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REsuno 

Neste estudo, de t i p o d e s c r i t i v o , definimos e caracterizamos 
modelos de supervisão e de t r a b a l h o experimental (TE) para o ensino 
das ciências. Os modelos apresentados, três para a supervisão (MST/ 
MSOP/MSC) e quatro para a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental (MTED/ 
MTEIC/MTER/MTEI) , t i v e r a m como p r i n c i p a l base a revisão de l i t e r a t u r a . 
Nesta revisão situamos e discutimos o papel do TE desde a sua origem 
até à actualidade, integrando os diversos estudos com v i s t a à definição 
de l i n h a s orientadoras para r e n t a b i l i z a r as suas potencialidades ped­
agógicas e adequá-lo às correntes filosóficas, psicológicas e 
pedagógico-didácticas defendidas actualmente. 

Os modelos foram os r e f e r e n c i a i s teóricos u t i l i z a d o s na análise 
de perspectivas de dez supervisores de F i s i c a e Química, portugueses, 
sobre o que dizem ser as suas práticas de supervisão e de t r a b a l h o 
experimental no 3^ C i c l o do Ensino Básico. Os dados sobre os quais 
r e c a i u a análise de conteúdo foram obtidos por e n t r e v i s t a s c l i n i c a s . 
Tal análise mostra que os modelos se r e f l e c t e m naqu i l o que supervisores 
e professores dizem que fazem com os formandos e/ou os seus alunos. 
A maioria dos supervisores entrevistados defende modelos de formação 
de professores e de t r a b a l h o experimental com alunos inadequados, 
respectivamente, o modelo de supervisão tran s m i s s i v o e o modelo de 
t r a b a l h o experimental i n d u t o r conceptual. 

Os modelos de supervisão e de tr a b a l h o experimental visam, d i r e c t a 
ou indirectamente, a formação e desenvolvimento do aluno, situado num 
dos vértices do triângulo supervisor, formando e aluno. Assim, 
procuramos conhecer opiniões de 134 alunos destes supervisores, r e ­
colhidas por questionário e s c r i t o , r e lativamente à a c t i v i d a d e de 
t r a b a l h o experimental desenvolvida na sala de aula. Os resultados 
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mostram que os alunos, apesar de gostarem da a c t i v i d a d e , não a 
consideram muito importante para a sua aprendizagem, p r e f e r i n d o 
outras. I s t o poderá dever-se à situação vivenciada pelo aluno aquando 
da realização dessa a c t i v i d a d e , v i s t o que, na maioria das vezes 
desconhece quais os o b j e c t i v o s da t a r e f a , os m a t e r i a i s e reagentes a 
u t i l i z a r , o procedimento a seguir e os resultados a obter. Esta situação 
está de acordo com o uso pelos professores de modelos para esta 
a c t i v i d a d e que visam i n t r o d u z i r conceitos e/ou t e o r i a s e/ou l e i s . , 

Embora não sendo o b j e c t i v o deste estudo c a r a c t e r i z a r a situação 
da supervisão e da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental a n i v e l 
n acional, julgamos t e r conseguido alguns indicadores sobre o modo como 
está a ser orientada a formação de professores de F i s i c a e Quimica e 
os alunos, relativamente à a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental. V e r i ­
ficamos que a maioria das c r i t i c a s f e i t a s por investigadores sobre a 
implementação desta a c t i v i d a d e noutros paises, se a p l i c a à amostra 
envolvida neste estudo. 

Face aos resultados obtidos fazemos algumas considerações, 
discutimos implicações didácticas do uso de t a i s modelos, sugerimos 
e defendemos um modelo para a supervisão da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o 
experimental no 3° C i c l o do Ensino Básico. Este modelo assume-se como 
um "meta-modelo", ou seja, um modelo de modelos ajustados a diversas 
funções pedagógicas e o b j e c t i v o s educacionais. 
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O TEMA DO ESTUDO 

1.1- INTRODUÇÃO 

Neste capítulo apresentamos as p r i n c i p a i s razões subjacentes à 
escolha do tema, assim como a organização do estudo (questões-problema, 
pressupostos, t i p o de estudo e fases do desenvolvimento do mesmo). O 
desenvolvimento da metodologia será f e i t o , com mais pormenor, nos 
capítulos 4 e 5. 

