descreve a sua aula
fazendo uma auto-
avaliagéo;

-Responde as questbes
feitas pelo supervisor;

Os restantes forman-

dos:

-Fazem a heteroav-
aliagdo, geralmente
muito superficial em
pequenas in-
tervengoes.

A avaliacdo cabe ao
supervisor e é predomi-

nantemente sumativa
pretendendo-se medira
distdncia a que cada
formando se encontra
das competéncias que
lhe s@o exigidas.

"tanto as aulas que correm muito bem se discutem e se caracteri-
zam por que é que correram muito bem como as aulas que nio
correram bem, correm mal, também se discutem e se procura
caracterizar o que esteve mal e quais séo portanto os factores a
tomar em atengao portanto numa futura actuagdo em aulas do
mesmo género”

"é necessdrio que todo o nucleo de estagio se aperceba do que é
correcto e do que é menos correcto ou do que € incorrecto”

"procura-se que cada um faga primeiro uma avaliagao prévia}...[
uma auto-avaliagao da aula e procura-se que os restantes fagam
a heteroavaliagdo o que acontece é que normaimente essa
heteroavalia¢do ]...[ normalmente a heteroavaliagdo é minima
]...[ ndo emitem grandes opinifes ]...[ 0 que é facto é que faza
auto-avaliaga@o diz é isso mesmo os outros ndo tem mais nada
assim a acrescentar normalmente ]...[ claro que depois se ques-
tiona ]...[ a metodologia etc"
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l QUADRO 4.3 (Sup. D)I

MSOP EXEMPLOS DE CITAQ()ES DO SUPERVISOR D
Afuncgo da planificacdo
€ que oformando se au- | vy pimeira coisa que eu fago &, o que é que quer no fundo, que
todesenvolva face as ne- .

. . problema no fundo quer resolver com essa experiéncia ]...[ eu quero
cessidadesdosistemae | .noqar 4 isto pronto, entsio o que & o que & que vai fazer com os seus
de acordo com as suas | 4y,n0s o que é que quer fazer, quer demonstrar, o que que se sente

P aspnragbgs. . mais avontade ]...[ entdo o que é que vocé vai levar para a aula, diga-
L %—%mm gi me o0 que ¢é que quer dos alunos e ele vai fazer, 14 vai dizendo ]..[ e
A ;anamgnt:SaSLr]:;SonslarSi(l:i: vamos fazendo questoes”
N dAaq%da planiflicag{io; "o que & que eu sou capaz de fazer melhor com aquela do que com a
| ~Auda, d gc;zra mer; € 21 outra?ooutro professorpode dizer, n&o, eutiro melhorpartido daquela,
F pef?ldq ° Cl’”’.‘f.a” 0. 2| entao faga, eu normalmente digo aos estagiarios, ndo sou de chegar
| re ef:tlrde claniicar, en- ali, tem de ser esta experiéncia e é aquela, ndo, eu acho que se eles
corajando-o a encpntr?r trabalham melhor com aquela experiéncia do que com a outra, se
C g:zg:r(cé’srtsi?os n?c?lgirgcl- podem tirar partido, tudo bem, entao que o tirem"
A - -
tivo); " . . . .
C - e o aluno ja tem que saber que vai trabalhar com determinados instru-
A ;jVaflonza 3 criatividade | ontos que tam erros, que ele comete erros a 1é-los, vocé nao esteja
o : ormando; preocupado que tem que fazer aquelas leituras ]...[ estamos ali um
j ssum?-se com!o um pouco a fazer trabalhos e depois eles dizem ai oh (nome da entrevis-
ﬁspema Istaemrelagoes | y44a) isto ndo pode estar bem assim, porque é nio esta bem assim,
E ufmanas. _ veja la como é que estd afazera leitura, vejala o que € que estd afazer
Q formande: .. | oscélculos, veja como é que esta a trabalhar, veja como é que esta a
o aﬁézs:mgaa r:;‘:\?f?s:glél; olhar para esses instrumentos"
R po%endg aceltar' sug; "no fundo desses trabalhos que eles tém feito da metodologia, e eu
G es des °| Supervisor e parto um pouco desse trabalho ]...[ temos que aproveitar aquilo que foi
A | ©udoscolegas. feito e no fundo ali passar um bocado & acgao"
N
| "mgs por outro lado ¢é a parte humana ]...[ 0 aspecto em que a gente
pode ajudar o formando”
Z
A MSC EXEMPLOS DE CITAQ()ES DO SUPERVISORD
C ,
A ; lanificacs
Afuncdo da planificacio
O | éque oformando se de-
se?vcilvadatrav&s da re- "acho que para funcionar bem, todos temos que estar empenhados
D | Solugdo de problemas e quando eu tenho problemas com um determinado estagiario ndo é sé
necessidades pessoais
E : ' | com ele que eu trabalho é com todos e portanto vou tentar que aquele
do sistema, do grupo ou :
g iod d grup problema que estou a sentir com aquele estagiério seja também no
A a socieca e. ' fundo resolvido por todos, quer dizer no fundo toda a gente estd alia
%S'mmm . pensar no mesmo, a tentar e o préprio estagidrio também esta a
E {arﬁ;:tcelpcac;m ;Zg{h’; trabalhar no mesmo, quer dizer estamos todos a trabalhar para que
- Mo 1 aquilo resulte e seja um ano em cheio”
emformagao, na planifi-
A x ' .
cagcdo de um projecto
S

para dar resposta a um
problema (que a equipa
ou um elemento da

equipa quer resolver);
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QUADRO 4.3

(Sup. D)

MSOP

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR D

mo O POP<IMONWEWO

nNP>Prcyr

A funcdo principal

observacdo de aulas é
obter dados e infor-
magado que permitam
aoformandofazeraau-
toscopia com vista ao
seu desenvolvimento

pessoal (auto-
avaliagéo).

rvisor:
-Sugere alguns

parametros de obser-
vagéo/avaliagao;
-Observa aulas, ger-
almente a pedido do
formando.

O formando:

-Define parametros,
critérios e formas de
observagao/avaliagéo
para comportamentos
que desejam mudar,
podendo aceitar outras
sugestdes do supervi-
sor e dos colegas;

-Observa aulas do su-
pervisor e dos colegas.

"e o trabalho que eu fago com os estagiarios, eu digo-lhes
sempre eu vou assistir na aula como intuito de os ajudar, ndo me
vejam com o aspecto de chegarlé e vou dizerolhe, isto correu mal
porque vocé ndo deve fazeristo, deixo ao estagiario ... o modo de
eles préprios, quer dizer, no funde encaram-me ali como uma
colega que tem mais experiéncia do que eles ... que os vai ajudar
a observar uma turma que tém, olhe, repare, olhe aquele aluno
fez estas questdes tdo engragadas e que vocé acabou por mini-
mizar um pouco aquelas questdes, olhe que giro aquela]...[deixo
muito & vontade, quer dizer eu acho que se nds vamos neste
cargo que estamos a usar, se usamos um pouco o orientador que
vai a aula sé para dizer o0 que esta mal e vocé nao fez isto, quer
dizer mais vale néo fazer estdgio nenhum"

"eles proprios é que fazem a anélise da aula deles, eles con-
hecem melhor a turma"

"eles v8o assistir as minhas aulas e depois ]...[ fazemos um
didlogo sobre aquilo que observaram”
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QUADRO 4.3 (Sup. D)

MSOP

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR D

O >OP—-—r>r»<» m OPUOUMHLCOWVN-—-0O

mo

nrrcr

A principal funcéo da
discusséo de aulas é
promover a reflexao
do formando sobre a
sua actuagdo com
vista a identificar difi-
culdades sentidase a
ajuda-lo a (re)definir
estratégias de su-
peragao.

Q supervisor:

-Serve de espelho a
actuagéo do for-
mando e ajuda-o a
reflectir e clarificar a
sua actuagao;
-Estimula a auto-
avaliagdo do for-
mando criando um
clima propicio que
favorece a livre ex-
pressdo de aspi-
ragbes, sentimentos
e expectativas.

Q formando (re-
sponsavel pela aula):
-Faz aauto-avaliagédo
a luz das suas aspi-
ragOes, desejos sen-
timentos e expectati-
vas.

Os restantes forman-
dos:

-Servem de espelho
a actuagdo do for-
mando e ajudam-noa
reflectire aclarificara
sua actuagéo.
Aavaliacdocentra-se
predominantemente
na auto-avaliagéo.

"essas aulas dd vontade de assistir, para mim sdo 6ptimas, as vezes
até podem terem redondado até num fracasso porque foi para de-
terminado aspecto e no fundo perdeu o objectivo fundamental da
aula que era este, mas se o estagidrio reflectiu sobre aquilo oh
(nome do entrevistado) eu meti-me, ndo faz mal, mas vocé aprendeu
que para a proxima vez tem de fazer de outro modo, e tentar agora
é fazer as questdes de forma a que leve o aluno a pensar nesse
aspecto”

"ndo Ihes disse nada este ano mas nao thes pedi, nunca lhes pedi
a planificagdo porque, olha, tenho notado que estavam, tao agarra-
dos, t&o agarrados aquele plano e que eu estava a ler aquele plano
]...[ este ano fiz uma experiéncia convosco e queria que vocés me
dissessem se acharam que foi bom ou néo eles todos disseram oh
{nome da entrevistada) foi a melhor coisa que nos podia fazer
porque nés iamos avontade ]...[ ah libertei-os, tirei-lhes o espartilho
pareciam outros "

"normalmente sao eles préprios que fazem a andlise da aula deles,
eles conhecem a turma melhor do que eu ]...[ e tém um melhor
conhecimento dos alunos ]...[ normalmente chegam eles préprios &
conclus&o, oh (nome da entrevistada) eu afinal ndo fiz isto, ndo fiz
aquilo nao tiz aqueloutro, para mim, uma autoavaliagdo de um es-
tagiario é muito mais “sei 14! muito mais enriquecedor do que
qualquer coisaque eulhe possadizer, olha a aula neste aspecto nio
correu bem eles normalmente chegam aos pontos, é raro 0 es-
tagiario que ndo chegue ao ponto em que eu queria chegar e se é
ele que chegou a conclus&o ou por outros colegas que disseramoh
pa, tu viste que nem sequer ligaste aquele aluno, ou reparaste que
s6 chegaste, que s6 fizeste questdes aquela aluna ele préprio é
capaz de dizer o porqué, porque é que fez aquilo, porque é que
forgou um pouco, que ndo pode estar a ligar-se muito, ele chega as
pessoas sao adultas e portanto ndo estamos alia escondernadal.. [
ele vai chegando 13, é evidente que nés ajudamos um pouco a
chegar 14 ]...[ othe vocé repare neste aspecto, olhe ja fui assistir a
estas aulas fodas reparou neste caso, olhe veja esta parte experi-
mental, vocé nunca focou na aula, veja se consegue na préxima
aula]...[ o estagio € um ano para reflexdo emconjunto, que é aunica
altura que vocés tém para reflectir, estamos aqui numa boa]..[ a
certa altura tanto faz eu assistir a cinco, como a seis, como a sete,
olhe oh (nome da entrevistada) nao me diga nada porque esta aula,
pronto tudo bem n&o esteja preocupado com isso, 0 que eu quero
€ a vossa evolugio”

"mas por outro lado é a parte humana, a parte tudo, 0 aspecto em
que agente pode ajudar o estagiario, eisso la de estar adizer, aieste
néo fez bem, eu é raro logo no principio dizer eu ndo gostei nada da
sua aula”
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QUADRO 4.3 (Sup. G)

MSC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR G

OPOPN—-—ZP>PO0T0 M OPOPO—T—Z>r v
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A funcio da planifi-
cagcéo é que o for-
mando se desenvolva
através da resolugéo
deproblemaseneces-
sidades pessoais, do
sistema, do grupo ou
da sociedade .

Q supervisor:
-Participa, conjun-
tamente com a equipa
em formagédo, na
planificagdo de um
projecto para dar re-
spostaaum problema
(que a equipa ou um
elemento da equipa
quer resolver);

-Da opiniGes, formula
propostas, apoia
tecnicamente, ajuda a
encontrar solugbes e
negoceia a partir dos
interesses dos for-
mandos (Estilo co-
laborativo);
-Estimulaaimplemen-
tagdoderesultadosde
investigagao;
-Valorizaacriatividade
do formando.
-Assume-se como
dinamizador e agente
de desenvolvimento e
intervengdo

Q formando:
-Participa e/ou elabora
uma propostade plani-
ficagdo de aulas;
-Participa na dis-
cusséoda planificagéo
tendo em vista mel-
horar o projecto.

"nés no principio fazemos sempre tudo em grupo ]...[ embora as vezes
haja trabalho para casa]...[ a partir de certa altura normalmente o pro-
fessorencarregado da planificagdo de umdeterminado tema é também
aquele que sugere o que é que se vai fazer a nivel experimental
discutimos depois esse assunto em conjunto, podera ou ndo sofrer
algumas alteragbes o projecto dele, e depois de um modo geral todos,
se concordamos, se chegarmos a um consenso todos usamos depois
o0 projecto daquele que estava encarregado daquela unidade, embora
haja sempre variagdes pessoais ]...[ 0 que ndo querdizer se algumade
nds apetecer fazer alguma variagdo naquele projecto e mudar, até
para depois discutimos sobre i5s0, n80o o fagamos também]...[ se n&o
houver realmente nenhuma razao especial para querermos confrontar
resultados, ai poupamos um bocado de esforgos no sentido de
usarmos aquilo que foi projectado por um e discutido por todos,
aperfeigoado por todos e depois ndés vamos dentro realmente dentro
desse tema fazer variagdes )...[ se houver problemas, mas nor-
malmente como j& ha bocadinho disse eles s&o mais habilidosos do
que eu, e ndo preciso mesmo de estar 14 ou hd sempre um que € mais
habilidoso ]...[ ndo estou a acompanhar permanentemente essa sit-
uagao, se houver algum problema vou vercomelesoque éque hde
vamos ver entao em conjunto como, se realmente somos capazes de
o ultrapassar ou ndo esse problema”

“ja tenho experimentado e os estagidrios tém experimentado, até na
mesma turma usar para uns uma ficha muito orientada, para outros
semi-orientada, para outros ficha nenhuma 1...[ s vezes temos feito
essa experiéncia ]...[ 0 ano passado fez-se isso e foi curioso também
depois ver os resultados porque decorreu mais ou menos como
tinhamos suposto”

"aproveitar a experiéncia anterior que tenho para mais ou menos dar
a ideia sobre se me parece que podera ou n&o ter sucesso aquele
projecto ]...[ muitas vezes até posso ter ja alguma experiéncia anterior
que mostre que de facto por qualquer motivo, quer dizer, ndo é
razodvel e é de realmente tentar, quer dizer, sugerir outra coisa e
substituir pronto principalmente isso, portanto uma adaptagdo as
circunstancias e muitas vezes & turma"

"uso muitas vezes material improvisado por professores estagiarios
]...[penso que também natormag&o de professores halugar paratodos
ganharmos ]...[ eu posso realmente ajudar em sugestdes e deter-
minada orientagao os estagiarios ajudam-se entre si e a mim propria”

"outras vezes a propria criatividade dos professores eu geralmente
nao tenho muita mas tenho colegas estagiarios que témrealmente sido
extremamente criativos na proposta de situagdes experimentais difer-
entes do comum”

"isto que eu penso é o que de certo modo passo aos professores
estagiarios embora é evidente, respeito todas as outras maneiras de
pensar e tudo mas tento realmente passar-lhes aquilo que realmente
penso sobre as coisas, embora respeitando extremamente todas as
variagbes que realmente eles possam ter sobre as coisas desde que
fundamentadas”
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MSC EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR G
A funca rincipal . "usando praticamente a mesma estratégia, 0s mesmos materiais e
observacio de aulas é tudo, mas de facto considerei que as minhas aulas, as minhas duas

obter dados e infor-
magdo que permitam
(re)avaliar e (re)orientar
O projecto com vista ao
desenvolvimento e in-
tervengéo do formando
no sistema e na so-
ciedade (exploragdo da
componente formativa
da avaliagdo)

Q supervisor:
-Colabora com os for-
mandos nadefinicdode
parametros, critérios e
formas de avaliagéo de
acordo com as neces-
sidades da equipa em
formag&o ou a pedido
de um membro;
-Observa aulas de
cordo com as neces-
sidades sentidas pelos
formandosouinerentes
ao desenvolvimento do
projecto.

Q formando:
-Colabora como super-
visor na definicdo de
parametros, critérios e
formas de avaliagéo de
acordo com as neces-
sidades da equipa em
formag&o ou a pedido
de um membro;
-Observa aulas de
acordo com a planifi-
cagéo feita, previa-
mente, em conjunto.

aulas paralelas aquela, de certo modo teriam sido um rascunho das
que videpois, quer dizer achei aquelas a que assisti bastante mais
conseguidas em todos os aspectos ]...[ pareceu-nos que teria de
haver no inicio daquela aula, outra vez uma ligagao ao anterior, e
de certo modo uma indicagdo embora muito subtil do que eles
tinham ali e de quais eram os objectivos 1...[ pareceu-nos, ndo sé
a mim mas em conjunto, na andlise critica daquela aula que
realmente o que teria feito com que a aula ndo decorresse de
acordo com a expectativa que se tinha, de acordo com os objecti-
vos, foi simplesmente a falta de ligagdo no inicio da aula, do
problema que se tentava ir ali resolver mas nao ter havido ligagdo
com a aula anterior”

"as observagbes sdo baseadas nos aspectos que eu acho impor-
tante referir ]...[ adequagao ou n&o daquilo que foi feito na aula ao
plano, o conseguir objectivar a estratégia, aquilo que tinha sido
planificado, aquilo que realmente nao foi conseguido ou por exem-
plo também o demasiado agarrar a estratégia o plano com pouca
liberdade de interacg&o, de flexibilizagao ]...[ fundamentalmente
verificar se realmente ela conseguiu os objectivos que se propunha
ou ndo e de que maneira e se isso ndo aconteceu porque € que teria
sido”

"eu sugiro sempre que no inicio vamos todos, ou vao eles as vezes
preferemirelese eundoir, prontoisso depende umbocado de nés,
e eu também n&o imponho logo de inicio a minha presenga se nao
quiserem"”

"n&o me habitueitambém durante estes anos todos a usar muito as
grelhas de observagéo, quer dizer vou mais ou menos fazendo a
descrig&o da aula do que estou a observar, é evidente que naquilo
que escrevo estd subjacente determinados aspectos ]...[ os aspec-
tos essenciais que ressaltam, tendo subjacente aquilo que é mais
importante observar, vou escrevendo mesmo e depois é evidente,
de certo modo integro-me na discussao critica do préprio estagiario
que deu a aula e dos outros um pouco com base também nos
apontamentos que fiz, normaimente ponho a disposi¢cdo, n&o
guardo os resultados da observagao para mim, estéo aliparatodos
verem e lal, eu apenas 0s escrevo porque sendo escrevesse
depois ndo me lembrava com certeza de tudo o que queria dizer e
portanto est&o ali para depois podermos discutir a aula ,0 que
aconteceu ou n&o aconteceu ]...[ até paratanto eu os estagiarios
se aperceberem de quais sdo os aspectos fundamentais que se
tem em mente e tal"
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MSC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR G
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A principal funcdo da
discussdodeaulas é pro-
mover areflexdo individ-
ual e do grupo sobre a
actividade planificada,
comvista aidentificardi-
ficuldades, (re)definir e
explorar estratégias de
superagdo e reorien-
tagdo do processo.

Q supervisor:
-Colabora na heteroav-
aliagdo do processo;

Q formando (re-
sponsavel pela aula):
-Faz a auto-avaliagéo;
-Colabora na heteroav-
aliag&o do processo.

Osrestantes formandos:

-Colaboram na
heteroavaliagdo do
processo.

A avaliacdo feita pelo
grupo é predominante-
mente formativa; estim-
ula-se aautoe heteroav-
aliagdo tendo em con-
sideragdo o0 processo
global.

"foi curioso também depois ver os resultados porque decorreu
mais ou menos como tinhamos suposto pareceu-nos que aqueles
que & partida achamos que poderiam ficar completamente livres,
fizeram um trabalho bastante interessante e criativo e que os
outros fizeram um trabalho aceitavel mas quer dizer realmente
mais sistematico ]...[ penso que tinha sido melhor e foi até uma
analise critica que depois fizemos em conjunto chegamos a essa
conclusdo}...[teria sido melhordar-lhesumaficha, mas umaficha
em branco”

"pareceu-nos que teria de haver no inicio daquela aula, outra vez
uma ligagdo ao anterior, e de certo modo uma indicagao embora
muito subtil do que eles tinham ali e de quais eram os objectivos
]..[ pareceu-nos, ndo sé a mim mas em conjunto, na analise
criticadaquela aula que realmente o queteriafeitocomque aaula
n&o decorresse de acordo com a expectativa que se tinha, de
acordo com os objectivos, foi simplesmente a falta de ligagao no
inicio da aula, do problema que se tentava ir ali resolver mas nao
ter havido ligagdo com a aula anterior”

"o préprio professor vé, autocritica-se e autoanalisa a sua aula,
comega por ai e depois cada um dos professores estagiarios e
depois eu ]...[ mas ndo somos muito rigidos nisto porque se a
certa altura a pessoativer a dizer qualquer coisa e que a nés nos
apeteca logo intervir, tenhamos qualquer coisa a dizer, ou eu ou
qualquer um dos professores estagidrios, fazé-mo-lo logo infor-
malmente ]...[ ndo gosto de criar um clima assim muito formali-
zado e portanto nao estou agora a guardar para o fim o que as
vezes vem mesmo a propdésito dizer logo ali”
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IQUADRO 4.4 (Sup. B)I

CATEGORIAS DE

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR B

CONTEUDO MODELO MTEI
- Aprofundar e aumentar a com- | "deve de ser de facto um espago onde aquilo que se observa, a discuss&o fundamentada
FUNCAO  PED- preensdo acerca das teorias e/ou | emconceitos introduzidos e previamente ja debatidos, que de facto sejauma actividade que

AGOGICO -
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AO
CONCEPGCAO DO
TE

conceitos através da aplicagdo a
novas situagbes (Resolugdo de
problemas).

e — e — — —— — — — — — — —— a— —

As observagbes sao efectuadas
pelos alunos com vista a confirmar
ouinfirmarhipéteses formuladas an-
teriormente com base nos conheci-
mentos teoricos;

Os conceitos e teorias cientificas
servem de suporte a preparagao
tedrica e técnica da experiéncia;

As hipdteses sdo elaboradas pelos
alunos com base nos conhecimen-
tos tedricos para preparar e re-
sponder a novas situagbes (inig-
mas) dentro do paradigma.

vd criar disponibilidade no espirito dos alunos para que o contetdo cientifico seja interiori-
zado”

"a partir do momento em que os alunos ]...[ j& dispdem de algumas bases tedricas dos
conceitos que entretanto ja foram abordados e que lhes vai permitir depois desenvolver
racipcinios acerca dos novos conceitos que vao ser introduzidos ]...[ os alunos ndo sao
postos perante a descricdo completa do trabalho a realizar mas onde the é solicitado
precisamente um plano para desenvolverem o préprio trabalho onde eles terdo de apresen-
tar propostas quer de material, quer de metodologia e quer também de registo de
observagbes”

"chamam-se alguns alunos paravirfazer as observagdes e e que também podem reaimente
ser discutidas com todos os alunos da turma podem dar sugestdes que vao ser selecciona-
das recorrendo ao quadro ou a um acetato onde se vao registando as varias hipéteses de
desenvolver o trabalho e depois chamando alguns alunos para fazer essa essa experimen-
tagao, essa observagao e dotando os alunos também de possibilidades de fazer um registo
daquilo que se estd a observar e da discussao"

"formulam hipdteses, e de experimentarem realmente as hipéteses que formulam e de
acordo com isso fazerem a discussao da observagao e do problema”
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IQUADRO 4.4 (Sup. B)l

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEI

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR B

PRINCIATIS
OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Muitaimportancia dada a metodolo-
gia, diversificagdo de objectivos e
conteudos.

Pretende-se fundamentalmente:
-Desenvolver no aluno capacidades
e atitudes associadas a resolugao
de problemas e transferiveis para a

vida quotidiana tais como:
-Definir problemas;
-Formular hipéteses;
-Tomar decisbes (sobre o material,
varidveis a controlar, procedimento,
seguranga, organizag&o e tratamento
dos dados, entre outras);

-Espirito critico;
-Desenvolver no aluno o espirito
critico;
-Aumentar a compreensao do aluno
sobre a natureza problematica da
construgdo do conhecimento em
ciéncia.

lqguma im ancia n n-

-Desenvolver no aluno capacidades
manipulativas com vista a eficacia
de execugdo com rigor técnico;

-Consciencializar o aluno para in-
tervir, esclarecidamente, na reso-
lugao de problemas ecoldgicos/am-

"se 0s alunos ja dispdem de algumas bases tedricas dos conceitos que entretanto j& foram
abordados e que Ihes vai permitir depois desenvolver raciocinios acerca dos novos conceitos
que vao ser ou introduzidos, ai assim comega de facto a aparecer um tipo de ficha um
bocadinho diferente, em que 0s alunos nio sdo postos perante a descricdo completa do
trabalho a realizar mas onde the ¢ solicitado precisamente um plano para desenvolverem o
préprio trabalho onde eles terdo de apresentar propostas quer de material, quer de
metodologia e quer também de registo de observagdes"”

"leva-los a proporem estratégias de abordagem do problema e metodologias que em face do
problema proposto eles consigamde tacto levar acabo efazerfazero seutrabalho]...[depois
gradativamente vamos deixando aos alunos a liberdade de poderem fazer as tais propostas
e atingindo outro nivel de raciocinio de capacidades intelectuais que uma ficha comtoda a
descrigao feita com todo o processo transcrito, com certeza, que impediria de proporcionar
esse desenvolvimento outras capacidades dos alunos de fazerem propostas e de experi-
mentarem e formularem hipdteses e de experimentarem realmente as hipdteses que
formulam e de acordo com isso depois fazerem a discussao da observagao e do problema”

"desenvolver nos alunos um espirito critico relativamente a realidade observada”

"o que é importante é que os alunos se apercebam de que ha uma realidade que é sensorial
por um lado e que pode ser olhada por dentro com outros olhos digamos assim de outra
maneira procurando interpretar as coisas enfim com outras bases ]...[ por outro lado a
natureza problematica do conhecimento, continuar a reflectir sobre isso”

"0s objectivos que se pretendem com esse tipo de actividades, no dominio psicomotor, o
avontade de manuserar com o material o aperceberem-se dos perigos no manuseamento
desses materiais parte fisica”

"um crescimento digamos das suas capacidades e da consciéncia relativamente ao meio
ambiente e as coisas que o rodeiam s&o os varios objectivos, digamos gerais, que se
procuram de facto desenvolver nesse tipo de actividades"

"para além da sociabilizagdo que ¢ um dos objectivos dos programas, incentivar por parte
dos alunos atitudes de convivio, de participagao, de colaboragdo em actividades de grupo
etc tudo isso leva a que a parte experimental digamos que seja uma actividade privilegiada
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CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEI

EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISOR B

PRICIPAIS
OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

bientais;
-Promoverasociabilizagdo do aluno,
nomeadamente a sua participagao,
comunicagao, cooperagao, respeito,
entre outras, com vista a sua inte-
gragao social;

-Desenvolver no aluno a cria-
tividade;

-Promover a responsabilidade, au-
tonomia e auto-confianga do aluno;
-Proporcionar ao aluno o conheci-
mento de material e suas fungdes;
-llustrar o caracter experimental da
Fisica e da Quimica.

Uso de trabalho experimental de in-
vestigagdo em grande ou pequeno
grupo (exploragdes) de acordo com
as condicionantes.

no oitavo e nono ano”

"o trabalho de grupo vai desenvolver uma série de atitudes e de capacidades de relacion-
amento de comunicagdo de respeito matuo de intervengdo adequada, ordenada por parte
dos alunos que tende a educa-los para uma vivéncia de uma sociedade que se pretende ser
democratica e onde todos possam de facto dar um contributo”

"a actividade experimental que deve ser tida sempre com um sentido de desenvoiver
capacidades de andlise e de procura sistematica de variaveis, de relagdes entre as
grandezas”

"mostrar 0 pouco material que existe"

"haja o tal espirito dentro da turma o espirito de trabalho de grupo, o espirito de responsa-
bilizagao, os alunos sejam responsaveis”

"tem que se procurar de facto nesse nivel etario ligar os conteudos com a realidade”

"em vez de estarem a funcionar os pequenos grupos em voita do mesmo trabatho prepara-
se uma ficha de igual forma como se fosse para os trabalhos em pequenos grupos funciona-
se com a turma inteira como sendo um grupo Unico, procura-se que os alunos colaborem
o mais possivel na realizagao desse trabalho que nessa altura tera que ser feito digamos a
partir de uma mesa central ]...[ nessa altura chamam-se alguns alunos para vir fazer as
observagdes e e que também podem realmente ser discutidas comtodos os alunos daturma
podem dar sugestbes que va&o ser seleccionadas recorrendo ao quadro ou a um acetato
onde se vao registando as varias hipéteses de desenvolver o trabalho e depois chamando
alguns alunos para fazer essa essa experimentacgao, essa observagao e dotando os alunos
também de possibilidades de fazer um registo daquilo que se estd a observar e da
discussao”

"dentro da sala de aula, preferencialmente é o trabalho de pequeno grupo que eu entendo
que deve ser o possivel dentro das circuntancias e eu ai atribuia, se tivesse condigbes para
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CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTETI

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR B

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

Uso de trabalho experimental de in-
vestigagdo em grande ou pequeno
grupo (exploragbes) de acordo com
as condicionantes.

——— — — —— — — — f—— — — — — {——" S—

Uso de fichas de acompanhamento
dotrabalho experimental de formato
tendencialmente aberto.

isso, cem por cento ]...[ tudo 0 que seja exibigao, tudo o que seja o professor quer seja ele
mesmo a fazer, quer seja chamar dois ou trés colegas para estarem a fazer, de qualquer
forma é sempre um espectaculo a que 0s alunos estdo a assistir e quer dizer ndo serd
exactamente a mesma coisa que um programa de televisdo, em que realmente as pessoas
nao pensam, olhampara o ecran e véem as imagens e as legendas, esta alitudo, nao, enfim
sempre hé alguma discussao dentro da sala de aula mas ¢ diferente do tipo de discusséao
que pode haver com um grupo restrito onde digamos as intervengbes sao mais efectivas,
onde o0s alunos com maior acanhamento de estar a exprimir as suas ideias no grande grupo
podem realmente ai no pequeno grupo também transmitir essas mesmas ideias é desvan-
tajoso, digamos que o grande grupo é sempre desvantajoso relativamente ao pequeno
grupo s6 € vantajoso o grande grupo, é evidente, na fase da discussdo alargada”

"metade dedicadas aessecampo]... Jarealizagdo detrabalhos de grupo]...[jando eraoideal
]...[ euincluiria as investigagbes ai nesse trabalho de grupo"

"se 0s alunos ja dispdem de algumas bases tedricas dos conceitos que entretanto ja foram
abordados e que lhes vai permitir depois desenvolver raciocinios acerca dos novos
conceitos que vao ser ou introduzidos, ai assim comega de facto a aparecer umtipo de ficha
um bocadinho diferente, emque os alunos nao sao postos perante a descrigdo completa do
trabalho a realizar mas onde Ihe € solicitado precisamente um plano para desenvolverem
0 proprio trabalho onde eles terdo de apresentar propostas quer de material, quer de me-
todologia e quer também de registo de observagdes sera uma ficha mais simples digamos
de elaborar mais por tépicos, por temas onde o0s alunos vao fazer reaimente todo o resto do
preenchimento isso tem de facto a vantagem de facto de leva-los a proporem estratégias de
abordagem do problema e metodologias que que que em face do problema proposto eles
consigam de facto levar a cabo e fazer fazer o seu trabalho ]...[ vamos deixando aos alunos
a liberdade de poderem fazer as tais propostas e atingindo outro nivel de raciocinio de
capacidades intelectuais que uma ficha com toda a descrigao feita em com todo o processo
transcrito, com certeza, que impediria de proporcionar esse desenvolvimento outras ca-
pacidades dos alunos de fazerem propostas e de experimentarem e formularem hipéteses
e de experimentarem realmente as hipdteses que formulam e de acordo com isso depois
tazerem a discussdo do da observagao e do problema"
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CATEGORIAS DE
CONTEODO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEI

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR B

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA  DAS
EXPERIENCIAS

-Funcionalidade (que dé resulta-
dos);

-Possibilidade de serexecutadapelo
aluno.

"os critérios dependem ]...[ para além do préprio material que tem que se inventariar para
ver se é exequivel ou ndo, realizamos determinada experimentagao, isso € um aspecto ja
mais funcional”

"dentro da sala de aula, preferencialmente o trabalho de grupo ]...[ eu atribuia, se tivesse
condigdes para isso, cem por cento”
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CATEGORIAS DE
CONTEGDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR C

FUNCAO  PED-
AGOHGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AO
CONCEPCAO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Introduzir conceitos e/ou teorias e/
ou leis e/ou servir de suporte paraa
sua abordagem.

— —— — ——— — — — — — — — —— — — — p— — — ——— — —— —

As observagbes sdo efectuadas
pelos alunos para, a partir dos fac-
tos, chegar aos conceitos e teorias
subjacentes. Pretende-se distinguir
observagéo de interpretagao;

Os conceitos, leis e teorias cientifi-
cas sado induzidas a partir dos resul-
tados da experiéncia.

Muitaimportanciadada a metodolo-
gia, diversificagdo de objectivos e
conteudos.

(os alunos) "podem chegar a conclusdes, podem eles préprios analisar, sintetizar e extrair
conclusdes ]...[ vao ser capazes de, com aquilo que obtiveram, concluir, interpretar etc, no
fundo sdo capazes de eles sozinhos aprenderem um contetdo sem que tu os tenhas que
informar dele”

"ha duas coisas diferentes, uma é eu vi aquilo, n&o sei o que é e gostava de saber, entao
vou tentar experimentar ver, ou eu li, disseram que era assim, ndo sei, outra coisa é toma
la isto e faz isto assim assim assim e diz-me quais $30 0s resuitados ]...[ nds n&o pomos os
nossos alunos no campo dos cientistas pomo-0s mas mais no campo dos técnicos dos
preparadores de laboratdrio, aquelas pessoas que enfim manipulam as coisas sabem mini-
mamente o que estao a fazer, mas n&o sabem porque ¢ que as coisas acontecem”

— — — — — — — — — — — — — — — —— — ——— — — — — —— ——— —— — — — —_——s, S— o —
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CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR C

PRINCIPAIS
OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Pretende-se fundamentalmente:
-Desenvolvernoaluno capacidades
manipulativas com vista a eficacia
de execugao com rigor técnico;
-Motivar o aluno estimulando o in-
teresse e 0 gosto pela actividade,
contetdo ou disciplina.

Da-se alguma importancia no sen-
-Desenvolvernoaluno capacidades
e atitudes associadas a resolugao
de problemas e transferiveis paraa
vida quotidiana tais como:
-Tomar decisbes (sobre o material,
variaveis a controlar, procedimento,
seguranga, organizagao e tratamento
dos dados, entre outras);

-Promover a sociabilizagdo do
aluno, nomeadamente a sua par-
ticipagdo, comunicagdo, coop-
eragao, respeito, entre outras, com
vista a sua integragao social; .
-Promover a responsabilidade,
autonomia e auto-confianga do
aluno;

-Proporcionar ao aluno o conheci-
mento de material e suas fungdes.

"se n&o for nesses anos raramente os alunos tém oportunidade para mexer em coisas,
actividades praticas fazerem a coisa por eles, manipularem o material }...[ muitas vezes as
experiéncias que se realizam sao muito simples portanto ndo ha assim grandes condi¢bes
técnicas a usar, sao faceis de eles fazer, dinamiza a aula de uma forma diferente, muda
aestratégia da aula, etc e também porque em algumas actividades nés conseguimos tentar
desenvolver-lhes outras capacidades como seja sei la elaboragao de um guia de trabaiho,
eles préprios, ou pensarem como é que vao fazer um gréafico”

"nd3o pomos os alunos no campo dos cientistas pomo-0s mais como técnicos de
laboratério"

"nesses conceitos dificeis o trabalho experimental quando existe deve servir muitas vezes
como motivagao ou no meio da exploragdo para quebrar um pouco o ritmo que as vezes
€ complicado porque se sdo conceitos dificeis é evidente que as aulas vao ser algumas
vezes mais expositivas e portanto, pronto, é preciso quebrar um pouco 0s ritmos”

"considero que devem ser sobretudo desenvolvidas capacidades nos alunos])...[ sobretudo
de responsabilidade, de imaginagao, de sentido critico, planificagdo trabalho de grupo,
autonomia, pronto, sdo manipulagéo, registo ]...[ se for um trabalho experimental muito
elaborado, ndo é!? se ndo for, eles para além destas podem chegar a conclusées, podem
eles proprios analisar, sintetizar e extrair conclusées"”

"sejam os alunos a planearem o que tém a fazer ou as vezes se nao fizerem trabalho
experimental pelo menos que sugiram uma actividade do género planeia uma experiéncia
acerca deste assunto”
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IQUADRO 4.4 (Sup. C)I

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR C

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

Uso de trabalho experimental de
verificagdo e/ou de investigagdo em
grande ou pequeno grupo (explo-
ragoes) de acordo com as condi-
cionantes.

Uso de fichas de acompanhamento
do trabalho experimental de for-
mato mais fechado ou mais aberto
aberto de acordo com a complexi-
dade da realizagdo experimental.

“é umaescolaque tambémtem pouco material]...[ o material ja esta umbocado degradado
utiliza-se muito a verificagao, a demonstragao, quer dizer, o professor demonstra muita
coisa”

"em dez aulas experimentais, acho que sete aulas sdo de demonstragao e trés sdo de
trabalho experimental de grupo”

"trabalhos de investigagao nao sei se ha fatia em dez aulas desconfio que nao ha"

"se o professor pds o trabalho muito conduzido portanto se o professor vai apenas fazer
com que o aluno verifique uma coisa que ele ja pretendia, que ja sabia que ia acontecer,
pronto, é capaz de ndo ser muito facil de acontecerem desvios a norma”"

"fazer uma fichinha muito bem elaborada que os meninos vao seguir uma receita muito
linda e que eles chegam ao fim realmente dizem aquilo que eles queriam que eles
dissessem nao dou assim grande importancia”

"anivel dos oitavos e nonos anos eles ainda sao muito imaturos e portanto ainda nao estéo
nada habituados ao laboratério, nem aqueles materiais ]...[ eu acho que o guia, entre aspas,
n&o deve ser bem um guia de todo o trabalho, mas deve explicar que tipo, deve primeiro,
ter exactamente claro quais sao os objectivos que o professor pretende com aquele
trabalho porque o alunotemde saber o que vaifazer]...[temqueter, na minha opinigo, uma
descrigdo do material com que esta a trabalhar e deve ter que anotar os perigos que o
material tem etc porque eles nao sabem ]...[ conter portanto as informacgdes acerca dos
produtos com que se trabalha, do material ]...[ é evidente que ha experiéncias em que eles
precisamde umguia muito elaborado ndo ¢ agora ha outras que nao )...[ se o professorlhes
explicou o que é um alongamento da mola ou de um corpo elastico, eles ja sabem o que
é, basta que se lhes diga com que material e 0 que é que eles querem fazer ]...[ ai 0 guia
nao precisa de ser muito elaborado, agora pensando sei |4 um guia para cinética quimica
ja tem que ser mais elaborado porque sendo os miudos perdem-se"”
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IQUADRO 4.4 (Sup. C)|

CATEGORIAS DE
CONTEGDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR C

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA  DAS
EXPERIENCIAS

-Funcionalidade (que dé resultados);
-Facilidade de percepgdo pelos
alunos;

-Seguranga (a que oferece menos
riscos);

-Simplicidade (sem o recurso a
montagens aparatosas e/ou técni-
cas complexas)

"muitas vezes as experiéncias que muitas vezes se realizam sao muito simples portanto nao
ha assim grandes condigbes técnicas a usar sao faceis de eles fazer"

"muitas vezes é aquilo que se costuma chamar o tradicional, faz-se 0 que sempre se fez,
fazem-se as experiéncias que sempre se fizeram até porque essas pelo menos a partida ja
d&o alguma garantia de funcionarem, ja se sabe que material é que se usa”

"aquela que dispender menos material, aquela que envolver menos riscos e aquela que for
mais simples portanto commenos aparatos etc porque a mimparece-me que esses aparatos
essas coisas normalmente desviam a atengao do aluno para o que é fundamental, portanto
eu economizo material e economizo tempo também e opto pelo mais simples que existir, das
duas a que for mais simples a que for mais facil de entender a que envolver menos aparelhos
opto por essa”

PRINCIPAIS RE-
CURSOS UTILI-
ZADOS NA SE-
LECCAO DAS EX-
PERIENCIAS

-Manuais;
Experiéncia pessoal ou de outros
professores.

“fazem-se as experiéncias que sempre se fizeram até porque essas pelo menos a partida
ja dao alguma garantia de funcionarem, ja se sabe que material é que se usa ]...[ para
pessoas que tenham assimmais contactos e isso, sabe-se que aquela escolafezisto, aquele
professor fez aquilo o livro tal tem esta experiéncia, poderiamos tentar fazer"
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l QUADRO 4.4 (Sup.F) I

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTED

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISCR F

FUNCAO PED-
AGOGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AO
CONCEPGCAO DO
TE

—— —— — Sy— — — — —

PRINCIPAIS
OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

llustrar factos e principios para dar
credibilidade a informagéao tedrica
(conceitos e teorias).

As observagbes sao efectuadas
pelos alunos para Ihes permitir
confirmar informag&o dada previa-
mente;

Os conceitos e teorias cientificas
precedem a realizagdo da ex-
periéncia;

As hipéteses, quando formuladas,
sdo elaboradas pelo alunocombase
nos conhecimentos tedricos.

Pouca importancia dada a meto-
dologia, aos objectivos e sua diver-
sificagdo. Muita importancia
atribuida aos contetdos.

"nds temos experiéncias em que o aluno vai apenas observar fenémenos ]..[ por exemplo,
quando nés damos pH nds dizemos o que é o indicador assim de uma maneira muito simples
emaque como indicador o aluno vaiobservar a mudanga de cor e pouco mais tiradali, aquele
nivel é isso mesmo”

"eu comego por uma introdugao tedrica ao assunto que vamos focar]..[ uma introdugdo que
diga o que se pretende observar, quais os objectivos assim mais descritos depois passo a
descrigao da experiéncia em si”

"se eu até j& dei os conceitos basicos que era fundamental para aquela aula experimental,
pronto eu arranco logo para a parte experimental”

"ha aquelas experiéncias em que nés ja queremos que ele tente formular depois uma
hipétese de explicagio do fendmeno por isso 0s objectivos vao ter que ser um bocado de
acordo com isso ]..[ se efectivamente a experiéncia ja pretende que os alunos ja fagamum
trabalho seguinte, mais complicado, com hipéteses de explica¢&o”
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l QUADRO 4.4 (Sup.F) l

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTED

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR F

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Pretende-

-Proporcionar ao aluno observar e
vivenciar factos e fenémenos;

-Motivar o aluno estimulando o in-
teresse e o gosto pela actividade,
conteudo ou disciplina;

-Promoverasociabilizagdo do aluno,
nomeadamente a sua participagao,
comunicagao, cooperagao, re-
speito pelos outros, entre outras,
com vista a sua integragao social;

-Promover a responsabilidade, au-
tonomia, persisténcia e auto-confi-
anga do aluno;

-Formular hipéteses

Uso de trabalho experimental de
demonstragéo (para a turma) ou
verificagao (em pequeno grupo)

"nds temos experiéncias em que o aluno vai apenas observar fenémenos”

"os alunos quando véem, quando observam, quando tiram conclusbes, compreendem
melhor, ndo decoram, ndo memorizam, compreendem e interessam-se mais pela disciplina
porque acham que é bonito ]...[ os alunos gostam mais”

"nés pomos os alunos a demonstrar aos colegas e ai ja esperamos um pouco mais, que o
aluno consiga realizar a experiéncia transmitindo aquilo que esta a observar e conseguindo
chamar a atengao aos colegas para os aspectos que acha mais importantes”

"os alunos gostam muito, gostam muito mais quando sao eles que sdo responsdveis por
aquilo que executam, quando sentem uma outra liberdade"

"eu gosto de ir até esse ponto, ha muitos trabalhos que se pode ]...[ formular hipéteses"

— — — — — — — — — — — — — — — —— — — — — — — —— — — — — —  —

"o trabalho de demonstragao do professor no oitavo ano é maior ]..[ se conseguissemos pér
os alunos a trabalhar duas dessas (em vinte aulas globais), j& seria bom"

"na quimica tenho a impressao que s6 nao fiz experiéncias nos pontos e nas aulas de
preparagao e pouco mais porque de resto todas as aulas é possivel demonstrar”

"no inicio quando comegamos com experiéncias um pouco mais complicadas normalmente
o professor tem que exemplificar, é muito dificit o aluno participar, depois ¢ aluno ja pode
colaborar quando comegamos a avangar um bocadinho, ai é mais facil em determinadas
matérias, colocarmos grupozinhos de trabalho colocarmos os grupos de trabalho e pdmos
o material a disposi¢&o dos alunos"

"se o trabalho é de execuga&o muito dificil ai eu acho que a demonstrag&o ganha pois se 0
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' QUADRO 4.4 (Sup.F) I

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTED

EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISOR F

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA  DAS
EXPERIENCIAS

Uso de trabalho experimental de
demonstragado (para a turma) ou
verificagdo (em pequeno grupo)

Uso de fichas de acompanhamento
dotrabalho experimentalde formato
tendencialmente fechado.

-Adaptagao ao nivel etario do aluno
caracteristicas pessoais, conhecimento
técnicos e tedricos);

-Novidade (para o aluno e/ou professor)
-Tradigado (as experiéncias que sempre
se fizeram);

-Facilidade de percepgao (teédrica)
pelo aluno;

-Impacto (bonita e motivadora);

aluno vai fazer mal feito e ndo conseguiu obter resultados, também n&o tem interesse
nenhum porque se é um trabalho complicado, eu acho que a demonstragao ganha, o
professor pode entretanto até demonstrar as técnicas”

"gosto de mostrar aos alunos tudo desde o inicio, por isso gosto de montar a experiéncia
ali junto deles, como digo até com a colaboragéo deles se for possivel que os alunos véo
dizendo o que estao a observar"

"eu gosto muito de trabalhar com fichas de apoio ]...[ obrigo-os a consulta destes livros, de
qualquer maneira eu dou apoio, muito apoio em fichas ]...[ gosto muito de trabalhar com
fichas minhas de apoio ao livro"

"normalmente descrevo todo o modo de proceder, todo porque 0 aluno se ndo é especialista
nao sabe, estou a partir do principio que ele nao sabe como trabalhar com o material, por
isso ai eu coloco todos os parametros do modo de proceder e em cada momento que ele
deve registar observagdes ]...[ depois muitas vezes ponho um esquema se é necessario
para ele ter umaideia de como deve fazer um esquema e depois no fim ponho as questdes
mais relevantes para ele responder com aquilo que observou”

"ja tive turmas realmente muito boas, muito interessadas em que eu podia ir para uma
experiéncia bem complicada, bem elaborada, que exigisse até a participagdo de varios
alunos, que eles eram capazes de conseguir e ha outras turmas onde tem que ser coisas
répidas e logo assim muito evidentes porque sendo eles passados cinco minutos ja nao
estdo atentos”

"ha experiéncias que por vezes se repetemno oitavo e nono ]...[ se é 0 nono eu procurofazer
coisas que eles ndo tenham visto, por isso opto sempre pela nova, por a mudanga, no caso
do oitavo, isso al muitas vezes procuro é eu mudar, para ndo ser sempre a mesma coisa”

“se elas atingirem o mesmo objectivo, forem ambas, claro que se uma é mais bonita que
aoutra, bonito entre aspas, pois € essa que eu escolho, é sempre aquela que eu acho que
vai motivar mais o aluno”
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I QUADRO 4.4 (Sup.F) |

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTED

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR F

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA  DAS
EXPERIENCIAS

PRINCIPAIS RE~
CURSOS UTILI-
ZADOS NA SE-
LECCAO DAS EX-
PERIENCIAS

-Tradicionalismo (as que sempre se
fizeram).

-Manuais;
-lmaginagédo do professor;
-Outros livros.