1.2- SELECÇÃO DO TEMA- "A SUPERVISÃO DO TRABALHO 

EXPERIMENTAL NO 3° CICLO DO ENSINO BÁSICO" 

Actualmente em Portugal a profissionalização dos professores de 
Física e Química é f e i t a segundo um dos três modelos: estágio pedagógico 
das L i c e n c i a t u r a s em ensino (Decretos-Lei n^ 36/78, n^ 37/78, n^ 38/ 
78, n= 39/78, n^ 48/83 e P o r t a r i a n^ 431/79, entre o u t r o s ) , estágio 
pedagógico do ramo educacional das L i c e n c i a t u r a s das Faculdades de 
Ciências (Decreto-Lei n^ 443/71, n^ 925/76 e Despacho n= 103/78, entre 
outros) e Profissionalização em Serviço (Decreto-Lei n^ 287/88, n^ 18/ 
88 e n 2 345/89). A supervisão é comum aos três modelos, embora haja 
diferenças a nível dos i n t e r v e n i e n t e s e de algumas funções atribuídas 
e deixa em aberto o modelo de supervisão a adoptar. Deste modo, no mesmo 
modelo de profissionalização poderão ocorrer d i f e r e n t e s modelos de 
supervisão orientados para d i f e r e n t e s o b j e c t i v o s de formação dos 
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f u t u r o s professores e, consequentemente, dos alunos. 
No e s p i r i t o da L e i de Bases do Sistema Educativo (Lei n° 46/86) , 

será necessário a formação de p r o f i s s i o n a i s capazes de formar cidadãos 
para, informadamente, tomarem decisões, resolverem problemas, acom­
panharem o desenvolvimento c i e n t i f i c o , tecnológico e s o c i a l ; julgarem 
com e s p i r i t o c r i t i c o o meio s o c i a l em que se integram e empenharem-
se na sua transformação. Esta postura, desejada no aluno, passa pela 
organização do processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente através 
das a c t i v i d a d e s de sala de aula (trabalho experimental e outras) que 
proporcionem aos alunos oportunidades para esse desenvolvimento e 
formação pessoal. Formar professores capazes de melhorar a qualidade 
da educação, em g e r a l , e da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental, em 
p a r t i c u l a r , passa necessariamente por uma adequada supervisão. Esta 
deverá desempenhar um papel importante na formação e desenvolvimento 
de capacidades dos professores, podendo-se estabelecer uma ponte entre 
a t e o r i a e a prática e v e r i f i c a r e m - s e "transferências" de diversas 
ordens, com r e f l e x o s na formação dos alunos. A inexistência de estudos 
sobre o modo como deve ser f e i t a a supervisão da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o 
experimental despertou-nos o int e r e s s e por desenvolver esta i n v e s t i ­
gação. 

O estudo centra-se nos modelos de profissionalização segundo o 
estágio pedagógico das L i c e n c i a t u r a s em ensino e o estágio pedagógico 
do ramo educacional das L i c e n c i a t u r a s das Faculdades de Ciências. Estes 
modelos, além de apresentarem muitas semelhanças entre s i , são a base 
da profissionalização a c t u a l da maioria dos professores de ciências 
e, para muitos deles, "modelam" a a c t i v i d a d e p r o f i s s i o n a l . Neste 
período poder-se-ão v e r i f i c a r alguns desfasamentos, nomeadamente 
entre a formação i n i c i a l e a implementação prática, levando nalguns 
casos à imposição do "modelo de aula" do or i e n t a d o r (VALENTE, 1978). 
Esta adesão do formando, durante o estágio, a modelos do supervisor 
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é eventualmente reforçada pela não existência de um acompanhamento 
sistemático pelos supervisores das instituições do ensino superior ou 
pelo desfasamento de alguns deles relativamente a realidades de ensino 
(PARDAL, 1991), e ainda pela inexperiência p r o f i s s i o n a l do formando 
e pelo peso da avaliação f i n a l . 

Em muitos casos o t i p o de profissionalização a que os supervisores 
estiveram s u j e i t o s é d i f e r e n t e daquele a que actualmente estão ligados 
na formação de professores, o que poderá provocar alguns desfasamentos 
no e s p i r i t o do modelo de profissionalização. Por exemplo, o contexto 
e o b j e c t i v o s subjacentes ao estágio pedagógico de duração de dois anos 
(Decreto-Lei n^ 18.937/30) são d i f e r e n t e s dos esperados para o estágio 
pedagógico das L i c e n c i a t u r a s em ensino. 

Analisando o contexto português, os poucos trabalhos de i n v e s t i ­
gação re a l i z a d o s sobre supervisão por um lado, e t r a b a l h o experimental 
por o u t r o , não permitem c a r a c t e r i z a r a c t u a i s práticas. A carência de 
formação e s p e c i f i c a de supervisores, as limitações inerentes à 
formação continua nesta área, a ausência de critérios subjacentes à 
escolha de supervisores, não implicando qualificações e s p e c i f i c a s para 
desempenho da função, podem estar na base da reprodução de modelos a 
que estiveram expostos (CACHAPUZ, 1988). Deste modo, assume-se como 
p e r t i n e n t e a caracterização de possíveis modelos de forma a que possam 
ser pontos de referência indispensáveis para a n a l i s a r as percepções 
de supervisores sobre as práticas de supervisão e de tr a b a l h o 
experimental a f i m de c a r a c t e r i z a r a situação e x i s t e n t e e pe r s p e c t i v a r 
necessidades de formação continua de supervisores e de professores. 
Esta preocupação vem ao encontro do que CACHAPUZ e outros (198 9) 
salientavam relativamente à necessidade de c a r a c t e r i z a r a situação 
e x i s t e n t e em Portugal, para não se c o r r e r o r i s c o de importar soluções, 
sem atender a situações concretas do nosso ensino. 

A nossa preocupação em estudar a a c t i v i d a d e de tra b a l h o 
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experimental, teve fundamentalmente a ver com três aspectos: 
1- É \ima actividade muito importante no ensino-aprendizagem das 

ciências, quando u t i l i z a d a adequadamente. O d i v e r s i f i c a d o leque de 
o b j e c t i v o s educacionais que é possível contemplar e desenvolver, assim 
como a existência de o b j e c t i v o s específicos da a c t i v i d a d e , faz com que 
seja por natureza d i f e r e n t e de outras. Um exemplo disso é a 
p o s s i b i l i d a d e do aluno poder v i v e n c i a r e contactar pessoalmente com 
fenómenos r e a i s e/ou manipular aparelhos e m a t e r i a i s com segurança; 

2- Em Portugal, a actividade de trabalho experimental é razoavel­
mente u t i l i z a d a pelos professores em sal a de aula (CACHAPUZ e outros, 
1989) . Os mesmos autores salientam que o f a c t o da sua utlização não 
ser mais extensa, está provavelmente relacionada com a f a l t a de 
condições de t r a b a l h o e x i s t e n t e s na escola. I s t o vem ao encontro de 
muitos argumentos que os professores u t i l i z a m para a não realização 
de a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental, nomeadamente o número de 
alunos por turma e o seu comportamento (TOBIN, 198 6). Podemos entender 
a ênfase como um in d i c a d o r da importância que os professores lhe 
atribuem; 