"algumas sdo experiéncias jd conhecidas que sdo quase sempre as mesmas, mas
apareciam regularmente experiéncias novas”

"uma pessoa que seja de quimica quase nao precisa de ir escolhé-las, néds conhecemos,
sabemos o que queremos e pronto podemos quase que inventar muito quando nao,
normalmente o meio é ir buscar, é ir procurar aquela bibliografia que é comum, nds nao
temos muito acesso a muita coisa muitos livros que nés temos, Quimica uma ciéncia
experimental e assim esse tipo de livros que normalmente toda a gente tem, e onde tem
muitas experiéncias que por vezes ndo sdo usadas, claro que muitas vezes eu utilizo mesmo
as experiéncias que o livro de texto traz, por exemplo porque também é vulgar o aluno ter
o livro de texto, ter uma figurinha e aquilo dizer-lhe muito pouco, se o aluno depois vir a
experiéncia realizada é um pouco mais, eu essas procuro realizar e depois as outras,
normalmente é como digo esses livros que nés temos acesso sdo vulgares”
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IQUADRO 4.4 (Sup. G)|

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTER

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR G

FUNCAO PED-
AGOGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AO
CONCEPCAO DO
TE

Levantarconcepgbes alternativas e/
ou promover o conflito cognitivocom
vista a mudanga conceptual.

As observagbes sdo efectuadas
pelos alunos para lhes permitir
confirmar ou infirmar hipéteses
elaboradas com base nas con-
cepgles prévias;

Antes da realizagao da experiéncia,
os alunos poderao ter concepgdes
alternativas;

As hipéteses sdo elaboradas pelos
alunos, com base nas concepgbes
alternativas, para responder a no-
vas situagoes.

"ndo posso passar 0s conceitos sem ser a partir da experimantagao, primeiro do conheci-
mento intuitivo que o aluno tam das coisas”

"normalmente poucas vezes por escrito, durante muito tempo também usava sempre o
diagnéstico escrito depois cheguei a conclusao que se tornava mais magador para o aluno
]J...[ultimamente esse diagndstico é feito mais através da prépriainteracgao na aula, querdizer
vamos realmente trocando ideias, conversando e o diagndstico, ¢ claro nao sera por um lado
tao sistematizado ]...[ quando surge um conceito novo, pois inicialmente verificamos quais
sdo as ideias que tém ]...[ depois o trabalho experimental € normalmente a sequéncia
imediata dessa primeira aula que é um pouco, no fim de contas o diagndstico dos conceitos
e o levantamento de problemas acerca deles agora pode pensar o seguinte, como é que
planifica o trabalho experimental, porque normalmente ele ja esta planificado antes de ter
essa aula, é que acontece uma coisa de facto nao tenho conhecimento de que alguma vez
o diagnoéstico que se va fazer, a nivel geral, seja diferente do que tinha sido feito noutro ano
anterior e noutra turma portanto pode haver realmente algumas especificidades e tal e que
nessa altura possa haver alguma modificagao, mas a nivel geral aquilo que nds esperamos
do diagndstico e que portanto nos permite planificar com antecedéncia o trabalho experimen-
tal que se vaifazer ...[ procura-se introduzir na estagao experimental algo que corresponda
portanto & situagdo em que aquele grupo estava e que uma vez por outra pode ser diferente
do que esperdvamos, mas a maior parte das vezes esta de acordo com a nossa expectativa,
nao ha grandes situagdes de diferenga”

"consideravam-se diversas substancias, farinha ,areia, agucar, chumbo, varias coisas, bom
e depois comegava-se por perguntar aos alunos qual daquelas substancias era mais pesada
]-.[ discutiam a resposta que cada um individualmente tinha dado sobre aquele assunto e
tiravam, chegavam a algumas propostas, a algumas hipéteses ]...[ na aula seguinte experi-
mental pretendia-se que os alunos agora experimentando e um pouco de acordo com o que
elestinhamimaginado e pensado, fossemde facto verificar ]...[ tinha havido erros]...[ mesmo

de processo ]...[ e de concepgao das coisas, mas acabaram por ver perante realmente o

panorama que 0s outros apresentavam que de facto, qualteria sido o erro de concepgao que
tinham reaimente ali realizado”

"sobre determinados problemas do quotidiano ligados reaimente ao principio, foram postas
vdrias hipéteses ]...[ seguiu-se realmente a aula experimental em que eles procuraram
continuar ou ndo essas hipéteses e depois apontaram entao os resultados que entretanto
foram discutidos”
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lQUADRO 4.4 (Sup. G)I

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTER

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR G

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Pouca importancia dada a meto-
dologia e diversificagdo de objecti-
vos. Muitaimportancia atribuidaaos
conteudos.

Pretende-

-llustrar, ao aluno, o caracter ex-
perimental da Fisica e Quimica;
-Motivar o aluno estimulando o in-
teresse e o0 gosto pela actividade,

conteudo ou disciplina;

-Promover conflitos cognitivos no
aluno com vista a mudanga con-
ceptual;

-Desenvolvernoaluno capacidades
associadas a resolugao de proble-
mas e transferiveis para a vida
quotidiana tais como:

-Formular hipéteses;
-Tomar decisbGes sobre as
variaveis a controlar.

Uso de trabalho experimental de
verificagdo ou de investigagéo .

"h4 situagGes em que se dao aulas teoricamente e nao se ilustra experimentalmente, entao
aquilo era melhor que nada”

"da-me a impress&o que os alunos de facto gostam mais e sdo mais aplicados com esse tipo
de trabalho e depois porque, muitas vezes esse trabalho de grupo ]...[ nunca experimentei
se realmente fazendo continuadamente se o grau de motivagao seria 0 mesmo porque as
vezestudo o que saidarotina é que é bom e é que alicia]...[ parece que eles aderem melhor”

" anivelgeral aquilo que nés esperamos do diagnéstico e que portanto nos permite planificar
com antecedéncia o trabalho experimental que se vai fazer ]...[ procura-se introduzir na
estacao experimental algo que corresponda portanto a situagdo em que aquele grupo
estava”

"espagos para o registo das conclusdes, formulacao de hipéteses veriticagao do problema”

"através do trabalho experimental é conseguido e que é também é sempre o controlo de
factores, que é uma coisa que se nés teoricamente quisessemos de facto que os alunos
interiorizassem era capaz de ser um bocado dificil"

"levar a que o aluno, ele préprio recolha os dados”

"penso que ha aqui duas situagdes diferentes, o facto de ser o professor que ilustra a sua
aula ]...] ou realmente as aulas em que é o proprio aluno, que isso sera muitissimo menos
]--[ agora ilustrag&o experimental na aula isso penso que era praticamente sempre”

"a maior parie das vezes que ha que fazer portanto alguma demonstragéao, nao digo
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IQUADRO 4.4 (Sup. G)l

CATEGORIAS DE| CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
CONTEOUDO MODELO MTER

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR G

propriamente demonstra¢do visto que é um grupo de cada vez que vai realmente participar
no trabalho experimental]...[ também nao é propriamente o professor que faz, é de cada vez
um grupo de alunos, simplesmente 0s outros estdo a ver"

-"esse trabalho de grupo pode ser envolvido, quer dizer, numa espécie de mini-investigagio
]...[ houve j& uma preparagdo prévia e levantamento de problemas para depois eles
procurarem as respostas nesse trabalho de grupo e depois discutir os resultados ]...[ depois
de passarem realmente por esta fase de levantamento de problemas e procura resposta
experimental depois discusséo dos resultados de cada grupo”

"enquanto eles nao adquirem, ndo se habituam a determinadas regras para que as coisas
corram bem, entdo nessa situagdo da-me a impresséo que uma ficha em que realmente
sistematize mais, oriente mais cada passo que estao a fazer que os habitua a terumacerta
disciplina na sequéncia das operagdes e naquilo tudo ]...[ tema e os objectivos, depois o
procedimento e conclusdes, mais ou menos normalmente isto se, bem, isto se erarealmente
uma ticha apenas, de facto, para eles, ja para o registo e para as conclusdes por vezes
fornecemos fichas, e la est4, e no inicio parte do préprio conteudo é também explicitado, quer
dizer, s&o, pronto é aquilo que eu chamo uma ficha semi-programada, emque é dada alguma
informag&o portanto tem também alguma parte em que eu posso pensar que é texto de
apoio, dando indicagdes sobre o préprio tema que de facto eles vao depois experimentar e
FICHAS DE | Uso de fichas de acompanhamento | @ mesmo tempo, quer dizer, entremeado com isso entao os espagos para o registo das

ACOMP AN - | dotrabalho experimental de formato | cOnclusoes. formulagao de hipdteses®
HAMENTO DO TE | tendencialmente fechado.

"elas de principio sdo muito mais fichas semi-programadas, portanto com uma parte de
apoio e de conteudo que depois a medida que eles se vao habituando a fazer o trabalho se
vairetirando e vai passando, até chegar realmente atal ficha, que nem sempre dou, mas que
deve apontar sempre, quer dizer, uma ficha normalizada em que de qualquer modo
aparecesse la o lugar para o registo, talvez até para as hipéteses”

146




IQUADRO 4.4 (Sup. G)I

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTER

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR G

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA  DAS
EXPERIENCIAS

PRINCIPAIS
MEIOS UTILI-

ZADOS NA
ESCOLHA DAS
EXPERIENCIAS

-Possibilidade de gerar conflitos
cognitivos.

P m— — — — — — o—— — — — ——— —— — — o——— — — —_——ts — m— tarrat S}

-lmaginagao do professor;
-Trabalhos de investigagao.

"depois o trabalho experimental é normalmente a sequéncia imediata dessa primeira aula
que é um pouco, no fim de contas o diagnéstico dos conceitos e o levantamento de
problemas acerca deles agora pode pensar o seguinte, como é que planifica o trabalho
experimental ]...[ procura-se introduzir na estagao experimental algo que corresponda
portanto & situagdo em que aquele grupo estava"

—— e S— —— — — — — — — — — — — — —— ——— — — — — — — — — —a oo tat e e}

"e muito também em artigos actuais ]...[ nas publicagdes, normalmente inglesas, é onde se
encontrade facto umainformagao maior hd uma sugestao de varias experiéncias e de vérias
situagdes que ndo sdo ainda tdo correntes ]...[ nem é desejavel que seja uma reprodugio
exacta mas pelo menos a inspiragao muitas vezes também vem realmente dai e de facto,
como digo, outras vezes a propria criatividade"”

"mas foi uma aula que em que nos inspirdmos um pouco num texto, agora n4o me lembro,
publicado julgo eu numarevista, e que achdmos muito interessante e mais ou menos todos"
¢ evidente com algumas variagbes
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I QUADRO 4.5

SUPERVISOR

A B |C |D |E |F |G |[H | I

MODELO DE SUPERVISAO
TRANSMISSvO sy | * | B|C| [E(F | [H !

MODELO DE SUPERVISAO
DE ORIENTAGCAO PES- D
SOAL (MSOP)

MODELODE SUPERVISAO A
COLABORATIVO (MSC)

l QUADRO 4.6 |

Al lcip |EIF |lg |H ||

MODELO DE TRABALHO =
EXPERIMENTAL DEMON- I
STRATIVO (MTED)

MODELO DE TRABALHO
EXPERIMENTALINDUTOR| A | B|C|D| E GlH
CONCEPTUAL (MTEIC)

MODELO DE TRABALHO

EXPERIMENTAL REFUTA- B G

DOR (MTER)

MODELO DE TRABALHO

EXPERIMENTAL INVESTI- B *
GATIVO (MTEI)

* Apresenta algumas evidéncias comportamentais mas néo é conclusivo
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I QUADRO 4.7 I

MODELO DE| MODELO DE | MODELO DE
SUPERVISAO| SUPERVISAO | SUPERVISAO
TRANSMIS-| DE ORIEN- | COLABORA-
SIVO TAGAO PES- | TIVO
SOAL
(MST) (MSOP) (MSC)
MODELO DE TRABALHO EX-
PERIMENTAL DEMONSTRA- F, |
TIVO (MTED)
MODELO DE TRABALHO EX- | B. C. E :
PERIMENTAL INDUTOR CON- |~} Ny ’ D A G
CEPTUAL (MTEIC) ,
MODELO DE TRABALHO EX-
PERIMENTAL REFUTADOR B G
(MTER)
MODELO DE TRABALHO EX-
PERIMENTAL INVESTIGATIVO B

(MTEI)

149




l QUADRO 4.8 |

FUNCOES PEDAGOGICO-DIDACTICAS DO
TRABALHO EXPERIMENTAL

SUPERVISORES

B

Cc

D

E

F

G

H

I

Ilustrar factos e principios para dar
credibilidade a informacdo tebrica.

Introduzir conceitos e/ou teorias e/ou
leis e/ou servir de suporte para a sua
abordagem.

Levantar concepc¢des alternativas e pro-
mover o conflito cognitivo com vista a
mudan¢a conceptual.

Aprofundar a compreensao acerca das
teorias e /ou conceitos através da
aplicacdo a novas situacdes (resolucéo
de problemas).
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I QUADRO 4.9 l

PRESSUPOSTOS SUBJACENTES A CON- SUPERVISORES

CEPCAO DO TRAB. EXPERIMENTAL alelciple|Flelal:

As observagftes sdo efectuadas pelos alunos para -
lhes permitirconfirmarinformagdo dadapreviamente; I
Os conceitos e teorias cientificas precedem a reali-
zag&o da experiéncia;

As hipéteses, quando formuladas, sédo elaboradas
pelo aluno com base nos conhecimentos tedricos.

As observagbes sdo efectuadas pelos alunos para, a
pantir dos factos, chegar aos conceitos e teorias sub-
jacentes. Pretende-se distinguirobservagédo deinter-
pretagéo;

Os conceitos, leis e teorias cientificas s&o induzidas
a partir dos resultados da experiéncia;

As hipé6teses, quando formuladas, séo elaboradas
pelos alunos a partir dos factos, tendo por base con-
hecimentos tedricos prévios e/ou empiricos. Surgem
geralmente apés a obtengdo dos resultados.

As observagfes sdo efectuadas pelos alunos para
lhes permitir confirmar ou infirmar hipéteses elabora-
das com base nas concepgbes prévias;

Antesdarealizagdoda experiéncia, os alunos poderdo
ter concepg¢des alternativas;

As hipoteses sdo elaboradas pelos alunos, com base
nas concepgoes alternativas, para responder a no-
vas situagdes.

As observagfes séo efectuadas pelos alunos com
vista a confirmar ou infirmar hipéteses formuladas

anteriormente com base nos conhecimentos (aceites B
pela comunidade cientifica);

Os conceitos e teorias cientificas servem de suporte

a preparagao tedrica e técnica da experiéncia; B
As hipéteses sdo elaboradas pelos alunos, combase

nos conhecimentos tedricos, para preparar e re- 5

sponder a novas situagdes (inigmas) dentro do para-
digma.
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l QUADRO 4.10

OBJECTIVOS DO TRABALHO

SUPERVISORES

EXPERIMENTAL

B

c

D

E

F

G|H|I|Jg

Hllustrar, ao aluno, o caracter experimental da Fisica
e Quimica;

-Proporcionar ao aluno observar e vivenciar factos e
fendmenos;

-Motivar o aluno estimulando o interesse e o gosto
pela actividade, contetdo ou disciplina;

P s me b —— — — — . —— e e e s e S S e e

-Proporcionar ao aluno o conhecimento de material e
suas fungoes;

-Promover a responsabilidade, autonomia, per-
sisténcia e auto-confianga do aluno;

rPromovera sociabilizagdo do aluno, nomeadamente
a sua participagdo, comunicagao, cooperagao, re-
speito pelos outros, entre outras, com vista a suain-
tegracdo social;

-Desenvolver no aluno capacidades manipulativas
com vista a eficacia de execugdo com rigor técnico;

-Promover no aluno atitudes de seguranga na exe-
cugao de actividades de risco, transferiveis para a
vida quotidiana;

-Consciencializar o aluno para intervir, esclarecida-
mente, na resolugdo de problemas ecoldgicos/
ambientais;

rPromover conflitos cognitivos no aluno com vista a
mudanga conceptual;

rDesenvolver no aluno capacidades associadas a

b e m—— m— t— — — — — —— — — — — — — —— — — ——

f e —— —— — — —— — —— ——— — — ——— — — e St ———

prt i —— — — — — — —— — e s — — —— ——

resolugdo de problemas e transferiveis para a vida

G|R|I| J
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' QUADRO 4.10

-Aumentar a compreensao do aluno sobre a
natureza da construgdo do conhecimento em
ciéncia;

-Aumentar a compreensé&o do aluno sobre a
natureza problematica da construgdo do con-
hecimento em ciéncia.

o e e e e e e e M —— e e ——— — e b —

OBJECTIVOS DO TRABALHO SUPERVISORES
EXPERTMENTAL A|B|C|D|E|F|G|H|I|J
quotidiana tais como:
-Definir problemas;

_____________________ — 41+t —r4+-
-Formular hipoteses; B Fla B
-Tomar decisfes sobre

e e

| -0 material; B|C|D

- T T T T T T T T T T i Rt e Sy et o
| -técnicas a utilizar; B|C J
I._. ___________________ —_— e L L
| -variaveis a controlar; BlciDl|E G Ilg
] SN SN AP I R N SN U N R
I -procedimento; Blcl|p G 1|
L SN SN AN SRR U NS SN U NI
| -seguranga; B

t— —————————————————— A Tr T T T3 T7

-organizagéo; B|cC G I

- - ] A
lL -tratamento dos dados; B

153




' QUADRO 4.11 |

FORMATOS DO TRARALHO SUPERVISORES

EXPERTMENTAL 7 A|B|C|DIE|F|G|H|I

DEMONSTRACAO OU VERIFICACAO EM GRANDE
GRUPO (TEGGV)

Experiéncias realizadas para toda a
turma pelo professor, por um aluno, ou
por um grupo de alunos escolhido pelo AlBIC ENF|GIH|I
professor, seguindo as instrucdes da- + + L I i B
das (pelo professor e/ou pela ficha de
acompanhamento do trabalho experimen-
tal).

VERIFICAGAO EM PEQUENO GRUPO (TEPGV)
Experiéncias realizadas em peguenos
grupos, seguindo as instrug¢bes dadas AlB|C E|F|G|H|T
(pelo professor e/ou pela ficha de
acompanhamento do trabalho experimen-
tal).

INVESTIGAGAO EM GRANDE GRUPO (TEGGI)

Experiéncias realizadas para toda a
turma pelo professor, por um aluno, ou
por um grupo de alunos escolhido pelo B D
professor, planeadas pela turma para + +
dar resposta a problemas levantados.

EXPLORAGAO OU INVESTIGACAO EM PEQUENO
GRUPO (TEPGI)

Experiéncias realizadas em pequenos BIC G
grupos, planeadas pelo grupo para dar
resposta a problemas levantadoeos.

+ Formato(s) mais defendido(s) pelo supervisor e/ou usado(s) com maior frequéncia
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I QUADRO 4.12|

CRITERIOS UTILIZADOS NA ESCOLHA

SUPERVISORES

DAS EXPERIENCIAS

B

c

D

E

F

G

H

I

EXEQUIBILIDADE (tendo em consideracdo as
condicionantes logisticas)

B

C

E

G

H

FUNCIONALIDADE (que dé os resultados
esperados pelo professor)

SIMPLICIDADE (sem o0 recurso a meontagens
aparatosas e/ou técnicas
complexas)

NOVIDADE (para o aluno e/ou professor)

TRADICAO (as experiéncias que todos os
anos se fazem)

IMPACTO (mais bonita e motivadora para o
aluno)

ADAPTABILIDADE AO PROGRAMA OU UNIDADES

ADAPTABILIDADE AO NIVEL ETARIO DO ALUNO
(de acordo os conhecimentos
técnicos e tedricos do aluno)

ADAPTABILIDADE AO PROFESSOR (agquela em
que o professor tira mais
partido)

POSSIBILIDADE DE SER REALIZADA PELO ALUNO

POSSIBILIDADE DE PROMOVER CONFLITOS COG-
NITIVOS NO ALUNO

FACILIDADE DE PERCEPCAO TEORICA PELOS
ALUNOS

SEGURANCA (aquela que envolver mencs
riscos)
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lQUADRO 4.13 l

RECURSOS UTILIZADOS NA SELECGAO SUPERVISORES
DAS EXPERIENCIAS A|B|C|D|E|F|G|H|I
MANUAIS ESCOLARES A CID|E|F H|I
PROGRAMAS B
PUBLICACOES (revistas) G|H]|I
PROJECTOS (Nuffield, Physics, PSSC, etc) G I
OUTROS LIVROS A FIG|H|TI
CONFERENCIAS
EXPERIENCIA DO PROFESSOR A C G
IMAGINACAO DO PROFESSOR A|B F|G
EXPERIENC‘IA E/OU SUGESTOES DE OUTROS C G|HI|I
PROFESSORES
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l QUADRO 4.14 |

CONDICIONANTES LOGISTICAS DA SUPERVISORES
EXTENCAO E FORMATO DO TE A/B|C|D|E|F|G|H|I
- (In)existéncia de materiais e/ou|a|B|c|D|EIF T
reagentes;
- (In)existéncia de materiais e/ourea-|al 8| c| p| E| F| ¢ I

gentes em quantidade suficiente;

- (In)disponibilidadede materiais e/ou| a| B E|lFlc
reagentes;
-(Im)possibilidade de improvisagdo de | a| B ElFlcglulI

materiais e/ou reagentes;

- (Im)possibilidade de transporte de
materiais e reagentes para a sala de|al B ElF
aula;

- (Im)possibilidade de acesso ao local
ende se encontram os materiais e/ou G
reagentes;

- (In)existéncia de um espaco fisico
adequado a realizacdo do TE (labo- | a| gl C ElFlc
ratério);

-(In)disponibilidade de tempo para | p clpol=r
cumprir o programa;

—(In)existéncia de umnimero adequado | p clplE
de alunos por turma;

- (Im)possibilidade de custear ©os ElrFl gl B
materiais e reagentes necessarios;

- (In)existéncia de um funcionério e/ou C E|F HlI
técnico de apoio aos laboratérios.

157




4 .5-DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.5.1-INTRODUGAO

De acordo com a natureza qualitativa do estudo, analisamos e
discutimos os resultados obtidos, através da entrevista realizada aos
supervisores,»preocupando—nos, fundamentalmente, com a natureza e nao
com extensdo dos mesmos.

A andlise é& feita em funcdo da amostra, ndo pretendendo fazer
qualquer tipo de generalizacdo. Sempre que oportuno apresentamos

algumas sugestdes de indole pedagdgico-didéctica.

4.5.2-MODELOS DE SUPERVISA0

Os resultados obtidos mostram gque, no grupo dos supervisores
envolvidos, a supervisdo se processa segundo diferentes modelos
(QﬁADRO 4.5).

Apesar da existéncia de diferentes modelos de superviséo,
verificamos uma tendéncia para a predomindncia do Modelo de Supervisdo
Transmissivo (7 supervisores) face ao Modelo de Supervisdo Colabora-
tivo (2 supervisores) e ao Modelo de Supervisdo de Orientacgdo Pessoal
(1 supervisor).

Na classificacdo dos supervisores, segundo os modelos de
supervisdo pré-definidos, 80% enquadraram-se num deles. No caso do
supervisor A e F tal ndo aconteceu. Para o supervisor A, a maioria dos
comportamentos enquadra-se no Modelo de Supervisdo Colaborativo e, no
caso do supervisor F, no Modelo de Supervisdo Transmissivo. Esta
situacdo poder-se-& dever a falta de um modelo orientador para a
supervisdo, o que poderd resultar de os supervisores ndo terem tido
uma formacido especifica para a funcdo (sem enquadramento tedrico)
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levando & mudanca empirica de alguns comportamentos no decurso da sua

experiéncia como supervisor:

"nio lhes disse nada este ano mas ndo lhes pedi, nunca lhes pedi a planificagdo
porque, olha, tenho notado que estavam, tdo agarrados, t3o agarrados aquele plano
e que eu estava a. ler aquele plano ]...[ este ano fiz uma experiéncia convosco

e queria que vocés me dissessem se acharam que foi bom ou ndo" (Supervisor D)

"J4 usei uma estratégia que era primeiro ser eu, temos esta aula para planificar
o que &, que material e eu a sugerir muito pensei que estava a ser extremamente
directiva e que eles ndo encontram assim metas deles, vdo-se, entre aspas,
pendurando no trabalho que é oferecido diminuindo um bocado a criatividade e eu

agora pois peg¢o-lhes primeiro gque pensem uma proposta" (Supervisor E)

"tenho a impressdo que a maior parte dos orientadores que a trabalhar n3o tivemos
formagdo para fazer outra coisa )...[ os da velha guarda habituamo-nos a fazer

isto e custa-nos um bocado agora a mudar™ (Supervisor G)

"penso que ndo tenho um critério rigoroso, alids ndo tenho normalmente critério

para nada }...[ trabalho um bocado consocante o que me aparece, o que tenho & minha

frente" (Supervisor J)

Nos dois tipos de profissionalizacdo, estégio pedagbégico das
licenciaturas emensino e do ramo educacional, CORTEZAO (1988) concluiu
que o estatuto do formando € o de aluno; a funcdo da formacdo é responder
as necessidades do sistema e da sociedade e os efeitos na formacdo sdo:

-A certificac8o de grau universitéario;

-0 acesso a carreira;

-0 desenvolvimento de capacidades e aprendizagem da actuacéo.

Os aspectos ajudam a situar e a enquadrar os resultados obtidos
no presente estudo, nomeadamente a énfase verificada no Modelo de
Supervisdo Transmissivo, dando-se prioridade & transmissdo de saberes,

valores e modos de pensamento e actuacdo para o formando, muitas vezes

considerado um receptédculo vazio desprovido de saber e de criatividade,
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tendo em vista a reproducdo do sistema:

"acho que um estagidrio deverd realizar as aulas da mesma forma que vai realizar

noutros anos" (supervisor C)

Neste modelo, o formaﬁdo podera acomodar-se ao papel de consumidor
ou simplesmente re?rodutor de um sistema no qual ou sobre o gqual pouco
intervem. Este estatuto é reforcado pelarelacédo de poder assumida pelo
supervisor e pelo papel da avaliacdo final. Assim, pode ndo haver lugar
para que a formacgdo também contemple as necessidades do formando como
pessoa, valorize e desenvolva as suas capacidades e sensibilize o
formando para a aplicacdo de resultados de investigacdo.

Os resultados mostram que muitos supervisores ndo valorizam o
conjunto de saberes dos formandos, provenientes da sua formacdo

inicial, tal como se ilustra nos exemplos de citag¢des que se seguem:

"a maior parte dos estagidrios traz muitas caréncias ]...[ mesmo de fisica hé
alunos de fisica que ndoc sabemmontar um circuito ]...[ n&o tenho tido estagidrios

muito bons" (Supervisor I)

"os meus estagidrios ou seja os da Faculdade aqui vém carentes na maior parte

das &reas" (Supervisor I)

"antes de comecarmos a planificar damos assim umas tantas sessdes para eles
tomarem conhecimento em termos da educagdo do que podem ir aprendendo em
pedagogia, em didActica, porque realmente parecem que vém muito crus ainda"

(Supervisor J)

"estes também sdo um bocado mais dependentes do que eram os estagidrios que tive,
que j& traziam uma formagio anterior, formag¢do, pelo menos j& tinham dado aulas

empiricamente ou sem ser empiricamente” (Supervisor J)

Parece pois existir um desfasamento entre o conjunto de saberes

desejados pelos supervisores para a funcdo docente e agueles que o0s
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formandos sd0 portadores, o gque poderd levar a adopcgédo, pelos
supervisores, do Modelo de Supervisdo Transmissivo. Neste sentido,
seria desejavel uma colaborac&@o estreita entre as instituicgdes de
formacdo inicial e as escolas, no sentido de maior articulac¢do entre
os conteudos e objectivos da formacdo dos futuros professores face as

necessidades do sistema:

"os estagidrios que eu tenho tido ndo tém sido muito criativos }...{ a maior parte
das vezes eu é que tenho que, ou que tinha que avangar com sugestdes]...[ 14 que
da parte deles de facto ndo havia portanto muito essa atitude de como fazer, de

como montar, de como observar" (Supervisor B)

"ndo é muito vulgar sobretudo quando se est& na formagdo que os estagidrios sejam
assim tdo criativos ]...[ sdo formandos que enfim que se limitam um pouco aquilo
que vem no manual, &s experiéncias que vem no manual que o orientador enfim de

alguma forma sugere" (Supervisor C)

"bom as vezes ndo me lembro até de lhes informar de que isso deve ser assim porque

eles ndo sabem" (Supervisor C)

"o que eles véemdo ensinc é a parte cientifica, & chegar ali 'paratd-ta-té& paraté-

ta-t&' acabou }...[ eu acho que isso é horrivel" (Supervisor D)

Nos restantes modelos, MSOP e MSC, valoriza-se o saber do formando:

"de uma maneira geral as ideias sdo aproveitadas sdo digamos discutidas e sdo
afinadas em trabalho, conversas quer dizer formais ou informais ]...[ varias
pessoas a pensar naquilo que se vai fazer surgem ideias as vezes ideias engragadas

e sugestdes" (Supervisor A)

"desses trabalhos que eles tém feito da metodologia, e eu parto um pouco desse
trabalho ]...[ temos que aproveitar aquilo que foi feito e no fundo ali passar

um bocado & acgdo" (Supervisor D)

"outras vezes a prépria criatividade dos professores eu geralmente ndo tenho muita
mas tenho colegas estagidrios que té&m realmente sido extremamente criativos na

proposta de situacdes experimentais diferentes do comum" (Supervisor G)
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"penso que também na formagdo de professores hd lugar para todos ganharmos J... [
eu posso realmente ajudar em sugestdes e determinada orientagdo, os estagiérios

ajudam-se entre si e a mim prépria" (Supervisor G)

Alguns supervisores referem alnda a desarticulacdo entre a
formacdo inicial e a préatica docente pela falta de acompanhamento e
apoio dos supervisores das instituicdes do ensino superior, pondo em
causa o espirito de integracdo defendido no Estigio pedagdbdgico das

Licenciaturas em ensino das Universidades Novas:

"os estagiirios aqui precisam de um apoio muito grande em termos de actividade
experimental ]...[ ndo v&m com a minima preparacdo, nem vém nem té&m durante esse

ano qualquer acompanhamento (orientadores da Universidade)" (Supervisor I)

O facto de apenas um supervisor se enquadrar no Modelo de Supervisédo
de Orientacdo Pessoal poder-se-4a dever, em nossa opinido, a dificuldade
de levar a cabo este modelo porque requer, de certo modo, uma grande
maturidade pessocal e alguma experiéncia profissional, dada o elevado
grau de autonomia do formando no processo de formacgdo. Deste modo,
vocaciona-se para modelos de profissionalizacdo em que tal acontecga,
por exemplo, para a Profissionalizagcdo em Servigo. O facto do
supervisor em causa j& ter exercido fung¢des no modelo de Profission-
alizacdo em Servico podera ajudar a justificar os resultados obtidos.

Um dos resultados nefédsticos para o desenvolvimento pessoal e
profissional do formando, podera ser o aumento do estado de sobrecarga
gerado no decorrer do processo, devido:

1-A integracdo, que se deseja réapida, do formando no sistema de
ensino onde tem que defender-se face as exigéncias legais e inerentes
a actividade docente;

2-Ao0 desconhecimento total ou parcial, pelo formando, dos

pardmetros de observacdo e de avaliacdo do supervisor. Esta situacgdo
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&€ agravada ainda pelas diferenca de critérios utilizados pelos
diferentes supervisores envolvidos;

3-A centralizacdo da responsabilidade da avaliacio nos supervi-
sores levando a que ndao haja uma abertura do formando para colocar
problemas ao supervisor devido ao papel da avaliacdo final.

Este contexto poderd gerar no formando uma instabilidade
emocional, conduzir a angustias, ansiedades e stress. O papel do
supervisor serd muito importante no sentido de minimizar estas

contribuicdes:

"nessas duas aulas que foram diferentes eu vou esperar respostas diferentes ]... [
pode ndo acontecer efectivamente ndo aconteceu, no caso portanto, ndo aconteceu
porque a da aula boa evidentemente disse aquilo que eu tinha achado }...[ a aula
tinha sido boa mas a outra também, bom entdo & evidente que o problema estd na
mentalidade na estrutura mental do professor ]...[ também podem niZo ter
consciéncia do que é ser uma boa aula de trabalho experimental se for a primeira
aula ]...[ se calhar ndo sabem ]...[ como é que devia ser J]...[ mas que

espectativas & que o orientador também tem acerca das aulas" (Supervisor C)

"eles ndo estdo ainda, ndo dominam, n3o gerem o tempo, té&m muita dificuldade em
gerir, é tudo ao mesmo tempo, & planificar, é corrigir testes, & fazer testes,
é fazer isto, & fazer aguilo, pela primeira vez na vida de algumas pessoas, é

complicado”™ (Supervisor C)

"sé6 a partir de certa altura eles dio conta, s6 depois de se lhes chamar a atencdo
do que vai estando menos bem & que eles sdo capazes de dar conta dessas coisas
nas outras aulas, mesmo dos outros colegas, portanto foi mal aqui, correu mal
acoléd, vou fazer melhor porque de inicio sio poucos criticos relativamente a aula
J...[ apartir do meio do ano adquirem maior capacidade de critica e tirando mais
das aulas gue véem no sentido positivo e negativo, o que estid bem e o que estd

mal" (Supervisor I)

No contexto actual onde se verificam muitas limitacdes a nivel da
formacdo continua e actualizacgdo dos professores, a profissionalizacio
podera ser uma referéncia importante na vida profissional do formando.

Deste modo, ¢é fundamental fazer-se a formacdo especifica de
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supervisores para que estes, esclarecidamente, adoptem um modelo de
supervisido capaz de proporcionar o desenvolvimento pessoal e profis-

sional dos futuros professores:

"o estdgio marca muito, muito, ndo é um ano para esquecer para mim, € um ano para

lembrar" (Supervisor C)

4.5.3-MODELOS DE TRABALHO EXPERIMENTAL

Os resultados obtidos mostram que a maioria dos supervisores (oito
num total de dez) orientam as suas actividades de trabalho experimental
segundo o modelo MTEIC. Os outros modelos foram menos utilizados; dois
supervisores usaram o MTED, dois o MTER e um o MTEI.

Numa anédlise global as categorias de resposta verificamos que:

1-A funcéd@o pedagdgico-didactica do trabalho experimental usada
pela maior parte dos Supervisores, foi ; introducdo de conceitos e/ou
teorias e/ou leis e/ou servir de suporte a sua abondagem, apoiando-
se em pressupqstos de natureza empirista (ver QUADROS 4.8 e 4.9). As
funcdes de gerar copflitos cognitivos (dois em dez supervisores),
aprofundar a compreensao acegca das teorias e/ou conceitos (um(em dez
supervisores)} pela aplicacdo a novas situacbes através da resolucédo
de problemas, ou mesmo a ilustragdo de factos e principios (dois em
dez supervisores) foram pouco usadas pelos supervisores entrevistados.
Estas Ultimas fungdes tém por base pressupostos de natureza
racionalista;

2-Apesar do diversificado leque de objectivos do trabalho
experimental, sugeridos pelos supervisores, os mais referidos
pertencem ao dominio psicolébégico (motivar o aluno, dar oportunidade

para o aluno mexer e manipular, dinamizar a aula), ao dominio psicomotor,

(desenvolver capacidades manipulativas com vista & eficédcia de
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execucdo com rigor técnico, efectuar correctamente medigdes) e ao
dominio sociolégico (promover a sociabilizagdo do aluno). S&o também
bastantes aqueles que pretendem com a actividade ilustrar o caréacter
experimental da Fisica e Quimica. Muito poucos supervisores referem
a possibilidade do aluno formular hipdéteses e tomar decisdes quanto
ao modo como vio projectar e realizar a experiéncia e/ou aperceberem-
se da natureza problemadtica da construgcdo do conhecimento em ciéncia.
Tido pouco foi dada a oportunidade ao aluno para definir problemas
merecedores de investigacdo, via trabalho experimental;

3-0s formatos fechados (seguindo instrucgdes dadas pelo professor
e/ou ficha de acompanhamento do trabalho experimental) foram os mais
referidos para a realizacdo das experiéncias (cinco supervisores sob
referem estes) (ver QUADRO 4.11). A demonstracdo para toda a turma foil
a tipologia preferida e/ou mais usada pelos supervisores, apesar de
recorrerem também a verificacdo em pequeno grupo. Poucos foram os que
adoptaram e/ou usaram com elevada frequéncia formatos investigativos,
onde o aluno intervem na planificacdo da experiéncia para dar resposta
a problemas levantados;

4-Entre os critérios utilizados na escolha das experiéncias (ver
QUADRO 4.12) os malis apontados foram a exequibilidade (tendo em con-
sideracdo as condicionantes logisticas), a funcionalidade (que dé os
resultados esperados pelo professor), o impacto (mais bonita e
motivadora para o aluno), a adaptabilidade ao nivel etédrio do aluno
(de acordo com as caracteristicas e/ou conhecimentos tedbdricos e
técnicos dos aluncs) e a seguranca (aguela que envolver menos riscos);

5-Quanto aos meios usados na seleccédo das experiéncias (ver QUADRO
4.13), os manuais escolares, outros livros e a experiéncia e sugestdes
de outros professores, sdo os mais referidos.

Alguns supervisores apoiam categoricamente a utilizacdo da ac-

tividade de trabalho experimental no ensino-aprendizagem das ciéncias,
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visivel na extensdo que dizem atribuir-lhe:

"quer @eirams quer ndo fisica e quimica tem razdo de ser como ciéncias
experimentais, sem essa componente da experimenta¢do passariam a ser filosofia,
deixavam de ser fisica e quimica e passariam a ser umas ciéncias puramente
conceptuais e desligadas no fundo daquilo que pretendem explicar que é o mundo
real a matéria e portanto os fenémenos do diaa dia }...[ a actividade experimental
que tem que ser desde o oitavo até ao décimo segundo, tem que ser uma actividade

prioritdria" (Supervisor B)

"eu utilizo o trabalho experimental na medida em que os leva a ]...[ varrer
objectivos diferentes daqueles que eu posso varrer numa aula ])...[ eu diria que

cinquenta por cento é experimental" (Supervisor D)

"parece-me que é impossivel tratar a disciplina como Fisica e Quimica sem o uso
de trabalho experimental )...[ nem se pensa de facto tratar determinado assunto
sem haver uma componente experimental ]...[ emvinte (aulas globais) quinze aulas

(de trabalho experimental)" (Supervisor G)

"a Fisica e Quimica é uma ciéncia experimental, ndo tinha cabimento dar os
contetidos sem uma actividade de trabalho experimental ]...[ quanto mais melhor"

(Supervisor H)

"a Fisica é uma ciéncia experimental e portanto ndo tem sentido sem o suporte

experimental " (Supervisor I)

"utilizo ndo tanto como gostaria ]...[ todas as aulas as vezes tém um bocadinho

}J...[ eu acho gque quinze em vinte (aulas)" (Supervisor E)

"na quimica tenho a impressdo que sb nd3o fiz experiéncias nos pontos e nas aulas
de preparac¢do e pouco mais porque de resto todas as aulas é possivel demonstrar"

(Supervisor F)

"em quase todas as aulas é raro ndo fazermos trabalho experimental ]...[ nestes

niveis etédrios tenciono o mais possivel fazer trabalho experimental" (Supervisor

H)

"tudo o que no programa tem possibilidade de ter experiéncia eu ou eles fazemos

por via experimental, portanto ndo had nada que seja feito sem ser por via
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experimental" (Supervisor I)

Porém, hd outros supervisores mais cautelosos sobre a importéncia

do trabalho experimental na aprendizagem:

"em trabalho experimental ndo hi aulas excelentes, quer dizer, eu pelo menos nunca
conseqgui assistir ou mesmo eu préprio fazer uma aula que eu dissesse assim pronto
conseguiu-se fazer tudo da melhor maneira, de atingir tudo aquilo que eu tinha
pensado que podia ser atingido ]...[ se eutivesse de ser classificado para efeitos
de progressdo na carreira ]...[ eundo sei o que é que, ndc tinha grandes garantias,
nenhumas, ou pelo menos estaria, quer dizer, muito possivelmente convencido que
haveria pessoas que iriam encontrar fortes criticas ao decorrer da aula,
desfavordveis e possivelmente também havia outros eventuais avaliadores que
encontrassem aspectos ]...[ favordveis e aspectos desfavordveis consoante a per-
spectiva em que seja observada portanto poderd sempre haver proveito nuns dominios

e pouco, pouca utilidade noutros" (Supervisor A)

"ndo forco muito a histéria do trabalho experimental ]...[ eu as vezes desconfio

do resultado das aulas experimentais" (Supervisor C)

Essa desconfianca poderd ser devida & falta de modelos tedricos
qua ajudem a conceber, desenvolver e implementar esta actividade em
sala de aula, ou a utilizacdo de modelos inadequados. Este contexto
pode levar o professor a fazer "reajustes" empiricos com vista a
melhorar os resultados pedagbgicos do uso da actividade de trabalho

experimental.

"cada aula que passa aprende-se, para o ano Jj& ndo faco assim de certeza"

(Supervisor D)

"ndo tenho de facto um critério bem definido para a seleccdo de uma experiéncia
\

e nem sei se ha" (Supervisor J)

"é dificil de dizer o que é uma aula excelente experimental" (Supervisor E)
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"eu acho que ainda nd3o est& claro na cabeca dos professores como & que se deve

conduzir um trabalho de investigag¢do com alunos daquelas idades" (Supervisor C)

A desconfianca, de alguns professores, verifica-se também ao nivel

da concepcdo de ciéncia e da sua metodologia:

Yeu ndo tenho do cientista ummodelo ]...[ talvez aqui hd uns anos atrds eu tivesse
uma ideia do que era o método cientifico }]...[ perfeitamente caracterizado com
determinados pontos, determinados momentos, determinados comportamentos eu hoje
tenho dado comigo a n3o apresentar digamos o modelo nem de cientista nem de método
cientifico porque ]...[ eu tenho constatado é que ha muita gente a fazer ciéncia
pelos processos mais variados ]...[ normalmente acompanhado de uma ficha ]...[
faz isto, regista o que observas e o que é que concluis, portanto muitas vezes
aquilo sdo conclusdes forcadas face a uma simples observagdo ou duas, acho eu

que até em termos cientificos pode ser um bocado distorcedor da realidade”

(Supervisor A)

"penso que Jj& ultrapassei um pouco a fase daquela preocupag¢do do processo
cientifico, as fases muito bem definidas ]...[ a formacdo de hipbéteses que pode

ser ]...[sei 14! antes ou depois de terem feito a experiéncia, pode ser a

experiéncia que despolete a hipétese" (Supervisor G)

Embora a maioria dos supervisores orientem a actividade de trabalho
experimental segundo um Unico modelo, dois fazem-no segundo diversos
modelos (Supervisores B e G, ver Quadro 4.6). Estes apresentam uma
postura gque pode ser considerada incoerente se atendermos aos
pressupostos subjacentes a concepcdo do trabalho experimental (modelos
MTEIC e os modelos METR e MTEI). Tal situacdo poderd ser interpretada
se atendermos a fase critica que se atravessa quanto ao modo como se
deve conceber e implementar esta actividade em sala de aula. Por um
lado, os programas e manuais escolares defendem e apresentam abordagens
empiristas do trabalho experimental na construcdo do conhecimento, por
ocutro lado, surgem criticas aos modelos de aprendizagem por transmissédo
(APT) e por descoberta (APD), as concepcdes tradicionais de ciéncia
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e sua metodologia e defende-se a mudanca conceptual. Para esta situacao
pode também terem contribuido accdes de formacdo pontuais e/ou
informacd&o trazida pelos formandos.

Isto pode levar a que alguns professores se adaptem aos diferentés
modelos e utilizem uns e outros conforme as diversas situacdes.

0 Modelo MTEIC foi o mais usado pelos supervisores entrevistados
para introduzir os conceitos, mostrar o processo linear de construcgdo
do conhecimento, o caracter experimental das ciéncias Fisica e Quimica
e motivar os alunos para o estudo da disciplina e/ou conteados. Sdo
razdes do foro psicoldgico (motivar) ou do dominio psicomotor (mexer
e manipular, efectuar medicdes) que levam muitas vezes os professores
a realizarem trabalho experimental (ver QUADRO 4.10). No entanto,
limitar a actividade de trabalho experimental a estes objectivos, sera
estar a reduzir as suas potencialidades pedagbgicas. Muitas vezes
pretende-se incutir a ideia da construc¢do do conhecimento, dos factos
para o0s conceitos, tal como era defendido pela OHERIC (Observacdao,
Hipdteses, Experimentacdo, Interpretacdo e Conclusdo).

Neste modelo (MTEIC), o desenvolvimento de capacidades manipula-
tivas, com vista a execucdo com rigor técnico, visa obter os resultados
desejados e pré-definidos, pois o facto assume um papel crucial na
construc¢do do conhecimento (do concreto para o abstrato). Orienta-se
o aluno para o "acontecimento certo" deixando pouca liberdade para
desenvolver capacidades tais como o pensamento critico e criativo, a
tomada de decisdes, entre outras. Na maioria das vezes & o professor
que define o problema, fornece o material e indica o procedimento e
a metodologia ao aluno.

Um critério muito referido pelos supervisores é a funcionalidade
da experiéncia (que dé os resultados esperados pelo supervisor e com
0o minimo de erros) pretendendo-se que, segundo o MTEIC, haja uma
facilidade de percepcgédo tebrica a partir do facto. Evita-se o erro para

que o0 aluno ndo desacredite a experiéncia e ponha em causa a construc¢do
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(empirica) do conhecimento. Ignora-se a natureza problemidtica da
construcdo do conhecimento, tentando mostrar a eficdcia da sua
producdo. Esta postura podera ser comparada a defendida por Bacon em
que este acreditava que a partir dos mesmos factos se chegam aos mesmos

conhecimentos basta que para tal se siga o "método" cientifico:

"sempre que hd determinado tipo de experiéncias que eu sei que ndo di, que pode
induzir os alunos nesse tipo de mentalidade entdo prefiro ndoc fazer trabalho
experimental, trabalho experimental que d&, gque scija construtivo e gue tenha
resultados ]...[ fazer a experiéncia de tal maneira que o resultado seja o que
j& estamos 4 espera mas um resultado correcto para que a experiéncia ndo seja

um insucesso e que os alunos fiquem em descrédito relativamente & experimentagdo"

(Supervisor H)

Ter-se como pretensdo colocar o aluno no papel do "cientista", mas
ignorar—-se a existéncia de um quadro "tedérico" prévio no aluno que,
muitas vezes, ndo estd de acordo com o aceite pela comunidade
cientifica, pode contribpir para reforcar concepcdes alternativas e
dificultar a mudancga conceptual. Os alunos poderdo fazer observacgdes
e interpretacdes que s&o consideradas incorrectas ou irrelevantes pelo

professor, procurando este "conduzi-lo" para a ildeia desejada:

"nés pomo-lo no lugar de investigador e ele toma-o muito a sério, espero que ele

aprenda melhor e se sinta nesse papel de cientista" (Supervisor J)

"é importante que eles tirem as conclusdes ainda que sejam incorrectas e depois

verifiquem que ndc era bem isso" (Supervisor H)

"ver qual era a ideia do aluno, tentar encaminhd-lo para aquela ideia que é a
ideia que estava na base ]...[ temos que atacar o ponto e discutir com o aluno

a ideia que ele tem e tentar conduzi-lo ao conceito correcto " (Supervisor E)

"pegar no que o aluno diz que observou e dar-lhe a volta, n3o & dizer que néo

é& nada disto" (Supervisor J)
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Os projectos, programas, manuais escolares e a experiéncia de
outros professores s&o recursos importantes que servem de base a
seleccido de experiéncias e orientam o modo como vail ser desenvolvida
(ver QUADRO 4.13). Assim, serd importante que 0s autores de programas

e manuals escolares sejam criteriosos no uso desta actividade e a

desenvolvam segundo modelos construtivistas da aprendizagem.

"os programas e os curriculos apontam precisamente para uma abordagem do programa
que pretende no fundo introduzir os conceitos e ndo muito a explicitacdo desses

mesmos conceitos" (Supervisor B)

"quem comega a trabalhar e quer realizar um determinado trabalho experimental

normalmente recorre aos livros, aos manuais, estou convencido que serd por ai

que quem come¢a se vali inspirar" (Supervisor A)

O trabalho experimental em pequeno grupo, apesar de os professores

lhe reconhecerem pouca utilidade, continua a ser utilizado:

"se a gente pensa que realmente fizemos aquilo para eles chegar a esse conceito
e ficarem com uma ideia clara sobre o que é uma coisa e o que é outra talvez nédo
seja verdadeiro que aquele trabalho tenha conseguido isso ]...[ & muito
problemdtico ]...[ para se poder fazer um trabalho de investigar ]...[ sentimos
uma certa frustragd3o se néds realmente tivermos apenas como objectivo que dali
saia uma investigag¢do sobre qualquer coisa }...[ chegaremos & conclusdo de que
]...[ os alunos ndo investigaram nada )...[ seguiram eventualmente um guia de
procedimentos um guidc }...[ oitenta por cento das aulas serdo de demostragéo

para toda a turma e ai vinte por cento em trabalho de grupo" (Supervisor A)

Para colmatar a falta da teoria (aceite pela comunidade
cientifica), que permitiria ao aluno planear a experiéncia a nivel
técnico e tedrico, alguns professores sentem a necessidade de centrar
a actividade em si ou recorrer a formatos fechados para "conduzir" o
aluno. Deste modo procura-se evitar as distracdes causadas pela
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interac¢cdes do aluno com a teoria, materiais e com os colegas. O

professor comanda e controla a experiéncia:

"é muito bom fazer trabalho de grupo &, mas o que & que leva muitas vezes, leva
a que o aluno estd perdido complectamente ]...{ ndés como animadores conseguimos
criar situac®es muito mais curiosas estando ali com o material a frente surgem
perguntas interessantissimas a medida que os alunos v&o fazendo, vio
experimentando ]...[ o professor tem que levar o aluno seguindo os caminhos que
o aluno vai tracando, é evidente que hd casos em gue a gente tem de puxar mais

para um lado do que para outro' (Supervisor D)

No entanto, apesar de ter mudado a tipologia do trabalho
experimental {(de pequeno grupo para grande grupo) o modelo de trabalho

experimental tende a manter-se:

"isto também tem evoluido aqui h& uns anos atrds havia mais preocupac¢do em
proporcionar digamos o tal trabalho de grupo, por razdes que disse, digamos uma

certa frustragdo ]...[ nestes Ultimos anos & por exemplo é uma aula que estéd em
demonstragdo" (Supervisor A)
A utilizacdo do trabalho de grupo poderd ser um reflexo de uma

postura em que se defende que o aluno aprende melhor quando vé e faz.

"os milddos gostam mais de aprender fazendo ]...[ eles recordam muito mais o que

fizeram do que o que ouviram falar" (Supervisor J)

"parece que eles aderem melhor e que }...[ a aguisicéo é melhor }...[ se lhe fosse
a dar apenas teoricamente um determinado conceito sem suporte experimental, eu

penso que aguilo era verbalizado e passava" (Supervisor G)

"os alunos quando véem, quando observam, quando tiram conclusdes, comprendem
melhor, ndo decoram, ndc memorizam comprendem e interessam-se mais pela

disciplina porque acham que & bonito" (Supervisor F)

"o aluno aprende melhor fazendo e por isso como aprende melhor fazendo nada melhor

que mexer nas coisas para poder aprender" (Supervisor I)
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Acredita-se, ainda, que a repeticdo contribui para melhorar a

aprendizagem:

"diziamos aos alunos, olhem nés fizemos esta (experiéncia) no vosso livro vem

esta ]...[ se havia tenipo até faziamos as duas para demonstrar que davam o mesmo"

(Supervisor H)

Se esse aclivismo se limitar a aspectos manipulativos, serd muito

reduzido o envolvimento cognitivo do aluno e, consequentemente, seré

baixo o rendimento da actividade em termos de aprendizagem.

manipulacdo, a simples curiosidade ou a observacdo de factos em si mesma

(nivel concreto), n&o ¢é condigdo suficiente para que ocorra

aprendizagem. Esta ideia é apresentada por alguns supervisores:

Seria desejavel que esse envolvimento se verificasse em toda a sua

plenitude,

"muitas vezes esse tipo de trabalho de grupo }...[ serd como que um estimulo para
esses alunos ]...[ para eles associarem um bocado a disciplina de fisica ou da
quimica a situag¢des concretas, desenvolvimento digamos que do dominio psicomotor,
identificag8o de material ]J...[ uma certa curiosidade o contacto como equipamento
a memorizagdo do nome de algum desse equipamento e digamos e uma certa curiosidade
}...[ e esse tipo de trabalho miitas vezes tem maior eficdcia no desenvolvimento
dessas capacidades do que propriamente do que no aprofundamento de determinados
conceitos que esses depois tem de ser tratados numa aula a sequir" (Supervisor

R)

"as vezes eu aprecio no fim da aula que o aluno diz entdo afinal para que é que

isto serviu" (Supervisor C)

"os nossos alunos em sala de aula ndo sdo postos como cientistas, sdo postos como
técnicos de laboratério, quemmanda fazer sabe & partida o que vai acontecer J...[
enfim manipulam as coisas, sabem minimamente o que estdo a fazer mas nio sabem

porque é gue as coisas acontecem" (Supervisor C)

tal como refere o supervisor G:
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"o aluno, activamente, participar na sua aprendizagem e participar fazendo e

usando as mios e a cabeca também, & evidente, pensando sobre as coisas que estd

fazendo" (Supervisor G}

O modo de conceber a actividade de trabalho experimental baseado
no modelo MTEIC teve as suas origens nas ultimas décadas. Actualmente,
alguns professores deixam transparecer um saudosismo quanto aoc modo
como ‘era conduzida a actividade de trabalho experimental no passado,
nomeadamente a énfase dada aos aspectos técnicos em deterimento do
desenvolvimento de capacidades cognitivas e aprofundamento dos

conteudos:

"na nossa disciplina de fisica e quimica a componente experimental deveria estar
contemplada na carga hordria ]...[ seria a de retomar aquela tradi¢3o que havia
no meu tempo quando andei a estudar as aulas de laboratério de fisica e de quimica
]...[ nbs constatamos agora & que se chega & Universidade para um curso, isto
para a Universidade }...[ alunos que ndo tem culpa nenhuma da situacdo em que
se encontram mas por exemplo sei 14 nunca dobraram vidro, e nunca fizeram uma
electrélise, nunca cortaram por exemplo tubo de vidro ]...[ apresentam muita
caréncia nestes aspectos préticos que era coisa que ndo acontecia aqui ha uns
anos atrds ]...[ desconhecem absolutamente o material com que est3o ali a

trabalhar para eles aquilo é tudo algo de estranho" (Supervisor A)

No entanto hd quem critique a forma como se implementavam essas
actividades, nomeadamente a realizacdo de trabalhos experimentais

desfasados das teorias:

"ndo sou defensora do trabalho pritico por exemplo como se procesava anteriormente
nos cursos gerais, nos cursos técnicos em que os alunos faziam trabalhos praticos
rotativamente, trabalhos diferentes absclutamente desligados do que estavam a
tratar nas aulas }...[ a maior parte das vezes segundo uma receita que lhes era

fornecida"™ (Supervisor G)
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Tal saudosismo, associado a falta de adequada formacdo continua
de professores, pode levar a que muitos professores n&do adiram ao
paradigma construtivista da aprendizégem. Continuam a ignorar a
importdncia do quadro tedérico do aluno e a sua interferéncia no
procedimento, na observacdo e interpretacdo dos resultados.

0 modelo de trabalho experimental refutador (MTER), ou ndo foi
usado pelos supervisores ou entdo ndo apareceu COmo preocupacio

sistematica nas diversas unidades didacticas:

"os testes diagnésticos acabam por se fazer muiitas vezes até por sugestdo externa
]...[ dizer que dai vai resultar uma consequéncia directa ou seja imediata muitas
vezes isso quer dizer o acompanhamento vulgar o tipo de trabalho da escola ndo

se compadece esse tipo de acg¢do" (Supervisor A)

"procuramos detectar as ideias prévias dos alunos com questdes estudadas )...[
embora seja um assunto que & um bocado dificil de se conseguir ]...[ um bocado
obscuro como detectar, questionar, substituir os conceitos prévios dos alunos"

(Supervisor B)

"‘ndo se faz muito o diagnéstico das concep¢des alternativas faz-se alguma coisa
que j& toda a gente faz ]...[ depois nd3o me parece que haja uma aplicacio de
estratégias conducentes a uma mudanc¢a dessas ideias ]...[ ou fornecer problemas
para os por em conflito e depois no fim testar outra vez, isso n3o se faz"

(Supervisor C)

"ndo se faz (trabalho experimental para gerar conflitos cognitivos)" (Supervisor

D)

"temos que ter presentes que o nosso discurso pode entrar em conflito com ideias
que o aluno tem ]...[ no trabalho experimental eu acho que ndo era (planeado para

gerar conflito cognitivo)" (Supervisor E)

"h4 o pensar em preferir esta aquela experiéncia porque esta pode levara
interpretac¢des que ndo servem ]...[ na parte de corrente eléctrica sim realmente
o que se faz sdo muitas experiéncias ]...[ para tentar destruir a concep¢do que

© aluno tem e substitui-la pela cientifica" (Supervisor I)
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"desde que comecei a ouvir falar de concep¢des alternativas tenho sempre um certo
cuidado ]...[ penso que de facto se obtém melhores resultados se soubermos o que

se passa naquelas cabecinhas" (Supervisor J)

Esta situacdo poderéd estar associada a fase em que se encontra a
investigacdo, nomeadamente a falta de estratégias para substituir as
concep¢des alternativas. Muitos supervisores, embora sensiveis a
problemdtica das concep¢des alternativas, ndo utilizam a actividade
de trabalho experimental com a fun¢do de promover conflitos cognitivos,
pretendendo mostrar a fragilidade das concep¢des, com vista a sua
desestruturacdo. Este passo é dificultado quando os manuais ndo estéo,
actualmente, organizados segundo esta vertente.

Também é dificil a escolha e/ou concepcdo de dispositivos de
trabalho experimental adequados a esta fung¢dao, requerendo-se um
esforco dos investigadores para proporem e testarem estratégias
(experimentais e outras) com essa finalidade. Por outro lado ainda se
verifica uma desconfianca de alguns professores para com OS

investigadores:

"é perfeitamente utépico, e é s6 de quem investiga, e de quem ndo estd na sala
de aula directamente com eles, pensar que nés com trinta alunos e depois cada
um criasse a sua ideia }...[ s6 as pessoas que estdo em gabinetes de investigagdo

é que podem dizer que sim, que um professor inventa" (Supervisor E)

O modelo de trabalho experimental investigativo (MTEI) é muito
pouco defendido pelos supervisores. Tal situacdo poder-se-a dever a
existéncia de pressupostos de cariz empirista a que os supervisores
ainda se encontram ligados, com reflexos de um passado onde foram
actores, como alunos e/ou professores.

A multiplicidade de objectivos que o modelo MTEI pode desenvolver

nos alunos, a sua articulacdo com as correntes psicolégicas,
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filosdéficas e pedagbgicas actuais, faz deste modelo o "ex-libris" do
trabalho experimental na educacdo em ciéncia.

Objectivos processuais tais como aqueles que estdo associados a
resolucdo de problemas e com a natureza problemdtica e sinuosa da
construcdo do conhecimento em ciéncia s&o pouco apontados pelos
supervisores (ver QUADRO 4.10).

Outras consideragdes podem ser feitas, nomeadamente acerca das
condicionantes logisticas, do barulho pedagbgico, dos objectivos e dos
relatérios.

As condicionantes logisticas, funcionam como valvula reguladora
da énfase, formato e objectivos da actividade de trabalho experimental.
Estas poderdo obrigar a que a actividade se centre mais no professor

do que no aluno, ou seja usada com menor extensdo:

"o material disponivel que é determinante de como & que a experiéncia vai ser
realiz;ada, temos que ver o espaco que val ser utilizado se & na sala de aula se
é no laboratério se é na sala de aula enfim terd que ser utilizado }...[ s&o
analisadas todas as envolventes,todos os factores que podem de facto influenciar
a realizagdo da experiéncia ndo sé a prépria experiéncia em si mas também o
funcionamento dbs grupos de trabalho ]...{ se & necessirio improvisar material
se é necessirio pedir aos alunos que o improvisem ]...[ sempre que as condig¢des
o permitam sempre que haja disponibilidade de espago de sala de aula ]...[ se
faz, portanto, trabalho experimental ]...[ nem senmpre é possivel fazer é evidente,
depende das condi¢des materiais existentes e muitas vezes isso ndo funciona porque
de facto n3c ha material suficiente para todos os grupos funcionarem ]...[ n3o
hd material e tem-se que improvisar )...[ sé mesmo na impossibilidade de nd&o
realizacdo porque ou por inexisténcia absoluta de material ou por inexisténcia
de condigdes }...[ as aulas normalmente ndo sdo feitas em laboratério, sdo feitas
em salas de aula normal porque a escola sb tem um laboratério de fisica, ou sé
tem um laboratério de quimica e muitas vezes estd ocupado e, ndo & possivel
realmente levar os alunos ao laboratério para fazer essas experiéncias e essas
observagdes e muitas vezes também a prépria natureza do material impossibilita
que seja deslocado para a sala de aula portanto condigdes atmosféricas também
muitas vezes impedem que o material circule pelo espa¢o exterior & sala de aula

e portanto hd uma série de limitac¢des que de facto podem impedir que haja de facto
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essa parte experimental e de observacdo" (Supervisor B)

"o tipo de experiéncias que se faz é aquele que se pode enquadrar nesses mesmos
condicionalismos ]...[ muitas vezes esses aspectos s30 os aspectos determinantes"

(Supervisor A)

"com turmas de trinta e tal alunos & sempre difficil pdr os alunos a planearem
as experiéncias )...[ com as condi¢bes daguela escola até se faz bastante"

(Supervisor C)

"sdo aspectos que trazem muitas contrariedades e condicionam muito o trabalho

que fazemos" (Supervisor G)

"com turmas de quinze alunos era capaz de ser diferente ]...[ ail era capaz de

haver lugar para esses trabalhos de pequenos grupos" (Supervisor E)

A Figura 3.1 (capitulo 3) pretende ilustrar a relacdo entre as
categorias do modelo de trabalho experimental, numa situacdo em que
as condicionantes logisticas estdo minimizadas e n&o s&o determinan-
tes. Quando isso ndo acontece, as condiclonantes assumem-se declsivas
quanto aos objectivos, formato, escolha das experiéncias, entre
outras, tal comorse ilustra na Figura 4.1.

O Ministério da Educacdo e as Direccdes Regionais, em geral, os
orgdos de gestdo da Escola e os professores de ciéncias, em particular,
podem e devem empenhar-se na criacdo de condicgdes logisticas adequadas
ao funcionamento da actividade de trabalho experimental, fazendo um
estudo das necessidades, maximizando as potencialidades das insta-
lacgBes e apoiando os professores através de um técnico, entre outras.

Para obviar a falta de material e/ou reagentes podexr—se-4 recorrer
a improvisacdo envolvendo, sempre gque possivel, os alunos. Este
material improvisado, com a colaboracdo dos alunos, diminui o barulho
pedagdgico (os alunos j& os conhecem do seu dia-a dia) e liga
afectivamente o aluno, quando este participa na sua construcdo. Por

outro lado favorece-se a aproximacdo da Fisica e Quimica & vida do
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I FIGURA 4.1 |

FUNCAO  PEDAGOGICO- PRESSUPOSTOS SUBJACEN-
DIDACTICA DO TRABALHO TES A CONCEPCAO DO TRA-
EXPERIMENTAL BALHO EXPERIMENTAL |

CONDICIONANTES
- LOGISTICAS = ]

OBJECTIVOS DO
TRABALHQ EXPERI-
MENTAL

FORMATO DO
TRABALHO EX-

ESCOLHA DAS
EXPERIENCIAS

PERIMENTAL
FICHASDE ACOM- Critérios
PANHAMENTO
DO TRABALHO Base da selecgéo

EXPERIMENTAL

cidaddo, desdramatiza-se a ideia de que a ciéncia estd apenas no
laboratdério ou na cabeca do professor. Um exemplo disso sera a
construgdo de dinambémetros ou a preparacdo de indicadores e 4cido-base
caseiros, envolvendo material conhecido pelos alunos.

O formato do trabalho experimental escolhido pelo professor esté
dependente das condicionantes logisticas e dos objectivos que se
pretende desenvolver no aluno. A demonstracdo para toda a turma,

realizada pelo professor ou por um grupo de alunos escolhido pelo
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professor, acaba por ser um recurso quando ndo had material e/ou
reagentes em quantidade suficiente, os materiais ndo estdo dis-
poniveis, ndo h& tempo para cumpriro programa.

As condicionantes logisticas influenciam a extensdo e a tipologia
(em pequeno grupo ou para a turma) do trabalho experimental (ver QUADRO
4.15), e sdo também determinantes na escolha das experiéncias. Se néo
houver possibilidade logistica para realizar uma dada experiéncia teré
que se procurar uma alternativa. A escolha das experiéncia atende
fundamentalmente ao formato, objectivos e, indirectamente, a diminuicéo
do estado de sobrecarga, como se ilustra no QUADRO 4.16.

De acordo com o referido no capitulo 2, é muito importante diminuir
o0 barulho pedagégico gerado pelas diversas interaccdes (aluno-aluno,

aluno-professor, aluno-teoria, aluno-material, aluno técnicas, entre

outras) :

"é muito bom fazer trabalho de grupo &, mas o que & que leva muitas vezes, leva

a que o aluno estd perdido" (Supervisor D)

"parece-me que esses aparatos essas coisas normalmente desviam a ateng¢do do aluno

para o que é fundamental" (Supervisor C)

“procuro que os alunos se habituem a trabalhar em grupo, hd sempre uma situacdo

em que se cria uma certa J]...[ indisciplina, mais de barulho, desordem"

(Supervisor G)

0O professor deve estar consciente desta realidade e tentar

minimizar os seus efeitos:

"professor que val de grupo em grupo e procura inteirar-se dentro do desenrolar
dos trabalhos ]...[ procurar realmente amenizar as discussd®es entre os alunos,
procurar que todos participem ]...[ fa¢a a motivagdo adequada para a aula ]...[
ao iniciar a aula explicite claramente quais sdo os objectivos do trabalho que

val ser realizado }...[ prova que ela tenha um principio que é a tal motivacdo
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I QUADRO 4.15|

CONDI- CONDICIONAM A
CIONAM A TIPOLOGIADO TE
CONDICIONANTES LOGISTICAS EXTENSAO | Grande | Pequeno
DO TE grupo grupo
- (In)existéncia de materiais e/ou X
reagentes;
-(In)existéncia de materiais e/ou X
reagentes emquantidade suficiente;
- (In)disponibilidadede materiais e/ X X
ou reagentes;
- (Im)possibilidade de improvisagdo X X X
de materiais e/ou reagentes;
- (Im)possibilidade de transporte de
materiais e reagentes para a sala de X X
aula;
- (Im)possibilidade deacesso ao local
onde se encontram os materiais e/ou X X X
reagentes;
~(In)existéncilia de um espaco fisico
adequado a realizacdo do TE (labo- X X
ratério) ;
-(In)disponibilidade de tempo para X X
cumprir o programa;
-(In)existéncia de umnimero adegquado X
de alunos por turma;
- (Im)possibilidade de custear os X X
materiais e reagentes necessarios;
- (In)existéncia de um funcionério e/ X X
ou técnicode apoio acs laboratérios.
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I QUADRO 4.16|

RELACIONADO COM
E F
) X o FUNCAO | BARULHO
CRITERIOS USADOS NA ESCOLHA DAS ; R AGZER&O- i?D-
= M J AGOGICO
EXPERIENCIAS N A DIDACTICA
S T
A (o}
(0]
EXEQUIBILIDADE (tendo em consideracéao
as condicionantes logisti-| X
cas)
FUNCIONALIDADE (que dé& os resultados X X
esperados pelo professor)
SIMPLICIDADE (sem 0 recurso a mon-
tagens aparatosas e/ou X
técnicas complexas)
NOVIDADE (para o aluno e/ou professor) X
TRADIGAO (as experiéncias que todos os X
anos se fazem)
IMPACTO (mais bonita e motivadora para X
0 aluno)
ADAPTABILIDADE AO PROGRAMA OU UNIDADES X
ADAPTABILIDADE AO NiVEL ETARIO DO
ALUNO (de acordo conheci- X
mentos técnicos e/ou tebri-
cos do aluno)
ADAPTABILIDADE AO PROFESSOR(aquela em
que o professor tira mais X X
partido)
POSSIBILIDADE DE SER REALIZADA PELO X
ATL,UNO
POSSIBILIDADE DE PROMOVER CONFLITOS X
COGNITIVOS NO ALUNO
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que depois tenha um desenvolvimento normal que depois leve a que os grupos tenham
de facto elementos recolhidos, necessdrios para numa préxima aula fazerem a
discussdo ]...[ é preciso realmente uma certa preparacdo um certo material, uma
certa discussdo entre os aluncs até emcomo fazer }...[ houve uma preparacdo prévia
dos alunos, portanto discutiram—se ja modos de funcionar em trabalho de grupo,
discutiram-se erros a evitar, perigos de manuseamento de materiais etc etc os
alunos est3c consciencializados do problema, sabem como dirigir os trabalhos,
executar os trabalhos de uma forma que seja consequente ]...[ se os alunos
recolheram os elementos necessdrios & discussdo ]...[ os grupos de trabalho
funcionam discutindo os resultados respondendo a questdes que inclusivamente se
pde muitas vezes nas fichas de trabalho para que eles procurem responder ]...[
o trabalho desenvolvido levou a que os alunos consigam recolher elementos validos
que sirvam portanto a uma discussdo consequente portanto para depois serem
transmitidos na aula a sequir }...[ se conseguem realmente recolher esses
elementos e chegar a uma sintese para exporem depois os resultados ]...[ depois
h4a a aula de discussdo generalizada digamos assim em que se procura de facto que

das vdrias opinides se chegue a um consenso" (supervisor B)

O professor deveréd conciencializar e incentivar os seus alunos para
o respeito pelas régras de seguranca e na resolucdo de problemas
ecolégicos ambientais. Esta preoccupacdo passa por chamar a atencdo para
o uso criterioso e adequado do equipamento, instalac¢cdes e manuseamento
de determinados apafelhos e/ou reagentes. Nao se estara a desenvolver
estes valores e atitudes, quando, indiscriminadamente, se despejam os
residuos das experiénias de gquimica no esgoto sem ensinar os alunos
a procederem a um tratamento prévio dos {nesmos,\,e' sem discutir o impacto
ambiental desses residuos.

Para se\'desenvolver a responsabilidade, autonomia e auto-confianca
do alung, nio se pode limitar o papel do éluno a mero executor do projecto
do professor, em gque se descreve fodo 0 procedimento, através de
formatos de verificacdo. Deve ser dada a oportunidade ao aluno para
definir problemas merecedores de investigacdo, certificando-se que
este possui a base tebérica que lhe' permiEa formular hipbteses,

desenvolver a criatividade e tomar decisbes quanto ao material a
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utilizar, procedimento, técnicas, controlo de variédveis, tratamento
dos dados, entre outras. S6 assim sera possivel envolver o aluno a nivel
cognitivo, péicomotor e afectivo.

Os relatébrios da actividade de trabalho experimental sdo usados
por alguns professores e devem, em nossa opinido, acompanhar a
realizacdo da experiéncia, habituando o aluno ao registo dos resultados
da experiéncia, desenvolvendo capacidades de comunicagdo e de
organizacdo. No entanto, e tendo em consideracdo o contexto
educacional, serd importante incluir para além dos habituais dados de
identificacédo:

-0 objectivo da tarefa;

~a fundamentacdo tedrica;

-a(s) hipbétese(s);

-a planificacdo da experiéncia (material, procedimento, técnicas
autilizar, controlo de varidveis) sempre que seja da autoria do aluno;

-0 registo de observacdes (qualitativas e quantitativas) e seu
possivel tratamento; ’

-a anéalise critica ao projecto ou trabalho, onde devem constar as
reformulacdes, alteracdes e suas implicacdes, entre outras;

-as conclusdes.

A elaboracdo de um relatdério deve ser previamente ensinada pelo
professor, e este devera preocupar-se em fazer também a este respeito

uma avaliacdo formativa acerca da evolucdo do aluno.

"um relatério que é feito no fim acho que é importantissimo eles tirarem conclusdes
acerca do que & que fizeram, eu ndo deixo que nehuma experiéncia seja feita sem

que © aluno apresente um relatério" (Supervisor D)

"uma coisa que eu acho Util, que eles sejam capazes de fazer um relatério"

(Supervisor J)
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CAPLTULO 5

O TRABALHO EXPERIMENTAIL NAS AULAS
DE FISICA E QUIMICA - PERSPECTI-

VAS DOS ALUNOS

5.1-INTRODUCAO

Neste capitulo apresentamos os objectivos e metodologia usada para
conhecer opinides de alunos dos supervisores sobre a actividade de
trabalho experimental realizada em sala de aula. Fazemos uma andlise
critica dos resultados e apresentamos possiveils interpretacdes com
vista a perspectivar actuacdes pedagbgico-didacticas relativamente a

esta actividade.

5.2-0OBJECTIVOS

Sdo fundamentalmente trés os objectivos deste fase do estudo:
-Conhecer algumas opinides dos alunos sobre o uso de actividades
de trabalho experimental em sala de aula nomeadamente,
a) a preferéncia e importéancia do trabalho experimental na sua
aprendizagem, face a tipos de aulas que reconhecem terem sido
praticadas pelo professor;
b) a preferéncia pelo tipo e formato de trabalho experimental;
c) a importédncia para a aprendizagem;
d) a adequabilidade da sua extensdo;
e) as razdes subjacentes a escolha de um dado tipo de trabalho

experimental;
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f) o conhecimento que dizem ter dos objectivos, materiais, pro-

cedimento, previsdo de resultados, quais as atitudes face a

resultados experiméntais inesperados;

g) a importédncia dos relatédrios;

h) a caracterizacdo das aulas experimentais, e

i) a identificacdo de propostas gque, na sua perspectiva,
melhorariam a actividade.

~-Perspectivar actuac¢bes pedagdégico-didécticas relativamente a

planificacdo e implementacdo de actividades de trabalho experimental

em sala de aula.

5.3-METODOLOGIA

Este estudo envolveu seis turmas do 32 Ciclo do Ensino Basico de
seis escolas diferentes, num total de 134 alunos de 6 dos supervisores
entrevistados, no final do ano lectivo 1991/92. Os restantes super-
visores ndo leccionaram.a alunos do 39Ciclo do Ensino Basico nesse ano,
pelo que ndo foram incluidos. A amostra apresenta uma dispersdo de
idades desde os 13 aos 18 anos.

O instrumento utlizado para a recolha dos dados foi um ques-
tionédrio escrito (em anexo). Foi elaborado fundamentalmente com base
em categorias de resposta identificadas por andlise das entrevistas
efectuadas aos supervisores. No entanto, a literatura consultada e a
minha experiéncia como professor também contribuiram para essa
elaboracao.

Utilizamos trés formatos de resposta: aberto, questdes de escolha
miltipla e escalas de frequéncia de acordo com a natureza das questdes
e o0 nivel etdrio dos alunos. O QUADRO 5.1 relaciona as questdes
formuladas com os objectivos das mesmas e respectiva fundamentacédo.

Dado o seu conteudo, as questdes N2 01 e 02 foram respondidas pelos
professores.
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Realizou-se um estudo piloto, em duas turmas do 3¢ Ciclo do Ensino
Badsico, tendo como finalidades estimar o tempo necessarioc para os
alunos responderem, identificar eventuais dificuldades de interpre-
tacdo do questionario por parte dos alunos com vista a sua reformu-
lacgdo e identificar opgdes possiveis nas respostas as questdes abertas.
Os resultados do estudo piloto mostraram que as questdes colocadas
pareceram claras, mas houve necessidade de explicitar melhor as
instrugdes relativas a escolha das op¢ldes. Acrescentdamos ao ques-
tiondrio principal duas op¢des indicadas pelos alunos.

Para a realizacdo do estudo principal, os supervisores foram con-
tactados pessocalmente a fim de colaborarem na administracdo e marcarem
a data mais adequada. Foram os supervisores os responsaveis pela sua
aplicac¢do nas respectivas turmas.

Nas instrug¢bes apeldmos para o empenho e sinceridade dos alunos
nas respostas informando-os que teriam o tempo necessario para a sua
realizagdo e que tais respostas ndo contariam para a sua avaliacdo,
dado ser anénimo. ’

O nivel etédrio e o tempo necessario para a aplicacgdo e anadlise dos
resultados 1levaram a que escolhéssemos um formato de resposta
tendencialmente fechado. No entanto, foi dada sempre ao aluno a pos-
sibilidade de reportar-se a outra situacdo, diferente das apresen-
tadas, o que sb6 muito raramente aconteceu.

Quanto ao estilo e clareza da mensagem, preocupadmo-nos que fosse
muito préximo daquele que os alunos vulgarmente utilizam, sendo aferida
no estudo piloto.

Este tipo de instrumento colector de dados apresenta algumas
limita¢des. Por um lado, poderd ndo ter sido claro para o aluno a
diferenca entre "frequentemente" e "de vez em quando" (limitacdo da
escala utilizada), por outro, ndo é possivel apreciar em que medida

as alternativas tiveram influéncia na escolha dos alunocs.
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Para os diferentes tipos de aulas menos praticadas, as diferencas
nas respostas dos alunos poder-se-3o dever ao modo como apreciaram a
frequéncia das mesmas. Teria sido pertinente conhecer a énfase
‘atribuida por cada supervisor aos diferentes tipos de aulas. Embora
a situacdo fosse levantada pelo estudo piloto, consideramos que a

colocacdo da questdo envolveria uma situacdo muito constrangedora para

o professor.
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l QUADRO 5.1|

extensdo da actividade

experimental.

BASE DE ELA?ORAQ/—\O OBJECTIVOS N¢ DA FORMATO DE
DA QUESTAO QUESTAO | RESPOSTA
A énfase que os Supervi-
sores enquanto professores, de —Conhecer a &nfase
‘J um modo geral, atribuem ao tra- atribuida pelos supervi-
balho experimental aponta no sores a aulas de trabalho 01 M%SI?TOILPH&
sentido de esta actividade ser experimental, em termos
por eles considerada prior- da sua frequéncia.
itédria no ensino das ciéncias
Fisico-Quimicas. Em alguns
casos,os supervisores apontam | | |~~~ 7
as condicionantes (material ex-~
istente, possibilidade de sala | —Conhecer que tipos de
adequada, seguranca etc.) como aulas praticadas pelos
factores que condicionam o tipo supervisores na disci-
de trabalho realizado. Segundo | Plinade ciénciasFisico- 1.1 ESCOLHA
0s mesmos, se tal limitacdo ndo Quimicas, no 3¢ Ciclo do MULTIPLA
existisse o namero de ex- Ensino Basico, os alunos
periéncias realizadas seria, identificam.
provavelmente, maior. . ___ _ _ _ _ __ ___ ___ 1\ ]
S30 por vezes pressupostos
de natureza psicolégica (alunos ~Conhecer as preferéncias
gostam, quebra de monotonia, dos alunos relativamente 1.2 ESCOLHA
motivac¢do, etc.) ou pedagbgico- | ao tipo de aulas usadas. MOLTIPLA
didactica (introducdo de con-
ceitos por via operacional, re- | | |~~~
solucdo de problemas, etc.) que | —Conhecer quais os tipos
estdo na base da implementacdo | de aulas consideradas
do trabalho experimental. mais importantes pelos
Alguns dos supervisores | alunos para a aprendi-
entrevistados denotam uma certa | zagem de conteddos. Em
desconfian¢a quanto ao valor, | particular, verificar se
em termos de aprendizagem, que | ©8 alunos reconhecem o 1.3 ESCOLHA
as actividades de trabalho ex- | trabalho experimental ) MOLTIPLA
perimental proporcionam. como uma estratégia im-
Serd que as aulas de tra- | portante na sua aprendi-
balho experimental s3o consid- | zagem, caso tenha sido
eradas pelos alunos como uma | utilizado este tipo de
estratégia importante para a aulas.
sua aprendizagem ou preferem |——e—0—— — — 4
outras? ~Conhecer a opinido dos
Seréd que os alunos gostam | 51,n45 relativamente a 2 ESCOLHA
de aulas experimentais? MULTIPLA
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I QUADRO 5.1|

BASE DE ELA_BORAQAO OBJECTIVOS N¢ Dé FORMATO DE
DA QUESTAO QUESTAO RESPOSTA

0 trabalho experimental
utilizado em sala de aula, | -Conhecer o tipo de tra-
segundo 08 supervisores, poderd | balho experimental que
assumir diferente tipologia (em | o5 supervisores apontam
pequeno grupo ou em grande | comp tendo sido utili-
grupo) e diferente formato (veri- zado em sala de aula.
ficacdo ou investigacdo asso- ESCOLHA
ciada & resolugdo de proble- ~Conhecer o formato de 02 MULTIPLA
mas) . ) ) trabalho experimental que

De acordo com a tipologia e ,
o} forméto utilizado, o trabalho ©S supervisores apontam
experimental poderd ter subja- | €°™° tendo sido utili-
cente diferentes objectivos, | zado em sala de aula.
sendo também diferenciado o
papel do aluno (mais um obser- | | [~ T T T 7]
vador passivo e/ou executor de
um projecto proposto, ou mais | -Conhecer as preferéncias
activo na elaboragcdo de um | 4osalunos face a tipolo-
projecto associado & resolugédo gia e formato de trabalho ESCOLHA
de um problema levantado e onde experimental apresentado 3.1 MOLTIPLA
ele se envolveu). pelos supervisores.

Sd3o variadas as razdes apon-
tadas pelos supervisores para a
utilizacdo de trabalho em pequeno
grupo e grande grupo. Essas ———rm— 00— 00— — - —— e — e — e ——— ]
razdes prendem-se muitas vezes
com aspectos de natureza psi- | ~Conhecer o tipo e for-
colégica (alunos gostam e sen- | mato de trabalho experi-
tem-se motivados), natureza fun- | mental que os alunos 3.2 ESCOLHA
cional (atendendo as condi- | consideram mais impor- MOLTIPLA
cionantes existentes - segu- | tante para a sua aprendi-
ranga, existéncia de material zagem.
para todos os grupos etc.), de
natureza sociolégica (alunos | R N A
gostam de trabalhar em grupo,
aspectos ligados & sociabili- —Conhecer a extensdo de
zacdo do aluno, etc.) e de | 2lgumas razdes pelas
natureza pedagbégico-didéctica | quais os alunos preferem 3.3 ;GSLCTC;I;H&
(convicgdo de que os alunos realizar trabalho experi-
aprendem melhor quando véem e | mental em pequeno grupo.
fazem, desenvolvimento de c¢ca- | _ | | ]
pacidades associadas & reso-
lucdo de problemas, etc.) -Conhecer a extensdo de

Dada a natureza das razdes algumas razdes pelas .
apresentadas pelos supervis - quais os alunos preferem 3.4 ESCOLHA
ores, parece pertinente con- MOLTIPLA

hecer as perspectivas dos
préprios alunos sobre esta
tematica.

realizar trabalho experi-

mental em grande grupo.
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QUADRO 5.1

BASE DE ELA?ORAQAO OBJECTIVOS N2 DA FORMATO DE
DA QUESTAO QUESTAO RESPOSTA
A execucdo de aulas de tra-
\ ] -Conhecer em que ex-
balho experimental pode assumir N - 1 ce ESCALA DE
] ensdo os alunos ém
diferentes vertentes, tais como . FREQUENCIA
seguir uma abordagem essen- claro o porqué da reali-
cialmente dedutiva ou indutiva | Za¢@0 da experiéncia.
Numa perspectiva racional- 4.1
ista, o papel do professor & cru-| -Conhecer a origem dessa ESCOLHA
. . = . - MULTIPLA
cial na criagdo de contextos] informagdo, quando tal
propicios para que o aluno tenha| existe.
um papel activo na sua aprendi-
zagem com vista a uma mudanca o A _
conceptual. Deste modo dever&| -Conhecer em que ex-
ser um facilitador da aprendi-| +onsao os alunos sabem
zagem, desenvolvendo estratégias quais os materiais e ESCALA DE
centradas no aluno que ocasionem reagentes necessérios a FREQUENCIA
umenvolvimento intelectual efec- R \
. . . realizacdo experimental. 4.2
tivo. Para que a actividade de °
trabalho experimental tenha
sucesso & fundamental que estejam| ~Conhecer a origem dessa l\fﬁchfrOILPHI?
. = A
claros para o aluno os objecti-| informagdo, quando tal
vos do trabalho experimental, | existe.
envolvendo-o no levantamento dof . .~ =~ — T T T T T T T T T T T/
—-Conhecer em que ex-
problema e das estratégias de re- -
i \ tensdo os alunos sabem ESCALA DE
solugdo e gque se proporcione
. qual o processo a usar na FREQUENCIA
previamente ao aluno uma base
conceptual que lhe permita a for- | F€alizacdo das  ex-
mulacdo de hipbéteses e a previsdo periéncias. 4.3
de resultados. Se tal ndo acon- ESCOLHA
tecer, pode correr-se o risco do| -Conhecer a origem dessa MOLTIPLA
aluno seguir uma receita combase| informacao, quando tal
em instrucdes fechadas (profes- existe.
sor ou de uma ficha de acompan-{ — — — T T — T T T — T T T T T T T ——/™]
) -Conhecer em Qque ex-
hamento de trabalho experimen- 1 ESCALA DE
tensd@o os alunos prevéem
tal), executando o plano pro- P FREQUENCIA
posto sem que se envolva acti- resultados a obter na
vamente ¢do ponto de vista cog-| realizacdo das ex-
nitivo) podendo reforcar as suas| periéncias. 4.4 ESCOLHA
concep¢des alternativas. MULTIPLA
Sera que os alunos sabem| -Conhecer a origem dessa
porque é que se vdo realizar as| informacio, quando tal
experiéncias, sabem quais os existe
materiais e/ou reagentes ne-}—— — — — — — — — — 4 {0 ]
cessarios, como é que as vio re- .
. . . -Conhecer as atitudes
alizar e fazem alguma ideia re-
: dos alunos face aos re- ESCOLHA
la 4.5 .
tivamente aos resultados que MOLTIPLA

se poderdo obter? Que atitudes
tomam 0os alunos face a resultados
que eles ndo esperavam obter?

sultados da experiéncia,

ndo esperados.
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l QUADRO 5.1'

BASE DE ELA_BORAC/-\O OBJECTIVOS N2 DA FORMATO DA
DA QUESTAO QUESTAO RESPOSTA
—Conhecer a énfase
Os relatérios das ex- atribuida & realizagdo ESCALA DE
periéncias realizadas s3do apon- de relatérios das ex- FREQUENCIA
tados, por alguns supervisores, periéncias, pelos alunos.
como importantes para cativar 5
a atengdo do aluno e para ajudar —Conhecer a opiniio dos
a sistematizar idgias. alunos sobre o papel dos ;{}SLC'I(‘DILPH&
O que & que pensam os alunos relatérios, quando eram
sobre os relatérios? realizados.
Sdo diversificadas as razdes
subjacentes A realizacdo de tra-| ~COnRecer o que pensamos
balho experimental apontadas| 2-UROS sobre as ac- 6 ESCOLHA
pelos supervisores: a Fisica e tividades experimentais. MOLTIPLA
Quimica s&@o ciéncias experimen-
tais, os curricules apontamnesse| A ]
sentido, os alunos gostam de| -Identificar algumas pro-
mexer, permite aocs alunos aper-| postas, apontadas pelos
ceberem-se dos processos de fazer| alunos, no sentido de 7 ABERTO
ciéncia, resolver problemas da| melhorar as actividades
vida -real, etc. de trabalho experimen-
Serd que os alunos tém a| tal. ]
mesma opinido? |~ R |
Serd que a preferéncia por
actividades experimentais es-|Conhecer a profissdo que
tard relacionada com a escolha de| ©8 alunos neste momento ABERTO
profissdes futuras, relacionaveis| dizem gostar de ter no fu- 8
com a ciéncia e nomeadamente com| turo, com vista a re-
as ciéncias Fisico-Quimicas? laciond-la comas questdes
n®l.2, 1.3 e 2.
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5.4-RESULTADOS

| QuapbRrOs.2

< TURMAS **
CARACTERIZAGCAO DA AMOSTRA TOTAL

AjC|D|G]|H]|J

Ne¢ DE ALUNOS 22 | 27| 17|22 19| 286 134

ANO DE ESCOLARIDADE . 9e ge | 92 | 92 | 82 | 8¢ 8¢/9¢

IDADE MEDIA 15 | 14 | 16 | 15| 16| 14 15
(ANOS)

RAPAZES ™ %) 59,1111,1|64,7{30,4|57,9|50,0] 425

RAPARIGAS & %) 40,988,935, 369, 6/42,1|50,0| 57,5

PROFISSAO RELACIONADA COM
ESTUDOS ENVONVENDO A DISCI-
PLINA DE FISICA E/OU QuimMICcA|68,2|37,1{23,5|34,8|36,8{61,5| 46,3

™ %) *

PROFISSAO RELACIONADA COM
ESTUDOS QUE NAO ENVOLVEM A
DISCIPLINA DE Ffsica E/ou| 9,1 |44, 4|35,3|56,5{57,9/23,1| 358
ouimIica

(M %) *

'NAO RESPOSTA' E 'NAO SEI' E
OUTRAS 22,7(18,5|41,2|8,7|5,3|15,4| 17,9
@ %) *

* Esta categorizacdo foi feita por nés de acordo com a profissdo
escolhida pelo aluno. Exemplos de profissdes relacionadas com estudos
envolvendo a disciplina de Fisica e/ou Quimica:Veterindrio, Médico,
Engenheiro Quimicg exemplos de profissdes relacionadas com estudos
que ndo envolvem a disciplina de Fisica e/ou Quimica - Professora
de Inglés-Alemd3o, Economista, Costureira ou Jornalista.

** Atribui-se a cada turma a letra pela qual se designou o
correspondente professor (no presente estudo, supervisor).
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l QUADRO 5.3

RECONHECIMENTO,
PREFERENCIA E IM-| TIPOS DE TURMAS TOTAL
PORTANCIA PARA A| AULAS (%)
APRENDIZAGEM Al C| DGJH JI
T1 45 74 | 70,6 | 26,1 | 26,3 0,0 19,4
ALUNOS QUE RECONHE‘CEM T2 95,5 96,3 | 47,1 | 69,6 | 94,7 100 85,8
CADA UM DOS TIPOS DE
AULAS COMO TENDO SIDO T3» 63,6 70,4 58,8 56,5 68,4 42,3 59,7
PRATICADAS
T4 90,9 96,3| 70,6 | 82,6 | 94,7 | 92,3 88,8
(2 %) T5 18,2 59,3 41,21 39,1 | 42,1 ] 46,2 41,8
(QUESTAO N91.1) 76 00 | 00] 0000 [105] 00 15
T7 0.0 0,0 0.0 0,0 0,0 7.7 1,5
T1 0,0 0,0 5,9 0,0 0,0 0,0 0,7
T2 27,3 33,3 591 174 | 47,4 34,6 28,4
ALUNOS ~ QUE  TEM T3 91 | 11,1 59| 87 | 105] 00 75
PREFERENCIA POR CADA .
TIPO DE AULA 74 86,4 | 815| 765|739 | 68,4 885 79,9
(2 %) 75 91 | 185| 59 121,7 | 21,1| 23,1 17,2
(QUESTAO N91.2) T6 00| 00| 00| 00 | 105| 0,0 1,5
NULOS 45 74| 59| 86 | 00| 00 45
T1 9,1 7.4 11,8| 8,7 [ 10,5 3,8 8,2
ALUNOS QUE CONSIDERAM T2 86,4 | 852 | 47,1 | 30,4 | 68,4 | 69,2 65,7
CADA UM DOS TIPO DE '
AULAS COMO SENDO IMPOR- T3 455 | 259 | 41,2 26,1 | 47,4 | 19,2 328
TANTE PARA A SUA APRENDI-
ZAGEM T4 136 | 259 | 41,2 | 26,1 | 21,1 | 34,6 26,9
(M %) TS5 13,6 0,0 11,8 30,4 | 158 | 19,2 14,9
(QUESTAO NQ1.3) T8 0,0 0,0 0,0 0,0 5,3 0,0 017
NULOS 91 | 74 | 5987 |00 | 77 6,7
LEGENDA

/Gl—Aulas em que o (a) professor(a) explicava a matéria, praticamente so falando ela\\
T2-RAulas em que o(a) professor(a) explicava a matéria e os alunos participavam
T3-Aulas de resolucdo de exercicios sobre a matéria

T4-Aulas com experiéncias

T5-Aulas de debate e discussdo de assuntos (em pequenos grupos ou com toda a turma
T6-Outro tipo de aulas (aulas com filmes)

T7-Cutro tipo de aulas (aulas com jogos)

@-Outro tipo de aulas (aulas de apontamentos) J

A soma dos valores percentuais para cada questdo e para cada turma é superior a 100%.
Tal facto prende-se com a possibilidade do aluno assinalar mais do que uma opc¢éo.
Foram consideradas nulas as respostas em que os alunos optarampor mais de duas opgdes

ou ndo responderam (no caso da questdes N2%1.2 e N°1.3).
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| aQuabros.4

EXTENSAO DE TRABALHO EXPERIMEN- TURMAS/SUPERVISORES
TAL ATRIBUIDA PELO PROFESSOR E DE- TOTAL
SEJADA PELOS ALUNOS. A cl oplaeg | HI U (%)

REALIZACAO, EM MEDIA, DE AC-
TIVIDADES DE TRABALHO EXPERI-| 31 |11 | 71 | 31 | 51 | 31 37,7
MENTAL NO CONJUNTO DAS AULAS
GLOBAIS, AVALIADA PELO SUPER-
VISOR, ENQUANTO PROFESSOR a a a

(M %)

(QUESTAO N2 01) 50 | 30 90 | 50 | 70 50 56,7

MAIOR |22,7137,0|35,3|52,2|36,8l65,4] 42,5
OPINIAO DOS ALUNOS
SOBRE A EXTENSAO

DESEJADA PARA A AC— IGUAL ©8,3151,9|58,8]47,8]|63,2|34,6 53,1
TIVIDADE EXPERI-
MENTAL

(EM %) MENOR 4,5 13,715,9]0,0)]0,0] 0,0 2,2

(QUESTAO N22)
NULOS 4,517,410,0(0,0]0,0]0,0 2,2

A QUESTAO N¢901 foi colocada ao supervisor.
Foram consideradas nulas as respostas em que os alunos assinalaram mais
do que uma op¢do ou ndo responderam.
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l QUADRO 5.5 .

FREQUENCIA
A TIPOE TURMAS/SUPERVISOR
PREF?RENCM CEORMAT TOTAL
IMPORTANCIA PARA| 1o & c b | g H J (%)
A APRENDIZAGEM —1 A
FREQUENCIA MEDIA 0% 11% 11% 31% 11% 10, 6%
DA ACTIVIDADE | ... a a 0,0% a a a a
RELATIVA A CADA 10% | 30% 308 | 50% | 30% 25%
TIPO E RESPEC-
TIVO FORMATO DE 313 0% 71% 0% 16,8%
TRABALHO EXPERI- | ... a a a a 0,0% | 0,0% a
MENTAL REALIZADO s0s | 108 | 90% | 10% 26,7%
PELO SUPERVISOR
SOR, NO CONTUNTO 118 ol BN Bsall B
d TEPGV | 0,0% a 0,0% a a a a
DAS AULAS GLOBAIS 30% 30% 10% 30% 16,7%
(eM %) 0% 11% 0% 1,8%
(QUESTAO N2 02) | ppper | 0,08 a 0,0% a 0,0% a a
10% 30% 10% 8,3%
PREFERENCIA DOS
ALUNOS PELO TIpo | TEGGV | 31,8 | 22,2 52,9 21,7 | 15,8 7,7 23,9
E FORMATO DE
TRABALHO EXPERI- | TEGGI 54,5 11,1 41,2 8,7 31,6 0,0 22,4
MENTAL APRESEN-
TADO PELO SUPER- | TEPGV 4,6 44,5 5,9 30,5 | 31,6 | 76,9 35,1
VISOR ENQUANTO
PROFESSOR TEPGT 9,1 22,2 0,0 39,1 | 10,5 | 15,4 17,1
(ex %) NULOS 0,0 0,0 0,0 10,5 | 0,0 1,5
(QUESTAO N23.1) 0,0 ’ ' ' ! ! !
TIPO E FORMATO | TEGGV 31,8 | 25,9 52,9 | 26,1 | 15,8 | 11,5 26,1
DE TRABALHO EX- )
PERIMENTAL QUEOS | TEGGI | 45,5 | 29,7 23,5 | 17,4 | 26,3 | 19,2 26,9
ALUNOS CONSID-
ERAM MAIS IMPOR- | TEPGV 9,1 18,5 5,9 26,1 | 36,9 53,9 |- 26,1
TANTE PARA A SUA
APRENDIZAGEM TEPGI 13,6 | 22,2 17,6 | 30,4 | 10,5 | 15,4 18,7
(EM %)
(QUESTAO No3.2) | NULOS 0,0 3,7 0,0 0,0 10,5 0,0 2,2

A QUESTAO N@¢02 foi colocada ao supervisor.
Foram consideradas nulas as respostas em que os alunos assinalaram mais
do que duas op¢des ou ndo responderam.