3- A actividade de trabalho experimental tem vindo a ser tanto 
sobreutilizada como subti l i z a d a (HODSON, 1992). No p r i m e i r o caso 
porque os professores recorrem a e l a como uma "coisa n a t u r a l " esperando 
que todos os o b j e c t i v o s da aprendizagem sejam a t i n g i d o s e no segundo 
caso porque o seu verdadeiro p o t e n c i a l só raramente é explorado. Se 
olharmos ao formato da a c t i v i d a d e de tr a b a l h o experimental u t i l i z a d o 
em Por t u g a l , v e r i f i c a m o s que está basicamente centrado no professor. 
Deste modo a demonstração e a verificação são os formatos que ocupam 
este espaço, sendo dada pouca oportunidade aos alunos para conduzirem 
investigações (explorações) mais desafiadoras e mais r i c a s do ponto 
de v i s t a pedagógico-didáctico (CACHAPUZ e outros, 1989; MIGUENS, 
1991) . 
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Assim, e na l i n h a de pensamento de HODSON, muito do que se faz está 
mal concebido, é caótico e não apresenta v a l o r r e a l , tornando-se 
necessária a planificação de um currículo de ciências teórica e 
pedagogicamente mais válido e e f e c t i v o ou, por outras palavras, é 
necessário r e d e f i n i r e r e o r i e n t a r a noção que se tem de tra b a l h o 
experimental. Deste modo urge formular modelos de organização da 
actividade de trabalho experimental que ajudem a d e f i n i r o sentido 
em que se deve o r i e n t a r esta a c t i v i d a d e e sirvam de base de reflexão 
para os professores de ciência. Defendemos que não se poderá r e c o r r e r 
à a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental como um recurso r o t i n e i r o e 
independente do contexto pedagógico-didáctico, antes pelo contrário, 
deve ser alvo de uma utilização c r i t e r i o s a em função dos o b j e c t i v o s 
que se pretendem a t i n g i r , em p a r t i c u l a r a aprendizagem dos conceitos 
e desenvolvimento de capacidades pelos alunos. 

Outra preocupação desta investigação, é a proposta do(s) modelo (s) 
de supervisão e de tr a b a l h o experimental que p o s s i b i l i t e (m) o desen­
volvimento e formação do professor-formando através da implementação 
de práticas de sala de aula com base nos resultados da investigação. 
Defendemos também, t a l como POSTIC e DE KETELE (1988) que o modelo de 
ensino do professor pode ser modificado em função das suas 
experiências. Há pois que lhe proporcionar um espaço de reflexão sobre 
o modelo de ensino, tendo em consideração as correntes filosóficas, 
psicológicas e padagógicas act u a i s , o que poderá ser f e i t o através da 
supervisão. 

Segundo STENHOUSE (1981), muitas das i d e i a s expressas em l i v r o s 
e a r t i g o s não são facilmente p e r f i l h a d a s pelos professores. No entanto, 
a supervisão pode ser um processo p r i v i l e g i a d o da difusão da inovação 
educacional, dado o envolvimento sistemático e prolongado da equipa 
(supervisores e formandos). 

Em Por t u g a l , a obrigatoriedade do ensino das ciências termina no 
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f i n a l do 3° C i c l o do Ensino Básico. No f i n a l deste c i c l o muitos alunos 
abandonam a escola e outros enveredam por uma área humanista. Para estes 
f o i a única poss i b l i d a d e de contactarem formalmente com as ciências 
F i s i c a e Quimica. A visão proporcionada de ciência, da construção do 
conhecimento em ciência e da sua ligação com a t e c n o l o g i a , depende 
também do modo como os professores concebem e desenvolvem as 
activ i d a d e s de ensino-aprendizagem, nomeadamente a a c t i v i d a d e de 
tra b a l h o experimental. Acreditamos que esta última, quando adequada­
mente concebida e c r i t e r i o s a m e n t e usada, poderá c o n t r i b u i r para ajudar 
os alunos a compreender os desafios e impactos da ciência. 

Foram fundamentalmente estas as razões subjacentes à escolha da 
temática da investigação. 

1.3-ORGANIZAÇÃO DO ESTUDO 

1.3.l-QUESTÕES-PROBLEMA 

1- Que modelos se podem conceber para a supervisão de formação 
de professores em geral? 

2- Quais os modelos praticados na supervisão do t r a b a l h o e x p e r i ­
mental, ou seja, como é que supervisores ajudam os professores 
em formação nas t a r e f a s de organização, realização e discussão 
da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental em sala de aula, no 3 = 
C i c l o do Ensino Básico? 

3- Que modelos se podem conceber para o t r a b a l h o experimental? 
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4- Que modelo(s) de t r a b a l h o experimental os supervisores, 
enquanto professores, defendem para a a c t i v i d a d e de trab a l h o 
experimental? 