LEGENDA

43EGGV—Experiénciasrealizadasparatodaeaturmapeloprofessor,pogm
um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pelo professor,
seguindo as instru¢des dadas (pelo professor e/ou pela ficha de
trabalho)

TEGGI ~Experiéncias realizadas para toda a turma pelo professor, por
um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pelo professor,
planeadas pela turma para dar resposta a problemas levantados
TEPGV -Experiéncias realizadas em pequenos grupos, seguindo as in-
strugdes dadas (pelo professor e/ou pela ficha de trabalho)
TEPGI -Experiéncias realizadas em pequenos grupos, planeadas pelo
QEEUPO’ para dar resposta a problemas levantados 59
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| quabrose |

PREFERENCIA DOS ALUNOS PELO TURMAS
TIPO DE TRABALHO EXPERI- TOTAL
MENTAL E RESPECTIVAS RAZOES| A c D G H J (%)

ALUNOS QUE PREFEREM REAL-
IZAR EXPERIENCIAS ©EM|68,2 | 51,9 53,0 82,6 |89,5]92,4| 72,4

PEQUENO GRUPO (EM %)

ALUNOS QUE PREFEREM REAL-

IZAR EXPERIENCIAS EM GRANDE 22,7 11,1 23,5 8,1 0,0 3,8 11,2

GRUPO _ (EM %)

NULOS (EM %) 9,1 37,01 23,5 8,7 |10,5] 3,8 16,4
R1 4,5 0,0 [23,5]121,7{0,0]| 7,7 10,4
R2 18,2 22,2 23,5]|21,7 |142,1] 15,4 25,4

RAZOES  PELAS R3 13,6| 14,8 17,6 113,0 [|21,1] 19,21 18,7

QUAIS OS ALUNOS | pg 45,5| 29,6 17,6 | 34,8 [57,9] 42,3] 40,3

PREFEREM REAL-

1ZAR AS EX- R5 22,7 22,21 5,9 26,1 | 15,8 46,2 25,4
PERIENCIAS EM |__R6 13,6/ 7,4 ] 5,9 |26,1 ]10,5] 15,4} 13,4
PEQUENO GRUPO R7 36,4| 14,8 17,6 ] 43,5 | 57,9 38,5} 35,2
(EM %) RS 4,5 3,7 0,0 | 4,3 |15,8]| 3,8 6,0

RO 4,51 3,7 111,71 0,0 [ 5,31 7.7 6.0

(QUESTRO N°3.3) | r19 [ 22,7] 3,7 | 5,0 ]| 4,3 | 0,0} 23,1 10,4
R11 18,2| 18,5] 29,4 39,1 [42,1] 53,8] 35,1

R12 o,0[ 0,0 0,0 [o0,0 [o0,0] 3,8| 0,7

RAZOES PELAS |_R'1l 0,0 0,0 5,9 0,0 0,0} 0,0 0,7
QUAIS 0S ALUNOS | R'2 0,0 0,0 0,0 0,0{ 0,0{ 0,0 0,0
PREFEREM REAL-| R'3 0,0 o,0] 0,01 0,01 0,0] 0,0 0,0
;*rZ:i?ENc?zS\s E;“;I rR'4 |18,2] o,0| 23,5] 4,3] 0,0} 0,0 6,7
GRANDE GRUPO R'S |13,6] 3,7/ 17,6 0,0 0,0/ 3,8 6,0
(=M %) R'6 | 18,2| 7,4 | 17,6| 8,7 | 0,0| 3,8 9,7

R'7 13,6} 0,0 5,9 4,3 ] 0,0 3,8 5,2

(QUESTAC N23.4) | R'8 4,5 7,4 0,0] 8,7] 0,0] 0,0 4,5

Foram consideradas nulas as respostas que o0s alunos assinalaram um
nimero de razdes diferente de trés ou responderam simultaneamente a
questdo N23.3 e 3.4 (quando lhes era solicitado para responderem apenas
a uma delas).
A legenda, na péagina seguinte, mostra o conteudo das razdes
apresentadas.
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LEGENDA

Razdes pelas quais os alunos preferem realizar
experiéncias em pequeno grupo

R1-Posso conversar com os colegas sem o professor dar por isso.
R2-Posso mexer nos reagentes e materiais.

R3-Posso fazer investigacles por mim.

R4-Posso facilmente discutir ideias e resultados com os colegas.
R5-Posso observar melhor.

R6-Tenho mais tempo para discutir ideias.

R7-Aprendo a matéria melhor quando sou eu a fazer e a observar.
R8-Posso ajudar os colegas.

R9-Aprendo melhor com as explicac¢des dos colegas.

R10-Posso elaborar um plano de execucdo da experiéncia e executd-
lo para dar resposta a um problema.

R11-Gosto de trabalhar em grupo.

R12-QOutra (divirto-me).

Razdes pelas quais os alunos preferem realizar experiéncias em
grande grupo

R'1l-N3o gosto de trabalhar em grupo.

R'2-Ndo gosto e/ou tenho medo de mexer nos reagentes e materiais,
R'3-Nd@o gosto de investigar.

R'4-As aulas sdo menos confusas.

R'5-As aulas sdo menos barulhentas.

R'6-Aprendo melhor com a explicacdo do professor.

R'7-Posso fazer mais perguntas.

R'8-Quando o professor faz a montagem da experiéncia ela corre
melhor.
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| auabrosz?

~ TURMAS
%
ALUNO AlclD |G HuH]g]|
NUNCA 0,0 | 11,1 }|17,6 | 4,3 [ 0,0 | 0,0 5,2
CONHECIA o]
PORQUE DA RE-| pp yer EM QUANDO 13,6 | 33,3 | 53,0 |47,9 | 47,4 | 15,4 33,6
ALIZAGAO  EX-
PERIMENTAL FREQUENTEMENTE | 31,8 | 37,1 | 17,6 34,8 [36,8 | 61,5 38,1
(M %)
SEMPRE 54,6 | 14,8 | 11,8 {13,0 | 15,8 | 23,1| 22,4
(QUESTAO N24.,1)
NULOS 0,0 3,7 0,0 0,0 0,0 0,0 0,7
CONHECIA  OS NUNCA 4,5 | 0,0 | 17,6 | 8,7 | 0,0 | 0,0 4,5
MATERIAIS E/OQU
REAGENTES NE-| pg VEZ EM QUANDO | 13,6 | 48,2 | 41,2 |56,6 [ 36,8 [ 11,5] 34,3
CESSARIOS A RE-
ALIZACAO  EX-| FREQUENTEMENTE 59,2 | 29,6 | 29,4 {21,7|36,8|50,0] 38,1
PERIMENTAL
(EM %) SEMPRE 22,7(11,1|11,8 |13,0 26,4 | 38,5 20,9
(QUESTAO N24.2) NULOS 0,0 {11,121 0,0 | 0,0 | 0,0 | 0,0 2,2
NUNCA 4,5 | 11,1 ]|29,4|21,7|15,8] 0,0 12,7
CONHECIA O MODO
DE PROCEDER | DE VEZ EM QUANDO | 36,4 | 51,9 | 52,9 |56,6 | 57,9 | 23,1| 45,5
NUMA REALIZAGAO
EXPERIMENTAL FREQUENTEMENTE 31,8 29,6 { 5,9 (17,4 15,8 | 30,8] 23,1
(M %)
SEMPRE 27,3} 0,0 | 11,8 | 4,3 [10,5]| 46,1} 17,2
(QUESTAO N24.3)
NULOS 20,0 7,4 0,0 | 0,0 | 0,0 0,0 1,5
PREVIA OS RE- NUNCA 0,0 37,0 | 58,8 |21,7 (31,6 | 23,1 27,6
SULTADOS A
OBTER ATRAVES DE VEZ EM QUANDO 59,1 44,5 41,2 65,3 52,6 61,5 54,6
DA REALIZACAO
EXPERIMENTAL FREQUENTEMENTE 40,9 | 14,8 | 0,0 | 8,7 | 5,3 | 15,4} 14,9
(2 %)
SEMPRE 0,0 0,0 0,0 | 4,3 |10,5]( 0,0 2,2
STAO N24 .4
(QUE ) NULOS 0,0 | 3,7 | 0,0 | 0,0 0,0 0,0] o,7

Foram consideradas nulos os casos de nio resposta.
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| QuADROS8

SITUAGAO ORIGEM DA TURMAS TOTAL
DO ALUNO INFORMAGAO Al clDp ]G nlag]| @
PROFESSOR 86,4 | 66,7 | 64,7 | 65,2 94,7|80,8} 76,1

CONHECIA OS
OBJECTIVOS| FICHA DE TRABALHO | 0,0 | 33,3 5,9 | 26,1 10,5}42,3| 21,6

NUMA  REALI-

ZACAO EXPERI- LIVRO 0,0 3,7 11,8 | 8,7%| 31,6 (15,4 11,2
MENTAL
(M %) DISCUSSAO EM GRUPO | 63,6 | 14,8 | 47,1 | 30,4 10,5 |42,3] 34,3

OU EM TURMA

(QUESTAC N©°4.1)
NULOS 0,0 7,4 0,0 4,3 0,0 6,0 2,2

CONHECIA OS PROFESSOR 81,8 | 77,8 | 70,6 | 69,6 94,7]73,1| 77,6

MATERIAIS E/ 84. 6
OU REAGENTES | FICHA DE TRABALHO 9,1 40,71 0,0 | 39,1 31,6 ' 37,3

NECESSARIOS A

REALIZACAO LIVRO 4,5 3,7 |17,6| 4,3 |26,3| 3,8 9,0
EXPERIMENTAL
(=M %) DISCUSSAO EM GRUPO | 36,4 7,4 1 47,1 17,4 5,3 |19,2] 20,9

OU EM TURMA

Q
(QUESTAO N°4.2) NULOS 4,5 | 3,7 0,0 0,0 0,000} 1,5

CONHECIA O PROFESSOR 77,3 | 59,3 |47,1{ 52,2{68,4|80,8} 64,9

MODO DE PRO-
CEDER  NUMA
REALIZACAO i
EXPERIMENTAL LIVRO 9,1 7,4 5,9 | 13,01 36,81 0,0 11,2

(EM %)

FICHA DE TRABALHO 9,1 | 29,6 5,9 | 39,1 5,3 [73,1] 29,9

DISCUSSAOQ EM GRUPO | 27,3 | 14,8 | 47,1 21,7| 5,3 | 15,4 20,9

OU EM TURMA
{QUESTAO N¢4.3)

NULOS 0,0 14,8 | 5,9 0,0 ] 0,01t 0,0 3,17

PROFESSOR 45,5 | 18,5 35,3 | 43,5|57,942,3| 39,6
PREVIA OS RE-

SULTADOS A
OBTER ATRAVES
DA REALIZACAO
EXPERIMENTAL

(2 %) DISCUSSAO EM GRUPO | 63,6 | 22,2 | 11,8 | 34,8 10,5|38,5] 31,3
OU EM TURMA

FICHA DE TRABALHO 0,0 11,1 0,0 | 21,7{10,5|11,5 9,7

LIVRO 13,6 { 11,111,811 17,4(26,3(19,2| 16,4

(QUESTAO N94.4)

NULOS 3,7 | 14,8 | 11,8 8,7 | 0,0 | 3,8 6,7

Foram consideradas nulas os casos de ndo resposta, ou responderam sobre
a origem da informacdo quando tinham inicialmente assinalado "nunca".
A soma dos valores percentuais para cada turma é diferente de 100%
porque:

-0s alunos poderiam assinalar mais do que uma OpPG&O

-a resposta era condicionada (sé poderiam optar se tivessem assinalado
diferente de nunca)
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I QUADRO 5.9

ATITUDES DOSALUNOSFACE
A RESULTADOS EXPERIMEN-
TAIS INESPERADOS

TURMAS

D

G

TOTAL
(%)

ACHAVA QUE A EXPERIENCIA E
QUE ESTAVA MAL E MANTINHA

A OPINIAO (EM %)

0,0

8,7

0,0

3,0

ACHAVA QUE AS SUAS IDEIAS
E QUE ESTAVAM MAL E MUDAVA

LOGO DE OPINIAOC (EM %)

13,6

17,6

4,3

10,5

TENTAVA INVESTIGAR POR ST,
PARA CHEGAR A UMA CON-
CLUSAO, E $& DEPOIS £ QUE

MUDAVA M %)

68,3

37,0

11,8

34,9

42,1

65,4

44,8

ACEITAVA A OPINIAO DO PRO-
FESSR PORQUE ELE DIZIA QUE

ERA ASSIM (M %)

13,6

11,8

13,0

10,5

8,2

OUTRA (MUDAVA DE OPINIAO
SE LHE MOSTRASSEM QUE ES-
TAVA MAL) (EM %)

0,0

0,0

NULOS (M %)

0,0

11,2

0,0

17,4

5,3

3,8

6,0

Como a resposta a esta questdo estava condicionada pela opcéo

anterior

(ter assinalado diferente de nunca), a soma das percentagens de todas

as op¢des para cada turma é inferior a 100%.

Foram consideradas nulas os casos de ndo resposta ou de escolha por

mais de uma opg¢éo.
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l QUADRO 5.10

" o TURMAS
RELATORIOS | FREQUENCIA TO;I'AL
A c D| G H J | (%) |
REALIZACAO ~DE NUNCA 68,3| 3,7 | 58,8|52,2[15,8]| 7,7| 32,1
RELATORIOS
SOBRE RS EX-| " DEVEZEM 22,7| 48,1 | a1,2| 39,1 47,4 | 38,5] 39,6
PERIENCIAS RE- QUANDO :

ALIZADAS, NA

PERSPECTIVADOS| FREQUENTEMENTE | 4,5 | 29,6 | 0,0 | 0,0 | 36,8 15,3] 14,9
ALUNOS

(M %) SEMPRE 4,5 11,2, 0,0 8,7 0,0 | 38,5} 11,9

(QUESTAQO N@°5) NULOS 0,0 7,4 0,0 0,0 0,0 0,0 1,5

SAO ABORRECIDOS E
NAO SERVEM PARA| 4,5 7,4 0,0 4,3 0,0} 0,0} 3,0
NADA

AJUDAM A ESTAR
ATENTO A Ex-| 9,1 | 14,8 17,6} 8,7 | 52,6 15,4| 18,7
PERIENCIA

AJUDAM A PERCEBER
PAPEL DOS RE- } MELHOR A Ex-| 31,8 51,9 23,5 34,8 52,6 61,5} 44,0.
LATORIOS PERIENCIA

(EM %)

AJUDAM A SISTEMA-
TIZAR MELHOR AS| 9,1 | 29,6{ 23,5| 8,7 ] 31,6] 65,4} 29,1
IDEIAS

OUTRA (PODER ES-
TUDAR) 0,0 0,0 0,0} o,0 ] 10,5 7,7 3,0

NULOS 4,5 | 18,5]17,6] 4,3 0,04 0,0 7,5

Foram consideradas nulas os casos de ndo resposta ou de escolha por
mais de uma opg¢éo.
A soma das percentagens relativas ao papel dos relatérios & diferente

de 100% para cada turma pelo facto da resposta ser condicionada.
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| QUADRO 5.11

CARACTERIZACAO DAS AULAS TURMAS

EXPERIMENTAIS, PELOS ALUNOS TOTAL
A %
(QUESTAO N%6) A c| D| G | H J (%)
INTERESSANTES (AGRADAVEIS, ESPECTACULARES,
ETC.) (EM %) 77,3 85,2] 47,1 43,5 84,2184,6} 71,6

UTEIS PARA APRENDER A MATERIA  (EM %) | 77,3| 81,2 70,6 65,2 | 89,5|53,8} 72,4

UTEIS PARA MEXER NOS MATERIAIS E EQUI- 9,1 22,2

23,5 30,4 0,0 115,4] 17,2
PAMENTOS (EM %)

UTEIS PARA RESOLVER PROBLEMAS (EM %) .
58,1} 37,01 35,3 34,8 31,6 |15,2} 35,8

PERDA DE TEMPO (POUCO SE APRENDE)
M 3y | 0.0 0,0 29,4] 8,7 | 0,0[0,0] 5,2

BARULHENTAS (EM %) 13,6 7,4 117,6] 21,7 10,5 61,51 23,1
MUITO CONFUSAS E COMPLICADAS (EM %) 9,1 3,7 11,81} 13,0 0,01t0,0 6,0
ABORRECIDAS (EM %) 0,0 o,0| 17,6 8,7 0,0 0,0 3,7
OUTRA (UTEIS PARA ESTUDAR) (EM %) 0,0 0,0]|] o,0| 0,0 5310,0 0,7
OUTRA (ESCLARECEDORAS) (EM %) 0,0 o,0f o,0] 0,0 [ 0,0]3,8] 0,7

OUTRA (UTEIS PARA COMPRENDER MELHOR A 0.0 0,0
14 14

0,0 0,0 0,7
MATERIA) (EM %) 0,0 ! 33 ! !

P

A soma das percentagens para cada turma é superior a 100% porque os
alunos poderiam optar por mais do que uma razéo.
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5.5-ANALISE DOS RESULTADOS

5.5.1-INTRODUGAO

Antes de fazermos a andlise dos resultados da resposta ao ques-
tionadrio pelos alunos salientamos alguns aspectos que julgamos deverem
ser esclarecidos.

A soma dos valores percentuais em algumas questdes €& superior a
100%. Tal facto prende-se com a possibilidade do aluno poder assinalar
mais do que uma opcdo (questbes N1, N°3.3, N©3.4 e N96). Em outras
questdes, a percentagem global é inferior a 100% dado que a resposta
estava condicionada, ou seja, os alunos sé poderiam responder se
tivessem anteriormente assinalado diferente de nunca (questdes N¢4 e
N25) . Optamos por fazer uma andlise global (conjunto das seis turmas)
dos resultados obtidos, destacando algumas situa¢les particulares
sempre que tal se justifique.

Dada a natureza dos objectivos deste estudo ndo foi feito um

tratamento estatistico dos resultados.

5.5.2-TIPOS DE AULAS QUE OS ALUNOS RECONHECEM COMO TENDO

SIDO PRATICADAS PELOS SEUS PROFESSORES (QUESTAO N21.1)

De um modo geral, os alunos da mesma turma ndo reconhecem de igual
modo cada um do tipo de aulas praticadas pelos respectivos professores.
Se o fizessem o resultado deveria ser 0% ou 100%. Fol o que aconteceu
na turma J em relagdo a Tl e T2. Tal discrepéncia poderéd& dever-se a
possibilidade de alguns alunos terem orientado a sua resposta
para o tipo de aulas que foi mais frequente. Esta hipbétese poderd
fundamentar-se no facto da actividade de trabalho experimental ter sido
utilizada por todos os supervisores, enquanto professores, variando
a sua frequéncia de 11% a 30% até 71% a 90% das aulas globais (respostas
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dos professores a questdo N201l) e 88,8% dos alunos assinalaram-na como

tendo existido.

5.5.3-PREFERENCTA DOS ALUNOS POR ACTIVIDADES DE TRABALHO
EXPERIMENTAL RELATIVAMENTE AOS TIPOS DE AULAS PRATICADOS
(QUESTAO N21.2)

Dos resultados obtidos verifica-se que o trabalho experimental é
destacadamente a actividade que os alunos mais gostaram (79, 9%). Com
menor percentagem seguem-se as aulas em que 0 professor explicava a
matéria e os alunos participavam (28,4%), aulas de debate e discusséo
de assuntos (17,2%) e aulas de resolucdo de exercicios (7,5%). Este
panorama verifica-se independentemente do professor, da é&nfase
atribuida ou do tipo(s) e formato(s) de trabalho experimental
utilizado(s). Dos que dizem gostar desta actividade, é para mais de
metade dos alunos (58, 9%) o inico tipo de aulas assinalado. Os restantes
fazem-no conjuntamente com aulas em que o professor explica a matéria
e os alunos participam (24,3%), em conjunto com aulas de debate e
discussdo de assuntos em pequenos grupos ou com toda a turma (14, 9%)
ou com aulas de resolucdo de exercicios (3,7%).

Os resultados obtidos sugerem que héd actividades que motivam um
maior numero de alunos, mas nem todos os alunos sdo motivados pela mesma
actividade e muito menos por uma Unica. Se for nossa intencdo motivar
um maior nuUmero de alunos, deverdo ser criados contextos de
aprendizagem multifacetados onde o trabalho experimental se insira
numa base de resolucdo de problemas com a participacdo dos alunos na

realizacdo e discussdo da actividade, quer seja em pequeno grupo quer

em turma.
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5.5.4-TRABALHO EXPERIMENTAL E SUA IMPORTANCIA NA APRENDI-
ZAGEM DOS ALUNOS FACE A OUTROS TIPOS DE AULAS PRATICADOS

(QUESTAO N21.3)

Verifica-se uma tendéncia para os alunos considerarem importan:x
tes para a sua aprendizagem tipos de aulas mais centradas no professor:
aulas em que o professor explica a matéria e os alunos participam sédo
as mais preferidas (65,7%), seguidas de aulas de resolugdo de
exercicios (32,8%), de trabalho-experimental (26,9%) e de debate e
discussdo de assuntos em pequenos grupos ou com toda a turma (14,5%).

H4& situacdes de turmas que destacam acentuadamente um tipo de aulas
como sendo importante para a sua aprendizagem (turmas A, C, He J) e
outros onde tal ndo acontece (turmas D e G). No conjunto das turmas,
apesar de 79,9% dos alunos gostarem da actividade de trabalho
experimental, apenas 26,9% a consideram importante para a sua
aprendizagem. Este panorama & semelhante nas diversas turmas.

Para 19,4% dos alunos foi a unica actividade assinalada quanto a
importédncia na aprendizagem, os restantes alunos consideram-no em
conjunto com aulas em que o professor explicava a matéria e os alunos
participavam (63,9%), em menor percentagem com aulas de debate e
discussdo de assuntos em pequeno grupo ou com toda a turma (11,1%) e
finalmente com aulas de resolucdo de exercicios (5, 6%).

Esta situacd@o ndo ficard devidamente esclarecida porque ndo con-
hecemos a énfase atribuida a cada actividade, nomeadamente em
actividades de discussdo de assuntos em pequeno e grande grupo, assim
como o0 conteudo e os instrumentos usados para avaliar o aluno.

Se admitirmos que o indicador da aprendizagem para alunos desta
faixa etéria poderd estar fundamentalmente ligada ao sucesso obtido
através dos resultados dos testes sumativos, poderemos admitir que,

provavelmente, o0s testes ndo abordam situacgdes relacionadas com ©
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trabalho experimental, nomeadamente associado ao desenvolvimento de
capacidades de resolucido de exercicios, ou que, como actividade
especifica, ndo lhe é& feita uma avaliagdo adequada, ou entdo é pouco
valorizada em termos globais para a sua classificacdo. Um reflexo disso
podera ser o aumento da percentagem de alunos que consideram as aulas
de resolucdo de exercicios importantes para a sua aprendizagem (32, 8%),
apesar de apenas 7,5% gostarem delas, sendo para muitos professores
a base dos testes sumativos e da avaliacdo do aluno.

N&do encontramos pois uma correspondéncia entre as actividades que
os alunos mais gostam e aquelas que consideram importantes para a sua
aprendizagem. Este panorama convida-nos a fazer uma reflexdo sobre o
modo como estas actividades estdo a ser conduzidas, nomeadamente as
de trabalho experimental onde encontramos algumas discrepéncias tais
como 41,2% dos alunos da turma D o considerarem importante para a sua
aprendizagem e no caso da turma A apenas 13, 6%.

Dos resultados verificamos que o trabalho experimental, gquando
considerado em si mesmo, ndo & uma actividade que os alunos consideram
como promovendo a aprendizagem. Possivelmente essa contribuicdo poderé
aumentar se este for enquadrado numa base de resolugdo de problemas
onde o aluno possa intervir activamente (entendida numa base de en-
volvimento cognitivo) quer em pequeno grupo quer em grande grupo

(turma) .

5.5.5-EXTENSAO DESEJADA PELOS ALUNOS QUANTO A IMPLEMEN-
TAGAO DE TRABALHO EXPERIMENTAL, FACE AQUELA QUE FOI

PROPORCIONADA (QUESTAO N922)

A actividade de trabalho experimental ndo é utilizada com a mesma
extensdo pelos professores, variando a percentagem média de realizacao

entre 11% a 30% até 71% a 90% das aulas globais (resposta do professor
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a questdo N202). Ocupa, em média, um lugar importante como actividade
utilizada (37,7% a 56, 7% das aulas globais), no entanto 42, 5% dos alunos
consideram que a énfase atribuida deveria ser maior.

As razles subjacentes as suas op¢des prendem-se fundamentalmente
com:

A-a motivacdo e o interesse pela disciplina;

"porque sdo interessantes e despertam o interesse dos alunos"

"gosto muito de fazer experiéncias", "assim interessava-me
mais pela disciplina";
B—-a compreensdo da matéria, certificacdo da teoria, resolucdo de

problemas ou considerarem que aprendem melhor quando véem;
"acho que as experiéncias muitas vezes ajudam a compreender
melhor a matéria"
"através das experiéncias podemos 'sertificar' que o que
aprendemos é verdade ou nao"
"para podermos responder ds nossas dividas e curiosidades";

"nés fizemos poucas experiéncias e acho gque se aprende melhor
- a ver as coisas acontecerem";
C-a possibilidade de verem mais materiais;
"para ver mails tipos de materiais";

D-as limita¢des de material (quantidade, estado de conservacéio)
condicionaram a sua implementacdo ou entdo o tempo disponivel néo
possibilitou que fossem realizadas em maior numero, como desejariam.

A maioria dos alunos (53,1%) acha que deveriam ser em igual numero.
Sugerem como razdes para isso:

A-serem suficientes para a sua aprendizagem, nomeadamente no
esclarecimento e compreensdo da matéria e na resposta a duvidas e
curiosidades do aluno,

"o n? de experiéncias foram suficientes e esclareceram os

alunos"

" as experiéncias realizadas foram suficientes para uma boa

compreensdo da matéria”
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"todas as experiéncias atingiram o mdximo da minha curiosidade
e ajudam-me em certas conclusdes e conhecimentos"”

"foram realizadas experiéncias suficientes para esclarecer
umas ddvidas sobre determinados assuntos";
B-as limitacdes de material impossibilitaram que fossem realizadas
em maior numero;
"porque o material a que 'disposemos' ndo dava para mais".
C-favorecerem a distraccdo e, sendo assim, ndo deveria ser maior
a sua éxtenséo;
"ndo é necessdrio um maior numero de experiéncias e assim os
alunos ficam distraidos";
D-ndo sentirem interesse por elas;
"para mim tanto vale o n? de experiéncias ser maior igual ou

menor ndo tenho interesse por elas").

Apenas 2,2% dos alunos consideram que a énfase atribuida deveria
ser menor. Esta opcdo tem a ver com o facto de ndo terem percebido as
experiéncias, ou acharem qﬁe se limitaram a explicar problemas muito
simples ou por se tornarem morosas e ndo ser possivel tirar conclusdes

nessa mesma aula.
"fiquei a perceber o mesmo, nada"
"ndo pensei que houvesse tantas experiéncias para fazer nesta
disciplina para explicar problemas tdo simples"
"as aulas de experiéncias demoram muito tempo e d4 o togque j&

ndo dé para concluir nada. E na aula seguinte j& ndo nos

lembramos".

Outras citag¢des de alunos nos pareceram pertinentes?
"eu gosto de fazer experiéncias que sejam bastante explicadas
para se perceber"
"as experiéncias ajudam-nos a perceber o que acontece com tais
reagentes mas também necessitam d'alguma ajuda para as
perceber”
"as experiéncias que fizemos ndo nos deixaram bem explicita-

dos".

209



Posicionados numa linha construtivista da aprendizagem, o con-
hecimento prévio da teoria cientifica possibilita um quadro conceptual
que permite a interpretacdo dos resultados obtidos, e muitas vezes esse
‘quadro ndo é claro para o aluno ou é esquecido pelos professores,
aquando a sua realizacdo, tal como o demostram as citag¢des acima.

Dos alunos que consideram que as actividades de trabalho experi-
mental deveriam ser mais extensas 89, 5%gostam da actividade mas apenas

33,3% a consideram importante para a sua aprendizagem.

5.5.6-TIPO E FORMATO DE TRABALHO EXPERIMENTAL QUE OS
SUPERVISORES APONTAM COMO TENDO SIDO IMPLEMENTADOS EM SALA

DE AULA (QUESTAO N202)

0 tipo de trabalho experimental utilizado pelos supervisores,
enquanto professores, fol para uns apenas o de grande grupo (super-
visores A e D) e outros utilizaram-no em conjunto com o trabalho
experimental em pequeno grupo (supervisores C, G, He J). Globalmente
(conjunto dos supervisores) foi o trabalho experimental em grande grupo
o mais utilizado (especialmente pelos supervisores A, D e H).

Quanto ao formato, o trabalho de pequeno grupo de 1indole
investigativa, onde os alunos tém um papel muito importante no
planeamento e execucdo da experiéncia para dar resposta a problemas
levantados, ou ndo é utilizado (supervisores A, D e H) ou entdo é-lhe
atribuida uma frequéncia média de utilizag¢do muito baixa. No que diz
respeito ao mesmo formato mas em grande grupo, em gue apenas a
realizacdo da experiéncia é feita pelo professor, por um aluno ou por
um grupo de alunos escolhido pelo professor, parece sexr uma alternativa
(com excepc¢do do supervisor H) para aqueles que o0 ndo realizam em
pequeno grupo. Tal situacdo poderd estar muito relacionada com algumas
condicionantes (material em nUmero suficiente, espaco adequado, tempo

e segurancga, entre outras) que limitam a extensdo e o tipo de trabalho
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experimental, ou entdo com op¢des pedagbgico-didacticas, ainda que néo

sejam fundamentadas do ponto de visto teérico.

5.5.7-PREFERENCIAS DOS ALUNOS FACE A TIPOLOGIA E FORMATO

DE TRABALHO EXPERIMENTAL APRESENTADO (QUESTAO N23.1)

A maioria dos alunos prefere realizar trabalho experimental em
pequeno grupo (52,2%) segundo o formato de verificacdo (59, 9%) . Quando
o professor utilizou os diferentes formatos (de verificacdo e de
investigagdo) e tipos (em pequeno grupo e em turma) de trabalho
experimental, os alunos preferem realizd-1lo em pequeno grupo
especialmente com o formato de verificacdo (caso dos turmas C e G).
No caso da turma A, em que s6 foi utilizado o tipo de trabalho
experimental em pequeno grupo, a maioria dos alunos preferiu o formato
investigativo. No entanto, verifica-se que ha sempre alunos que gostam
de outros tipos e formatos de trabalho experimental.

H& alunos que dizem gostar de tipos e formatos de trabalho
experimental que o professor ndo utilizou. Esta incongruéncia podera
eventualmente advir do facto dos alunos considerarem que realizam
actividades de trabalho experimental em pequeno grupo gquando sé&o
solicitados a realizar a experiéncia para a turma. Por outro lado, podem
ndo se reportar apenas ao ano lectivo em causa e/ou gostarem de outro
tipo e formato que, nesse ano lectivo, ndo foi utilizado.

Sugere-se pois que para motivar os alunos o professor deveré
utilizar tipos e formatos de trabalho experimental diversificados

dando oportunidade aos alunos para trabalharem em pequeno grupo.

5.5.8-IMPORTANCIA DO TIPO E FORMATO DE TRABALHO EXPERI-

MENTAL NA APRENDIZAGEM DOS ALUNOS (QUESTAO N93.2)

No que diz respeito a contribuicdo que os alunos admitem ter na
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sua aprendizagem, a maioria (52,0%) destaca o trabalho experimental
em grande grupo e com o formato de verificacdo (52,2%).

Este espectro poderé estar relacionado com a diminuig¢do do estado
de sobrecarga gerado pelas diversas interac¢des (aluno-aluno, aluno-
professor, aluno-material, aluno-teoria, entre outras), a diminuicéo
do barulho (apontado por 23,1% dos alunos como caracteristicas das suas
aulas), facilitando assim a concentracdo do aluno e a existéncia de
uma lideranca do professor, ou possibilitando aos alunos esclarecerem
as suas duvidas, especialmente aqueles que necessitam da confirmacéo
do professor. Porém, desconhecemos se o0s problemas eram levantados em
turma tendo em consideracdo os interesses dos alunos ou se simplesmente
eram definidos pelo professor.

No entanto, sdo muitos os alunos que preferem formatos investi-
gativos associados a resolucdo de problemas (como exemplo a turma A,
C, G e H).

Quanto ao tipo e formato de trabalho experimental utilizado pelos
professores, verifica-se uma dispersdo nas preferéncias dos alunos:
uns gostam de um tipo e formato de trabalho experimental, valorizando-
0 para a sua aprendizagem (52,7%), outros gostam de um tipo e formato
e mas em termos da sua aprendizagem valorizam outro (47, 3%).

Os resultados sugerem que seria desejavel que face a mesma
actividade de trabalho experimental se utilizassem varios formatos,
ou seja, uns grupos de alunos realizariam a actividade mais orientada
e com um acompanhamento mais préximo do professor, e outros teriammaior
liberdade quer no planeamento, escolha dos materiais e realizag¢do da
experiéncia comvista a dar resposta a problemas previamente levantados
e pudessem desenvolver raciocinios, tendo por suporte uma estrutura
conceptual previamente existente, tal como muitos investigadores
defendem (por exemplo, LUNETTA, 1987; HODSON, 1992). Para tal, um teste

sociométrico acompanhado de um um estudo (entrevista ou inquérito)
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feito previamente aos alunos poderia ajudar a distribuir os alunos

pelos grupos.

5.5.9-PREFERENCIA DOS ALUNOS POR UM TIPO DE TRABALHO

EXPERTMENTAL E RESPECTIVAS RAZOES (QUESTOES N2 3.3 e 3.4)

A majioria dos alunos (72,4%) prefere realizar a actividade de
trabalho experimental em pequeno grupo.

Sd0 cinco as principails razdes que estdo na base desta escolha (por‘
ordem decrecente): poderem discutir mais facilmente ideias e
resultados com os colegas (40,3%), considerarem gque aprendem melhor
a matéria quando sdo eles a observar e a realizar as experiéncias
(35,2%), gostarem de trabalhar em grupo (35,1%), poderem mexer nos
reagentes e materiais (25,4%) e terem a possibilidade de observar
melhor (25,4%).

Atendendo a que um dos objectivos inerentes & educacdo deve ser
a preparacdo dos alunos com vista a uma integracdo e intervencdo social
fomentando a participacdo e o respeito pelas ideias de outros, o
trabalho experimental poderd contribuir também nesse sentido (muitos
alunos gostam de trabalhar em grupo, de discutir ideias e resultados
ou de ajudar os colegas). Porém, limitd-lo a estes aspectos nédo
justificaria plenamente a sua utilizacdo. Pretende~se obter vantagens
pedagdgico~didacticas tais como a possibilidade do envolvimento
pessoal do aluno na construcdo (reconstrugdo) dos conhecimentos assim
como da sua aplicacdo a novas situacgbes. No entanto, este activismo
poderd limitar-se a realizacdo da experiéncia em si, ao gosto e prazer
da observacdo e manipulacdo, ndo estando necessariamente envolvidos
a nivel cognitivo. O facto de apenas 10,4% dos alunos indicarem como
principal razdo da sua preferéncia a possibilidade de elaborar um plano
de execucdo da experiéncia e executd-1lo para dar resposta a problemas
levantados, associada aos 18,7% dos alunos gostarem de fazer
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investigac¢cdes mostra gque existem poucos alunos curiosos cujas
actividades lhe despertam interesse, exigindo estas ordesenvolvimento
de capacidades de um mais elevado nivel cognitivo. A oportunidade para
os alunos realizarem tais actividades foi muito rara.

A manipulacdo de equipamentos e materiais possibilita o desen-
volvimento de capacidades motoras, mas ndo revelou ser uma razdo muito
importante para a preferéncia pelo trabalho em pegqueno grupo.

Em menor percentagem, 11, 2% preferem que seja o professor, um aluno
ou um grupo de alunos escolhido pelo professor a realizé-las. As
principais razdes para esta opgdo tem a ver com o facto de aprenderem
melhor com a explicacdo do professor (9,7%), as aulas serem menos
confusas (6,7%) e menos barulhentas (6,0%). A possibilidade de fazer
mais perguntas (5,2%), de acharem que quando o professor faz a montagem
da experiéncia ela corre melhor (4,5%) ou ndo gostarem de trabalhar
em grupo (0,7%) sdo razdes menos assinaladas pelos alunos.

Da andlise dos resultados é visivel a preferéncia dos alunos pela
explicacdo do professor e pelo clima propicio para a sua aprendizagem
(diminuig¢do do barulho e da confusdo gerada pelas interac¢des e na
montagem e realizacdo da experiéncia). No entanto, ndo é pelo facto
dos alunos terem medo de mexer nos reagentes e materiais ou ndo gostarem
de investigar que preferem este tipo de trabalho experimental (nenhum
aluno as assinalou).

De acordo com o pedido no questiondrio aos alunos, para indicarem
as trés principais razGes da sua preferéncia, ou de trabalho
experimental em grande grupo e em pequeno grupo), 12,7% assinalaram
simulté&neamente as duas. Em virtude do pedido, essas respostas foram

consideradas nulas.
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5.5.10-SITUAGAO DO ALUNO RELATIVAMENTE AOS OBJECTIVOS,
MATERIAIS E REAGENTES, PROCEDIMENTO E PREVISAO DOS
RESULTADOS A OBTER ATRAVES DA REALIZACAO EXPERIMENTAL

(QUESTOES N24.1, 4.2, 4.3 e 4.4)

0 conhecimento do aluno sobre o porqué (conhecimento dos
objectivos), o como (reagentes, materiais e procedimento), e o para
qué (resultados a obter) é de crucial importéncia para que esta
actividade tenha sucesso em termos de aprendizagem. Grande parte dos
alunos "de vez em quando” ou "frequentemente" conhece o porqué e os
materiais necessdrios a realizacdo do trabalho experimental. Quanto
ao procedimento a ter na realizagdo experimental e previsdo dos
resultados a maioria dos alunos "nunca" ou s "de vez em quando” é que
diz ser conhecedora. No entanto ha turmas em que o nivel de conhecimento
é mais elevado, como & o caso da A e J.

Constata-se que, para cada aluno, a frequéncia com que conhece cada
um destes quatro aspectos ndo é idéntica. Os resultados obtidos sé&o
preocupantes dado que, pelas respostas dos alunos, esse conhecimento
élmuito baixo. Esta situac¢8o poderé& estar na base do insucesso desta
actividade, gerando um estado de sobrecarga no aluno, podendo assim
contribuir para que a tarefa seja executada mecanicamente (JOHNSTONE

e WHAM, 1982).

5.5.11-ORIGEM DA INFORMAGAO RELATIVAMENTE AOS OBJECTIVOS,
MATERIAIS E REAGENTES, PROCEDIMENTO E PREVISAO DOS
RESULTADOS A OBTER ATRAVES DA REALIZAGAO EXPERIMENTAL
(QUESTOES N24.1, 4.2, 4.3 e 4.4)

De um modo geral, a informacdo sobre as etapas da realizacgdo
experimental era dada principalmente pelo professor, com mailor
frequéncia sobre o porqué da realizacdo da experiencia (76,1%), os
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materiais e os reagentes necessarios (77,6%) e procedimento a adoptar
numa realizacdo experimental (64,9%). Quanto aos resultados a obter
a contribuicdo do professor é menor (39,6%). A ficha de trabalho foi
utilizada por alunos de alguns professores (alunos das turmas G e J)
fundamentalmente para o conhecimento dos reagentes, materiais e pro-
cedimento experimental a adoptar. Os alunos recorriam mais a discusséo
em turma quando se tratava dos objectivos e da previsdo de resultados
a obter (especialmente os alunos da - turma A, D e J).

Com excep¢ao dos alunos da turma H, o livro aparenta ser pouco
utilizado a ndo ser na previsdo dos resultados.

No entanto, convém salientar que hd turmas de alunos que recorriam
mais ao professor e & discussdo em grupo ou em turma (supervisores A,
D, G e J), outras ao professor e a ficha de trabalho (supervisores C,
G e J) e apenas uma ao professor e ao livro (supervisor H).

Os resultados estdo de acordo com o facto de ser utilizado com maior
extensdo o trabalho experimental em grande grupo e o formato de
verificacdes, onde o préfessor ocupa um lugar central em todo o
processo. No entanto, ndo conhece_mos se a discussdo em pequeno grupo
e grande grupo era um estratégia intencionalmente usada ou decorria
entre os alunos de uma forma esponténea.

Para esclarecer estes aspectos seria necessério um acompanhamento
do trabalho desenvolvido neste contexto ou fazer entrevistas aos

alunos.

5.5.12-ATITUDES DOS ALUNOS FACE AOS RESULTADOS DA
EXPERIENCIA (QUESTAO N24.5)

No que diz respeito a previsdo dos resultados pelos alunos antes
de realizar a experiéncia 27,6% ndo fazia qualgquer ideia. Face a
resultados experimentais inesperados, 44,8% dos alunos tentava inves-

tigar para chegar a uma conclusio e sé depois é que mudava de opinido,
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9, 7% mudava logo de opinido, 8, 2% aceitava a opinido do professor porque
ele dizia que era assim e um aluno diz que mudava de opiniéo se lhe
mostrassem que estava mal. Apenas 3,0% desacreditava na experiéncia
e mantinha a opiniso.

Quanto a possibilidade de investigar, ndo sabemos se o professor
lhes dava a oportunidade para o fazerem ou se ndo passava de um intencio
dos alunos.

Estes resultados n&o contradizem a possibilidade do uso do
trabalho experimental na gerag¢do de conflitos cognitivos para uma de-
sestruturacdao das concepg¢des alternativas com vista a uma mudanca
conceptual, desde que seja dada a possibilidade ao aluno de activamente

realizar a experiéncia com vista a ultrapassar o conflito.

5.513-ENFASE ATRIBUIDA A REALIZAGAO DE RELATORIOS E

OPINIAO DOS ALUNOS SOBRE ELES (QUESTAO N25)

Constata-se que a frequéncia da elaboracdo dos relatérios pelos
alunos varia de turma para turma e de aluno para aluno: hd os que nunca
0s realizam e os que o fazem com mais ou menos frequéncia. A maioria
(54,5%) dos alunos diz "de vez em quando" ou "frequentemente" os
realiza. Destes, 44% salienta o seu papel na ajuda & percepcdo da
experiéncia, 29,1% a sistematizacdo de ideias e 18,7% o reforco da
atencdo em relacd@3o a experiéncia. Dois alunos consideram que os
relatdérios sdo aborrecidos e ndo servem para nada. Face &s respostas
dadas, parece-nos evidente a importéncia que poderdo desempenhar no
processo. No entanto ndo conhecemos o0s aspectos que os relatérios

focavam e como eram explorados pelo professor.
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5.5.14-0 QUE PENSAM OS ALUNOS SOBRE AS ACTIVIDADES DE
TRABALHO EXPERIMENTAL (QUESTAO N26)

Sobre as aulas experimentais, os alunos, de um wodo geral,
consideram-nas interessantes (71,6%), Uteis na aprendizagem (72,4%)
e na resolucd@o de problemas (35,8%), ao ponto de as acharem ideais,

tal como transparece de algumas citacdes:
"para mim as aulas 'estam' de acordo com o meu método de aprendi-
zagem"
"este tipo de aulas é o ideal para se compreender a matéria’
as aulas experimentais foram excelentes pois satisfaziam

sempre as minhas curiosidades e dividas. Adoraria ter o mesmo
tipo de aulas ao longo da minha carreira de estudante"
Outros (21,1%), ndo lhe reconheceram utilidade na aprendizagem da
matéria nem na resolugdo de problemas. Limitam-nas a aspectos do
dominio psicolégico (agradaveis, espectagulares, diferentes das
outras) e/ou a sua utilidade para mexer nos materiais e equipamen-
tos e/qu qonsideram-nas barulhentas e/ou confusas, complicadas, abor-
recidas e/ou perda de tempo.
As actividades de trabalho experimental trazem, por vezes, um

acréscimo de barulho causado pelas diversas interaccdes que se

desenrolam, e este foi um aspecto apontado por 23,1% dos alunos.

5.5.15-PROPOSTAS, APONTADAS PELOS ALUNOS, NO SENTIDO DE
MELHORAR AS ACTIVIDADES DE TRABALHO EXPERIMENTAL (QUESTAO
Ne27)

Os alunos apresentam algumas propostas no sentido de melhorar as

actividades de trabalho experimental:

A-o0 aumento do numero das experiéncias;
"fol pena serem tdo poucas"

"gostaria de ter tido mais experiéncias e os alunos ajudassem

218



a fazer as experiéncias";

B-a intervencdo dos alunocs na sua realizacdo!

"em vez da professora ter realizado as experiéncias terem sido

um aluno”
"fazer mais experiéncias em grupo para os alunos participarem
mais".

C-a participacdo dos alunos na explorac¢do e discussido das mesmas)
"a profefsora pedir solu¢des aos alunos";

D-o nédo conhecimento prévio do(s) resultado(s)}
"ndo deveriamos saber o resultado para depois interpretar o re-

sultado obtido",

E-a diminuicdo do barulho,;

"as aulas podiam ser menos barulhentas para me concentrar

melhor"
"as vezes havia muita balbiirdia e ndo nos conseguiamos
entender"
"geralmente as aulas experimentais sdo barulhentas e ai se
tornam confusas”;

F-a organizacdo dos grupos e do espaco,
"a mesa onde estava era muito pequena e ndo tinha espa¢o para
nés estarmos & vontade"
"a organizag¢do dos grupos"
"uma melhor organizacdo da turma, a fim de ajudar o professor,
e ajudar a prépria compreensdo das experiéncias por parte dos
alunos menos compreensiveis";

: ~

G-o tempo necessdrio & sua realizacdo,
"um maior nimero de experiéncias que demorem mais tempo";

H-a qualidade, quantidade e estado de conservacdo dos materiais;
"os materiais da escola serem melhores"

"os materiais por vezes ndo se encontravam no seu perfeito
estado e em condi¢cdes (sujos ou avariados) de serem utilizados"”

I-a elaboracédo de relatérios de experiéncia realizadas por outros
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grupos de alunos;
"no fim da experiéncia além de corrigi-la tentar todos fazer

o relatério umas das outras"”.

5.5.16-O0 TRABALHO EXPERIMENTAL E A ESCOLHA DE UMA

PROFISSAO (QUESTAO N28)

Procurdmos verificar se a escolha de uma profissdo futura cuja
prossecucdo envolvesse estudos relacionados com a ciéncia, ncmeada-
mente com a Fisica e Quimica, teria a ver com as actividades de trabalho
experimental, mais precisamente com a preferéncia por esta actividade,
com a importadncia que lhe atribuem para a aprendizagem e com maior ex-
tensdo desejada. Em relacdo a profissdo que os alunos apontam como
desejada, para 46,3% estd relacionada com estudos envolvendo neces-
sariamente a disciplina de Fisica e/ou Quimica (mais acentuado nas
turmas A e J) e para 35,8% ndo. Os restantes 17,9% diziam ndo saber
ou ndo responderam. Esta categorizacdo foi feita por nés atendendo a
profissdo indicada pelo aluno. S&o exemplos de profissdes reléciona-
das com estudos envolvendo a disciplina de Fisica e/ou Quimica:
Veterinério, Médico, Engenheiro Quimico; e exemplos de profissdes re-
lacionadas com estudos que ndo envolvem a disciplina de Fisica e/ou
Quimica: Professora de Inglés-Alemdo, Economista, Costureira ou Jor-
nalista.

Considerando apenas os alunos que escolheram profissdes relaciona-
das com estudos envolvendo necessariamente as disciplinas de Fisica
e/ou Quimica, os resultados mostram que 83,8% dos alunos gostam da
actividade de trabalho experimental, 22,6% consideram-na importante
para a sua aprendizagem e 40,3% acham que deveria ter sido atribuida
uma énfase maior relativamente aquela que foi utilizada pelo professor.
A mesma andlise feita em relacdo aos alunos que escolheram profissdes

que ndo envolviam necessariamente estudos de Fisica e/ou Quimica
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mostrou que 77,1% dos alunos gostam da actividade de trabalho experi-
mental, 29,2% consideram—-na importante para a sua aprendizagem e 43, 8%
acham que deveria ter sido atribuida uma énfase maior relativamente
a que foi utilizada pelo professor.

Estes resultados sugerem que ndo existe grande diferenca entre o
posicionamento dos alunos que escolheram profissdes que envolvem ne-
cessariamente estudos relacionados com a Fisica e/ou Quimica e aqueles
que ndo o fizeram. No entanto, algumas limitacdes poderdo existir na
interpretacdo que os alunos fazem sobre "profissdo" e sua relacdo com
a Fisica e Quimica. Com efeito, um estudo realizado em 1989 a nivel
nacional por CACHAPUZ e cutros (1991) envolvendo alunos de 103 escolas
alerta para o facto de muitos alunos fazerem escolhas profissionais
sem terem consciéncia da interligacdo da Quimica com a profissido que
dizem gostar de vir a ter.

Neste sentido, e contrariamente ao que actualmente se verifica,

seria importante que os curriculos ajudassem o aluno nas escolhas

profissionais.
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CAPLTULO 6
UM MODELO INOVADOR PARA A

SUPERVISAO DO TRABALHO

EXPERIMENTAT

6 .1-INTRODUGCAO AO MODELO

Face aos modelos de supervisdo e de trabalho experimental
apresentados no capitulo 3, sdo varias as possibilidades de se esta-
balecerem combinacdes entre eles. Tais combinac¢Bes terdo diferentes
objectivos orientadores para o desenvolvimento e formacdo doé profes-
sores e, consequentemente, dos alunos.

Estamos conscientes de que ndo had um modelo unico de "bom
supervisor"”, "bom professor" ou "boa actividade deqtrabalho experi-
mental”, mas antes um conjunto de modelos possiveis resultante do
modelo pedagdgico adoptado e do estilo pessoal em interaccdo com as
varidveis de situacdo. Dai que a escolha de um deles nd3o deva ser
entendida como um universo fechado, de fronteiras rigidas e per-
feitamente definidas.

Nesta sequéncia, defendemos que a supervisdo se aproxime do modelo
de supervisdo colaborativo (ver capitulo 3, seccdo 3.2.4), e através
deste modelo se ajude o professor em formacdo a usar adequadamente
modelos de trabalho experimental. Deste modo serd possivel, entre
outros objectivos:

a)-Estabelecer-se a articulacdo entre a formacdo cientifica da

especialidade e a formacdo pedagbdgica;
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b) -Implementar-se experiéncias pedagdgico-didacticas numa per-
spectiva de investigacdo-accgido;

c) -Ocorrer transferénéias de modelos, nomeadamente de trabalho
experimental, do supervisor para ¢ formando, com repercussdes
nos alunos;

d) -Desenvolver-se no formando atitudes e capacidades, julgadas
transferiveils para os alunos, tais como:
~Auto-formacgao;

-Responsabilidade;
—-Autonomia;

—Auto e hetero-observacgdo;
-Resolucdo de problemas;
-Tomada de deciséo;
-Espirito critico;
-Criatividade;
-Investigagédo;

e)-Difundir a inovacdo educacional, dado o acompanhamento sis--
temdtico e prolongado;.

f)-Desenvolver o formand§ a nivel pessoal e profissional.

A adopg¢do do modelo de supervisdo colaborativo ndo exclui o recurso

pontual a outros modelos (MSOP ou MST) quando justificado;

Atendendo as mudangas rdpidas verificadas a nivel cilentifico e

tecnolégico, é importante preparar o formando para se adaptar a mudanca
e intervir no sentido de produzir inovacdo. Se had cerca de duas décadas
se preconizavam teorias psicolégicas behavioristas e principios epis-
temolégicos empiristas, defendendo-se a aprendizagem por descoberta,
actualmente tende-se para o construtivismo, resultante da conjugacédo
do cognitivismo (a nivel da psicologia) e do racionalismo (a nivel da
filosofia).

Tal como STENHOUSE defende (1981), tendo por base o movimento do
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professor investigador, este deve ser formado para o desenvolvimento
profissional auténomo e aberto & investigacdo, mediante uma sis-
tematica auto—éhélise, fazendo da sala de aula um "espac¢o" de aplicacédo
dos resultados de investigacdo. A estreita colaboracdo entre os
supervisores das instituic¢cdes de formagdo inicial e da escola, deve
também permitir que a pratica seja fundamentada pelos principos
tedbricos e pelos resultados de investigacdo de campo. Mais concret-
amente, a formacdo deve ser processada através da dialéctiva teoria/.
préatica e reflexdo/accdo, num trabalho conjunto para dar resposta a
problemas levantados pelo sistema, pelo professor ou pelos alunos.

Ha pois que incutir no formando o fortalecimento da autonomia e
desenvolvimento profissional e a ideia da formacdo como um projecto
inacabado.

Nesta perspectiva, destaca-se a necessidade do professor promover
o0 seu desenvolvimento através de uma reflexdo sistemdtica sobre a accio
e na acg¢do, este uUltimo ponto de vista defendido por SCHON (1983).

Assim, e no contexto de supervisdo, inicialmente terd que haver
um projecto gque tenha como base uma pratica susceptivel de ser
melhorada, reconhecida pelo formando ou pela equipa de formagdo. O
passo seguinte sera procurar uma estratégia para responder a
necessidade sentida. Esta.estratégia.desenvolve—sé segundo uma espiral
de ciclos, onde se enquadram as fases de supervisdo, tendo por base
a auto e heterocritica sistematica, com vista a avaliacdo do projecto.
Se para COGAN (1973), o ciclo de supervisdo engloba oito fases, para
GOLDHAMMER e outros (1980) engloba cinco. Partilhando da opinido de
ALARCAO e TAVARES (1987), algumas das fases propostas por COGAN ndo
passam de subdivis&es das fases propostas por GOLDHAMMER [encontro pré-
observacdo (englobando o estabelecimento da relacido supervisor/
formando, a planificacdo da aula e da estratégia de observacdo), ob-

servacdo, analise dos dados e planificagio da estratégia de discussio,
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encontro pbés-observacdo e andlise do ciclo de supervisédo].

No presente estudo optamos por quatro fases principais:

-Planificacd@o da accdo e das estratégias de observacio;

-Execucdo da planificacdo;

-Observacdo e recolha de dados;

-Avaliacdo do processo com base na andlise critica dos dados
recolhidos pela observacgdo (discussdo de aulas e avaliacdo do
ciclo de supervisédo).

0 diagrama da Figura 6.1, relaciona as fases entre si, devendo ser

l FIGURA 6.1|
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lido segundo uma espiral, tal como mostra a Figura 6.2.

O sentido que se atribui a cada fase poderé ser diferente consoante
o modelo em que nos colocamos. Por isso achamos conveniente esclarecer
a nossa perspectiva, no modelo de supervisdo colaborativo (MSC) quanto
a planificacdo, observagdo, avaliacdo e discusséo de aulas de trabalho

experimental.

6.2-PLANIFICACAO DE AULAS DE TRABALHO

EXPERIMENTAL

A articulacdo entre a formacdo cientifica de especialidade e a
formacdo pedagdgico-didactica, processa-se aquando da planificacdo de
unidades que integram o conteudo cientifico, a didactica da disciplina,
os modelos de aprendizagem, as formas de avaliacdo e auto-avaliacdo
que naturalmente implicam.

E fundamental uma estreita colaboracdo entre os supervisores e
formandos no sentido da prdtica ser orientada pelos principios tebricos
e pelos resultados de investigacdo, a nivel da &rea disciplinar. Deste
modo, hd que promover situacdes que ajudem o formando a relacionar a
investigacdo pedagbdgica educacional e as préaticas.

0 enéontro entre o supervisor e o formando na planificacdo visa
ajudar, este Ultimo, na resolucgcdo de problemas que se lhe poderdo
deparar no que respeita as dificuldades na aprendizagem dos alunos.

A resolucdo destes e de outros problemas passa pela negociacdo de
estratégias de resolugdo, respeitando a personalidade, os interesses
e as motivacdes do formando. A necessidade sentida pelo formando ou
pela equipa em formacdo de resolver problemas e/ou mudar comportamentos
passa também pela planificacdo das estratégias de observacido, da re-
sponsabilidade da equipa em formacdo.

O supervisor ndo deve ser visto como alguém que da solugdes ou
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receitas de acgdo; deve promover no formando o espirito de
investigacdo-accdo tendo em cohsideracéo 0s seus interesses e
motivacdes. ! 7

Tal como quélquer actividade, o trabalho experimental tem de ser
planificado atendendo ao modelo adoptado. Os modelos orientadores para
a planificacdo e implementacdo da actividade de tnabalho experimental
em sala de aula devem, em nossa opinido, atender as correntes
filos6ficas e psicolégicas defendidas actualmente, situando-se numa
linha construtivista da aprendizagem, pois ndo poderéd ocorrer aprendi-
zagem significativa se n&o houver uma participacédo activa e consciente
do aluno (HARRISON e RAMSDEN, 19983).

Dos modelos apresentados no capitulo 3, defendemos para a
actividade de trabalho experimental os modelos MTED, MTER e MTEI. A
adopcdo e implementacdo de um deles em sala de aula é funcdo de opgdes
pedagbgico~didéacticas, dos objectivos educacionais e das condicionan-
tes logisticas da escola. A Figura 6.3 mostra o enquadramento da
actividade de trabalho experimental nas diversas fung¢des pedagbgico-
didacticas, fomentando-se o uso criterioso deste no processo de ensino-
aprendizagem, face a outro tipo de estratégias (HARRISON E RAMSDEN,
1993; JOHNSTONE, 1993 e OSBORNE, 1993), pois o trabalho experimental
Vnéo é sempre é a melhor estratégia para proporcionar aprendizagem de
ciéncia.

A aprendizagem resulta de uma interacc¢do entre ideias anteriores
do aluno e aquelas que surgem nas actividades de aprendizaéem. Assim,
deve sef dada éo aluno a possibilidade de testar as suas ideias, (uso
do modelo MTER) e sentirem que tal atitude é um passo importante e
natural na sua aprendizagem. Para isso é fundamental que as suas
contribuicdes éejam acolhidas num clima de abertura e respeito por

ideias, onde todos se sintam a vontade para o fazer e se esclareca que

é sobre as ideias que se centra a discussdo e nido sobre as pessoas.
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I FIGURA 6.3 |
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Apbs a mudancga conceptual, serd importante a aplicag¢do das novas
ideias em novos contextos, o que poderad ser feito através do modelo
de trabalho experimental de tipo investigativo (MTEI).

Independentemente do modelo adoptado, é também muito importante
a diminuicdo do estado de sobrecarga, que a mesma actividade gera no
aluno.

0 professor devera:

-Centrar a actividade de trabalho experimental no aluno;

-Discutir com os alunos questdes interessantes a investigar

envolvendo o trabalho experimental, tendo em consideracdo os seus

interesses;

-Preparar a experiéncia a realizar a nivel técnico e tebrico;

-Escolher criteriosamente as experiéncias, de acordo com os

objectivos, os materiais disponiveis e as condicdes para as levar

a cabo;

-Ter em conta as concep¢des alternativas dos alunos aquando da

realizacdo da actividade de trabalho experimental;

-Usar trabalho experimental para promover o conflito cognitivo com

vista a mudanca conceptual;

-Orientar a actividade de trabalho experimental para formatos

investigativos, numa base de resolucdo de problemas;

-Fazer o levantamento do problema envolvendo, sempre que possivel,

0s alunos;

-Certificar-se que os alunos compreenderam previamente o conceito

ou a teoria, que’lhes possibilitard planear a experiéncia,

orientar as observag¢les e interpretar os resultados;

-Contextualizar a investigacdo estabelecendo uma ponte entre os

conhecimentos adquiridos anteriormente e os envolvidos na

experiéncia;

-Incentivar o aparecimento de projectos de trabalho experimental
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direccionados para o "invento” auto-dirigidos ou sob a orientacéo
do professor;

-Ndo centrar a actividade de trabalho experimental na obtencdo do
"dado™ mas nos processos e pressupostos inerentes a sua producgdo;
-Explicitar e certificar-se que estdo claros, para o aluno, os
objectivos da actividade de trabalho experimental que se pretende
levar a cabo;

-Diversificar os objectivos do trabalho experimental e explorar
o seu potencial;

-Elaborar fichas de acompanhamento de trabalho experimental com
diferente grau de abertura atendendo ao desenvolvimento,
necessidades e caracteristicas dos alunos;

-As instrucfes dadas devem promover a resolucdo de problemas;
~-Ndo limitar a conducdo da actividade de trabalho experimental a
formatos fechados com elevado grau de estruturacao;

-Discutir previamente o procedimento (técnicas de execugédo,
sequéncia das tarefas, controlo de varidvels, seguranga, erros
a evitar, etc.) com o aluno;

-Admitir diferentes "caminhés" para a resolugcdo de um problema;
-Seleccionar e utilizar, sempre que possivel, material e
equipamento conhecido pelos alunos;

-Ser criterioso na seleccgdo de técnicas manipulativas a ensinar;
-Verificar se as técnicas necessarias para a realizacdo experi-
mental ji& foram apreendidas pelos alunos;

-Considerar que as capacidades manipulativas ndo sdo um fim em si
mesmas;

-Realizar experiéncias complexas por fases, encontrando solug¢des
alternativas (por ex: organizar o material, fazer uma pré-
montagem dos aparelhos, fazer uma demonstrac¢do, etc.):;

-Recorrer a sistemas de aquisicdo e tratamento de dados a fim de
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libertar o aluno para tarefas mais ricas do ponto de vista
pedagbdgicos;
-Recorrer a éimulacées de computador quando a experiéncia
comprometer a seguranc¢a, envolver ameacas ambientais ou ecolégi-
cas (por. exemplo, dissecac¢do de animais ou detritos perigosos
e/ou poluentes), resultar em custos elevados, etc.;
-Propor a formacgdo de grupos de trabalho a nivel socioldégico (uso
de testes sociométricos devida__mente validados) e atendendendo
ao tipo de alunos (alunos que procuram o éxito, sociaveis,
curiosos e conscienciosos (LEAL e MARTIN-DIAZ, 1991);
-Fomentar a elaboracdo de um relatério, fornecendo os tdépicos para
tal;
-Incluir nos testes situacdes relacionadas com a actividade de
trabalho experimental e/ou fazer a avaliacdoc continua da
actividade; |
-Rejeitar a imagem tradicional dos curriculos e manuais sobre os
processos de producdo do conhecimento cientifico. i
Alguns investigadores (HODSON, 1993; BARTON, 1993) sugerem que
o computador faca parte do laboratdério dadas as potencialidades na
aquisicdo e tratamento de dados, definicdo e testagem de projectos‘ (por
ex: a nivel da electricidade e electrénica), utiliiacéo de bases de
dados (gestdo do stock de material e reagentes, consulta sobre as regras
de seguran¢a e armazenamento de produtos quimicos e con;tantes fisico-
quimicas, etc.) simulagdo de modelos tebdricos e sua aplicagdo a outros
contextos, através de programas interactivos e processamento de texto
(relatérios).
No entanto, nem todos os programas para computador disponiveis
satisfazem a nivel técnico e pedagbgico (CAETANO e outros, 1990). Dai

a necessidade de serem avaliados através de grelhas concebidas para

tal (AMARAL e outros, 1992)
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6.3-OBSERVACAO DE AULAS DE TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Quando falamos da supervisdo, estamos pois a falar da necessidade
de melhorar a actividade docente, independentemente da altura em que
se exerce a funcdo. A observacdo engloba o conjunto de actividades,
previamente planificadas, que visam obter dados qualitativos e/ou
quantitativos, permitindo a sua posterior analise.

Qualquer que seja o modelo ou cendrio em que se pratica a
supervisdo had sempre necessidade da observacdo de aulas. No entanto,
depende dos objectivos subjacentes a essa observacdo, objecto da
avaliacgdo, instrumentos utilizados e pelos fins a que se destinam os
dados recolhidos. Por exemplo, inicialmente observacdo de aulas, que
tiveram o seu aparecimento no contexto escolar americano, destinava-
se a identificar as carateristicas dos professores eficazes. Em nossa
opinido, o papel que se lhe deve atribuir deverd ser bem diferente.

Através de um estudo realizado por MOSKOWITZ (1971), onde foram
comparados resultados obtidos em experiéncias, tendo por base a andlise
das interacg¢des na aula e um questiondrio de atitudes, chegou-se as
seguintes conclusdes, entre outras:

-Quando os formandos e os supervisores praticam a utilizacdo do

sistema de andlise das interaccdes, as relacbes inter-pessoais

surgem mais positivas e, quer uns quer outros, aceitam uma
influéncia mais indirecta sobre os alunos;

-A préatica da andlise das interac¢des por parte dos supervisores

produz efeitos positivos sobre o seu modo de ensinar os formandos.

LANDESHEERE e BAYER (1969) utilizaram também a observacio das

interacg¢des como estratégia na formacdo inicial de professores e
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concluiram que:

-A utilizacdo de grelhas de observagdo provoca no formando uma
atitude de motivacdo e de interrogacdo sobre si préprio, tornando-
0 mais consciente do processo de interac¢do que se estabelece
entre os alunos e ele, abrindo-lhe novas perspectivas para a acgdo
pedagdgica;

-A andlise sistemdtica das interacg¢des conduz o formando a
percepcdo da variedade de estimulos gque se exercem sobre si, a
encarar diversos comportamentos eventuais numa dada situacdo, a
fazer uma escolha consciente das solug¢des possiveis probleméati-
cas, a ajustar a sua acc¢do pedagdgica em funcdo dos alunos e a
avaliar-lhes os resultados;

~-Se o formando colaborar na sua avaliacdo a partir de uma ficha
de observacdo que ele reconhece como Util, terd reaccdes
construtivas em relagdo as criticas que lhe forem dirigidas pelo
supervisor e pelos colegas e delas tirard partido para modificar
0 seu comportamento; )

-A auto-avaliacdo através de grelhas de observagédo confrontada com
a avaliacdo feita pelo formador, pelo mesmo processo, contribui
para o aperfeicoamento do individuo, fornecendo também bases de
discussédo e proporcioﬁa o auto-aperfeicoamento;

-As técnicas de observacdo permitem diferenciar os perfis compor-
tamentais caracteristicos de diferentes pedagogias e diferenciam
também os professores que praticam a mesma pedagogia.

0 valor formativo da utilizacdoc de grelhas de observacdo, na
analise das interacc¢des e dos processos de ensino, é reconhecido também
por outros investigadores (POSTIC, 1977; ESTRELA, 1985; entre outros).

A avaliacdo, feita pelo formando, pelo supervisor e pelos colegas,
é um momento muito importante no processo de supervisdo e da auto-

formagdo do formando. O recurso a técnicas de video-gravacdo pode
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servir de "espelho" ao formando, podendo proporcionar uma reflexdo
sobre a acg¢do, tendo por base modelos tebdéricos, contribuindo, deste
modo, para a sua formac¢do e desenvolvimento. Um estudo realizado por
MONTEIRO (1993) mostrou que a autoscopia é importante para o professor
se observar a si mesmo, conhecer e consciencializar-se do seu préprio
trabalho, tendo em vista melhorar a sua atitude, o seu comportamento
e a sua pratica lectiva.

Actualmente had j& um grande nUmero de instrumentos de categorias,
sinais e mesmo grelhas de andlise dos dados de observacdo. Acontece
que a maioria desses instrumentos ndo se adapta ao trabalho de
supervisdo e os dados da observacgdo, por serem excessivos, ndo permitem
0 seu tratamento. A maioria delas enquadra-se numa perspectiva
behaviorista, centrando-se em comportamentos finais e ignorando os
processos envolvidos. Esta situacdo agudiza-se quando o observado néo
tem conhecimento da mesma e/ou ndo participou na sua elaboracéio.

H&4 pois que fomentar a construgdo conjunta das estratégias e
instrumentos de observacdo, tendo por base a sua adequabilidade e os
modelos pedagbgicos preconizados actualmente, responsabilizando o
formando e a equipa em formagdo (formandos e supervisor) na tarefa.

Defendemos que o professor deve ser formado para observar o que
se passa dentro e fora da sala de aula, ser capaz de observar a sua
prépria pratica e a dos colegas. Deste modo a observacdo permite criar
bases de reflexd3o com vista a (re)orientacdo do projecto.

Se possivel, os formandos devem observar aulas de diferentes
professores considerados competentes, para evitar "copiar" acriticamente

0 supervisor, encarado como modelo.
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6.4-AVALIAGAO E DISCUSSAO DE AULAS DE

TRABATLHO EXPERIMENTAL

Avaliar, etimologicamente, significa estimar, julgar, comparar.
Quando se atribui um juizo de valor fazémo-lo em funcdo de critérios
precisos, ou seja, de um modelo teédrico subjacente.

Se para um modelo a avaliagdo pode limitar-se a medir a que
distédncia se ficou dos objectivos, ndo se preocupando Com OS Processos
envolvidos, para outro, para além de proporcionar informacdo sobre o
processo e produto, deve levar a tomada de decisdes, nomeadamente
corrigir percursos, escolher alternativas ou simplesmente confirmar
0 percurso realizado. Nesta Ultima perspectiva a avaliacdo é& funda-
mentalmente formativa, regulando o processo, valorizando as poten-
cilialidades de cada interveniente, ajudando-os a desenvolver-se de
acordo com as suas necessi&ades. Este processo exige naturalmente um
continuum temporal podendo ainda ser entendido como avaliagdo
continua, pressupondo a reestruturac¢do e mudanca, ndao sendo uma mera
justaposicdo, mas sim uma ruptura.

No proceséo de supervisdo, a avaliacdo ocupa um espa¢o fundamental
pois permite introduzir correc¢des e/ou estratégias a;ternativas,
qﬁando as circunsténcias o justifiquem, podendo mesmo colocar em causa
os instrumentos utilizados.

E normalmente através da discussio de aulas que é feita a reflexdo
sobre a accdo. Esta wvisa fundamentalmente a analisar os dados
recolhidos por observacdo sistematica com vista a avaliacé&o do projecto

e da accéo.

A funcé&o do supervisor deve ser a de ajudar a reflectir, a definir’

um plano de acg¢do onde todos se sintam envolvidos e comprometidos.

Se defendemos que a planificacdo da accdo e das estratégias de

observacdo deve ser da responsabilidade da equipa (supervisores e
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formandos) o mesmo deveréd acontecer em relacgcdo a avaliac¢do do projecto.
A auto e heterocritica sé6 faz sentido quando globalizante, sistemética
e numa base aberta e honesta. 7
0 papel do supervisor é fundamental, nomeadamente para:
a)Facilitar e encorajar o formando, num clima de colaboracdo e
ajuda:
b)Ajudar a clarificar o problema;
¢)Ajudar na resolucdo do mesmo, através de estratégias adequadas
de acordo com a sua personalidade, o contexto educativo
especifico e as teorias cientificas subjacentes;
d)Estimular a reflex8o fundamentada e consciente na accdo, sobre

a accdo e sobre a reflexd3o na accgédo.
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CAPITULO 7

LIMITACOES, CONCLUSOES/IMPLI-
CACOES DIDACTICAS E SUGESTOES

PARA FUTURAS INVESTIGAGCOES

7.1-LIMITACOES DO ESTUDO

Procuramos nesta seccdo sistematizar as principais limitag¢des do
estudo:

1-Analise discutivel. Dado néo existir o método de andlise
absoluto, a andlise desenvolvida sobre o conteudo das entrevis-
tas constitui um modo possivel de interpretar as respostas dos
supervisores. Assim, deve ser encarada criticamente em outros
estudos de interpretacdo;

2-Dimensdo reduzida da amostra. A dimensdo do grupo entrevistado
limitou, eventualmente, a extensdo de ideias (modelos) emergentes.
No entanto, ndo foi objectivo do estudo caracterizar a situacgdo
da supervisdo do trabalho experimental em Portugal. Limité&mo-
nos a apresentar alguns indicadores sobre o modo como se concebem
e desenvolvem estas actividades;

3-Dificuldade em classificar alguns comportamentos dos supervi-
sores segundo o(s) modelo(s). Tal situacdo poderia ser
ultrapassada se eventualmente se tivessem colocado odtras

questdes para aprofundamento de algumas ideias;
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4-Apesar dos modelos MTER e MTEI terem sido implementados pelo
investigador em sala de aula aquando da sua actividade docente,
seria importante realizar estudos empiricos sobre o seu funcion-

amento com vista a possiveis reformulacgdes.

7.2-CONCLUSOES/IMPLICACOES DIDACTICAS

Nos capitulos 4 e 5, analisdmos os resultados e discutimos
implicacdes pedagdgicas da actividade de trabalho experimental. Nesta
seccdo faremos algumas considerac¢des globais ao estudo realizado.

Tal como qualquer actividade, o uso de trabalho experimental no
ensino das ciéncias deverd ser alvo de uma supervisdo adequada e dai
a importéncia em adoptar um modelo segundo o qual se deverd orientar
o processo de formagdo. Tal implica tomar decisdes sobre modelo(s) para
0 trabalho experimental a serem supervisionados.

Na revisdo bibliografica sistematizamos diversos estudos sobre o
modo como se desenvolve ou desenvolveu a actividade de trabalho
experimental no ensino das ciéncias. A maioria dos estudos focalizaram
a sua atencdo em aspectos particulares (pressupostos filoséficos,
barulho pedagbgico, papel do professor, entre outros), sendo pois
necessario reunir as partes com vista & elaboracdo de modelos
orientadores para a actividade de trabalho experimental. Com a
elaboracdo dos modelos MTER e MTEI pretendemos dar uma resposta & fase
critica e pouco esclarecida de como levar a cabo esta actividade,
adequa-la aos objectivos e contextos educacionais, tendo por base ©
modelo de aprendizagem construtivista. Os modelos concebidos foram in-
strumentos que permitiram caracterizar prdticas de trabalho experi-

mental e de supervisdo, levadas a cabo em Portugal, tal como descritas
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pelos supervisores. Esses modelos assumem particular importadncia para
ajudar a situar os professores e_supervisores de ciéncias, e a situarem-
se a si préprios, de forma a que as praticas sejam fundamentadas por
principios teéricos. Deste modo, procuramos minimizar experiéncias
empiricas, que conduzem a mudancas graduais de atitudes e comportamen-
tos, quanto ao modo como estas devem de ser conduzidas.

Dos resultados do estudo, verificamos que criticas proferidas
sobre o modo como sdo conduzidas estas actividades, a nivel de outros
paises, se aplicam ao contexto portugués. Muitos dos supervisores de
Fisica e Quimica, que realizam actividades de trabalho experimental
(TE) na sala de aula, justificam tal énfase na prioridade que esta
actividade tem no ensino das ciéncias. No entanto, diversos investi-
gadores lancam fortes criticas ao que habitualmente é feito em sala
de aula, chegando mesmo a considerar que esta actividade est& sendo
subutilizada e sobreutilizada (JOHNSTONE e WHAM, 1982; HODSON, 1990,
1992, entre outros).

Permitem também levantar algumas questdes sobre a pertinéncia do
TE, tal como estd a ser conduzido em muitas escolas. O facto dos alunos
gostarem da actividade de TE ndo é condicdo suficiente para que esta
seja considerada, por eles, como sendo importante para a sua
aprendizagem. Possivelmente isto dever-se-& aos testes nio abordarem
situac®es relacionadas com o TE, tal como defendem BRYCE e ROBERTSON
(1985), como actividade especifica; ndo ser feita & actividade de TE
uma avaliac¢do adequada e, ainda, esta ser pouco valorizada em termos
de classificacdo global. Além disso, a actividade de trabalho
experimental ndo estard certamente a ser concebida e desenvolvida de
modo adequado. Basta verificar a extensdo da utilizacdo do modelo de
trabalho experimental MTEIC pelos supervisores entrevistados, em que
0 trabalho experimental é o ponto de partida, e a teoria e/ou conceitos

0 ponto de chegada, como se pretende ilustrar no diagrama da Figura
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7.1. Neste diagrama, pretendemos realcar a existéncia de um
desfasamento entre a situacdo tedérica e técnica do professor e a do
aluno.

O professor:

I FIGURA 7.1 ‘
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l-conhece as teorias e os conceitos aceites pela comunidade

cientifica gque lhe permitem levantar os problemas, definir os
objectivos, planificar tedérica e tecnicamente a experiéncia e

prever os resultados a obter;

2-Executa facilmente a experiéncia com rigor técnico e seguranca,

com vista a obtencdo de dados;

3-avalia e interpreta os dados obtidos com base nas teorias de

suporte.

0 professor parte do abstrato para o concreto, e a actividade de
trabalho experimental apresenta-se clara, coerente e harmoniosa para
ele. No entanto a situacédo que ele propoe para o aluno é muito diferente
da sua. .

0 aluno, no modelo MTEIC:

1*_gxecuta a actividade, seguindo muitas vezes as instrucdes

dadas pelo professor e/ou pela ficha de écompanhamento do
trabalho experimental.

H& muitas vezes "um fosso" entre aquilo que o professor espera
do aluno e da actividade e a situacdo real do aluno (que namaioria
das situacles desconhece o0s objectivos da actividade, ndo sabe
como proceder nem prevé os resultados a obter). Acabara, em
muitas situacdes, por ser o professor a dizer aquilo que os alunos
deveriam observar e as conclusdes que deveriam tirar. E também
frequente fornecer fichas de acompanhamento da realizacgdo
experimental de formato fechado, onde o aluno se limita ao papel
de mero executor, sem que muitas vezes tenha claro o porqué, o

como e o para qué da actividade de trabalho experimental.

2*—E dirigido para a observacgdo dos factos e de resultados, para

a partir destes induzir os conceitos e/ou teorias. Atendendo a
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que na maioria das situacgdes o quadro conceptual do aluno é
diferente do aceite pela comunidade cientifica, eles podem
observar ¢ que o professor ndo espera e reforcar as suas
concepcdes alternativas. O modelo MTER é pouéo utilizado, sendo
importante como gerador de conflitos cognitivos com vista a
mudanca conceptual.

Muitas vezes, as suas observacdes e conclusdes ou ndo sdo aceites

pelo professor ou sdo consideradas irrelevantes.

P ]

3%_por vezes & ignorado ou desprezado o quadro tedrico prévio do

aluno. A existéncia de uma "teoria” inadequada, associada as di-
ficuldades sentidas pelo aluno agquando da realizag¢do do trabalho
experimental (por exemplo - recordar, reintegrar e tratar a
informacdo), poderd contribuir para gerar no aluno um estado de
"sobrecarga" (defendido por JOHNSTONE e WHAM, 1982) com efeitos
negativos no envolvimento deste.

O pressuposto de que 0 aluno ao ver e fazer ndo esquece facilmente
é sintoma da existéncia de teorias gque assentam em pressupostos
psicoldégicos, onde basta mostar e, ainda melhor, deixar o aluno mexer,
para que ele aprenda, como se o facto falasse por si a para todos os
alunos de igual forma.

Dos pontos 1*, 2* e 3* verificamos que a actividade de trabalho
experimental se apresenta confusa e conflituosa para o aluno, con-
vidando-o a distraccdo, ao manuseamento para satisfazer a curiosidade
(0 que é& que da!?) e a desviar-se do objectivo fundamental da
actividade. Quanto a nés, esta postura sera uma das causas do insucesso
a nivel da aprendizagem da ciéncia que a literatura refere e as praticas
de muitos professores deixam transparecer, sendo pouco benéfica para
a formacdo e desenvolvimento do aluno.

A utilizagéo do TE sem previsdo de resultados a obter, sugere que
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este serve para obter factos a partir dos quais se pode chegar aos
conceitos e ou teorias (do concreto para o abstrato). Esta perspectiva
esté sendo muito contestada por fildésofos da ciéncia e investigadores
em didactica das ciéncias. Formatos deﬁasiado fechados, através de
instrucbes prescritivas, poderdo estar a reforcar posic¢des empiristas
sobre a construgcdo do conhecimento cientifico. Assim, poder-se-&
restringir o potencial da actividade de TE ao desenvolvimendo de
capacidades de baixo nivel, ao prazer da observacdo em si mesma, a
quebra de monotonia e & motivagdo, dando pouco espago ao aluno para
(re)construir o significado pessoal, desenvolver atitudes (autonomia,
responsabilidade, entre outras) e capacidades de mais alto nivel, tais
como as associadas & resolucdo de problemas.

Numa linha construtivista de aprendizagem, o papel do professor
é crucial na criacdo de contextos propicios para que o aluno tenha um
papel activo com vista a uma mudanca conceptual. Deste modo, o professor
deveréa desenvolver estratégias centradas no aluno que proporcionem um
envolvimento intelectual efectivo deste. Para que a actividade de tra-
balho experimental tenha impacto no desenvolvimento do aluno, & fun-
damental que estejam claros para este os objectivos do trabalho, en-
volvendo-o no levantamento do problema e das estratégias de resolugéo,
€ que se proporcione previamente ao aluno uma base conceptual que lhe
permita a formulacdo de hipbteses e a previsdo de resultados. Para isso
ndo aconselhamos modelos de supervisdo do tipo transmissivo (MST) e
de trabalho experimental do tipo indutor conceptual (MTEIC) inadequa-
dos, em nossa opinido, a formacdo de professores. Tal como refere
ALARCAO e TAVARES (1987) na relacdo de ensino-aprendizagem o supervisor
deve ter, através do seu ensino, uma influéncia directa sobre a
aprendizagem e desenvolvimento do formando e, através do ensino déste,
uma influéncia indirecta sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos

alunos, tal como se mostra na Figura 7.2.

244



l FIGURA 7.2 |
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Assim, serd muito importante a formacdo continua de supervisores
e professores de ciéncias, atendendo as realidades em que se encontram,
e para isso apontamos como referéncia o modelo de supervisdo do trabalho
experimental descrito no capitulo 6. Deste modo, pretendemos integrar
adequada e criteriosamente a actividade de trabalho experimental no
ensino das ciéncias e explorar o seu potencial, face as funcdes
pedagbgicas e aos objectivos educacionais, em geral, e aos objectivos
do ensino das ciéncias, em particular.

Seria desejavel que a supervisdo, feita tradicionalmente durante

0 periodo de profissionalizacido do formando, se estendesse ao longo
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da vida profissional do professor, como membro ou delegado de um grupo
di;ciplinar.

Pretendemos com este estudo poder contribuir para ajudar a repensar
a formacdo de professores (e de alunos) em Portugal, em particular a
formacdo de professores de ciéncias sobre a utilizacdo do trabalho

experimental.

7.3-SUGESTOES PARA FUTURAS INVESTIGAGCOES

0 estudo centra-se nas perspectivas dos supervisores sobre o que
dizem que fazem com os formandos e seus alunos quanto a superviséo e
ao trabalho experimental. Embora se fizesse uma aproximacdo a sala de
aula, através de um questiondrio administrado aos alunos, seria
fundamental realizar estudos para conhecer aquilo que se faz. Para isso
seria importante a observagcdo de actividades de planificacédo, de
realizacdo de aulas e da sua discussdo posterior, acompanhadas de en-
trevistas realizadas aos supervisores, formandos e alunos. Outro
aspecto importante seria a validacdo empirica dos modelos de superviséo
e de trabalho experimental (fundamentalmente o MTER e MTEI)} e
investigar o(s) modelo(s) gque melhor contribui (em) para a formacgdo e
desenvolvimento dos professores e alunos, em ciéncias.

Dos resultados e conclusfes apresentamos algumas sugestdes de

questdes a desenvolver em trabalhos de investigacdo no futuro:

Qual o impacto do(s) modelo(s) de supervisdo usado pelo supervisor

na formag¢do dos formando e, consequentemente, nos alunos deste?

Haverd alguma relag¢do especial entre o modelo de supervisdo e o(s)
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modelo(s) de trabalho experimental praticados?

Qual (ais) o(s) modelo(s) de trabalho experimental que favorece (m)

-mais a aprendizagem dos alunos?
Qual a extensdo dos modelos de trabalho experimental e de

supervisdo, assim como das suas categorias, na supervisdo de

professores de ciéncias em Portugal?
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ANBXO I

CARTA AOS SUPERVISORES




Aveiro, 1 de Maio de 1991

Prezado Colega

Faco votos para que este ano lectivo tenha corrido da melhor maneira
possivel.

Sou professor de Fisica e Quimica do ensino secundario na Escola
Secundaria de Esgueira e encontro-me simultdneamente a frequentar o
mestrado em Ciéncias da Educacdo, especialidade de Supervisdo, na
Universidade de Aveiro. Esta opc¢do teve a ver com o facto de ter sido
orientador de estédgio de Fisica e Quimica no ano lectivo 89/90 e
reconhecer necessidade de aperfeic¢oar as minhas competéncias profis-
sionais neste campo. No &mbito deste Mestrado, terei de desenvolver
um4£rabalho original, envolvendo um estudo empirico. O tema por mim
escolhido diz respeito a modelos de supervisdo usados pelos professores
orientadores de Fisica e Quimica a propdésito do uso de trabalho
experimental em aulas de Fisica e/ou Quimica no 892 e 9% anos de
escolaridade. Pretendo utilizar uma amostra de cerca de 10 professores
orientadores.

Esta carta em como principal solicitar a sua colaboracdo a fim de
recolher dados que me permitam desenvolver o trabalho que me proponho.
Assim, gostaria de poder recolher alguns dados sobre as suas
actividades como supervisor nesta temdtica. As informacdes prestadas
serdo confidenciais e serdo anénimas quando divulgadas. A fim de tornar
a sua participacdo menos cansativa (preenchimento de questionérios de
resposta livre), proponho-lhe uma reunido para uma conversa, em local

e hora que lhe seja mais conveniente. Deste modo serd possivel
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certificarmo-nos, de parte a parte, da natureza das questdes que
gostaria de lhe colocar.

A sua experiéncia como supervisor serd, estou certo, extremamente
enriquecedora para todos quantos estdo envolvidos na formacdo de
professores, em particular no que respeita ao trabalho experimental,
componente de grande pertinéncia educacional no ensino-aprendizagem
da Fisica e Quimica.

Dado - que s6 apds o final das aulas nos encontraremos mais
disponiveis, agradecia que escolhesse a data da nossa reunido entre
1 e 30 de Julho, e o local onde esta se poderia realizar, preenchesse
o cupdo de resposta em anexo e o devolvesse até 30 de junho. A fim de
facilitar a recolha de dados, pedia-lhe que me autorizasse a gravacao
audio da nossa conversa, caso ndo veja nisso inconveniente maior.

Certo do seu melhor acolhimento ao meu pedido e da compreensédo sobre
a natureza imprescindivel da sua colaboracdo para a realizacdo deste

projecto, agradeco desde j& toda a atencgdo e disponibilidade.
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ANBXO I

QUESTOES AO SUPERVISOR,
ENQUANTO PROFESSOR




"0 TRABALHO EXPERIMENTAL NAS AULAS DE FiSICA E QUIMICA DO 3° CICLO DO E. BASICO”

01 Este ano lectivo, provavelmente utilizou como estratégia, nas aulas de
Fisica e Quimica do 82 e/ou 92 Ano, actividades de trabalho experimental.

Assinale com uma cruz a percentagem média de realizagéo de tais actividades.

De 0ai10%dasaulas ———————————~————————

De 11a30%dasaulag —————H——1——1————>————————

De 31a50%dasaulas — — — — o

De 51a70%dasaulas ———————————————————

De 71a90%dasaulas — — — o —

De 91a100%dasaulas — — — —

02| Tendo em conta o total das aulas do 82 ou 92 Ano, relativamente a cada tipo
de experiéncias descrito abaixo, assinale com uma cruz a frequéncia da sua
realizagéo.

0-10% 11-30% 31-50% 51-70% 71-90% 90-100%

Experiéncas realizadas para
toda a turma pelo professor,
por um aluno, ou por um grupo
de alunos escolhido pelo pro-
fessor, seguindo as instrugbes
dadas (pelo professor e/ou pela
ficha de trabalho).

Experiéncas realizadas para
toda a turma pelo professor,
por um aluno, ou por um grupo
de alunos escolhido pelo pro-
fessor, planeadas pela turma
para dar resposta a problemas
levantados.

Experiéncias realizadas em
pequenos grupos, seguindo as
Instrugdes dadas (pelo profes-
sor e/ou pela ficha de trabalho).

Experiéncias realizadas em
pequenos grupos, planeadas
pelos alunos, para dar resposta
a problemas levantados.
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ANBXO LI

QUESTIONARIO REALIZADO PELOS
ALUNOS DO SUPERVISOR A




QUESTIONARIO

"O TRABALHO EXPERIMENTAL NAS AULAS DE FiSICA E QUIMICA"

Sou professor de Fisica e Quimica interessado em melhorar o
ensino-aprendizagem nesta disciplina, e penso que tu me poderas aju-
dar. Para isso basta que me dés a tua opinido sobre alguns assuntos,
respondendo com toda a sinceridade ao questionario que se segue.

Ser-te-a dado o tempo necessario para responderes.

- O questionario é anénimo e ndo vai ter qualquer influéncia na tua
avaliacdo.

Desde ja, muito obrigado pela tua colaboracéo.

ANO DE ESCOLARIDADE |:| 82 ANO [:| 92 ANO
SEXO [ ] mascuuno [ ] reminino
IDADE _____ANOS

JUNLHO DE 1892
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tipos de aulas.

Este ano lectivo, na disciplina de Fisica e Quimica, assististe provavelmente a diferentes

1.1. | Indica, assinalando com uma cruz, o tipo de aulas gue tiveste.
1 | Aulas em que o professor explicava a matéria, praticamente s¢ falando ele.
2 | Aulas em que o professor explicava a matéria e os alunos participavam. o, M\
3 | Aulas de resoluc3o de exercicios sobre a matéria. @~ —————— — Podes
assinalar
4 | Aulas com experiéncias, —— —————————————=— mals do
que uma
5 | Aulas de debate e discussao de assuntos (em pequenos grupos ou com toda seforcaso
a turma). | L disso ‘
6 | Outro tipo de aulas. Indica qual. _— -
1.2. | Assinala com uma cruz, o tipo de aulas de que tu majs gostaste.
1 | Aulas em que o professor explicava a matéria, praticamente sé falando ele.
2 | Aulas em que o professor explicava a matéria e os alunos participavam. ATENCA
3 | Aulas de resolugdo de exercicios sobre a matéria.  — — — — T T T Assinala
S uma res-
4 { Aulas com experiéncias. posta ou,
5 | Aulas de debate e discussio de assuntos (em pequenos grupos ou com toda m ar;?m o
a turma). duas
6 | Outro tipo de aulas. Indica qual. _——
1.3. Assinala com uma cruz, o tipo de aulas que tu consideras mais importante para
aprenderes a matéria.
1 | Aulas em que o professor explicava a matéria, praticamente sé falando ele.
2 | Aulas em que o professor explicava a matéria e os alunos participavam. ATENCA
3 | Aulas de resolugdo de exercicios sobre a matéria. - - = Assinala
h e e e e e e e e e e e — — uma res-
4 | Aulas com experiéncias. posta ou,
. n
5 | Aulas de debate e discussado de assuntos (em pequenos grupos ou com toda max?mo
a turma). duas
6 | Outro tipo de aulas. Indica qual. - —
2 Tendo em conta as aulas de Fisica e Quimica, desde o inicio do ano, hatua opiniéo, o nimero

total de experiéncias que gostarias de ter realizado, relativamente ao que realizaste, deveria

ter sido:
(assinala com uma cruz g.op¢ao que melhor representa aquilo que pensas)

Maior Igual
Indica as razdes que te levaram a responder como respondeste.

Menor
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3.1.

Este ano lectivo, provavelmente tiveste diferentes tipos de experiéncias.

Assinala com uma cruz no quadrado correspondente, o tipo de experiéncias
de que tu mais gostaste.

(Selecclona apenas uma resposta )

Experiéncias realizadas para toda a turma pelo professor, por
umaluno, ou porum grupo de alunos escolhido pelo professor, — —
seguindo as instru¢des dadas (pelo professor e/ou pela ficha

de trabalho).

Experiéncias realizadas paratoda a turma pelo professor, por

um aluno, ou porum grupo de alunos escolhido pelo professor,
planeadas pela turma para dar resposta a problemas levanta-

dos.

Experiéncias realizadas em pequenos grupos, seguindo as
instrugbes dadas (pelo professor e/ou pela ficha de trabalho). — —

Experiéncias realizadas em pequenos grupos, planeadas pelo
grupo, do qual fazias parte, para dar resposta a problemas _ __
levantados.

3.2.

Assinala com uma cruz no quadrado correspondente, o tipo de ex-
periéncias que tu consideras mais importantes para a tua aprendizagem.

(Selecclona apenas uma resposta )

Experiéncias realizadas paratodaaturmapelo professor, por

um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pelo profes-
sor, seguindo as instrugdes dadas (pelo professor e/ou pela

ficha de trabalho).

Experiénciasrealizadas paratoda a turma pelo professor, por
um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pelo profes- __
sor, planeadas pela turma para dar resposta a problemas
levantados.