5- Que opiniões têm os alunos destes supervisores relativamente 
à a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental r e a l i z a d a em sala de 
aula? 

6- Que propostas inovadoras para a supervisão do trabalho^ 
experimental? 

1.3.2- PRESSUPOSTOS DO ESTUDO 

A-As respostas do en t r e v i s t a d o (supervisor) a questões d i r i g i d a s 
sobre a t a r e f a de supervisão, r e f l e c t e m a sua postura como supervisor. 

B-As respostas do en t r e v i s t a d o a questões d i r i g i d a s sobre a 
ac t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental no 3^ C i c l o do Ensino Básico, 
r e f l e c t e m a sua postura como professor u t i l i z a d o r de trab a l h o 
experimental. 

C-0 (s) modelo (s) de actividade de trabalho experimental defendido (s) 
pelo supervisor, enquanto professor, será(ão) defendido (s) j u n t o dos 
seus formandos através do processo de supervisão. 

1.3.3- FASES DO ESTUDO 

Este estudo, de t i p o d e s c r i t i v o , f o i r e a l i z a d o em três fases. 
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Na p r i m e i r a fase, após a escolha do tema, fizemos uma revisão de 
l i t e r a t u r a com v i s t a à caracterização dos modelos de supervisão e de 
tra b a l h o experimental. Esta revisão de b i b l i o g r a f i a s e r v i u também de 
base à construção do modelo de e n t r e v i s t a (CAPÍTULO 3 / Questão-
Problema N21 e NOS). 

Na segunda fase, à luz dos modelos concebidos, recolheu-se as 
percepções de dez supervisores, usando como instrumento c o l e c t o r uma 
e n t r e v i s t a c l i n i c a semi-estruturada, relativamente à a c t i v i d a d e de 
supervisão e de t r a b a l h o experimental (CAPÍTULO 4 / Questão-Problema 
N 2 2 e N 2 4 ) . 

Na t e r c e i r a fase, através de um questionário, recolhemos algumas 
opiniões de alunos de supervisores sobre as ac t i v i d a d e s de tra b a l h o 
experimental em sala de aula (CAPÍTULO 5 / Questão-Problema N^S). 

Todas as fases foram importantes na proposta de um modelo para a 
supervisão do t r a b a l h o experimental (CAPÍTULO 6 / Questão-Problema 
N 2 6 ) . 

O organigrama da Figura l . I faz uma representação gráfica da 
e s t r u t u r a do estudo desenvolvido. O cronograma do estudo, apresentado 
no QUADRO 1.1, r e l a c i o n a entre s i as fases, questões-problema, 
acti v i d a d e s e metodologia. 
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ESCOLHA DO TEMA. 
"A SUPERVISÃO DO TRABALHO EXPERIMENTAL NO 3 o CICLO DO ENSINO BÁSICO' 

T 
I s E R A T U R A 

E X P E R I Ê N C I A 
COMO 

PROFESSOR 

\ 
-7 
CONSTRUÇÃO DOS MODELOS D E | CONSTRUÇÃO DOS MODELOS 

TRABALHO EXPERIMENTAL 11 DE SUPERVISÃO 
1/ 

CONSTRUÇÃO DO MODELO DE ENTREVISTA CLÍNICA SEMI-ESTRUTURADA 

ESTUDO PILOTO 
ESTUDO PRINCIPAL 

A N Á L I S E DOS DADOS COM V I S T A À C L A S S I F I C A Ç Ã O DOS 
SUPERVISORES, SEGUNDO OS MODELOS CONCEBIDOS 

CONSTRUÇÃO DO MODELO DE QUESTIONÁRIO 
"O TRABALHO EXPERIMENTAL NAS AULAS DE FÍSICA E QUÍMICA" 

ESTUDO PILOTO 

ESTUDO PRINCIPAL 

A N Á L I S E DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS SOBRE A ACTIVIDADE DE 
TRABALHO EXPERIMENTAL EM SALA DE AULA T 