Experiéncias realizadas em pequenos grupos, seguindo as
instru¢des dadas (pelo professor e/ou pela fichade trabalho). — —

Experiéncias realizadas em pequenos grupos, planeadas
pelo grupo, do qual fazias parte, para dar resposta a proble-
mas levantados. —_ —
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Lé com atengdo as questoes 3.3 e 3.4 e, de acordo com a tua preferéncia,
responde apenas a uma delas
3.3. Se preferes realizar as experiéncias em grupo, assinala, com uma cruz, as trés principais

razbes da tua preferéncia. (Selecciona 1és respostas )

1| Posso conversar com os colegas semo professor dar por isso.  — — —— — —

2| Posso mexer nos reagentes e materiais, — — — — — — — . __

3| Posso fazerinvestigagdes pormim. — — - — — — — —

4| Posso mais faciimente discutir ideias e resultados com os colegas. — — — — —

5| Posso observar melhor, — — — — —

6| Tenho mais tempo para discutirideias. — — — — — — — — — — — — —

7| Aprendo a matéria melhor quando sou eu a fazer e a observar, — — — — —

8| Posso ajudaros colegas. e e

g | Aprendo melhor com as explicagdes dos colegas. @ @~ — — — == — — o —

10| Posso elaborar uma plano de execugdo da experiéncia e executa-lo para dar
resposta a um problema. -

11} Gosto de trabalharemgrupo =~ = o—— —— — —

12| Outra.. Diz qual. S e
@TENCAO—Se respondeste a esta questao ndo deverds responder a questéo abaixo (3.4))

3.4. Se preferes que seja o professor, um aluno, ou um grupo de alunos a realizar a experiéncia
para toda a turma, indica, com uma cruz, as trés principais razées da tua preferéncia.
@elecciona 1rés respostas )

11 Nao gosto de trabatharemgrupp ———————————————

2 | Na&o gosto e/ou tenho medo de mexer nos reagentes e materiais  — —— — —

3 | N&o gosto de investigar  — — — — - — — — — —

4| Asaulas sio menosconfusas —— — — T — — — — —

5| Asaulas sdo menos barulhentas ———————— ——-—————

6 | Aprendo melhor com a explicagdo do professor —— — — — — —— — — — —

7 | Possofazer mais perguntas =000 — e e —

8 | Quando o professor faz a montagem da experiéncia ela corre melhor — — —

9| outra.Dizqual.____
(ATENC[\O-Se respondeste a esta questdo ndo deveras responder a questao acima (3.3))
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NC-Nunca (Legeiild | FQ-Frequentemente

VQ-De vez em quando S-Sempre
4 || As perguntas que se seguem dizem respeito aquilo que TU sentiste quando
este ano se realizaram experiéncias nas aulas de Fisica e Quimica.
4.1. Antes de se realizar uma experiéncla sabias porque é que ela NC VQ Fa S
p
se larealizar?
No caso de teres respondndo dlferente de nunca, assnnala com uma cruz o quadrado que melhor
retrate o que geralmente se passava:
1| Essa informagdo era dada pelo professor, —————— — =\
ATENCAO
2 | Essa informag&o era dada pela ficha de trabalho. @ ————— Podes
: assinalar
3 | Essa informagao era dada pelo livio,  — . . __ mais do
que uma
4 | Essa informagao nascia de uma discussdo naturmae/oucom ___ __ seforcaso
0s colegas de grupo. disso
g grup L py
5|Outra.Dizqual ________ = ——————— R
N v F
4.2.] Antes de serealizar uma experiéncia sabias que material C Q Q S
e/ou reagentes eram necessarios ?
No caso de teres respondndo diferente de nunca, assinala com uma cruz o quadrado que melhor
retrate o que geralmente se passava:
1 | Essa informag&o era dada pelo professor, ————— — — — /————ﬂ
ﬁ
- ATENCAQ
2 | Essa informag&o era dada pela ficha de trabalho. @— — — — — Podes
. : assinalar
3 | Essa informagdo era dada pelo livio. — — o o mals do
. : . ue um
4 | Essa informagao nascia de uma discussao na turma e/ou com — — ge forgasca)
os colegas de grupo. disso
K_g—_—___-—)_/
5 | Outra. Diz qual T
4.3.] Antes de realizar uma experiéncia sabias como é que seiria NC VQ FQ s
proceder?
No caso de teres respondndo diferente de nunca, assinala comumacruz o quadrado que melhor re-
trate o que geralmente se passava:
1 | Essa informagdo era dada pelo professor,. = — — — — — — — /_ﬁ
TENCA
2 | Essa informagao era dada pela ficha de trabalho, — — — — — Podes
. ) assinalar
3 | Essa informagado era dada pelo livio, ——— — —c— 0 __ mais do
. . . que uma
4 | Essa informagao nascia de uma discussio na turma e/ou com — — seforcaso
0s colegas de grupo. disso
5|Outra.Dizqual____ === ——————————




NC-Nunca |Legenda | FQ-Frequentemente
VQ-De vez em quando S-Sempre
NC V F
4.4.| Antes de se realizar a experiéncia, sabias os re- Q Q S
sultados que se deveriam obter?
No caso de teres respondido diferente de nunca, assinala com uma cruz o que geralmente se
passava: '
1| Essainformacao era dada pelo professor., @ ————— — — — /f—ﬁ\
TEN
2 | Essa informacgao era dada pela ficha de trabalho. — ——— — Podes
assinalar
3| Essainformagéo era dada pelo livio. ~  __ ___ __ __ __ mals do
que uma
4 | Essa informag&o nascia de uma discussio na turma e/ou com —— seforcaso
0s colegas de grupo.
g grup \disso y
5{Outra.Dizqual__________ = ——————————
4.5.| Quando os resultados da experiéncia ndo correspondiam aquilo que tu esperavas:
(no caso de teres respondido diferente de nunca , na questao 4.4)
1 | Achavas que a experiéncia é que estava mal e mantinhas a tua opinido.
2 | Achavas que as tuas ideias é que estavam mal e mudavas logo de .
opinido. ATENCAQ
. . X . Selecciona
3 | Tentavas investigar por ti, para chegares a uma conclusio, e s6 depois apenas uma
é que mudavas de opinigo. resposta
4 | Aceitavas a opinido do professor porque ela dizia que era assim.
5{Outra.Dizqual:___=.=.n. = = ——————=—
NC vVQ FQ S
5. | Costumavas fazer relatérios sobre as experiéncias?
r nder rve- legenda indi no cim Agin
Caso tenhas respondido diferente de nunca, assinala com uma cruz, no quadrado correspondente,
0 que pensas sobre os relatdrios.
1 | S&o aborrecidos e n&o servem paranada — — —— — — — — — — e
P e ATENG AQ\
2 | Ajudam-me a estar mais atento a experiéncia,. — — ——— —— — Podes
assinalar
3 | Ajudam-me a perceber melhor a experiéncia ————————— mais do
que uma
4 | Ajudam-me a sistematizar melhor as minhas ideias —— — ——— — seforcaso
disso
5 |outra. Dizqual e ————— N———
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De um modo geral, como é que caracterizas as aulas experimentals que tiveste este ano
lectivo:

Interessantes (agradaveis, espectaculares, diferentes das outras, etc.)
Uteis para aprender a matéria —— — — — — — — — — — — — —

H (P A AARIAC  mae — o — — ﬁ
Uteis para poder mexer nos materiais e equipamentos 1 ATENCAQ \
Uteis para resolver problemas @ @ ——————————— Podes

assinalar
Perda de tempo (pouco se aprendg) — — —— — — — — — — — — mais do

que uma
Barulhentas = =0’ @ ———— e seforcaso

disso

. . \
Muito confusas e complicadas —————————— —— N——/
Aborrecidas @ —————7""—"—"————"——— - — — — — —

Outra.Dizqual.__ e —

Relativamente as aulas experimentais deste ano lectivo, na tua opinido, o que é que poderia
ter sido melhor?

Que profiss&o gostarias de ter no futuro?

F1M
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ANBXO [V

'QUESTIONARIO REALIZADO PELOS
ALUNOS DO SUPERVISORC, D, G, He J




'QUESTIONARIO

"O TRABALHO EXPERIMENTAL NAS AULAS DE FiSICA E QUIMICA"

Sou professor de Fisica e Quimica interessado em melhorar o
ensino-aprendizagem nesta disciplina, e penso que tu me poderas aju-
dar. Para isso basta que me dés a tua opinido sobre alguns assuntos,
respondendo com toda a sinceridade ao questionario que se seque.

Ser-te-a dado o tempo necessério para responderes.

O questionario é anénimo e ndo vai ter qualquer influéncia na tua
avaliacéo.

Desde ja, muito obrigado pela tua colaboragéao.

ANO DE ESCOLARIDADE l:l 82 ANO l::l 92 ANO

SEXO [ ] mascuuino [ ] reminino
IDADE —__ ANOS

JUNHO DE 1882
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1 Este ano lectivo, na disciplina de Fisica e Quimica, assististe provavelmente a diferentes
tipos de aulas.
1.1. | Indica, assinalando com uma cruz, o tipo de aulas que tiveste.
1 | Aulas em que a professora explicava a matéria, praticamente sé falando ela.
2 | Aulas em que a professora explicava a matéria e os alunos participavam. ( ATENCAQ \\
- e e Podes
3 | Aulas de resolugdo de exercicios sobre a matéria. assinalar
AL e e e e e — — — — mais do
4
Aulas com experiéncias. que uma
5 | Aulas de debate e discuss&o de assuntos (em pequenos grupos ou com toda ‘sjlgsfgggaso
a turma). \\ /)
6 | Qutro tipo de aulas. Indica qual. —_—
1.2. | Assinala com uma cruz, o tipo de aulas de que tu mais gostaste.
1 | Aulas em que a professora explicava a matéria, praticamente sé falando ela.
2 | Aulas em que a professora explicava a matéria e os alunos participavam. TENCA
3 | Aulas de resolugdo de exercicios sobre a matéria. @ —————— — -
Assinala
4 | Aulas com experiéncigs,. ———————————————— uma res-
posta ou,
5 | Aulas de debate e discusséo de assuntos (em pequenos grupos ou com toda a"‘i’
a furma). maximo
i duas
6 | Outro tipo de aulas. Indica qual. _— =
1.3. Assinala com uma cruz, o tipo de aulas que tu consideras mais importante para
aprenderes a matéria.
1 | Aulas em que a professora explicava a matéria, praticamente s¢ falando ela.
2 | Aulas em que a professora explicava a matéria e os alunos participavam. ATENCA
3 | Aulas de resolucdo de exercicios sobre a matéria,. — — — — —— — Assinala
S uma res-
4 | Aulas com experiéncias. posta ou,
. no
5 | Aulas de debate e discussdo de assuntos (em pequenos grupos ou com toda maximo
a turma). duas
6 | Outro tipo de aulas. indica qual. - =
2 Tendo em conta as aulas de Fisica e Quimica, desde o inicio do ano, na tua opinido, o numero

total de experiéncias que gostarias de ter realizado, relativamente ao que realizaste, deveria
ter sido:

(assinala com uma cruz g opc&o que melhor representa aquilo que pensas)

Maior lgual Menor
Indica as razbes que te levaram a responder como respondeste.
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3.1.

Este ano lectivo, provavelmente tiveste diferentes tipos de experiéncias.

Assinala com uma cruz no quadrado correspondente, o tipo de experiéncias

de que tu mais gostaste.

(Selecciona apenas uma resposta )

Experiéncias realizadas paratoda aturma pela professora, por

um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pela profes- — —
sora, seguindo as instru¢des dadas (pela professora e/ou pela
ficha de trabalho).

Experiénciasrealizadas paratoda aturmapela professora, por

um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pela profes-
sora, planeadas pela turma para dar resposta a problemas le-
vantados.

Experiéncias realizadas em pequenos grupos, seguindo as
instrugdes dadas (pela professora e/ou pela fichade trabalho). — —

Experiéncias realizadas em pequenos grupes, planeadaspelo

grupo, do qual fazias parte, para dar resposta a problemas __ _
levantados.

3.2.

Assinala com uma cruz no quadrado correspondente, o tipo de ex-
periéncias que tu consideras mais importantes para atuaaprendizagem.

(Selecclona apenas uma resposta)

Experiéncias realizadas para toda a turma pela professora,

por um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pela __ __
professora, seguindo as instru¢des dadas (pela professora e/

ou pela ficha de trabalho).

Experiéncias realizadas para toda a turma pela professora,
por um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pela __
professora, planeadas pelaturma paradar resposta a proble-
mas levantados.

Experiéncias realizadas em pequenos grupos, seguindo as
instru¢gbes dadas (pela professora e/ou pela ficha de tra- — —
balho).

Experiéncias realizadas em pequenos grupos, planeadas
pelo grupo, do qual fazias parte, para dar resposta a proble- — —
mas levantados.
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Lé com ateng&o as questdes 3.3 e 3.4 ¢, de acordo com atua preferéncia,
responde apenas a uma delas

3.3. Se preferes realizar as experiéncias em grupo, assinala, com uma cruz, as trés principais
razfes da tua preferéncia. (Selecciona 13 resposias )
1| Posso conversar com os colegas sem a professora dar por isso. — — — — —
2| Posso mexer nos reagentes e materiais. — — — - - — — — — — e —_—
3| Posso fazer investigagbes por mim, — — e e
4 | Posso mais facilmente discutir ideias e resultados com os colegas, =— — — — —
5| Posso observar melhor. ———————___; _________
6| Tenho maistempo para discutir ideias, — — — — — — — — — — —
7| Aprendo a matéria melhor quando sou eu a fazer e a observar, — — — — — —
8| Posso ajudaroscolegas. o e
9| Aprendo melhor com as explicagdes dos colegas. @ @~ —— — — — — — —
10 | Posso elaborar uma plano de execugdo da experiéncia e executa-lo para dar
resposta a um problema. -
11} Gosto de trabalhar em grupo. =~ — = e e e e e e e
12| Outra.. Diz qual. L e e e e e e e
(A TENGAO-Se respondeste a esta questao ndo deverds responder & questao abaixo (3.4))
3.4. Se preferes que seja a professora, um aluno, ou um grupo de alunos a realizar a experiéncia
para toda a turma, indica, com uma cruz, as trés principais raz6es da tua preferéncia.
(Selecclona irés respostas )
1 | N&o gosto de trabalhar em gupp ——————— —————— — —
2 | Nao gosto e/ou tenho medo de mexer nos reagentes e materiais = — — — — —
3 | N&o gosto de investigar ~~ — — — — — — —
4 | Asaulassio menosconfusas —— ——————————————
5| Asaulas sio menos barulhentas ———————————————
6 | Aprendo melhor com a explicagio da professora — — — — — — — — — — —
7| Possofazer mais perguntas 000 o@o— — e —
8 | Quando a professora faz a montagem da experiéncia ela corre melhor — —— —
9| Outra.Dizqual. ____

(A TENGAO-Se respondeste a esta questdo néo deverds responder & questéo acima (3.3))
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NC-Nunca (Legenaa | FQ-Frequentemente

VQ-De vez em quando S-Sempre
4 || As perguntas que se seguem dizem respeito aquilo que TU sentiste quando
este ano se realizaram experiéncias nas aulas de Fisica e Quimica.
4.1. Antes de se realizar uma experiéncia sabias porque é que ela NC V@ FQ S
se la realizar?
No caso de teres respondldo diferente de nunca, assmala comuma cruz o quadrado que melhor
retrate o0 que geralmente se passava:
1| Essa informagédo era dada pela professora. @ ——————— /-——\(_.__.\
ATENCAO
2| Essa informagao era dada pela ficha de trabalho., ———— — Podes
' assinalar
3 | Essa informagédo era dada pelo liviro.  —— — —m oo mails do
que uma
4| Essa informagao nascia de uma discussdo naturma efou com __ __ seforcaso
o0s colegas de grupo. di
g grup L SS0 y
5|Outra.Dizqual___ == ——————— T
N \' F
4.2. | Antes de se realizar uma experiéncia sabias que material c Q Q S
e/ou reagentes eram necessarios ?
No caso de teres respondndo diferente de nunca, assinala com uma cruz o quadrado que melhor
retrate o que geralmente se passava:
1 | Essa informagéo era dada pela professora. —————— — —\
- TENCA
2 | Essa informagdo era dada pela ficha de trabalho. @——— — — Podes
. . assinalar
3 | Essa informagao era dada pelo livro. e — — — — . m asls a ;o
. . . ue um
4 | Essa informag8o nascia de uma discussdo na turma e/ou com — — ge forgasz
o0s colegas de grupo. disso
5{Outra.Dizqual______ =~~~ = ——m————————
4.3.| Antes de realizar uma experiéncia sabias como é que seiria NC VQ Fa s
proceder?
No caso de teres respondudo dlferente de nunca, assinala comumacruz o quadrado que melhor re-
trate o que geralmente se passava:
1 | Essa informagio era dada pela professora. — — — — — — — /ﬁ
ATENCAOQ
2 | Essa informagdo era dada pela ficha de trabalho. @— — — — — Podes
assinalar
3 | Essa informagao era dada pelo livio., — ——— — — — — mais do
ue uma
4 | Essa informagao nascia de uma discussio na turma e/ou com — — ge forcaso
os colegas de grupo. disso
\g
5§|Cura.Dizqual_______ =~~~ ——————————




NC-Nunca
VQ-De vez em quando

S-Sempre

Legenda] FQ-Frequentemente

NC V@ FQ S

4.4.| Antes de se realizar a experiéncia, sabias os re-
sultados que se deveriam obter?
No caso de teres respondido diferente de nunca, assinala com uma cruz o que geralmente se
passava:
1| Essa informag&o era dada pela professora. @— — — — — — — /__‘ﬂﬁ
ATENCAOQ
2| Essa informagdo era dada pela ficha de trabatho. — v —— — Podes
assinalar
3 | Essa informagdo era dada pelo livo. mais do
. que uma
4 | Essa informagéo nascia de uma discussao na turma e/ou com -—— seforcaso
os colegas de grupo. /}
TR —_J
5|Outra.Dizqal ___ === @ @———m———————
4.5.| Quando os resultados da experiéncia ndo correspondiam aquilo que tu esperavas:
(no caso de teres respondido diferente de nunca , na questao 4.4)
1 | Achavas que a experiéncia é que estava mal e mantinhas a tua opinio.
2 | Achavas que as tuas ideias é que estavam mal e mudavas logo de _
opinido. TENCA
. . . . Selecciona
3 | Tentavas investigar por ti, para chegares a uma concluséo, e s6 depois apenas uma
_é que mudavas de opinido. resposta
4 | Aceitavas a opinido da professora porque ela dizia que era assim.
5 | Qutra. Dizquat:__ == —————
NC vQ FQ s
5. | Costumavas fazer relatérios sobre as experiéncias?
rar nder rve- legenda indi no ¢im Agin
Caso tenhas respondido diferente de nunca, assinala com uma cruz, no quadrado correspondente,
0 que pensas sobre os relatérios.
1 1S&0 aborrecidos e ndo servemparanada —— ——————— — o\
P /ATENQAQ
2 | Ajudam-me a estar mais atento a experiéncia. ——————— — Podes
assinalar
3 | Ajudam-me a perceber melhor a experiéncia ————————— mais do
que uma
4 | Ajudam-me a sistematizar melhor as minhas ideias — — — ———— seforcaso
disso
5|\outra.Oizqual _____~__________~~~  ————— NS
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De um modo geral, como € que caracterizas as aulas experimentals que tiveste este ano

lectivo:

Interessantes (agradaveis, espectaculares, diferentes das outras, etc.)

Uteis para aprender a matéria — — = — — — — — — — — — — —
Uteis para podér mexer nos materiais e equipamentos — — — — —
Uteis para resolver problemas @ ——————— o —
Perda de tempo (pouco se aprende) — — — — — — — — — — — —
Barulhentas @ = 2 | m—— e
Muito confusas e complicadas —— ——————————

Aborrecidas @—— —— — —— e —

Outra.Dizqual. ___ e

'AIENQAQ )

Podes
assinalar
mais do
que uma
seforcaso

disso

N\ —/

Relativamente as aulas experimentais deste ano lectivo, na tua opinido, o que é que poderia

ter sido methor?

Que profisséo gostarias de ter no futuro?

FiM
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ANBXO VYV

DOCUMENTO ENTREGUE AOS J UIZES
PARA VALIDACAO DA ANALISE DE PROTO-
COLOS




I-FUNGAO DOS JUIZES

Objectivo da presente tarefa

Inserido no trabalho de investigacdo em curso é metodologicamente
necessario, através de um painel de juizes seleccionado para o efeito,

validar (com vista a eventual reformulacdo e/ou reclassificacédo):

a)As ideias dos supervisores, inferidas pelo investigador a
partir dos comportamentos registados (respostas as perguntas

dirigidas durante a entrevista);

b)A classificacdo de tais ideias de acordo com as categorias dos

modelos definidos previamente pelo investigador.

II-INFORMAGAO AOS JUIzES

O método utilizado na andlise dos protocolos dos supervisores foi
a analise de conteldo. Os dados foram analisados de acordo com modelos
tebricos de supervisdo e de trabalho experimental, previamente
concebidos, que se encontram em anexo.
As etapas foram:
l-Seleccionar os comportamentos dos supervisores;
2-Inferir as ideias dos supervisores a partir dos seus compor-
tamentos;
3-Classificar as ideias de acordo com as categorias dos modelos,
pré~definidas;
Em alguns casos, nem todas as categorias do modelo foram

observadas, constando apenas as que o foram.
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III-O QUE SE PRETENDE DOS JUIZES

1-Concorda (ou nd@o) que os comportamentos assinalados possam ser
evidéncia das ideias inferidas (& luz dos modelos fornecidos)?
2-Concorda (ou ndo) com a classificacdo feita sobre as ideias de

cada supervisor (a luz dos modelos fornecidos)?

Tome em atengdo que:

A-Caso sinta dividas em se pronunciar sobre os aspectos referidos
em 1 e/ou em 2, indique o tipo de duvida existente;

B-Peca sempre esclarecimento sobre qualquer aspecto que lhe
parega menos claro;

C-Pode consultar os protocolos completos caso entendar ter
necessidade de o fazer;

D-Assinale todos os casos que lhe mere¢am duvidas sobre a

classificacédo.
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ANBXO VI

SULTADOS DA CLASSIFICACAO DOS SU-
ERVISORES A, C, E, F, H e J SEGUNDO OS
MODELOS DE SUPERVISAO




QUADRO 4.3 (Sup. A)

MSC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR A

OP>»OP»PO—MM—Z>r T

Mo OPOPN=-ZP>POTIO Mm

nrr-rcy

Afunciodaplanificacdo éque
o formando se desenvolva
através da resolugdo de
problemas e necessidades
pessoais, do sistema,do grupo
ou da sociedade .

Q supervisor:

-Participa, conjuntamente com
a equipa em formag&o, na
planificagdo de um projecto
para dar resposta a um
problema (que a equipa ou
um elemento da equipa quer
resolver);

-Da opinides, formula pro-
postas, apoia tecnicamente,
ajuda a encontrar solugdes e
negoceia a pattir dos inter-
esses dos formandos (Estilo
colaborativo);

-Valoriza a criatividade do for-
mando;

-Assume-se como dinami-
zador e agente de desen-
volvimento e intervengao.

Q formando:

-Participa e/ou elabora uma
proposta de planificagdo de
aulas;

-Participa na discussdo da
planificagdo tendo em vista
melhorar o projecto.

"nas planificagdes que vamos, que vamos fazendo, vamos
pensando qual o tipo de experiéncias que se vao fazer]...[
vamos seleccionando o material"

"a planificag&o é feita em conjunto ]...[ ndo quer dizer que
obrigatoriamente estejamos todos ou que estejam todos
]..[atfazer a mesmacoisa }...[ depende das pessoas que
estiverem a trabalhar muitas vezes eles partem, repartem
tarefas]...[ a gestdo do tempo e da distribuigao de tarefas
¢ feita na altura de acordo com a vontade das pessoas”

"h& professores que tém determinadas capacidades e
habilidades para realizar até mesmo para improvisar ma-
terial para fazer montagens, outros terdo mais facilidade
para elaboragdo de fichas de cartazes que as vezes
acompanham essas experiéncias, tem sempre o factor
pessoa que vai realizar tem sempre quer dizer as carac-
teristicas das pessoas que estdo envolvidas no processo
tem sempre importancia”

"as preocupagdes ]...[ séo ]...[ tentar]...[ evitar ao maximo
os tais aspectos as tais frustragdes ou pelo menos minimi-
zarisso ]...[ normalmente ]...[ mas de uma maneira geral
as ideias s&o aproveitadas sao digamos discutidas e sio
afinadas em trabalho conversas quer dizer formais ou
informais ]...[ varias pessoas a pensar naquilo que se vai
fazer surgem ideias as vezes ideias engragadas e sug-
estdes”

"qualquer problema de condug¢ao que surja a nivel comum
professor que esteja devem ser resolvidos em conjunto
tem mais facilidade em resolver as coisas em conjunto”

MSC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR A

upervisor:

-Orienta, estabelece critérios,
corrige e fazcomque se fagam
alteragbes de acordo com o
seu modelo de aula (Estilo
directivo);

-Assume-se como modelo e
detentor do saber.

"ndo se nega a possibilidade de fazer de qualquer maneira
mesmo que ]..[ possamos antever que o assunto, 0
trabalho nao ird atingir os objectivos que se pretende acho
que é de deixar experimentar ]...[ essa mesma actividade
a menos que por razdes de calendario estejamos pres-
sionados de tal modo que ]...[ essa acgao seja acon-
selhavel a ser substituida por outro tipo de actividade ]...[
por vezes isso acontece”
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QUADRO 4.3 (Sup. A)

wrrcr mo O POP<IMNTO

MSC EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR A
A funcéo principal
rvacao la

é obterdados e infor-

mag&o que permitam

(re )avali ar e | "oque se passou numa det.erminada aula dg relevante'ou'dfa bom ou
(re)orientar o  pro- de mau deve ser posto a discussao ]...[ partindo do principio de que
je cto com vista ao de- resultou e que podera nao resultar noutra situagao ou de que poderia

senvolvimento e in-
tervengdo do for-
mando no sistema e
na sociedade (explo-
ragdo da compo-
nente formativa da
avaliagao).

Q supetrvisor:

-Observa aulas de
cordo com as neces-
sidades sentidas pe-
los formandos ou
inerentes ao desen-
volvimento do pro-
jecto.

O formando:

-Observa aulas de
acordo com a planifi-
cagdo feita, previa-
mente, em conjunto.

até talvez resultar melhor se fizesse isto ou aquilo ]...[ o registo das
razdes que ndés nos apercebemos estarem na base do digamos
inéxito do processo tratando-se em termos formativos tem tanta
importancia uma realidade como a outra”
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QUADRO 4.3 (Sup. A)

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR A

mo OP»OP-—-Ir><P» m OP>ONOONKCOW-—0O

nwr»rcr

MSC
A principal funcéo da
discusséo de aulas é "0 que se passou numa determinada aula de relevante ou de bom

promoverareflexdoin-
dividual e do grupo
sobre a actividade
planificada, com vista
a identificar difi-
culdades, (re)definir e
explorar estratégias
de superagéo e reori-
entagéo do processo.

O supervisor:
-Colabora na
heteroavaliagdo do
processo.

Q formando (re-
sponsavel pela aula):
-Faz aauto-avaliagao;
-Colabora na
heteroavaliagdo do
processo.

Os restantes forman-
dos:

-Colaboram na
heteroavaliagédo do
processo.

A avaliagao feita pelo
grupo é predominan-
temente formativa;es-
timula-se a auto e
heteroavaliagdotendo
em consideragdo o
processo global.

ou de mau deve ser posto a discussdo, essa experiéncia vivida
deve ser posta & discuss&o por todos ]...[ 0 mal seria que
ficassemos }...[ indiferentes ao problema J..[ a experiéncia
nossa como professor deve contemplar ndo sé aquilo que nés
consideramos como tendo resultado ]...[ partindo do principio de
que resultou e que poderd ndo resultar noutra situagao oude que
poderia até talvez resultar melhor se fizesse isto ou aquilo e
aquilo que se ensaiou com todo o cuidado e que foi planiticado
€ que se verificou que nao resultou, o registo das razdes que nés
nos apercebemos estarem na base do digamos inéxito do
processo tratando-se emtermos formativos temtanta importéncia
uma realidade como a outra”

"a metodologia normalmente é o didlogo, didlogo informal pro-
curando salientar ]...[ questionar porque € que as coisas nio
tinham resultado”

"é feito com o nucleo, s6 é feito particularmente se por motivos
de horario ]...[ ndo é possivel ser feito em grupo ]...[ se foi feito
por exemplo digamos um comentario individual acabarg noutra
ocasido pelo assunto ser referido e ser novamente repetido os
comentarios, referido e chamado & discusdo o que se passou
portanto normalmente é feito, € feito sempre em grupo ]...{
qualquer problema de condug&o que surja a nivel com um
professorque esteja devemser resolvidos em conjunto temmais
facilidade em resolver as coisas em conjunto”

"normalmente pSe-se a questao quem é que querfazerumcom-
entario ou o préprio toma a iniciativa se é uma pessoa extrover-
tida e pode depois acontecer que é o préprio que comega a falar
ou se é uma pessoa mais introvertida quer dizer deixa-se para o
fim e falam 0s outros que observaram mas nao ha digamos uma
regra rigida nesse ponto mas normalmente falam todos, s&o
solicitados todos a falar, a pronunciar-se"
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QUADRO 4.3 (Sup. C)

OP>OPO=—-M=Z>rov

mo OX»OPN-Z2>0O0ITO0 m

nwrrcy

MST EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISOR C
A funcéo da plani- "eu costumo dizer que é importante que eles ponham os alunos a trabalhar

ficaco é que ofor-
mando reproduza
saberes, com-
peténcias e mo-
dos de actuagéo.

rvisor:
-Define ositensda
planificagdo;
-Orienta, estabe-
lece critérios, con-
diciona, corrige e
faz com que se
fagam alteragbes
de acordo com o
seu modelo de
aula (Estilo direc-
tivo);
-N&o valoriza a
criatividade do
formando;

~-Assume-secomo

modelo e deten-
tor do saber.

Q formando:

-E responsavel
pela apresen-
tagéo da planifi-
cagéo nos termos
pré-definidos;
-Justifica as suas
opgoes ped-
agodgico-didacti-
cas estando adis-
cussé&o da planifi-
cagao sob o con-
trolo do supervi-
sor.

por alguns destes motivos que ha bocado apontei ]...[ mas ndo for¢co muito
a histériado trabalho experimental, querdizer ndo obrigo aque isso sejauma
um ponto de honra no trabalho de estégio porque parece-me que as vezes
elestém a ideia de quanto mais aulas de trabalho experimental fizerem}...[
melhor para o estagio € melhor para os alunos e a minha perspectiva ndo é
essa ]...[ ndo dou assim grande importancia”

"acho que um estagidrio devera realizar as aulas da mesma forma que vai
realizar nos outros anos, portanto se nos outros anos eu nao estou la para
ajuda-lo a controlar a turma, este ano também nao”

"normalmente deixo que eles fagam as primeiras e depois tento dar-thes a
volta levando sobretudo a que eles em vez de fazerem uma ficha tao
elaborada e que demore uma aula inteira procurem fazer trabalhos experi-
mentais mais pequenos mas que sejam os alunos a planearemo quetéma
fazer"

"é evidente que quando se planifica uma unidade ja se tem em atengdo a
partida quais s30 os sitios ou os conteldos que v&o estar embrulhados em
trabalho experimental bom entdo nés normalmente quando discutimos a
unidade e discutimos os trabalhos experimentais que iam ser realizados ao
longo daquela unidade ]...[ o formando ia fazendo as coisas conforme quer
dizeriamdecorrendo as aulas n&o havia assimumadecisio emcimadahora
nem na aula anterior nem nada disso”

"eu ficava logicamente a saber mais ou menos em que altura ia aparecerum
trabalho experimental, bom o que é que acontecia era que sempre antes do
trabalho experimental eu normalmente estava com eles para ver o material,
para arranjar os tabuleiros ]...[ ver os tais guias”

"este ano tinha alguns estagiarios um bocado independentes e houve uma
vez uma aula que eu fui assistir e que ndo estava previsto trabalho
experimental na unidade, na planitica¢gdo da unidade, por razées de tempo
ja estavamos atrasados eic mas ele decidiu fazer ]...[ havia algumas
situagdes em que eu discutia as fichas com eles as fichas voltavam a ser
revistas etc e o material eratodo, todo, todo visto, havia outras situagdes que
nao portanto cabia-lhe a eles a grande cota parte da situagao”

"eles traziam como proposta e eu analisava ]...[ tentar perceber a opor-
tunidade do trabalho experimental depois tentar perceber o que é que eles
quereriam fazer com o trabalho experimental ]...[ se na semana anterior ja
tinham feito um s6 para manipular material nesta semana iamfazer outro sé
para manipular o mesmo material isso para mim h&o é de grande interesse”

"algumas vezes eu deixava-os arriscar trabalhos experimentais que a
partida com alguns anitos ja de experiéncia eu sei que enfim nio vio dar
exactamente os resultados que nds esperamos }...[ eles também tém que
arriscar e portanto tem que dar como se chama com os burros na dgua].. |
os formandos saibam por si que as coisas nao sdo assim”

"ndo é muito vulgar sobretudo quando se estd na formagao que os es-
tagiarios sejam assim tdo criativos ]...[ s&o formandos que enfim que se
limitam um pouco aquilo que vem no manual, &s experiéncias que vem no
manual que o orientador enfimde alguma forma sugere ou porque conhecem
ou porque ja fez ou alguém ja fez"

“noto nos formandos é muito pouco avontade para, por um lado assumir que
o protessor ndo sabe tudo"
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I QUADRO 4.3 (Sup. C) |

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR C

mo OX»OP<IMOEO

OHhrrrcr

Afuncioprincipalda
rvaca la
é obter dados e in-
formagao que permi-
tam avaliar o for-
mando face as com-
peténcias exigidas
(exploragdodacom-

ponente sumativada

avaliagdo).
upervisor:

-Define 0s

parametros, critérios
e formas de
avaliagdo podendo
nao ser esta conhe-
cida pelos forman-
dos;

-Imp&e, geralmente,
a sua presenga
como observador.

Os formandos:
-Observam de aulas
do supervisor e dos
colegas.

"se hd um problema de mentalidades, estrutura mental, de ideias eu
procuro que em conjunto se fale ou bem, também pode acontecer se
eu vejo que ha um caso assim complicado ou isso, procuro falar
pessoalmente e acompanhar mais de perto ]...[ eu seiquando é que vai
voltar a haver uma aula experimental, entdo eu marco uma assisténcia
para ai para essa altura, para ver mais ou menos como é mas antes
preocupo-me em saber como é que vai ser, 0 que é que as pessoas vao
fazer, se realmente vao fazer dessa maneira ou da outra, se ja estdo
a pensar de uma forma diferente”

"vamos desmontando cadaumadas auto criticas ]...[ das suas préprias
opinides ]...[ ajudado pelos outros formandos se eles 14 estiverem na
andlise”
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QUADRO 4.3 (Sup. C)

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR C

mo OX»OP»—-—r>»><>» m OP>UVLVLCOWVN-—-OCO

nwrr-cr

Aprincipalfuncdo dadis-
cussio de aulas é dis-
cutiraaquisigdo de sab-
eres e/ou saber-fazer
(competéncias) eviden-
ciadas, com vista a
confronta-lascomas de-
terminadas pelo super-
visor.

Q supervisor:
-Assume o poder de
criticar;

-Questiona a actuagédo
do formando;
-ldentifica compor-
tamentos correctos e
incorrectos.

Q formando (re-
sponsavel pela aula):
-Descreve a sua aula
fazendo uma auto-
avaliago;

-Responde as questdes
feitas pelo supervisor.

Os restantes formandos:

-Fazem a heteroav-
aliagdo, geralmente
muito superficial em
pequenasintervengdes.

A avaliacdo cabe ao
supervisor e € predomi-

nantemente sumativa
pretendendo-se medira
distanciaaque cadafor-
mando se encontra das
competéncias que lhe
s&o exigidas.

"a primeira coisa que normalmente eu pergunto é o que eles
préprios pensaram da sua aula nessas duas aulas que foram
diferentes eu vou esperar respostas diferentes ]...[ pode ndo
acontecer efectivamente nao aconteceu, no caso portanto, n&o
aconteceu porque a da aula boa evidentemente disse aquilo
que eu tinha achado ]..[ a aula tinha sido boa mas a outra
também bom ent&o é evidente que o problema esta na mentali-
dade na estrutura mental do professor]...[ o trabalho é que n&o
foi nada de, criativo )...[ ele achou que sim porque os alunos
tinham estado entretidos ]...[ n&o tinha havido problemas disci-
plinares, n&do tinha, ele ndo tinha dado erros cientificos e
portanto até ihe tinha corrido bem, agora é preciso desmontar
estasituagao]...[agoravamos desmontando cadaumadas das
auto criticas e das auto, pronto, das suas préprias opinides ]...[
ajudado também pelos outros formandos se eles 1a estiverem
na andlise, portanto primeiro vamos, eu ponho sempre a
mesma pergunta e esperaria duas respostas diferentes mas as
vezes néo acontece ]...[ também podem n&o ter consciéncia do
gue é ser uma boa aula de trabalho experimental se for a pri-
meira aula ]...[ se calhar ndo sabem ]...[ como é que devia ser
]...[ mas que espectativas é que o orientador também tem
acerca das aulas ]...[ depois ha que desmontar as criticas e as
opinides que as pessoas tém acerca da aula"

"bom as vezes pode serque a culpa seja minha porque ndo me
lembro até de Ihes informar de que isso deve ser assim porque
eles ndo sabem"

"ha primeiro que desmontar o porque é que eles acham que
correu bem e porque é que nés pensamos que se cathar néo foi
t&o bom como isso"

"uma coisa que eu as vezes critico nos estagidrios é que eles
descartam-se do assunto ou passam-lhes por cima ou n&ao
ouvem"
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I QUADRO 4.3 (Sup. E) |

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR E

OPWVIPN=-=ZD>0IT0 m OP>OOPO—-MM=Z>ruv

mQo

nrprcr

A funcéo da planifi-
cacdo é que o for-
mando reproduza
saberes, com-
peténcias e modos
de actuagéo.

QO supervisor:
-Define os itens da
planificagéo;
-Orienta, estabelece
critérios, condiciona,
corrigeefazcomque
se fagam alteragbes
de acordocomo seu
modelo de aula
(Estilo directivo);
-Nao valoriza a cria-
tividade do for-
mando;

-Assume-se como |

modelo edetentordo
saber.

O formando:

-E responsavel pela
apresentagdo da
planificagdo nos ter-
mos pré-definidos;
-Justifica as suas
opg¢oes pedagdgico-
didacticas estando a
discusséo da planifi-
cagao sob ocontrolo
do supervisor.

"fora este ano, o grupo deste ano, eu tive uma certa dificuldade em
que eles fossem para o laboratério, que levassem material para as
aulas ... pois estd claro que eles foram modificando um bocadinho
essa atitude mas na primeira fase foi um bocado dificil, eu acho que
temos que lhe chamar a atengéo, que a fisica € uma ciéncia, a
disciplina de fisica est4 essencialmente ligada & experiéncia”

"jauseiuma estratégia que era primeiro ser eu, temos estaaulapara
planificar o que é, que material e eu a sugerir muito pensei que
estava a ser extremamente directiva e que eles n3o encontram
assim metas deles, vao-se, entre aspas, pendurando no trabalho
que é oferecido diminuindo um bocado a criatividade e eu agora pois
pego-lhes primeiro que pensem uma proposta de realizagdo de ex-
periéncias, chamo a atengao, prontos vamos planificar esta unidade,
nesta unidade vocés, ha certas experiéncias que tém que ser reali-
zadas, eu pego-vos que tenham determinado cuidado na planifi-
cagéo da unidade, ver as experiéncias éptimas para atingir deter-
minados objectivos ]...[ depois de ter as propostas ]...[ entdo nessa
altura, comego a fazer mais comentarios mas primeiro deixo-0s
tazerem eles uma planificagao”

"a&s vezes acontece que eles arranjam uma experiéncia que no
estava as vezes planificada e até corre bem, pronto lembram-se
assim & ultima da hora e as vezes até querem fazer uma surpresa
como também acontece, querem fazer uma surpresa e trazem
assim uma experiéncia, as vezes essas de surpresa é que s3o as
piores, podem correr muito bem ou podem correr muito mal"

"acho que é uma ideia que os estagidrios ndo tém, eu por exemplo
os estagiarios da maneira que saem, deve ter essa pratica, eles
acham que o nosso discurso é perfeitamente linear para os alunos
]..[ a primeira vez que a pessoa chama a atengao para isto, de
certeza que n&o estavam mas depois aos poucos vamos desen-
volvendo um trabalho nesse campo”
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I QUADRO 4.3 (Sup. E) I

MST EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISORE
A principal funcéo da | .
D discussdo de aulas € [ +apessoatemqueirchamando aatengio paraos varios aspectos
I discutir a aquisigdo de | onde pareceterfathado e depois que o estagiario, que o professor
S saberes e/ou saber- | estagiario tire assuas proprias conclusdes e que comece a fazer
fazer (competéncias) uma analise dos aspectos em que falhou, portanto na primeira
Cc . . . parte a pessoavai-lhe chamar a ateng&o que a coisa nao foi assim
) eVIdenCIad'as,comVIsta tdo bem ou pelo menos chamar-ithe a atengao para aspectos
S a confronta-las com as | menos bons, e depois mesmo a outra parte, comegar a que ele
S determinadas pelo su- | procure os pontos em que errou”
A pervisor.
o) "eu chamo ateng&o para esse aspecto, é uma das coisas que eu
. costumo chamar muito a atengdo, porque costumo ter isso em
g | Osupervisor: conta”
-Assume o0 poder de
A cgticari = "depois a pessoa tem que lhes chamar atengéo e as vezes até,
\'4 -Questiona a actuagao olhe correu bem e foi uma éptima ideia, explorou agquele aspecto
A |do fom_“?”dO; e até que aquela experiéncia correu bem com aquele, possa
L | -!dentitica compor- | servirde pontode partida para o trabalho que os outros ainda tém
I tamentos correctos e | que realizar”
A incorrectos.
g "de um modo geral eu procuro dar um reforgo, eu sou um bocado
A | Q__formando (re- | gificil de dar reforgo eu sei]..[ se a aula esta boa eu digo,
o | sponsavel pela aula): realmente gostei”
-Descreve a sua aula
D fazendo uma auto-
E avaliagao; . _ "um trabalho mais particular com um estagiario depende se ele
-Responde asquestdes | ger acesso ou ndo ]...[ j& houve situacbes em que o estagiério
A feitas pelo supervisor. | permitiu acesso a uma discussao mas também nés todos sabe-
U mos que ha aqueles que cortam e que nao ddo qualquer hipdtese
_ da pessoa continuar a trabalhar com eles, depende tudo, de-
L . pende muito do tipo do estagiario, do tipo de relacionamento que
A _A_ﬂ_a_!@ga_g’ cabe ap o0 estagiario tem connosco”
s supervisor e é predomi-

nantemente sumativa
pretendendo-se medira
distdncia a que cada
formando se encontra
das competéncias que
lhe s&o exigidas.
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QUADRO 4.3 (Sup. F)

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR F

m O»OP»O—TM—ZXPro

OP>OPN=-Z>0O0IO

mgo

wrrcr

A funcdo da planificacéo é

que o formando reproduza
saberes, competéncias e mo-

dos de actuagéo.

Q supervisor:

-Define os itens daplanificagao;
-Orienta, estabelece critérios,
condiciona, corrige e faz com
que se facam alteragbes de
acordo com 0 seu modelo de

aula (Estilo directivo).

Q formando:

-E responsavel pela apresen-
tagdo da planificagéo nos ter-
mos pré-definidos;

-Justifica as suas opgdes ped-
agdgico-didacticas estando a
discussao daplanificagéo sobo
controlo do supervisor.

"comecei mesmo por dizer-lhesisso, que normalmente os alunos
quando véem, quando observam, quando tiram conclusbes,
compreendem melhor, ndo decoram, ndo memorizam, com-
preendem e interessam-se mais pela disciplina porque acham
que ¢é bonito ]...[ embora nalguns casos nao seja preciso sensi-
biliza-los muito porque eles mesmo também ja tinham essa
sensagado e ja gostavam de experimentar, por isso foi facil eles
comecgarem a trabalhar com a parte experimental”

"eles nomeadamente, traziam propostas de novas experiéncias
que tinham encontrado em bibliografia e que gostavam de ver
porque achavam adequado a matéria a leccionar pois eles tra-
ziam essas propostas, tentavam experimenta-las e se dessem
resultado normalmente arrancavam depois a seguir”

"ver se realmente a experiéncia era adequada a matéria a
leccionar, ao nivel etédrio dos alunos e depois ser exequivel
dentro das nossas capacidades que sdo limitadas se fosse,
famos experimentar e ver se ela efectivamente dava"

MSC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISORF

A func8o da planificacéo é
que o formando se desenvolva
através da resolug&o de proble-
mas e necessidades pessoais,
do sistema, do grupo ou da so-

ciedade.

Q supervisor:

-Participa, conjuntamente com
aequipa emformagao, naplani-
ficagdo de um projecto para dar
resposta a um problema (que a
equipa ou um elemento da
equipa quer resolver;
-Daopinides, formulapropostas,
apoia tecnicamente, ajuda a
encontrar solugdes e negoceia
a partir dos interesses do for-

mando (Estilo colaborativo).

Q formando:

-Participa e/ou elabora uma
proposta de planificagdo de
aulas;

-Participanadiscussao daplani-
ficagao tendo emvista melhorar
o projecto.

"muitas vezes eram feitas quase em grupo ]...[ os formandos
traziam os tépicos e normalmente ndo traziam a ficha toda feita,
de modo que depois discutiamos ali se aquilo estaria tudo ja de
acordo”

"no inicio do estagio, gosto de fornecer algumas coisas, coisas
minhas, até para critica, claro que ao trazer fichas ja feitas e ja
elaboradas para critica, as pessoas vao comegando a ver se
achambem, se achammal, se aquilo esta completo, quando vao
fazer a sua ja tém alguma experiéncia por tr4s disso }...[] muitas
vezes chegdvamos mesmo assim ao fim do trabalho e veri-
ficdvamos que a ficha ja tinha sido incompleta deixando isto por
tratar, e faziamos a critica do resultado final e corrigiamos"
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I QUADRO 4.3 (Sup. F) I

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR F

m OX»ULOCOWV-—0

mo O»OP—IF><P

wr rckr

A principal funcé
discussdo de aulas é
discutir a aquisigado de
saberes e/ou saber-
fazer (competéncias)
evidenciadas, com
vista a confronta-las
com as determinadas
pelo supervisor.

Q supervisor:

-Assume o poder de
criticar;
-Questionaaactuagao
do formando;
-ldentifica compor-
tamentos correctos e
incorrectos.

Q formando (re-
sponsavel pela aula):
-Descreve a sua aula
fazendo uma auto-
avaliagéo;

-Responde as
questbes feitas pelo
supervisor.

A avaliagdo cabe ao
supervisore é predomi-

nantemente sumativa
pretendendo-se medir
adistancia a que cada
formando se encontra
das competéncias que
Ihe s&o exigidas.

"eu normalmente gosto que eles fagam primeiro a auto-critica
antes de eufazeracritica para ver se eles conseguiramdetectar
claro que hd aqueles casos das pessoas que na sua autocritica
s&0 sempre muito derrotistas]...[ se ndo houver erros graves, eu
n&o aponto erros, gosto mais de apontar aquilo que eu acheique
foiimportante de bom, se eu n&o apontar nada de bomtambém
é mau ]...[ A m& néo teria muito para dizer, a n&o ser que tivesse
havido erros muito graves, e se cathar teria muito que dizer
aquela que tinha corrido muito bem"

"como digo eu comego sempre pela critica, quando ha erros
graves e chegaram a acontecer, de haver erros graves, ai eu
tenho mesmo que chamar a ateng&o este ponto assim assim, o
que aconteceu e obrigo a pessoa a raciocinar e ver porque é que
aquilo correu mal, porque é que ela fez mal, s30 coisas que por
vezes escapam a programagao que até estdo bem programa-
das depois chegam la e a pessoa muda e comete mesmo erros”

"eu acho que houve ali falhas, af eu vou trabalhar com ela para
arranjarmos uma maneira de remediar aquilo ]...[ por vezes
tinhamos que arranjar uma aula de remedia¢8o para aquela
aula”
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I QUADRO 4.3 (Sup. H) |

MST EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISORH
A func8o da_ planifi-
cacdo é que o for- | "antes de iniciarmos uma determinada unidade vémos no geral
mando reprodu Za quais.as actividages que se podem planificar para a actividade
p | Saberes,  com- | aneia pergunio s se fém, o virem que hé possb
L petencLas e modos de dade de fazer eu nunca lhes corto essa possibilidade, como é
A | actuagao. evidente quanto mais melhor”
N
| ; "vamos supor que ha uns livros que nds seguimos vem uma
F O supenvisor: actividade experimental que n&o é, que eu ndo considero a mais
I _§_QQ_§9_ correcta, normalmente para eles ndo cometerem o erro que eu ja
c | -Define os itens da | cometi, eventualimente digo-lhes, olhem talvez esta actividade
A | planificagéo; experimental seja melhor ou podemos utilizar esta estratégia que
C -Orienta, estabelece | talvez seja mais correcta, dou-thes aquilo que eu sei e depois se
A critérios. condiciona eles entretanto, é evidente que de qualquer maneira sempre ndo
. ' ’ | fazendo com que eles tenham de seguir a minha ideia, nao é!? se
O | corrige e faz COM QUe | ¢le5 quiserem trazer outra e depois na discussio do plano ent&o
sefacamalteragGesde | ngs optamos por aquela que se considere mais correcta”
E | acordo com o seu
modelo de aula (Estilo | . .
o directivo); eu te.nho dificuldades é muitas vezes que eles n&o fagam aula
- - . experimental, quando defacto n&o é correctofazer]...[ se bemque
R '_N?O valoriza a cria- | o mesmo na aula experimental estou sempre a dizer-lhes que a
G | tividade do formando; | gente nio pode bloquear os alunos, se é para isso antes que nio
A | -Assume-se como | sefaga"
N | modelo e detentordo | | , . ) '
I saber. olhe tenha cuidado, pode fazer mas veja 14 se a aula vai resultar’
Z "entretanto eu chamo-lhes atengao para isso, olhe veja la tenha
A cuidado quando fizer esta experiéncia, se os alunos reagirem é
Q O formando: mais consideragdes, digamos de orientagao va |4 para seguiruma
o) gpres_entagao daplani- "este ano havia estagiarios que faziam muito, ndo é1?, é evidente
ficagdo nos termos | eynaocriticava seriamente mas chamava-lhes sempre a atengao,
D | pré-definidos; tenham cuidado, ndo fagam de mais, ndo sejamrotineiros demais”
E | -Justifica as suas . o
opcbes pedagdgico- "¢ evidente que eu cha[nava a a{engéo se de facto os estagiarios
didacticas estando a nac punham as questoes fulcrais, eu chamava-thes a atengao,
A ) - . tenha cuidado, tem que pdér as questdes fundamentais”
u | discussdo da planifi-
L | cagdo sob o controlo
A | do supervisor;
s | -Procedeésalteragbes

sugeridas pelo super-
visor.
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QUADRO 4.3 (Sup. H)

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR H

mo OP»OP<IMO®O

wrPrrcry

A funcdo principal da
observacéo de aulas e
obter dados e infor-
magdo que permitam
avaliar o formando face
as competéncias ex-
igidas (exploragdo da
componente sumativa
da avaliagao).

Q supervisor:

-Define os pardmetros,
critérios e formas de
avaliagdo podendo néo
ser esta conhecida pe-
los formandos;

-lImpde, geraimente, a
sua presenga como ob-
servador.

Os formandos:
-Observam de aulas do
supervisor e dos
colegas.

"eu normalmente logo a seguir 4 aula, até porque eles estio
ansiosos, entdo como € que correu? eu digo logo a minha opini&o
e se de facto digo logo até ali informalmente, olhe isto n&o correu
bem tem que se ver e depois é evidente que depois eles proprios
ficam preocupados e entao como é que eu vou fazer agora na aula
seguinte }...[ comega-se logo a pensar na aula seguinte e logo nas
observagdes que setemque fazer na aula seguinte e na metodolo-
gia a seguir na aula seguinte para que as coisas corram bem"

"depois voltamos afalar disso até para aqueles que nio estiveram"
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QUADRO 4.3 (Sup. H)

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR H

nwrrcr mo
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A principal funcéo da
discusséo de aulas é
discutir a aquisicao de
saberes e/ou saber-
fazer (competéncias)
evidenciadas, com
vista a confronta-las
com as determinadas
pelo supervisor.

Q supervisor:
-Assume o poder de
criticar;
-Questionaaactuacgao
do formando;
-ldentifica compor-
tamentos correctos e
incorrectos.

Q formando (re-
sponsével pela aula):
-Descreve a sua aula
fazendo uma auto-
avaliagéo;

-Responde as
questbes feitas pelo
supervisor.

A_avaliacdo cabe ao
supervisore é predomi-

nantemente sumativa
pretendendo-se medir
a distancia a que cada
formando se encontra
das competéncias que
lhe s&o exigidas.

"depois na aula portanto no seminario chamado propriamente
dito, voltamos a falar disso e digamos até para aqueles que nio
estiveram e até aproveitamos esse insucesso, entre aspas
digamos que para que na préxima vez ndo acontega, nao é!? e
para dizer o que é que aconteceu, o que € que ndo aconteceu
inclusivamente, enfim para as pessoas que ndo estéo, o que é
que elaacha, o que é que se poderia terfeito melhor, o que é que
tera é evidente que dizendo, enfim, 0 que ndés sabemos ]..[
porque no essencial ¢ melhorar para a préxima aula e portanto
n&o tenho que estar a espera que venha o seminério e quem se
prejudica s80 os alunos e o préprio professor que depois ndo
consegue atingir os objectivos que queria”

“se de facto a aula correu bem, também digo-lhe logo ]..[ se a
gente ndo fez grandes observagdes, ele pergunta entao esta
bem, estd bem, mais ou menos depois a gente discute melhor,
se s30 coisas s¢ pontuais enfim que ndo prejudicam o anda-
mento da outra aula }...[ faz-se na aula de semindrio se s&o
coisas que v&o prejudicar o prosseguimento da aula seguinte
entdo faz-se logo ali”
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| QUADRO 4.3 (Sup. I)

agdgico-didacti-
cas estando adis-
cusséo da planifi-
cagao sob o con-
trolo do supervi-
sor.

MST EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISOR |
/_\f n~ > a plani- *bem no principio impondo, é assim é assim aqui nesta casa faz-se
ficacBo équeofor- |experiéncias e faz-se experiéncias ]...[ acho que durante um tempo eles
mando reproduza |}fazem porque eu acho que se deve fazer, ndo é porque sintam de
p saberes, com- |[Pprincipio que tem de ser assim”
k g:tzgtc&a;g;?ocjos "como eu fago experiéncias eles fazem experiéncias, pronto por rotina”
N "como a planificagdo é relativamente complicada, normalmente eles
I aderem a uma planificagdo que eu proponho e depois ela é explicada,
F de certo modo ndo direique é pensada em comum, é pensada na medida
I upenvisor: em que € debatida em comum por eles mas salvo pequenas excepgdes
- — niao sdo eles que propbem a globalidade da unidade a nivel das
Cc -Defineositensda | yrimeiras unidades do oitavo ano, depois para a frente n&o, paraafrente
A planificagéo; s80 eles que propdem um esquema inicial e depois nés enriquecemos
Q -Orienta, estabe- |esse egquema no nor_mo anojaéem comum,'d,éo sugestée§ eles, gJou
A lece critérios, con- suge:_stoes eu e depois programamos as actividades ex'perlm.emals e
diciona, corrige e depous.a maior parte das vezes eles vao para o Iaborat‘énq §ozmhos se
o ’ sd0 coisas simples s6 vou trabalhar com eles se se justifique ]...[ as
:az COml Que S€ |vezes eudigo sé e eles vao, outras vezes sé se f6r muito complicado é
E agam alteragbes |que vou também”
de acordo com o
o seu modelo de "’se.a actividade }...[ é coerent(_a no sitio onde me é propo_st.a seéo mai:s,
R | auia Bt direc |0 e sy s vt
G tivo); ou se aquilo para o aluno néo vai constituir uma mera rotina de coisas
A -Nao valoriza a |[quejafez e que nio se justifica que faga o aluno e faga o professor]...|
N criatividade do for- |seéadequadaaotemal]... se elavale apena ou se pode ser substituida
1 | mando; por outra™
Z -Assume-se como "de principio deixo-os apoiar mais os alunos porque eles préprios
A modelo e detentor | precisamde se sentir apoiados porque sen&o eles nfo sabem o que hao-
c do saber. defazerporque pgra n&o dar muito apoio, é preciso estaravontade e eles
A nao estao ainda avontade”
o "amaior parte dos estagiarios traz muitas caréncias]...[ mesmo de fisica
ha alunos de fisica que ndo sabem montar um circuito ]...[ quando dou
D Q;Qngadg: conta que eles tém essas dificuldades no campo da quimica, o empre-
E -E responsavel |gadoeeuvamos ajudando]...[nafisicavamos para o laboratério porque
pelaapresentagdo |em termos de corrente eléctrica raro € o estagiario que consegue eu
A da planificagdo estoua re[erlr-mfa a0 programa do oitavo, nem sequer a coisas compli-
A cadas, e tém muita dificuldade em montar os circuitos, a ver o que héo-
U 20? _tjr MOS Pré- | de fazer mas também n&o tenho tido estagiarios muito bons”
L efinidos;
-Justifica as suas
é opgbes ped- "ao longo dos anos vamos dando conta, ndo os estagiarios mas

sobretudo eu, vamos dando conta que nos alunos certas coisas nao
estdo bem e vou dando conta dessas concepgdes que os alunostém].. [
vou prevenindo os estagidrios que existem essas dificuldades, que
existem concepgoes, eles as vezes ndo acreditam que elas existem e
depois na préatica quando s3o alertados para isso dao conta que ¢
verdade ]...[ eles ddo conta de concepgdes alternativas dos alunos
apenas porque se esta alertado para isso”
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QUADRO 4.3 (Sup. |

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR |
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Afuncéoprincipalda
observacdode aulas
é obter dados e in-
formagéo que permi-
tam avaliar o for-
mando face as com-
peténcias exigidas

(exploragdodacom- -

ponente sumativada
avaliagéo).

Q supervisor:
-Define 0s

parametros, critérios
e formas de
avaliagdo podendo
nao ser esta conhe-
cida pelos forman-
dos;

-Impde, geralmente,
a sua presenga
como observador.

Os formandos:
-Observam de aulas

do supervisor e dos
colegas.

"a primeira coisa que eu dou ao estagiario sem fazer comentarios é o
registo da aula, claro que ndo é umregisto passivo porque para me n3o
esquecer do que se vai passando, de um lado da folha ja tenho
comentarios ]...[ como eu ndo consigo escrever tudo, pode ndo dar
ideia porque ndo gostei ou ndo me pareceu bem o que foi feito e
portanto as vezes ja fago alusdes ao lado, ja digo se foi fruto da
comunicagao ou as vezes fago mesmo um comentario e o estagiario
primeiro i isso e ]...] s vezes ja fica alertado para o que, do meu ponto
de vista, ndo estaria muito bem]...[ € apenas um comentario relativo ao
porqué que ndo me pareceu que estivesse da melhor maneira ou
esteve da melhor maneira”

"se 0s colegas estdo presentes dao a opinido também sobre o que se
passou”
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QUADRO 4.3 (Sup. 1)

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR |
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A principal funca is-
cussio de aulas é discutir
a aquisigdo de saberes e/
ou saber-fazer (com-
peténcias) evidenciadas,
com vista a confronta-las
com as determinadas pelo
supervisor.

rvisor:
-Assume o0 poder de
criticar;
-Questiona a actuagéo do
formando;
-ldentifica comportamen-
tos correctos e incorrec-
tos.

Q formando (responsavel

pela aula):
-Descreve a sua aula
fazendo uma auto-
avaliagao;

-Responde as questdes
feitas pelo supervisor.

Os restantes formandos:
-Fazemaheteroavaliagao,
geralmente muito superfi-
cial em pequenas in-
tervengées.

A avaliacdo cabe ao su-
pervisor e € predominan-
temente sumativa pre-
tendendo-se medir a
distancia a que cada for-
mando se encontra das
competéncias que the séo
exigidas.

*sé a partir de certa altura eles d&o conta, sé depois de se
lhes chamar a ateng&o do que vai estando menos bem é que
eles s&o capazes de dar conta dessas coisas nas outras
aulas, mesmo dos outros colegas, portanto foi mal aqui,
correu mal acold, vou fazer melhor porque de inicio sio
poucos criticos relativamente & aula ]...[ a partir do meio do
ano adquirem maior capacidade de critica e tirando mais das
aulas que véem no sentido positivo e negativo, o que esté
bem e o que estad mal"

"ele vaidizendo o que fez o que é que ndo estariabem, o que
€ que eletirou ou n&o tirou partido, se executou como deveria
ser]...[ se os colegas estado presentes dao a opinido também
sobre 0 que se passou, muitas vezes até sio passivos mas
outras vezes ndo, tomam posi¢ao no sentido de darem conta
de que eles préprios também teriam visto mal ou teriam visto
bem ou fariam de outro modo ou fariam de outro modo”

"embora se Ihe diga isto vai ter que ser cuidado e na
planificagdo seguinte s&o alertados e conversamos sobre
isso, olha ali correu mal ]...[ e realmente eles vao mudando
mas no sentido de focalizar a atengdo naquele, em particu-
lar, de principio ndo é possivel porque eles tém caréncias
muito diversificadas ]...[ os estagidrios aqui precisam de um
apoio muito grande em termos de actividade experimental”
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MST EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR J
A funcdo da planifi-

cacdo é que o for-
mando reproduza
saberes, com-
peténcias e modos
de actuagéo.

supenvisor:

-Define os itens da
planificagéo;
-Orienta, estabelece
critérios, condiciona,
corrige efazcomque
se fagam alteragbes
de acordocomo seu
modelo de aula
(Estilo directivo);
-N&o valoriza a cria-
tividade do for-
mando;
-Assume-se €como
modelo e detentordo
saber.

Q formando:

-E responséavel pela
apresentagdo da
planificag&o nos ter-
mos pré-definidos;
-Justifica as suas
opg¢des pedagdgico-
didacticasestando a
discusséo da planifi-
cagéo sobocontrolo
do supervisor,;
-Procede as al-
teragbes sugeridas
pelo supervisor.

"este tipo de estagidrios que pela primeira vez vém dar aulas, s&o
extremamente receptivos, acham engragado, acham que realmente é
capaz de ser mais agradavel, nao tenho tido necessidade de recorrer a
estratégias especiais para os, nem sequer é para 0s convencer é para
eles aceitarem a ideia de fazer trabalho laboratorial”

"muito antes de comegar a planificar damos umas tantas sessbes para
eles tomarem conhecimento do que se lhes oferece em termos de
educagéao, do que podem ir aprendendo em pedagogia, em did4ctica,
porque me parece que eles vém muito crus”

"0 ano passado pelo menos fui eu que quase dei todas as pistas, por
vezes digo-lhes que fago assim, como é que costumo fazer, que ja fiz
esta e aquela e outra experiéncia, mas eles tém sempre a liberdade de
trazer outras, até porque na Universidade, nas metodologias, eles as
vezes aprendem outras coisas, trazem outras ideias e se as trouxerem
e se foremvalidas, tudo bem]}...[ se houver aqui condigbes para as levar
acabo ]...[ e se eu achar que s&o capazes de resultar”

"normalmente trabalho em duas fases na primeira fase, bem eu ja fui
mudande um bocado de estratégia ao longo mesmo do ano passado,
sou um bocado maternalista ]...[ e tenho um bocado a mania de estar
sempre, de acompanhar sempre, de perder aqui as horas todas e tal
mas as tantas para ai a meio do ano, porque estes também sdo um
bocado mais dependentes do que eram os estagiarios que tive, que ja
fraziam uma formagao anterior, formagao, pelo menos ja tinham dado
aulas empiricamente ou sem ser empiricamente }...[ passava aqui as
tardes todas, tudo era feito quase em conjunto comigo para ai a pantir
de meado do segundo periodo comecei a perceber que eles que ndo
faziam sézinhos e ai comecei a distribuir tarefas ]...[ nos seminarios era
discutido o trabalho que tinham feito }...[ agora ja estou a trabalhar um
pouco de um modo ligeiramente diferente do ano passado portanto,
fizemos aqui uns quantos seminarios ]...[ a dar-lhes pistas, a dar-thes
sugestbes, fizemos uma planificagdo de uma unidade de cada ano e
eles agora ja me trouxeram planiticagdes feitas por eles, sozinhos”

"d4-me a sensagéo que de facto ja vém, mesmo os da quimica j4 vém
mais trabalhados do que vinham os do ano passado, e ja tém as suas
ideias, j& sdo capazes de discutir alguma coisa )...[ depois chegamos a
acordo, pronto eu até posso nem concordar, porque &s vezes nem sei
porque é que faziam assim, se me explicarem o porqué e achar que
estou de acordo, tudo bem portanto normalmente sao ajustes quase de
pormenor”
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QUADRO 4.3 (Sup. J)

-Observam de aulas
do supervisor e dos
colegas.

MST EXEMPLOS DE CITA(}@ES DO SUPERVISOR J

A funcéo principal

observacdodeaulas | “eu tenho muitas grelhas de observagdo mas eu n&o sou capaz de

é obter dados e in- | utilizar nenhuma delas ]...[ normalmente registo tudo, tudo, eu vou
O | formacao que permi- estando e vou tomando as minhas notas logo, sem grelha & minha
B ¢ q P frente gosto realmente de depois fazer emcasa, talvez ai coma grelha

tam avallar‘ 0 for- | com os cuidados devidos, as minhas anotagGes claro que se ha
S | mando face as com- qualquer coisa que me chama a atengao pela positiva ou pela negativa
E | peténcias exigidas | eu até ponho um circulozinho & volta daquela coisa ]...[ observagéo
R (exploragao dacom- sistematica com grelhag, observagdo focada sou incapaz de fazer,
Vv onente sumativada dentro da aula ndo consigo estar s6 atenta aquilo porque acho que a
A P T aulaéumtodo]...[ as grelhas de observagio focada ndo sou capaz]...

avaliagéo). vou tomando as minhas notas e pego-thes que também o fagcam eles
g ao principio ndo o fazem, vao para l4, e estdo a olhar e tal mas nao
A fazemregisto, e eu isso insisto umbocado com eles que fagam, mesmo
O | O supervisor: nas minhas aulas”

-Define 0s
D | pardmetros, critérios
E | e formas de obser-

vagéo/avaliagado po-
A | dendo n3o serem
U [ conhecidas pelos
L | formandos.
A
S

Os formandos:

"eles vao sempre as minhas aulas do complementar }...[ as primeiras
aulas assistidas sdo as minhas"
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l QUADRO 4.3 (Sup. J) |

MST

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR J

m O»P»OVWLWCOW—0O

mo O>»OP—-—rd><P

wrrcr

A principal funcé
discussdo de aulas é
discutir a aquisi¢cdo de
saberes e/ou saber-
fazer (competéncias)ev-
idenciadas, com vista a
confronta-lascomas de-
terminadas pelo super-
visor.

O supervisor:
-Assume o poder de
criticar;

-lIdentifica compor-
tamentos correctos e
incorrectos.

Q formando (re-
sponsavel pela aula):
-Descreve a sua aula
fazendo uma auto-
avaliagao.

Osrestantes formandos:
-Fazem a heteroav-
aliagdao, geralmente
muito superficial em
pequenasintervengdes.

A avaliagdo cabe ao
supervisor e é predomi-

nantemente sumativa
pretendendo-se medira
distancia a que cada
formando se encontra
das competéncias que
Ihe s&o exigidas.

"gosto pouco de magoar as pessoas, sou umbocado brandal}...[
ndo era capaz de maneira nenhuma de chegar ao pé do
estagiario, olha atua aula foi uma porcaria, tu nao voltes a fazer
iss0, uma coisa no estilo ]...[ normalmente comego por lhes pedir
a eles a opiniao sobre a aula sempre, mas isto quer seja muito
boa, quer seja muito md ]...[ a auto-avaliagdo é a primeira coisa
que é feita, portanto o dono da aula fala em primeiro lugar e eu
acho que isso até torna mais facil depois a tarefa da critica
porque eles n&o séo tolos, s@o conscientes e portanto sabem
muito bem, tém a nogao de, se foibom, se foi mal, se correubem,
se ndo correu, se foi assim assim, e a partirdai é facil, quer dizer
depois tudo bem, podia ser feito de outra maneira, se fizesses
isto assim assim talvez nao tivesse sido assim, para a préxima
vez vamos tentar”

"quando ha uma aula dessas eu volto a chamar a atengéo, olha
para a préxima vais estar mais atento a este e aquele e vais
escrever isto porque a gente quando escreve ndo se esquece e
tal, de resto ndo, ndo ha nada perdido, ainda ha muito tempo
para ganhar e daqui até ao fim da carreira ainda faltam muitos
anos, penso que é um pouco este tipo de atitude”

"emtermos de critica, pois naturalmente que sou capaz de dizer,
pois naturalmente se estiveremtodos, eles até tém a nogao que
de facto a daquele foi melhor que a do outro mas tento sempre
n&o menosprezar o trabatho do triste que teve azar)...[ claro que
louvo o trabatho do outro”

"se h4 qualquer coisa que me chama a atengao pela positiva ou
pelanegativa eu até ponho um circulozinho a volta daquelacoisa
]...[ vou tomando as minhas notas e pego-lhes que também o
fagam”
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ANBRO WII

RESULTADOS DA CLASSIFICACAO DOS
SUPERVISORES A, B, D, E, G, H,Ied
SEGUNDO OS MODELOS DE TRABALHO
EXPERIMENTAL




I QUADRO 4.4 (Sup.'A)I

CATEGORIAS DE
CONTEGDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR A

FUNCAO PED-
AGOGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AO
CONCEPCAO DO
TE

Introduzir conceitos e/ou teorias e/
ou leis e/ou servirde suporte paraa
sua abordagem.

As observagbes sdo efectuadas
pelos alunos para, a partir dos fac-
tos, chegar aos conceitos e teorias
subjacentes. Pretende-se distinguir
observagéo de interpretagao;

Os conceitos, leis e teorias cientifi-
cas sao induzidas a partir dos resul-
tados da experiéncia;

"praticamente todos os capitulos tém sempre aulas de demonstragao ]...[ como suporte da
sua abordagem (conceitos)"

"as vezes pretendemos meter palavras nomes eu seild de leis e no fundo sensibiliza-lo para
aquilo que depois entdo é que sera trabalhado de outra maneira”

"normalmente acompanhado de uma ficha }...[ faz isto, regista o que observas e o que é que
concluis, portanto muitas vezes aquilo s&o conclusées forgadas face a uma simples obser-

vagao ou duas, acho eu que até em termos cientificos pode ser um bocado distorcedor da .

realidade”

"as vezes consegue-se distinguir entre uma observagao e uma interpretagao }...[ muitas
vezes eles confundem estes dois aspectos ]...[ sao solicitados a escrever nessa ficha pode
proporcionar essa clarificagdo desses dois aspectos”

"muitas vezes até as aulas de grupo, que sdo feitas como disse ha bocado, serdo na aula
em que os conceitos querem ser aprofundados, na aula seguinte serao repetidas digamos
ou pelo professor ou entdo por um grupo de um dois ou trés alunos que vao dizer o que
fizeram e sobre aquilo que foifeito que na altura se esta a repetir se vaifalar novamente nem
que seja para recordar o que foi feito na aula anterior para a partir dai entdo avangar para
0s conceitos para os conhecimentos que os trabalhos envolviam ]...[ seguir-se-& um
conjunto de aulas que fardo a exploragao digamos no fundo teorico-pratica desses
assuntos”

"poderao ser solicitados a realizar determinadas reac¢des quimicas mesmo em trabalho de
grupo muito simples ]...[ a experiéncia que realizaste exemplificou uma reacgao endotérmica
a outra uma reacgio exotérmica vamos pressupor isto ]...[ a gente pensa que realmente
fizemos aquilo para eles chegarem a esse conceito e ficarem com uma ideia clara sobre o
que é uma coisa e 0 que é outra"
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I QUADRO 4.4 (Sup. A)l

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR A

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Muitaimporntanciadada a metodolo-
gia, diversificagdo de objectivos e
conteudos.

Pretende-

-Desenvolverno aluno capacidades
manipulativas com vista a eficacia
de execugao com rigor técnico;

-Levar o aluno a fectuar correc-
tamente medigbes;

-llustrar, ao aluno, o caracter ex-
perimental da Fisica e Quimica;

-Motivar o aluno estimulando o in-
teresse e o gosto pela actividade,
conteudo ou disciplina;

-Promover a sociabilizagdo do
aluno, nomeadamente a sua par-
ticipagdo, comunicagdo, coop-
eragao, respeito, entre outras, com
vista a sua integragao social;

-Promover no aluno a curiosidade;

-Proporcionar ao aluno o conheci-

mento de material e suas fungdes.

"muitas vezes esse tipo de trabalho de grupo ]...[ sera como que um estimuio para esses
alunos ]...[ para eles associarem um bocado a disciplina de fisica ou da quimica a situagdes
concretas, desenvolvimento digamos que do dominio psicomotor, identificagio de material
]-..[ o contacto com o equipamento a memorizagao do nome de algum desse equipamento
e digamos e uma certa curiosidade ]...[ e esse tipo de trabalho muitas vezes tem maior
eficacia no desenvolvimento dessas capacidades do que propriamente do que no aprofun-
damento de determinados conceitos que esses depois tem de ser tratados numa aula a
seguir"

"os tais quarenta minutos de aula é ocupado na montagem do equipamento, na realizagio
portanto das medigdes com os aspectos que conduz a isso 0S registos dos valores e
normalmente o que é que se passa, ficara como trabalho de casa a apreciagao dos
resultados”

"essas aulas podem servir como momentos de descompressdo, momentos que despertam
interesse, que quebram a monotonia ]...[ porque ele gosta de manusear gosta de ver
funcionar se Ihe der essa oportunidade ou se ndo lhe dermos essa oportunidade estamos de
certo modo a frustra-los”

"contacto com o equipamento, a identificagao do nome do material vulgarmente utilizado em
laboratério de fisica ou de quimica, a capacidade }...[ dos alunos poderem trabalhar em
grupo, o gosto peladisciplinade fisica e de quimica, a quebra de monotonia e depois também
de certo modo a possibilidade de aumentar uma certa capacidade de organizagao da parte
do aluno do registo ]...[ nés constatamos agora é que se chega a Universidade ]...[ alunos
que nao tem culpa nenhuma da situagao em que se encontram mas por exemplo seila nunca
dobraram vidro, e nunca fizeram uma electrélise, nunca cortaram por exemplo tubo de vidro
]--[ apresentam muita caréncia nestes aspectos praticos que era coisa que ndo acontecia
aqui ha uns anos atras ]...[ desconhecem absolutamente o material com que estio ali a
trabalhar para eles aquilo é tudo algo de estranho”
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lQUADR‘o 4.4 (Sup. A)'

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

=

EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISOR A

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

Uso de trabalho experimental de
verificagdo em grande ou pequeno
grupo (exploragdes).

Uso de fichas de acompanhamento
do trabalho experimental de for-
mato mais fechado.

"em dez aulas deste tipo experimentais talvez oito, digamos oitenta por cento das aulas serao
feitas em demonstragao para toda a turma e para ai vinte por cento das outras em trabalho
de grupo ]..[ praticamente todos os capitulos sao, tém sempre aulas de demonstragao”

"pode se fazer esse tipo de demonstragdes para toda a turma ]...[ eles poderao realizar
determinadas demonstragdes que 0s outros acompanharao”

"isto também tem evoluido; aqui h4 uns anos atras havia mais preocupagao em proporcionar
digamos o tal trabalho de grupo, por razées que disse, digamos uma certa frustragao ...
nestes ultimos anos é por exemplo é uma aula que estd em demonstrag¢&o ]...[ aquilo que era
para ser feito em cada um dos grupos acabara por ser feito pelos alunos para a turma”

"é muito problematico ]...[ para se podertazerumtrabalho de investigar]...[ sentimos umacerta
frustragdo se nds realmente tivermos apenas como objectivo que dali saia uma investigagao
sobre qualquer coisa]...[chegaremos a conclusdo de que]...[ os alunos ndo investigaram nada
]--.[ seguiram eventualmente um guia de procedimentos um guido ]...[ preencheram eventu-
almente alguns espagos em branco nesse guido fizeram aquilo que Ihes foi mandado fazer
][ investigagdo fora quer dizer trabalhos fora da sala de aula n&o tem havido digamos aqui
um habito de organizar esse tipo de actividades"

"normalmente acompanhado de uma ficha ]...[ a ficha é normalmente simplificada em
transparéncia por exemplo e 0s alunos s&o solicitados a transcrevé-la para o caderno com o
quadrozinho e com 0s passos necessarios para elaborar o trabalho ]...[ de guido para atingir
determinados objectivos ]...[ faz isto, regista o que observas e 0 que concluis ]...[ se realmente
também essa tal ficha é uma coisa muito sobrecarregada o aluno passa o tempo a ler a ficha
e nao fazem o que se pretende fazer”
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lQUADRO 4.4 (Sup. A)l

CATEGORIAS DE| CATEGORIAS DE RESPOSTA DO

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR A
CONTEUDO MODELO MTEIC

"recorre aos livros, aos manuais escolares, estou convencido que sera por ai que quem
PRINCIPAIS -Manuais; comega se vai inspirar para a realizagao de trabaiho experimental ]...[ depois h& outro tipo de
RECURSOS -Experiéncia pessoal ou de outros blbllogfaflgque umprofessorqugao longo dos anos podecontaqtareétambém.asuaprépna
UTILIZADOS NA experiéncia que the pode sugerir fazer as coisas desta maneira fazer as coisas de outra

SELECCAO DAS pmfefssoteS; maneira ]...[ a sua prépria imaginagao ]...[ para quem comega normalmente o que nos
EXPERIENCIAS -Imaginagao do professor; constatamos é que vai aos manuais escolares vai procurar dai retirar as sugestdes para a
-Outros livros. realizagdo dessas mesmas experiéncias”
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lQUADRO 4.4 (Sup. B)l

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR B

FUNCAO  PED-
AGOGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AQO
CONCEPCAO DO
TE

Introduzir conceitos e/ou teorias e/
ou leis e/ou servir de suporte paraa
sua abordagem.

— — — ———— — —— — — — — — —— — — —

As observagbes sdo efectuadas
pelos alunos para, a partir dos fac-
tos, chegar aos conceitos e teorias
subjacentes. Pretende-se distinguir
observagéao de interpretagéo;

Os conceitos, leis e teorias cientifi-
cas sdoinduzidas a partirdos resul-
tados da experiéncia;

"em primeiro lugar temos uns conteudos para abordar e para explicitar para introduzir
conceitos, de modo que os objectivos primarios (do trabalho experimental) estardo re-
lacionados com a aquisigdo de conceitos e de conhecimentos que de facto contempla em
rubricas programaticas e que levam a que o aluno tenha sucesso nesse aspecto ]...[ os
programas e os curriculum apontam precisamente para uma abordagem do programa que
pretende no fundo introduzir os conceitos e nao muito ainda a explicitagdo desses mesmos
conceitos”

"cada um dos grupos transmitir os resultados do seu trabalho e ai assim pode haver de facto
constatagdo de semelhangas, de diferengas, de regularidades de factores que de facto
podem conduzir aos conceitos que nés estamos a pretender introduzir ]...[ cada um dos
grupos transmitir os resultados do seu trabalho e ai assim pode haver de facto constatagao
de semelhangas, de diferengas, de regularidades de factores que de facto podem conduzir
aos conceitos que nds estamos a pretender introduzir”

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Muitaimporténciadada a metodolo-
gia, diversificagdo de objectivos e
conteudos.

"para que de facto se consiga fazer uma abordagem que contemple os objectivos e os
conteudos do programa é necessario de facto fazer a tal parte experimental”
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IQUADRO 4.4 (Sup. B)I

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR B

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Pretende-se fundamentalmente:

-Desenvolver no aluno capacidades
manipulativas com vista a eficacia
de execugao com rigor técnico;
-llustrar, ao aluno, o caracter experi-
mental da Fisica e Quimica.
Da-se alguma importancia no sen-
fido de:
-Desenvolver no aluno capacidades
e atitudes associadas aresolugdode
problemas etransferiveis paraavida
quotidiana tais como:

-Formular hipéteses;

-Tomar decisbes (sobre o material,

varidveis acontrolar, procedimento, sequ-

ranga, organizagdo e tratamento dos

dados, entre outras);
-Promover a sociabilizagdao do aluno,
nomeadamente a sua participagao,
comunicagao, cooperagéao, respeito,
entre outras, com vista a sua inte-
gragao social;
-Promover a responsabilidade, au-
tonomia e auto-confianga do aluno;
-Proporcionar ao aluno o conheci-
mento de material e suas fungdes;
-Promover no aluno atitudes de
seguranga na execugiode ac-
tividades de risco, transferiveis para
a vida quotidiana.

"o0s objectivos que se pretendem com esse tipo de actividades, no dominio psicomotor, o
avontade de manuserar com 0 material 0 aperceberem-se dos perigos no manuseamento
desses materiais parte fisica ]...[ que thes vai ser bastante util para um crescimento digamos
das suas capacidades e da consciéncia relativamente ao meio ambiente e as coisas que o
rodeiam sa0 0s varios objectivos, digamos gerais, que se procuram de facto desenvolver
nesse tipo de actividades"

"temn que se procurar de facto nesse nivel etario ligar os contelidos com a realidade, e para
iss0 uma aula expositiva nao da"

"face do problema proposto eles consigam de facto levar a cabo e fazer fazer o seu trabalho
]..[ gradativamente vamos deixando aos alunos a liberdade de poderem fazer as tais
propostas e atingindo outro nivel de raciocinio de capacidades intelectuais ]...[ a actividade
experimental que deve ser tida sempre com um sentido de desenvolver capacidades de
analise e de procura sistematica de variaveis, de relagdes entre as grandezas"

"o trabalho de grupo vai desenvolver uma série de atitudes e de capacidades de relacion-
amento de comunicacao de respeito mutuo de intervengao adequada, ordenada por parte
dos alunos que tende a educa-los para uma vivéncia de uma sociedade que se pretende ser
democratica e onde todos possam de facto dar um contributo”

"haja o tal espirito dentro da turma o espirito de trabalho de grupo, o espirito de responsa-
bilizagao, os alunos sejam responsdveis”

"para a\ém da sociabilizagao que é um dos objectivos dos programas, incentivar por parte
dos alunos atitudes de convivio, de participacao, de colaboragdo em actividades de grupo

"mostrar o pouco material que existe"
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I QUADRO 4.4 (Sup. 'B)I

CATEGORIAS DE
CONTE(DO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR B

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

Uso de trabalho experimental de
verificagdo e/ou de investigagio em
grande ou pequeno grupo (explo-
ragdes) de acordo com as condi-
cionantes.

Uso de fichas de acompanhamento
do trabalho experimental de for-
mato mais fechado ou mais aberto
de acordo com a complexidade da
realizagao experimental e 0os con-
hecimentos do aluno face a ac-
tividade proposta.

"em vez de estarem a funcionar os pequenos grupos em volta do mesmo trabalho prepara-
se uma ficha de igual forma como se fosse para os trabalhos em pequenos grupos funciona-
se ¢om a turma inteira como sendo um grupo Gnico, procura-se que os alunos colaborem o
mais possivel na realizagao desse trabalho que nessa altura terd que ser feito digamos a
partir de uma mesa central ]...[ nessa altura chamam-se alguns alunos para vir tazer as
observagdes e e que também podem realmente ser discutidas comtodos os alunos daturma
podem dar sugestdes”

"dentro da sala de aula, preferencialmente é o trabalho de pequeno grupo que que eu
entendo que deve ser preferenciaimente o possivel dentro das circuntancias e eu ai atribuia
se tivesse condigbes para isso cem por cento ]...[ tudo o que seja exibi¢ao, tudo o que seja
o professorquer seja ele mesmo afazer, quer seja chamar dois ou trés colegas para estarem
a fazer, de qualquer forma é sempre um espectaculo a que os alunos estdo a assistir”

"se 0s alunos ainda ndo témuma capacidade manual manuseamento de material incipiente,
ai assim digamos que é uma ficha que se elabora mais descritiva mais a acompanhar passo
a passo digamos aquilo que se vai fazer onde ha uma descrigao do processo onde de facto
o aluno é encaminhado no fundo a observar, afazerumregisto como quadros jafeitos e onde
havera depois a tal parte de discuss&o que sera relativa a um tema, que se coloca e onde
0 grupo vai procurar a volta desse tema em face do observado e do registado, tirar as
respectivas conclusdes ]...[ € um tipo de ticha que atende de facto auma certa inexperiéncia
ainda da parte dos alunos e procura que eles tomem atitudes digamos adequadas e procura
que sejam desenvolvidas essas capacidades que sao essenciais digamos para umtrabalho
que seja digamos consequente ]...[depois comega de facto a aparecer um tipo de fichaum
bocadinho diferente, em que os alunos nao sdo postos perante a descrigdo completa do
trabalho a realizar mas onde lhe é solicitado precisamente um plano para desenvolverem o
préprio trabalho onde eles ter@o de apresentar propostas quer de material, quer de
metodologia e quer também de registo de observagdes”

"no inicio de uma unidade didactica em que os alunos pouco ou nada tem de conhecimento
sobre os conceitos que vao serintroduzidos e e explicitados, ai assimnés ndo podemos fazer
uma ficha do tipo livre, de deixar que os alunos proponham estratégias e eles precisam de
facto de ter alguma base para poderem desenvolver depois as suas préprias ideias, ora
depende de facto do momento em que os conteudos sdo abordados”
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QUADRO 4.4 (Sup. B)

R
CATEGORIAS DE| CATEGORIAS DE RESPOSTA DO ‘ EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISOR B
CONTEUDO MODELO MTEIC
RITE Lo .
c TERIOS "dentro da sala de aula, preferenciaimente o trabalho de grupo ]...[ eu atribuia, se tivesse

-Possibilidadede serexe | .
UTILIZADOS NA cutada pelo condigdes para isso, cem por cento”

ESCOLHA DAS | aluno.
EXPERIENCIAS
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CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTER

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR B

FUNCAO PED-
AGOGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AO
CONCEPCAO DO
TE

Levantar concepgdes alternativas e
promover o conflito cognitivo com
vista @ mudanga conceptual.

As observagdes sdo efectuadas
pelos alunos para lhes permitir
confirmar ou infirmar hipéteses
elaboradas com base nas con-
cepgdes alternativas;

Antes darealizagéo da experiéncia,
os alunos poderéo ter concepgdes
alternativas;

As hipéteses séo elaboradas pelos
alunos com base nas concepgdes
alternativas.

"fazer com que se ponham em causa conceitos intuitivos que estdo em desacordo com 0s
conceitos cientificos que sado veiculados pela escola”

"das préprias ideias intuitivas dos alunos vamos procurar pSr em causa portanto essas ideias
na realizagao do préprio trabalho, vamos estudar formas de os p6ér em confronto com isso
mesmo” '

"fazerem propostas e de experimentarem ]...[ realmente as hipdteses que formulam e de
acordo com isso depois fazerem a discussdo da observagao e do problema™

"nés desenvolvemos metodologias e estratégias na abordagem dos contetidos, inclu-
sivamente estamos de facto a procurar debater esses conceitos”
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IQUADRO 4.4 (Sup. B)|

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTER

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR B

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Pouca importancia dada a meto-
dologia e diversificagao de objecti-
vos. Muitaimportancia atribuida aos
conteudos.

Pretende-se fundamentalmente:
-Promover conflitos cognitivos no
aluno com vistaa mudanga concep-
tual.
Da-se alguma importancia n
lido de:

-Desenvolver no aluno capacidades
e atitudes associadas a resolugao
de problemas e transferiveis para a
vida quotidiana tais como a formu-
lagao de hipéteses, espirito critico e
a capacidade de analise;
-Desenvolver capacidades manipu-
lativas com vista a eficacia de exe-
cugao com rigor técnico;
Promover no aluno atitudes de
seguranga na execugdo de ac-
tividadesderisco, transferiveis para
a vida quotidiana;
-Aumentaracompreensdodoaluno
sobre a natureza problematica da
construgao do conhecimento em
ciéncia.

n-

“fazer com que se ponham em causa conceitos intuitivos que estdo em desacordo com 0s
conceitos cientificos que sao veiculados pela escola portanto ndo poderemos comisso fazer
umas aulas experimentais que sejam pura e simplesmente para verificar leis"

"a actividade experimental que deve ser tida sempre com um sentido de desenvolver
capacidades de anadlise”

"fazerem propostas e de experimentarem e portanto formularem hipéteses e de experimen-
tarem realmente as hipdteses que formula”

"desenvolver no aluno o espirito critico relativamente a realidade observada”

"os objectivos que se pretendem com esse tipo de actividades, no dominio psicomotor, o
avontade de manuserar com o material o aperceberem-se dos perigos no manuseamento
desses materiais parte fisica”

"o que é importante é que os alunos se apercebam de que ha uma realidade que é sensorial
por um lado e que pode ser olhada por dentro com outros olhos assim de outra maneira
procurando interpretar as coisas enfim com outras bases ]...[ por outro lado a natureza
problematica do conhecimento, continuar a reflectir sobre isso”
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CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTER

1

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR B

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

Uso de trabalho experimental de
verificagdo ou investigagao.

Uso de fichas de acompanhamento
dotrabatho experimentalde formato
tendencialmente fechado.

"procura-se que portanto os alunos colaborem o mais possivel na realizagao desse trabaiho
que nessaalturateraque serfeito a partirdeumamesacentral, umamesade trabalho visivel
por toda a turma ]...[ chamam-se alguns alunos para vir fazer portanto as observagbes e e
portanto que também podem realmente ser discutidas com todos os alunos da turma podem
dar sugestdes que vao ser seleccionadas recorrendo ao quadro ou a um acetato onde se véo
registando as vérias hipéteses de desenvolver o trabalho e depois chamando portanto
alguns alunos para fazer essa essa experimentagao, essa observagao e dotando portanto
os alunos também de possibilidades de fazer um registo daquilo que se estd aobservar e da
discussao”

"normalmente se elabora uma ficha para observagao e registo da actividade onde se segue
umadiscussao sobre aquilo que foiobservado e registado e depois portanto onde se vaifazer
a sintese e as conclusdes sobre essa actividade"

"ha as varios modos de as fichas serem elaboradas depende daquilo que se quer atingir no
trabalho a desenvolver ]..[ se os alunos ainda nio tém uma capacidade manual,
manuseamento de material incipiente ai assim é que se elabora uma ficha mais descritiva
mais a acompanhar passo a passo aquilo que se vai fazer onde ha uma descrigdo do
processo onde de facto o aluno é encaminhado no fundo portanto a observar, a fazer um
registo como quadros ja feitos e onde havera depois atalparte de discussdo que serarelativa
a umtema que se coloca e onde portanto o grupo vai procurar a volta desse tema em face
do observado e do registado tirar as respectivas conclusdes"
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CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTER

EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISOR B

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA  DAS
EXPERIENCIAS

-Funcionalidade (que dé resultados);

-Possibilidade de gerarconflitos cog-
nitivos.

"os critérios dependem ]...[ para além do préprio material que tem que se inventariar para
ver se é exequivel ou ndo, realizamos determinada experimentagao, isso é um aspecto ja
mais funcional”

"se pretendemos fazer com que se ponham em causa conceitos intuitivos que estao em
desacordo com os conceitos cientificos nao poderemos com isso fazer umas aulas experi-
mentais que seja pura e simplesmente para verificar leis”
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CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR D

FUNCAO PED-
AGOGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AO
CONCEPCAO DO
TE

Introduzir conceitos e/ou teorias e/
ou leis e/ou servir de suporte paraa
sua abordagem.

As observagbes séo efectuadas
pelos alunos para, a partir dos fac-
tos, chegar aos conceitos e teorias
subjacentes;

Os conceitos, leis e teorias cientifi-
cas saoinduzidas a partirdos resul-
tados da experiéncia;

As hipoteses, quando formuladas,
s&o0 elaboradas pelos alunos a par-
tir dos factos, tendo por base con-
hecimentos tedricos prévios e/ou
empiricos. Surgemgeralmente apds
a obtengado dos resultados.

(utiliza actividade de trabalho experimental para) "comegar a formar o conceito, claro neste
nivel no sétimo, oitavo e nono ano”

"0 conceito surge, aparece o conceito, mas como é que ele vai ser introduzido? de modo
operacional ou ndo é do modo operacional? pronto se é do modo operacionaltemque fazer
uma operagao que leve o aluno aquele conceito ]...[ quando surgem davidas entdo a gente
vai passar ao campo e fazermos nés as experiéncias, fazermos todos e pensarmos sobre
determinado assunto”

"eu acho que isso é exactamente o0 que eles (formandos) véem do ensino, do ensino
totalmente, ¢ a parte cientifica, é chegar ali “parata-ta-ta para-t4-1a8” acabou, tenho isto, o
trabalho ¢ igual a forga vezes o deslocamento, agora vamos fazer a experiéncia; eu acho
que isso € horrivel" :

"depois emcasa eles irao pensar nas coisas o que é que observaram, que perguntas podem
fazer acerca daquilo que estao a observar”

"eu penso que o cientista é aquele que ohserva aquilo que os outros nao observaram antes,
se ele é capaz de observar aquilo que 0s outros ndo observaram tem um espirito mais
observador do que os outros, no fundo, comega a pensar nas coisas que vé, nao é sé olhar
para elas e dizer, isto ndo me interessa para nada, pronto um cientista é um individuo que
comega a observar uma coisa e comega a pensar porque é que aquilo é, o que aquilo é,
foi assim que as coisas tiveram de surgir como duvidas e o aparecimento do conceito, isto
€ que é fisica e que é a quimica"
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CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR D

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Muitaimportanciadadaa metodolo-
gia, diversificagdo de objectivos e
conteudos.

Pretende-

-llustrar, ao aluno, o caracter ex-
perimental da Fisica e Quimica;
-Motivar o aluno estimulando o in-
teresse e 0 gosto pela actividade,

conteudo ou disciplina;
-Proporcionar ao aluno o conheci-
mento de material e suas fungdes;
-Promover a responsabilidade, au-
tonomia, persisténcia do aluno;
-Promover a sociabilizagdo do
aluno, nomeadamente a sua par-
ticipagdo, comunicagdo, coop-
eragao, respeito pelos outros, entre
outras, com vista a sua integragao
social;
-Levar o aluno a efectuar correc-
tamente medigdes;
-Desenvolverno aluno capacidades
manipulativas com vista a eficacia
de execugao com rigor técnico;
-Desenvolvernoaluno capacidades
associadas aresolugéo de proble-
mas e transferiveis para a vida
quotidiana tais como:
-Tomar decisbes sobre:

"tenho perguntado aos alunos o que é que mais lhes agrada nas minhas aulas, eles todos
dizem, s&do as experiéncias ]...[ a stora faz-nos ver que afisica afinal é a realidade e é, nds
com aquilo conseguimos arranjar problemas do dia a dia e resolver ]...[ no fundo arranjar
cidadaos que saibam um pouco defisica e quimica mas aplicadas ao diaadia]...[ndo hd aula
nenhuma que nao haja um problema, que nao haja o pdr o aluno a pensar, o que € que, que
material é que tu sugeres para esta experiéncia”

"ponho 0s alunos a pensar nas variaveis que podemos ter num determinado trabalho
experimental ]...[ eu comego a fazer um pouco de ciéncia, 0 aluno comega a pensar, afinal
0 que ¢é que temos ali, 0 que é que eu posso controlar, o que &, que factores eu vou agora
ter, que factores é que eu estou a trabalhar ]...[ colocar-the problemas na vidareal ]...[ e a
maneira de os resolver]...[ 0 aluno pode aprender muito mais, pode aprender a observar]...[
asaberobservar, pensar]...[ ¢ umamaneirade ele reflectir]...[ manipularmas]...[ o manipular
para mim é uma coisa ja mais rudimentar em termos de objectivos”

"discutir com 0s outros colegas penso que é muito importante,ele num trabalho que ele esta
emgrupo, discutir como colega que esta ao lado, o que é que ele pensa, as observagdes que
elefaz,tudo isso sdo aspectos que o trabalho experimentalleva a varrer objectivos diferentes
e muito enrriquecedores para o aluno"

“como € que vai, que varidveis € que temos ali, como é que vamos controlar estas variaveis
isto é umtrabalho, isto é assim, isto é que é fazer ciéncia ]...[ que varidveis € que tenho que
controlar, 0 que é que eu tenho que minimizar, isto é que eu acho que é um trabalho
experimental”

"uma das coisas que eu acho que é fundamental é que o professor ensine a utilizar um
instrumento o que é que eutenho, como é que eu posso manipularo instrumento, que valores
é que eu posso tirar de 1a porque acho que é fundamental ]...[ pronto que ele saiba utilizar e
maximizar, tirar proveito dos instrumentos de medida que ele tem e que saiba é evidente ver
0s erros que esta a cometer, 0 que é que, como é que deve trabalhar com o instrumento, no
tundo eu sou exigente nisso”

A52




IQUADRO 4.4 (Sup. D)|

CATEGORIAS DE| CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
CONTEGDO MODELO MTEIC

-0 material;
-técnicas a utilizar;

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR D

"o aluno ¢é que diz 0 que é que vaifazer,0 que é que a gente vai fazer, como é que a gente
vaifazer]...[ como é que vocés acham que a gente vai executar e o problema vai-se pondo,

-variaveis a controlar; ele diz, ‘ai eu acho que fazia isto’, entao vamos fazer, 'ndo professora, se fizessemos
-procedimento; assim?', pronto entdo vamos fazer"
-Desenvolver no aluno a cria-
tividade; "eu acho que o aluno tem de se lhe dar a possibilidade de ele ser criativo, criativo na medida

em que se esta ali e diz assim, afinal fui eu que sugeri isto, eu estou a fazer aquilo que eu

-Aumentaracompreensiodo aluno . . . .
sugeri e nao aquilo que o professor me impos

sobre a natureza da construgéo do
conhecimento em ciéncia.

"é evidente que a ciéncia esta feita mas nés o que temos é de fazer ciéncia ]...[ é assim que
quero que vocés fagam ]...[ estamos aqui a aprender, no fundo a aprender a pensar, pronto
¢ isS0 que eu penso que ¢ isso que ¢é a disciplina de fisica"

"uso o trabalho de grupo mas é um trabalho de grupo diferente, 0 grupo é o grupo turma ]...[
ai ¢ muito bomfazer trabalho de grupo é, mas muitas vezes leva aque o aluno esta perdido,
completamente ]...[ nés como animadores conseguimos criar situagdes muito mais curiosas
estando ali com o material a frente e estando ali com o grupo todo surgem perguntas
interessantissimas a medida que os alunos vao 14, vao fazendo, vao experimentando |...[
Uso de trabalho experimental de | hajaumdidlogo entre o professor e o aluno de forma a que o aluno v dando achegas e se

7 = ; ; = vai chegar a determinado objectivo que era exactamente o objectivo da aula professortem
FORMATO DO | ¥° fificagao e/ou de mvestig agaoem que levar o aluno seguindo os caminhos que o aluno vaitragando, é evidente%ue h& casos
TRABALHO EX- grande grupo (exploragées). em que a gente tem de puxar mais para um lado do que para o outro"

PERIMENTAL

"se 0 aluno me diz que quer aquilo, nao vou levar aquilo que eu pensava levar; o aluno é que
diz, 0 aluno é que sugere, 0 aluno é que faz ]...[ se desse as fichas ali todas direitinhas, a
gente tinha ali seguido o missal ]...[ tipo o bolo que se faz em casa ]...[ eu n&o sou adepta
dessa coisa de fichinha para os alunos"”
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CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISOR D

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA  DAS
EXPERIENCIAS

PRINCIPAIS
RECURSOS
UTILIZADOS NA
SELECCAO DAS
EXPERIENCIAS

-Adaptabilidade ao professor
(aquelaemque o professortiramais
partido)

e e e s — — —— c— —— —— — — — — — —

-Manuais.

"as experiéncias surgem, mas a quest&o é saber tirar partido dessas experiéncias porque
as experiéncias em todo o lado sao as mesmas, € sempre 0 mesmo que a gente vai fazer,
agora tu se tiveres oito ou dez professores a fazerem-te, a trabalhar com determinada
experiéncia tu podes tirar muito mais partido daquela experiéncia do que outro qualquer
porque tiveste outros objectivos que nao teve o outro fulano ao lado”

"0 que é que eu sou capaz de fazer melhor com aquela do que coma outra? o outro professor
pode dizer, ndo, eu tiro melhor partido daquela”

"a0s manuais que existem I4, nos manuais, 14 esta, o facto as experiéncias surgem, mas a
questao é saber tirar partido dessas experiéncias"”
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I QUADRO 4.4 (Sup. E)l

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR E

FUNCAO  PED-
AGOGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AO
CONCEPCAO DO
TE

MODELO MTEIC

Introduzir conceitos e/ou teorias e/
ou leis e/ou servirde suporte para a
sua abordagem.

As observagbes sao efectuadas
pelos alunos para, a partir dos fac-
tos, chegar aos conceitos e teorias
subjacentes. Pretende-se distinguir
observagao de interpretagao;

Os conceitos, leis e teorias cientifi-
cas sdoinduzidas a partir dos resul-
tados da experiéncia.

"de um modo geral a abordagem de um determinado conceito, se ele é muito elaborado,
nunca é s6 uma experiéncia que nos permite chegar 14, alguns conteddos em que sim]...[
o aluno depois é capaz de, perante os resultados obtidos, chegar & conclusdo que o
professor tinha em vista"

"0 aluno no fundo confirma aquilo que depois vai enunciar e que ja esta estabelecido ]...[
aquilo que ele vé, por exemplo o comportamento de duas varidveis mas depois ele vé que
aquilo que ele foi capaz de concluir, os valores que ele tirou da realizagdo dessa experiéncia
s&0 valores que ja alguém, sdo conclusdes que ja alguém antes tirou, ele ndo vai descobrir
nada, que ndo tenha sido j& previamente descoberto, ainica coisaque ele vaifazer é chegar
a conclusbes e saber que essas conclusdes por um caminho idéntico alguém ja as tirou,
idéntico ou nao"

"a experiéncia feita com a colaboragdo dos alunos ]...[ na altura tiraram-se conclusées,
parecia que ia de encontro aquilo que eu tinha previsto )...[ aulas da parte experimental para
os conduzir a determinadas ideias"”

"tiramos a conclusio que a experiéncia nos permite, portanto fazemos a relagao que a
experiéncia nos permite e depois de duas ou trés experiéncias que nos conduzam &
conclusio final, os alunos sejam capazes de estabelecer o relacionamento entre as trés
experiéncias e a conclusao que nés queremos que seja tirada”

"depois de ver qual era a ideia do aluno tentar encaminha-lo para aquela ideia (riso) que é
a ideia que estava de base ]...[ depois é isso que a pessoa comega a ver onde é que esta
e depois teremos de tentar atacar o ponto e discutir como aluno a ideia que ele tem e tentar
conduzi-lo ao conceito correcto”
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CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR E

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Muitaimportanciadadaa metodolo-

gia, diversificagdo de objectivos e

conteudos.

Pretende-

-Proporcionar ao aluno observar e
vivenciar factos e fenémenos;

-Motivar o aluno estimulando o in-
teresse e o gosto pela actividade,
conteudo ou disciplina;

-Proporcionar ao aluno o conheci-
mento de material e suas fungées;

-Promover a sociabilizagao do
aluno, nomeadamente a sua par-
ticipagdo, comunicagao, coop-
eragao, respeito pelosoutros, entre
outras, com vista a suaintegragao
social;

-Levar o aluno a efectuar correc-
tamente medigdes;

-Desenvolvernoaluno capacidades
associadas aresolugao de proble-
mas e transferiveis para a vida
quotidiana tais como:

-Tomar decisdes sobre:
-variaveis a controlar.

"as coisas podem ser vividas, podem ser observadas, podem ser tiradas de observagdes
feitas, eu acho que é isso que é importante”

"sera mais Util, mais motivador para os alunos quando as experiéncias sdo realizadas”

"o aluno ver o que é o material"

"é muito importante também a medida, saber medir”

"a nivel do oitavo e nono ano trabalho de grupo a pessoa realiza-o, eu pelo menos realizo
uma ou duas vezes que é por os alunos para eles terem um bocado de contacto uns com

0s outros”

"espero que ele observe que ele taga medidas e que ele procure relacionar, procure
estabelecer relagbes, acho que sao estas as coisas que eu procuro ]...[ ser capaz de
controlar as variaveis todas e de tirar as conclusfes"”
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CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR E

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA DAS
EXPERIENCIAS

Uso de trabalho experimental de
verificagdo em grande ou pequeno
grupo.

Uso de fichas de acompanhamento
do trabalho experimental de for-
mato mais fechado.

-Adaptagéo ao nivel etario do aluno
(caracteristicas pessoais, conhecimentos
técnicos e tedricos);

-Funcionalidade (que dé os resultados
esperados pelo professor);

"eu acho que nenhum professor consegue fazer trabalho de grupo sistematicamente, J...[
a experiéncia centrada eu acho que sim, que deve ser feita sempre que for possivel com a
colaboragdo dos alunos, esta claro, um aluno vai fazer uma medigdo, vai fazer uma
experiéncia, outro aluno ird fazer outra experiéncia 1...[ no fundo o professor comanda a
experiéncia, ndo é!? portanto a experiéncia é feita em cima da secretaria, vém alunos
realizara experiéncia, o professor é umobservadordirecto, o aluno que realiza a experiéncia
pois ganha mais que 0s outros”

"acabam por ser trabalhos de verificagao, eu a nivel do oitavo e nono ano trabalho de grupo
a pessoa realiza-o, eu pelo menos realizo uma ou duas vezes que é pdr os alunos para eles
terem um bocado de contacto uns com os outros”

"quando é trabalho de grupo individual pois o0 aluno tera que ter uma ficha, pelo menos se
nao for ponto por ponto eu acho que também ndo devem ser assim tao dirigidas tém que
ter um minimo de direc¢do mas nao tao dirigidas quanto isso, mas eu acho que tem que
haveruma, os alunos ndo podem estar a trabalhar como material em cima da mesa e depois
deixa-los perfeitamente & vontade, tem que terumroteiro, terd que haverumaficha de apoio
]-..[ genericamente {instrugdes) do material que tém, do objectivo que se pretende e depois
0s passos que os alunos tenham que efectuar mas tambémdeixar umaparte.emque o aluno
possa pensar sobre 0 assunto e possa ele préprio fazer qualquer coisa de semelhante ao
que fez mas por iniciativa prépria, mas a pessoa tem que lhe dar essa indicagao”

“primeiro é preciso saber 0 material que tem, bem, se pode improvisar, pois esté claro a
pessoa pode ir um bocadinho mais longe, mas acho que é bastante importante, temos que
ser bastante realistas do material que temos disponivel, vermos os alunos que temos”

"ver a experiéncia primeiro que, realizada na escola com o material disponivel, ndo se afaste
de valores que no sio valores aceitaveis para o aluno acho que também é uma das coisas
que temos de ter em conta ]...[ também ndo podemos apresentar coisas que sejam tao
diferentes, tao diferentes, temos que ter um bocadinho de cuidado porque uma experiéncia,
nés nao podemos dizer simplesmente ao aluno desprezam-se os valores, estando datemos
que fazer com que se desvie um bocadinho mas ndo sejam erros tdo grandes que possa
entrar em conflito com aquilo que o aluno pensa, eu acho que ele sabe que a experiéncia
pode n3o dar certa mas hdo podemos esquecer que ha alunos que dizem ‘ah com o
professor nunca nada da certo' também ndo pode ser bem assim"
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IQUADRO 4.4 (Sup. E)l

TEGORI
CATEGORIAS DE| CATEGORIAS DE RESPOSTA DO EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR E

CONTEUDO MODELO MTEIC
PRINCIPAIS "acaba por sertrés ou quatro que vém descritas nos manuais, eu acho que € isso que acaba
RECURS O S| -Manuais por ser]...[ temos varios manuais disponiveis, uns serao bons, tém experiéncias boas para

m rmin , outr ara outra, acaba por ser ai que nés vamos”
UTILIZADOS NA uma determinada parte, outros p p q

SELECCAO DAS
EXPERIENCIAS
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IQUADRO 4.4 (Sup. G)|

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR G

FUNCAO PED-
AGOGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AQO
CONCEPGCAO DO
TE

Intoduzir conceitos e/ou teorias e/
ou leis e/ou servirde suporte paraa
sua abordagem.

As observagbes sao efectuadas
pelos alunos para, a partir dos fac-
tos, chegar aos conceitos e teorias
subjacentes. Pretende-se distinguir
observagéo de interpretagdo;

Os conceitos, leis e teorias cientifi-
cas sdo induzidas a partir dos resul-
tados da experiéncia;

"via trabalho experimental ele é, realmente, acaba por ser necessario para a prépria
formagao dos conceitos ]...[ o trabalho experimental nao tem um objectivo apenas mecénico
de fazer as experiéncias, ele tem de estar sempre bem integrado na procura dos conceitos”

" numa aula em que eram apresentados conceitos novos ai ha sempre uma componente
experimental”

"a base da construgdo da ciéncia tera de partir sempre do trabatho experimental”

"normalmente levantdvamos um corpo e tal, pronto viamos o tempo que demorava,
determinavamos a poténcia ]...[ construirem o préprio conceito a partir da sua experiéncia”

"esse trabalho de grupo pode ser envolvido, quer dizer, numa espécie de mini-investigagao
relativamente a determinados conceitos”

"era umtrabalho experimental ilustrativo, quer dizer os alunos nao estavam tio envolvidos,
normalmente levdvamos para a aulaum motor, levantavamos um corpo e tal, pronto viamos
o tempo que demorava, determindvamos a poténcia assim, mas os alunos viam fazer e
depois surgia-nos a poténcia”
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lQUADRO 4.4 (Sup. G)I

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR G

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Muitaimportanciadadaa metodolo-
gia, diversificagdo de objectivos e
conteudos.

Pretende-

-llustrar, ao aluno, o caracter ex-
perimental da Fisica e Quimica;
-Motivar o aluno estimulando o in-
teresse e 0 gosto pela actividade,

conteudo ou disciplina;
-Dar oportunidade ao aluno para
mexer e manipular,;
-Desenvolvernoaluno capacidades
associadas a resolugio de proble-
mas e transferiveis para a vida
quotidiana tais como:
-Formular hipéteses;
-Tomar decisdes sobre:
-procedimento;
-variaveis a controlar,;
-organizagao;
-Aumentaracompreensdodoaluno
sobre a naturezadaconstrugdo do
conhecimento em ciéncia.

"da-me a impressao que os alunos de facto gostam mais e sdo mais aplicados com esse
tipo de trabalho ]...[ nunca experimentei se realmente fazendo continuadamente se o grau
de motivagao seria 0 mesmo porque as vezes tudo o que sai da rotina é que € bom e é que
alicia ]...[ parece que eles aderem melhor"

"os alunos sobretudo nessa idade gostam imenso de mexer nas coisas, de manipular, de
trabalhar portanto com as maos e isso é de facto também muito aliciante para eles”

"espagos para o registo das conclusdes, formulagao de hipéteses verificagao do problema”

"a execugao do material vai logo realmente orienté-los para irem num ou noutro sentido e
nao ha uma grande multiplicidade de variagdes naquilo que podem fazer com aquele
material mas de qualquer modo ha sempre alguma"

"através do trabalho experimental é conseguido sempre o controlo de factores, que é uma
coisa que se nés teoricamente quisessemos de facto que os alunos interiorizassem era
capaz de ser um bocado dificil”

"levar a que o aluno, ele préprio, recolha os dados”

"através do trabalho experimental portanto de facto vai-se tentando que os alunos
verifiquem como é que a ciéncia de facto se constrdi, como é que as coisas surgem J...[
penso que era indispensavel para ver como é que se faz ciéncia um pouco, serd realmente
a base, a base da construgdo da ciéncia terd que partir sempre do trabalho experimental
][ terum pouco a ideia do que é a ciéncia em construgao, pronto ndo a ciéncia estatica
que seria aprendizagem dos conceitos ja previamente fabricados mas um pouco aideiade
como é que realmente se chega a eles ]...[ dar-lhes bastante a perspectiva da ciéncia em
construgao e do préprio processo cientifico”
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IQUADRO 4.4 (Sup. G)l

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR G

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

Uso de trabalho experimental de
verificagdo e/oudeinvestigagdoem
grande ou pequeno grupo (explo-
ragOes) de acordo com as condi-
cionantes.

Uso de fichas de acompanhamento
do trabalho experimental de for-
mato mais fechado ou mais aberto
de acordo com a situagdo do aluno
face a actividade proposta.

"eu penso que ha aqui duas situagbes diferentes ]...[ a demonstragao experimental ou
realmente as aulas em que € o préprio aluno, que isso sera muitissimo menos ]...[ agora
ilustragao experimental na aula isso penso que era praticamente sempre”

"a maior parte das vezes que ha que fazer portanto alguma demonstragdo, ndo digo
propriamente demonstragao visto que € umgrupo de cada vez que vairealmente participar
no trabalho experimental, embora na sala de aula, embora portanto na mesa do anfiteatro
que era onde nés normalmente temos aulas, portanto também ndo é propriamente o
professor que faz, é de cada vez um grupo de alunos, simplesmente os outros estdo a ver"

"essetrabalho de grupo pode ser envolvido, quer dizer, numa espécie de mini-investigagao
relativamente a determinados conceitos, quer dizer eu normalmente também quando
fazemos o trabalho de grupo ndo é sé fazer o trabalho de grupo naquela aula, houve jauma
preparagao prévia e levantamento de problemas para depois eles procurarem as respostas
nesse trabalho de grupo e depois discutir os resultados ]...[ depois de passarem realmente
por esta fase de levantamento de problemas e procura resposta experimental depois dis-
cussao dos resultados de cada grupo”

— — — — — — Y — — — — — — ———— — — — —— — — — —— — — — — — — — — —

"enquanto eles ndo adquirem, ndo se habituam a determinadas regras para que as coisas
corram bem e entdo nessa situagao da-me a impressao que uma ficha em que realmente
sistematize mais, oriente mais cada passo que estao afazerque, os habituaaterumacerta
disciplina na sequéncia das operagdes e naquilo tudo e até pronto para se habituarem a
proceder com uma certa sistematizagao ]...[ tema e os objectivos, depois o procedimento
e conclusdes, mais ou menos normalmente isto se, bem, isto se era realmente uma ficha
apenas, de facto, para eles, j& para o registo e para as conclusdes por vezes fornecemos
fichas, e la estd, e no inicio fornecemos em que parte do préprio contetido é também
explicitado, quer dizer, sdo, pronto € aquilo que eu chamo uma ficha semi-programada, em
que é dada alguma informagao portanto tem também alguma parte em que eu posso
pensar que é texto de apoio, dando indicagdes sobre o préprio tema que de facto eles vao
depois experimentar e ao mesmo tempo, quer dizer, entremeando com isso entao os
espagos para o registo das conclusdes, formulagdo de hipdteses”
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IQUADRO 4.4 (Sup. G)I

CATEGORIAS DE
CONTEODO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO |

MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR G

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA  DAS
EXPERIENCIAS

Uso de fichas de acompanhamento
dotrabalho experimental de formato
mais fechado ou mais aberto de
acordo com a complexidade da re-
alizagao experimental.

-Adaptagao ao nivel etario do aluno
(conhecimentos técnicos e tedricos),;

-Impacto (bonita e motivadora);
-Novidade (para o aluno e/ou professor);

-Seguranga (a que envolver menos ri-
sCos).

"depois a partir de certa altura e quando, como realmente habocadinho referi, o trabalho de
grupo ja é mais uma pesquisa dos alunos para dar resposta a determinados problemas que
antes foramlevantados, ai normalmente procuramos nao distribuir fichas]...[ éumatalsanao
orientagao porque ndo tém a ficha mas de facto a execugao do material vai logo realmente
orienta-los parairemnumou noutro sentido e ndo ha uma grande multiplicidade de variagoes
naquilo que podem fazer com aquele material mas de qualquer modo sempre ha alguma
portanto ai tende-se a dar umacerta liberdade e de facto eu penso, eu gosto mais desse tipo
de aplicagao de trabalho experimental em grupo agora é evidente que se numa primeira aula
for fazer isto, ficam completamente perdidos portanto tem de se passar realmente para esta
fase através de uma outra mais orientada”

"elas de principio sdo muito mais fichas semi-programadas, portanto comuma parte de apoio
e de conteudo que depois & medida que eles se vao habituando a fazer o trabalho se vai
retirando e vai passando, até chegar realmente a tal ficha, que nem sempre dou, mas que
deve apontar sempre, quer dizer, uma ficha normalizada em que de qualquer modo
aparecesse la o lugar para o registo, talvez até para as hipéteses”

"uma necessidade pratica de verificar a possibilidade de com o0 que temos e com o espago
que temos por o tal projecto em pratica ]...[ ver se de facto é exequivel, quer dizer, e se nao
é perigoso ]...[ uma adaptagao as circunstancias e muitas vezes aturmal...[ e ao nivel etario
]--.[ o projecto que desenvolvem ndo estar acima das possibilidades do aluno naquele nivel
etario )...[ de uma maneira mais acessivel aqueles alunos ]...[ ver a adequagéo a turma, ao
nivel etario e também depois aos nossos meios materiais e as possibilidades que temos”

"eu fico muito contente por se ter usado uma nova em vez de qualquer outra que eu tivesse
previsto antes, desde que ela realmente me parega adaptada ao nivel etdrio a turma, as
condigdes do laboratério, que nado oferece situagdes de perigo também que me parega
realmente mais ou menos de acordo com o objectivo que se pretende alcangar, depois a
partida, ndo quer dizer se, por exemplo, outra que ja conhecia ou outra se pode ou nao ser
mais motivante ]...[ &s vezes julgo que é porque aquela ndo a conhego e ndo tenho indicagao
sobre ela, estou mais segura com a que ja conhego ]...[ agora pode haver é reaimente
circunstancias, ou porque é perigosa, ou porque de facto ndo parece servir exactamente o
objectivo que se pretendia, ou porque oferece dificuldades de certo modo intransponiveis
perante as nossas circunstancias"”
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I QUADRO 4.4 (Sup. G)|

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR G

PRINCIPAIS
RECURSOS
UTILIZADOS NA
SELECCAO DAS
EXPERIENCIAS

-Manuais;

-Experiéncia pessoal ou de outros
professores;

-lImaginagao do professor;
-Projectos (Nuffield, etc.);

-Outros livros.

"comegando pelos préprios compéndios, depois os vérios projectos que conhecemos desde
o Project Physics 0 PSSC o Nuffield o CBA o STTAF, quer dizer, mais ai porque de facto nao
sao propriamente em livros tedricos que vao encontrar ideias ]...[ e muito também em artigos
actuais ]...[ nas publicagdes, normalmente inglesas, é onde se encontra de facto uma
informagao maior h4 uma sugestao de varias experiéncias e de varias situagdes que nao sao
ainda tao correntes ]...[ nem é desejavel que seja uma reprodug¢do exacta mas pelo menos
a inspiragdo muitas vezes também vem realmente dai e de facto, como digo, outras vezes
a propria criatividade”

"da minha prépria experiéncia}...[ em anos anteriores ]...[ julgo que as recolhas bibliograficas
e depois realmente aquelas que também com certeza partiram das recolhas bibliograficas,
ou da imaginagao, ou criatividade de outros professores mas que realmente também temos
a disposigao e portanto faz-se uma selecgao”

"a maior parte das vezes ha uma selec¢do e adaptagao as circunstancias novas de coisas
ja existentes e ja conhecidas"”

"amaior parte das vezes sa0 coisas retiradas e seleccionadas daqui e de acola mas algumas
vezes surgem coisas totalmente diferentes”
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I QUADRO 4.4 (Sup. H)|

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR H

FUNCAO PED-
AGOGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AO
CONCEPGCAO DO
TE

e e aaem meme e — — —

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Introduzir conceitos e/ou teorias e/
ou leis e/ou servirde suporte paraa
sua abordagem.

As observagbes sao efectuadas
pelos alunos para, a partir dos fac-
tos, chegar aos conceitos e teorias
subjacentes;

Os conceitos, leis e teorias cientifi-
cas saoinduzidas a partir dos resul-
tados da experiéncia;

— — — — — — — — — — — — — — —

Muitaimportancia dada a metodolo-

gia, diversificagdo de objectivos e

conteudos.

Pretende-se:

-llustrar, ao aluno, o caracter ex-
perimental da Fisica e Quimica;

"fagamos uma experiéncia que coincida com a conclusao teérica que nés queremos”

"¢ a experiéncia em si, 0s passos da experiéncia, digamos as conclusdes que eles vao
vendo, as observagdes que eles vao fazendo e depois as conclusdes que podem tirar "

“eles préprios tiram as conclusdes e depois discute-se e vé-se se estd bem e qual é que ser4,
muitas vezes também ¢é importante que eles tirem as conclusdes ainda que sejam
incorrectas e depois que verifiquem que nio era bem isso, faz-se 0s possiveis para eles
tirem a sua conclusao daquilo que viram e depois entao discute-se naturma, se de facto esta
bem aquilo que eles puseram, se ndo esta porque eles de facto as vezes tém as suas
préprias conclusdes”

"como a fisica é uma ciéncia experimental ndo tinha cabimento dar os contetidos sem uma
actividade experimental ]...[ portanto a fisica é e sempre foi uma ciéncia experimental que
a actividade do professor de fisica deve fazer neles despertar esse interesse"
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QUADRO 4.4

(Sup. H)

CATEGORIAS DE
CONTEGDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISOR H

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

-Motivar o aluno estimulando o in-
teresse e o0 gosto pela actividade,
contetdo ou disciplina;

-Dar oportunidade ao aluno para
mexer e manipular;

-Levar o aluno a efectuar correc-
tamente medigdes;

-Desenvolverno aluno capacidades
manipulativas com vista a eficacia
de execugao com rigor técnico;

-Levar o aluno a efectuar correc-
tamente medigdes.

— —— —— — —— — — — — — — — — —— —

Uso de trabalho experimental de
verificagdo em grande ou pequeno
grupo (exploragdes) de acordocom
as condicionantes.

"nestes niveis etarios tenciono o mais possivel fazer trabalho experimental ]...[ a nivel do
oitavo e nono ano, eu sempre que possivel fago trabatho experimental ]...[ o interesse é
motivar o aluno e desde que motive ndo precisamos de fazer o mais espectacular s6 para
a gente brilhar, a gente nao quer brilhar, quer que os alunos brilhem, essencialmente, o
objectivo é motivar 0 aluno e acho que a methor maneira de motivar o aluno é interessa-lo
afazer”

"nés vemos na reac¢do dos alunos se ha um dia e as vezes nao é s6 um dia, se ha
determinado contelido que durante alguma aulas ndo se faz trabalho experimental eles
ficam, ndo gostam, eles gostam é das experiéncias ]...[ ficam pelo menos muito mais
motivados, e penso que neste nivel etario eles precisam de mexer, é evidente que muitas
vezes ndo podem fazer, mexer todos, em determinado tipo de experiéncias os miudos
gostam"”

"mas sempre que ha possibilidade de fazer taz-se e eu penso que é importante devido a
manipulagao”

"temos que ter em conta objectivos de destreza mas gerais, e ndo comtantaincidénciacomo
um trabalho em grupo, ai é que nés temos que nos preocupar mais com isso na medida em
que estao todos a trabalhar mas sempre ¢é preciso a destreza manual, de manuseamento
de material, de técnica, va la de técnica e de preocupagado do manuseamento de um
determinado tipo de material, e depois digamos a execugdo da experiéncia correctamente,
nao fazer ao acaso ]...[ e sem sem fazer correctamente é assim que a experiéncia ndo da
bem, relativamente ainstrumentos, ter o cuidado de ver se o instrumento esta bem calibrado
e portanto fazer as leituras correctamente”

— — o — — — — — — — — —— — — — — — ——— — — — — — — —— — — — — —

"trabatho de grupo sempre que o material e o trabalho seja préprio para o aluno fazer, que
haja material disponivel para todos normalmente na fisica as vezes ndo ha material para
todos fazerem ]...[ na quimica é mais vulgar poderem fazer trabalho de grupo”

"eu confesso que fago muito menos trabalho de grupo do que trabalho de experimentagao
mas porque de facto ndo temos muitas condigbes”
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IQUADRO 4.4 (Sup. H)l

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

MODELO MTEIC

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO |

EXEMPLOS DE CITACOES DO SUPERVISOR H

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA DAS
EXPERIENCIAS

Uso de fichas de acompanhamento
do trabalho experimental de for-
mato mais fechado ou mais aberto
de acordo com os conhecimentos
doalunoface a actividade proposta.

-Adaptagao ao nivel etario do aluno
(conhecimentos técnicos e tedricos);

-lmpacto (bonita e motivadora);
-Funcionalidade (que dé resultados);

-Seguranga (a que envolver menos ri-
sC0s).

"¢ evidente que o trabalho de grupo tambémtem que serbem orientado desde que ndo seja
uma ficha que sé dé, que bloqueie os alunos, inclusivamente mas que lhe dé uma certa
maleabilidade mas que os oriente, se tiver algumas questdes eles vao fazendo, vao
tentando responder 1...[ no trabalho de grupo e faz-se necessariamente porque senao os
mitudos perdem-se completamente no trabalho, nas outras aulas também, depende, no
geral nem todas, nds fazemos sempre que alteramos o livro de texto”

"se é 0 caso do livro ter algumas incorrecgdes e que nés achemos que podemos acrescentar
algumas consideragdes tedricas, tudo bem, se ndo ficamos por ai ndo adiantamos grande
€oisa, se o objectivo da ficha é mais uma orientag¢ao para eles nao estarem dispersos”

"ver se estd integrado no nivel etario dos alunos ]...[ suponhamos que é uma actividade em
grupo, e que a turma é extremamente turbulenta ]...[ isto no caso do trabalho em grupo se
¢é trabalho feito pelo professor, pelo professor entre aspas, sob a orientagdo do professor e
um ou dois alunos, entdo ai nesse caso, no geral sé tem em conta a actividade, se esta
adequada ao nivel etario ou nao dos alunos e as questdes que se podem pér perante aquela
experiéncia ]...[ nés temos que ver o tipo de turma que temos”

"havia algumas experiéncias que ndo estavam mal mas nés achavamos que haviam ex-
periéncias que eram muito mais aliciantes para os alunos e seria uma melhor estratégia ]...[
eles gostam é das experiéncias e quanto mais espectacular melhor”

"sempre que ha determinado tipo de experiéncia que eu sei que ndo d4, que pode induzir
os alunos nesse tipo de mentalidade entao prefiro ndo fazertrabalho experimental, trabatho
experimental que dé, que seja construtivo e que tenha resultados, agora tazer porfazer no
fago ]...[ fazer a experiéncia de tal maneira para que o resultado seja o que nés ja estamos
A espera mas um resultado correcto para que a experiéncia ndo seja um insucesso, e que
0s alunos fiquem em descrédito relativamente a experimentagao”

"sé se pde a questdo quando é de material enfim que os alunos se podem magoar, seruma
experiéncia que mais ou menos pode prejudicar os alunos, mas no geral eles fazem"”
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'QUADRO 4.4 (Sup. H)l

CATEGORIAS DE
CONTEUGDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR H

PRINCIPAIS
RECURSOS
UTILIZADOS NA
SELECCAO DAS

-Manuais;

-Experiéncia pessoal ou de outros
professores;

-Revistas

-Qutros livros.

"nés no geral comegamos por ver o livro ]...[ mesmo vendo o livro e se 0 livro de facto esta
bem, de qualquer maneira tentamos procurar noutros livros ou mesmo em revistas ]...[ 0s
estagiarios lembram-se de coisas que ja fizeram na Faculdade e que depois comparam e
inclusivamente servem para nés ]...[ esta experiéncia que vocés fizeram I4, tiveram de
qualquer maneira as metodologias sera que essa experiéncia é melhor do que aquela que
aquitém e se de facto, se chegarmos a conclusao que ndo gostamos de nenhumas delas,
entao procuramos, sei ld, em revistas e procuramos aos professores da Universidade se
eles acham que ha alguma que ser4 mais correcta e inclusivamente, eles normalmente
também, a ndo ser que seja muito em cima da hora, ndo nao dizem faga esta, quer dizer
mandam procurar numas revistas, nuns papeis e em revistas e nés comparamos aquelas,
escolhemos a melhor, que achamos normalmente a methor"
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QUADRO 4.4

(Sup. I)

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO |

MODELO MTED

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR I

FUNCAO  PED-
AGOGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPOSTOS
SUBJACENTES AO
CONCEPGCAO DO
TE

llustrar factos e principios para dar
credibilidade a informagédo tedrica
(conceitos e teorias).

As observagbes séo efectuadas
pelos alunos para lhes permitir
confirmar informagao dada previa-
mente;

Os conceitos e teorias cientificas
precedem a realizagdo da ex-
periéncia;

"na corrente eléctrica, no principio realmente apenas se pde o0 esquema e depois nds vamos
testar aquilo que foi acordado, o que se vai fazer, porqué e os alunos vao ver na pratica o
que ¢é que foi proposto previamente porque € que € assim assim acho que da parte
experimental ]...[ serve para concretizar ou confirmar coisas que foram ditas previamente”

"solicito 0 aluno para que registe ou diga o que observou, se fago com que o aluno seja fiel
a observagao para ele saber de tudo aquilo o0 que ¢é observagao, se depois a seguir vamos
procurar o registo”

"eu pretendo demonstrar algo ]...[é feitauma introdugao de modo aque o aluno se aperceba
do objectivo que se pretende atingir]...[ ela é feita com clareza no sentido do aluno identificar
cada parte ]...[ se ele distingue também conclusdo da observagao”

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Pouca importancia dada a meto-
dologia, aos objectivos e sua diver-
sificagao. Muita importancia
atribuida aos conteudos.

Pretende-

-llustrar, ao aluno, o caracter ex-
perimental da Fisica e Quimica;

"atisica é uma ciéncia experimental e portanto ndo tem sentido sem o suporte experimental”
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"QUADRO 4.4 (Sup. I)

CATEGORIAS DE
CONTEGDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTED

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR I

PRINCIPAIS
OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

-Motivar o aluno estimulando o in-
teresse e 0 gosto pela actividade,
conteudo ou disciplina;

-Dar oportunidade ao aluno para
mexer e manipular.

"pode ser realmente s6 a parte de manusear o material mas pode ter outro objectivo ]...[ €
uma motivagdo, é uma introdugao ]...[ se o aluno faz posso ter apenas em vista que ele
desenvolva determinadas técnicas e nada melhor do que ser ele préprio a fazer do que a
ver fazer, claro que ndo sé no aspecto afectivo também se for ele a fazer, ele adere melhor

a disciplina”

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

Uso de trabalho experimental de
demonstragdo (para a turma) ou
verificagdo (em pequeno grupo)

Uso de fichas de acompanhamento
dotrabalho experimentalde formato
tendencialmente fechado.

"mas direi que a maior parte ser&o experiéncias feitas pelo professor, portanto no nono é
dada menor oportunidade aos alunos de realizar experiéncias ]...] mas a maior parte das
outras experiéncias sao de demonstragao”

"trabalho feito por alunos sim, témfichas, nao tém sempre sempre depende de lhe dar mais
liberdade ou menos, mas de um modo geral tém fichas, umas mais dirigidas, outras menos
dirigidas, quando o trabalho é feito pelo professor normalmente ndo tém uma ficha
organizada, raramente terd mesmo um quadro de registos, quando muito no nono ano
havera uma ou outra situagdo em que se fornece um quadro de registos, a maior parte das
vezes incentivo 0s alunos a que eles organizem um quadro”

"para a actividade do professor raramente sao fornecidas fichas de trabalho, entendido o
trabalho experimental s6 ]...[ quando é actividade do aluno normalmente tém uma ficha de
apoio que pode ser muito ou pouco dirigida, se é uma actividade experimental relativamente
complicada, ele tem de saber que passos vai seguir, eu posso dizer faz isto, depois aquilo,
depois aqueloutro”
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QUADRO 4.4

(Sup. I)

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTED

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR I

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA  DAS
EXPERIENCIAS

-lmpacto (bonita e motivadora);

-Simplicidade (sem o recurso a mon-
tagens aparatosas efou técnicas com-
plexas);

-Tradicionalismo (as que sempre se
fizeram).

"sdo as mais adequadas do ponto de vista de serem simples, de colocar entusiasmo aos
alunos ]...[a que tiver de recorrer a menor nimero de pegas e muitas vezes posso recorrer
amais pegas, o impacto que ele provoca nos alunos, a adesao que provoca nos alunos para
mim é importante, mas neste nivel claro o facto de ser simples é importante, porque também
pode haver outra razdo, se eu mas essa prende-se comigo, se eu ja fiz determinados anos
uma, posso achar graga mudar e fazer outra, por isso pode ter a ver sé com os alunos mas
pode ter a ver com mudar apenas por mudar porque ja tiz varias vezes e achava muito util
fazer outra diferente”

"jatinha uma quantidade de experiéncias que me serviam e nio procurei muito nos manuais
mas julgo que a culpa ndo esta nos manuais esta no meu esquema que ja tem uns certos
anos”

PRINCIPAIS
RECURSOS
UTILIZADOS NA
SELECCAO DAS
EXPERIENCIAS

-Manuais;
-Experiéncia pessoal ou de outros
professores.

"e ouvimos uma colega aqui, outra colega acola, vai-se perguntar ao colega da quimica
doutra escola e depois vamos adaptando as experiéncias que vamos ouvindo ]...| eu utilizo
pouco (manuais) porque sou perguigosa )...[ talvez porque ja comegei ha muito tempo, ndo
havia nessa altura tantos manuais como ha agora"
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QUADRO 4.4

(Sup. I)

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEI

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR I

FUNCAO PED-
AcOGICO-
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Aprofundar compreensao acerca das
teorias e/ou conceitos através da apli-
cagao a novas situagoes (RP).

"quando Ihe é sugerida uma tarefa mas muito vaga que ele préprio tem que organizar
0 seu conhecimento de modo a produzir a experiéncia...[ tentar que ele organize o con-
hecimento quando estou a pensar em objectivos ligados ao processo de trabalho nas
ciéncias experimentais”

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Muita importancia dada a metodologia,
diversificagao de objectivos e contelidos.
Pretende-

-llustrar, ao aluno, o caracter experi-
mental da Fisica e Quimica;

-Motivar o aluno estimulando o inter-
esse e 0 gosto pela actividade, con-
tetdo ou disciplina;

-Desenvolver no aluno capacidades de
organizagio pessoal;

-Levaro aluno a efectuar correctamente
medigles;

-Desenvolver no aluno capacidades
manipulativas com vista a eficacia de
execugao com rigor técnico;

-Desenvolver no aluno capacidades
associadas a resolugao de problemas
e transferiveis para a vida quotidiana
tais como:

-Tomar decisbes sobre:
-variaveis a controlar;
-procedimento;
-organizagao;
-tratamento dos dados.

"a fisica e quimica sdo ciéncias experimentais eles tem que ver, ndo me parece
concebivel fazer a experiéncia ou esquematizar a experiéncia no quadro s6 sem mais
nada”

"pode ser realmente s6 a parte de manusear o material mas pode ter outro objectivo ]...[
¢ uma motivagao, é uma introdug&o ...[ se o aluno faz posso ter apenas em vista que
ele desenvolva determinadas técnicas e nada melhor do que ser ele préprio a fazer do
que averfazer, claro que nao sé no aspecto afectivo também sefor ele afazer, ele adere
melhor adisciplinado que se verfazer apenas, dos objectivos normalmente pelos quais
eu procuro realizar tarefas experimentais, estao ligados a trés aspectos, ao aspecto
afectivo portanto adesao a disciplina ou ao tema que se esté a dar, por outro lado ha
a parte motora, ele aprender técnicas, manusear as coisas, aprender melhor fazendo
]-..[quando Ihe é sugeridaumatarefa mas muito vagaque ele préprio temque organizar
0 seu conhecimento de modo a produzir a experiéncia ]...[ vao procurar ver com aquele
material e estando descrita a técnica que 14 tem, como ¢ que ha-de fazer ]...[ depois a
seguir vamos procurar o registo”

"a maior parte das vezes incentivo 0s alunos a que eles organizem um quadro, isto é,
que sejam capazes de organizar o quadro }...[ a seguir j& nao digo como € que se faz
um registo e ele devera organizar um registo sozinho"
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QUADRO 4.4

(Sup. I)

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEI

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR I

FORMATO DO TE

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

Uso de trabalho experimental de in-
vestigagdo em grande ou pequeno
grupo (exploragoes).

Uso de fichas de acompanhamento
dotrabalho experimentalde formato
tendencialmente aberto.

"no nono é dada menor oportunidade aos alunos de realizar experiéncias }...[ no oitavo sao
muito mais eles a fazer a actividade experimental, no nono n&o, é ao contrario”

"quando é actividade do aluno normalmente tém uma ficha de apoio que pode ser muito ou
pouco dirigida ]..[ ha situagdes em que lhes dou uma liberdade razodvel, isto é, digo,
descrevo as técnicas ]...[ terd a descrigdo do problema a tratar, da tarefa que vai realizar e
depois eles juntam as duas coisas e véo procurar ver com aquele material e estando descrita
a técnica que 1a tem, como ¢é que ha-de fazer ]...[ uma referéncia ao material e nao tem
nenhuma referéncia ao procedimento ]...[ depende da experiéncia e o que pretendo atingir
com a experiéncia”

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA  DAS
EXPERIENCIAS

-Adaptagao ao nivel etario do aluno
(conhecimentostécnicos e tedricos);

-Simplicidade (sem o recurso a mon-
tagens aparatosas efou técnicas com-
plexas);

-Possibilidade de serexecutadapelo
aluno;

"escolho a que for mais simples]...[ aque tiver de recorrer a menor nimero de pegas e muitas
vezes posso recorrer a mais pegas, o impacto que ele provoca nos alunos, a adesao que
provoca nos alunos para mim é importante, mas neste nivel claro o facto de ser simples é
importante ]...[ se é adequada ao tema por um lado, e se a experiéncia em si pode ser, se
ela vale a pena ou se pode ser substituida por outra”

"no oitavo sd0 muito mais eles a fazer a actividade experimental”

PRINCIPAIS
RECURSOS
UTILIZADOS NA
SELECGCAO DAS

-Bibilografia de investigagéo;
-Experiéncia pessoal ou de outros
professores.

"se reconhego que 0s objectivos que estao propostos sé podem ser atingidos com parte
experimental vou procurar e vou procurar nos livros }..[ depois hd umas pequenas
publicagdes inglesas e francesas que tém sugestdes de pequenas coisas e ouvimos uma
colega aqui, outra colega acold, vai-se perguntar ao colega da quimica doutra escola e
depois vamos adaptando as experiéncias que vamos ouvindo"
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l QUADRO 4.4 (Sup. J)|

CATEGORIAS DE
CONTEODO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR J

FUNCAO PED-
aAc6GICO~
DIDACTICA DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

PRESSUPQOSTOS
SUBJACENTES AO
CONCEPCAO DO
TE

Introduzir conceitos e/ou teorias e/
ou leis e/ou servir de suporte paraa
sua abordagem.

As observagbes séo efectuadas
pelos alunos para, a partir dos fac-
tos, chegar aos conceitos e teorias
subjacentes. Pretende-se distinguir
observagao de interpretagao;

Os conceitos, leis e teorias cientifi-
cas saoinduzidas a partirdos resul-
tados da experiéncia;

As hipéteses, quando formuladas,
sao elaboradas pelos alunos a par-
tir dos factos, tendo por base con-
hecimentos teéricos prévios e/ou
empiricos. Surgem geralmente apds
a obtengao dos resultados.

"eu acho que se aprende fazendo, aprende-se mais fazendo do que vendo ou ouvindo, de
maneira que sao eles que v3o a procura das coisas, sdo eles que descobrem, sdo eles que
fazem, lembram-se que fizeram e aquilo leva-os a querer saber porque é que o resultado
foi aquele”

"nés pémo-lo no papel de um investigador e ele toma-o0 muito a sério e espero que de facto
ele aprenda melhor e que se sinta nesse papel do cientista, do investigador, entdo no oitavo
ano, eu acho delicioso que eles comecem assim porque & assim que comegam a gostarou
nado de uma ciéncia que é experimental essencialmente”

"principalmente na quimica do oitavo ano toda esta primeira fase da quimica é tratada pondo
os mitdos a fazer, numa aula fazem na aula seguinte explora-se o que fizeram, toda a
aprendizagem ¢ feita por esse sistema de investigagao”

"depois é a exploracao de tudo isso, a interpretagao e tal é feita com base, eles recordam
muito mais o que fizeram do que o0 que ouviram falar”

"dou-lhes a pista e depois ponho-os a trabalhar, as vezes até é a propria ticha que levanta
a questao, normalmente a aula comega por um levantar de questoes, levanta-se aquestao,
vamos ver como é, e eles vdo ver e no fim tento que haja sempre tempo ]...[ para eles no
fundo poderem pelo menos ter informagao que chegue para poderem responder a questao
levantada”
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lQUADRO 4.4 (Sup. J)|

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR J

OBJECTIVOS DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

Muitaimportanciadada a metodolo-
gia, diversificagdo de objectivos e
conteudos.

Pretende-se:

-llustrar, ao aluno, o caracter ex-
perimental da Fisica e Quimica;
-Motivar o aluno estimulando o in-
teresse e 0 gosto pela actividade,

contetdo ou disciplina;
-Promover no aluno a curiosidade;
-Promover a responsabilidade, au-
tonomia, persisténcia do aluno;
-Levar o aluno a efectuar correc-
tamente medigdes;
-Desenvolverno aluno capacidades
manipulativas com vista a eficacia
de execugdo com rigor técnico;
-Desenvolvernoaluno capacidades
associadas aresolugao de proble-
mas e transferiveis para a vida
quotidiana tais como:
-Tomar decisdes sobre:
-técnicas a utilizar;
-variaveis a controlar;
-procedimento.

"nés pémo-lo no papel de uminvestigador e ele toma-o muito a sério e espero que de facto
ele aprenda melhor e que se sinta nesse papel do cientista, do investigador, entdao no
oitavo ano, eu acho delicioso que eles comecem assim porque é assim que comegam a
gostar ou ndo de uma ciéncia que ¢ experimental essencialmente"

"uso o trabalho laboratorial principalmente no oitavo ano, é uma iniciag&o e os miudos
gostam mais de aprender fazendo"

"sdo eles que descobrem, sdo eles que fazem, lembram-se que fizeram e aquilo leva-os
a querer saber porque é que o resultado foi aquele”

"a trabalhar em grupo e tal mas eles tornam-se mais responsdveis quando fazem assim,
estlo mais atentos, aprendem melhor, aprendem fazendo”

"emtermos de capacidades mesmo e também como é que depois manuseia materiais ]...[
motoras, de solu¢ao de problemas, porque no fundo é um problema que Ihes apresenta-
mos, como é que 0 aluno é capaz de resolver um problema que Ihe é posto”

"ensinou-0s a manuserar as balangas que ali havia, a trabalhar com as balangas, a ver,
pronto como se faz uma leitura cuidadosa”

"eu acho que é também extremamente importante desenvolver o dominio psicomotor do
miudo, e ver como é que ele é capaz de manuserar os materiais, como é que ele é capaz
de pegar numa questao e de a tentar resolver, acontece as vezes pé-los perante um
problema sem sequer lhes dar pistas, por exemplo nesta primeira fase no oitavo ano, acho
que € engragado ver como ¢ que eles dao solugdo a um problema simples, de terem ali
varios materiais, sem sequer lhes ensinar nada previamente, ver como é que eles sdo
capazes de reagir ]...[ numa ficha, num trabatho nés dizemos-lhe, supde que tens uma
mistura disto, daquilo, daquilo e daquilo, como é que procedias para, tem extrema
dificuldade em se exprimir, mas se 0s pusermos perante aquela mesma coisa e lhes
dissermos desenrasca-te, separaisto tudo, eles sao capazes de se desenrascar, portanto
acho que isso também é extremamente importante ver também como € que o aluno é
capaz de desembrulhar uma situagdo complicada, a partida”
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IQUADRO 4.4 (Sup. J)I

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGOES DO SUPERVISOR J

FORMATO DO
TRABALHO EX-
PERIMENTAL

p— —— —— - — — — .

FICHAS DE
ACOMPAN -
HAMENTO DO TE

Uso de trabalho experimental de
verificagao e/ou de investigagdo em
grande ou pequeno grupo (explo-
ragoes).

Uso de fichas de acompanhamento
do trabalho experimental de for-
mato mais fechado ou mais aberto
de acordo com a complexidade da
realizagao experimental.

" suponhamos que ha duas sugestdes de experiénciauma posso pd-los afazer, outratenho
que ser eu afazer para eles verem, eu opto pela que eles podem fazer, isso ndo ha divida
nenhuma”

"em dez aulas experimentais as dez s&o feitas por eles ou cinco por mim e cinco por eles,
nao tenho bem esse tipo de atitude perante o trabalho experimental ]...[ sempre que
possivel ponho os mitudos a fazer em grupo”

"acontece as vezes pd-los perante um problema sem sequer lhes dar pistas, por exemplo
nesta primeira fase no oitavo ano, acho que é engragado ver como é que eles dao solugao
aumproblema simples ]...[ acho que isso também é extremamente importante vertambém
como é que o aluno é capaz de desembrulhar uma situagao complicada, & partida™

"as aulas experimentais sdo tratadas previamente fazendo-se uma fichinha de apoio ao
miudo ]...Jumafolhinha de orientagao do trabalho experimental ]...[ ¢ uma fichinha de apoio
que orienta o procedimento ]...[ de tarefa que vao cumprir ]...[ tens a tua disposi¢ao este
tipo e este e aquele material, 0 objectivo do trabalho é que tentes detectar e distinguir isto
daquilo ou de fazer a separagao de qualquer coisa, por exemplo logo no principio eles vdo
ter que fazer separagdes de componentes de misturas e tal, e depois descreve o
procedimento dos alunos, faz uma descri¢ao do tipo de procedimentos que eles vao ter que
ter ]...[ se houver um tratamento de dados sera uma ficha mais trabalhada ]...[ um quadro
de registo de valores etc, mas faz-se sempre ou normalmente uma ficha de recolha, ou s6
com a informag&o ou entdo com a recolha de dados de facto”
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QUADRO 4.4

(Sup. J)

CATEGORIAS DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO
MODELO MTEIC

EXEMPLOS DE CITAGCOES DO SUPERVISOR J

CRITERIOS
UTILIZADOS NA
ESCOLHA  DAS
EXPERIENCIAS

PRINCIPAIS
RECURSOS
UTILIZADOS NA
SELECCAO DAS
EXPERIENCIAS

-Adaptagdo ao nivel etario do aluno
(conhecimentos técnicos e tedricos);
-Impacto (bonita e motivadora);

-Funcionalidade (que dé os resultados
esperados pelo professor);

-Possibilidade de ser realizada pelo
aluno;

-Seguranga (a que envolver menos ri-
SCOS).

-Manuais;

-Experiéncia pessoal ou de outros
professores;

-Outros livros.

"se houver aqui condigdes para as levar acabo]...[ quando falo validas é isso que eu quero
dizer, se achar que é oportuno porque as vezes pode nem ser oportuno porque 0s
antecedentes dos milidos ndo permitem que eles entendam certo tipo de coisas ou que vao
fazer ou aprender”

"n&o tenho de facto um critério bem definido para a selecgdo de uma experiéncia e nem
sei se ha, portanto o meu critério é sempre olhar para uma, othar para a outra e ver qual
€ capaz de ser mais eficaz na altura, mais viavel ou mais tacil de ser feita, um critério que
tenho sempre um bocado em mente, isso tenho, ai tenho, é se for possivel eles fazerem
uma e naoc fazerem outra, eu opto sempre pela que eles podem fazer, portanto sup-
onhamos que ha duas sugestdes de experiéncia uma posso pbé-los afazer, outratenho que
ser eu a fazer para eles verem, eu opto pela que eles podem fazer, isso ndo ha duvida
nenhuma”

"hd varias condigbes minimas, umadelas serd ter material, ter o material a disposi¢do, uma
outra é de facto os riscos que os mitdos podem correr ]...[ ha riscos que nao posso permitir
que eles corram, ]...[ se envolver grandes riscos eu nao ponho os mitidos a trabalhar em

grupo”

"livros, textos, revistas, a experiéncia de outros colegas ]...[ ou porque ouvi em con-
feréncias ou porque outros colegas me disseram que fizeram ou porque nos manuais ou
nos outros livios sao sugeridas”
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