I M P L I C A Ç Õ E S PEDAGÓGICAS DO ESTUDO / PROPOSTA PARA A SUPERVISÃO DO 
TRABALHO EXPERIMENTAL 
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ASPECTOS METODOLÓGICOS 

FASE QUESTÕES-
PROBLEMA OBJECTIVOS ACTIVIDADES POPULAÇÃO INSTRUMENTO 

COLECTOR DE 
DADOS 

INSTRUMENTO 
DE ANÁLISE 
DE DADOS 

CALENDÁRIO 

Escolha do 
tema JANEIRO 

1991 

! • 
FASE 

Que modelos 
se podem con­
ceber para a 
supervisão de 
formação de 
professores 
em geral? 

Que modelos 
se podem con­
ceber para o 
trab a l h o ex­
perimental? 

Elaborar pos­
síveis modelos 
de supervisão. 

Elaborar pos­
síveis modelos 

para a ac­
t i v i d a d e de 
tra b a l h o ex­
perimental . 

Revisão de 
l i t e r a t u r a 

Elaboração 
dos modelos 

de supervisão 
e t r a b a l h o 

experimental 

Construção do 
modelo de en­

t r e v i s t a 

a 

JUNHO 
1991 
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1.1 
ASPECTOS METODOLÓGICOS 

FASE QUESTÕES-
PROBLEMA OBJECTIVOS ACTIVIDADES POPULAÇÃO INSTRUMENTO 

DE RECOLHA 
DE DADOS 

INSTRUMENTO 
DE ANÁLISE 
DE DADOS 

CALENDÁRIO 

2» 
FASE 

Quais os modelos 
p r a t i c a d o s na 
supervisão do 

tra b a l h o e x p e r i ­
mental, ou s e j a , 

como é que 
su p e r v i s o r e s 

ajudam os pro­
f e s s o r e s em 
formação nas 

t a r e f a s de o r ­
ganização, r e ­
alização e d i s ­
cussão da a c ­
t i v i d a d e de 

tra b a l h o e x p e r i ­
mental em s a l a 
de a u l a , no 3° 
C i c l o do Ensino 

Básico? 

Que modelo(s) de 
tra b a l h o e x p e r i ­
mental os super­

v i s o r e s , en­
quanto p r o f e s ­
s o r e s , defendem 

para a a c ­
t i v i d a d e de 

tra b a l h o e x p e r i ­
mental? 

A n a l i s a r , à luz 
dos modelos 
concebidos, 

percepções dos 
supervisores 
sobre as suas 
práticas de 
supervisão. 

An a l i s a r , à luz 
do modelo con­
cebido, per­
cepções dos 

supervisores, 
enquanto pro­

fessores, sobre 
as suas práti­
cas de tr a b a l h o 
experimental. 

Estudo P i l o t o 

Contacto com 
os supervi­

sores 

Realização do 
estudo p r i n ­

c i p a l 

Transcrição 
das e n t r e v i s ­

tas 

Análise dos 
dados 

Validação da 
análise 

2 
Supervi­
sores 

10 
Supervi­
sores 

2 
Juizes 

E n t r e v i s t a 
c l i n i c a 
semi-

e s t r u t u r a d a 

Análise de 
conteúdo 

JULHO de 
1991 

a 

DEZEMBRO 
de 1993 

11 



FASE 

3» 
FASE 

QUESTÕES-
PROBLEMA 

Que opiniões 
têm os alunos 
destes super­
vis o r e s r e l a ­
tivamente à 

activ i d a d e de 
trab a l h o ex­
perimental 

r e a l i z a d a em 
sala de aula? 

Que propostas 
inovadoras 

para a super­
visão do t r a ­
balho e x p e r i ­

mental? 

OBJECTIVOS 

Conhecer algumaí 
opiniões de 

alunos sobre o 
uso de ac­

t i v i d a d e s de 
tr a b a l h o experi 

mental. 

Perspectivar 
necessidades de 
formação i n c i a l 
e continua de 
professores. 

Propor um model^ 
para a super­
visão do t r a ­

balho experimen 
t a l . 

ACTIVIDADES 

Elaboração do 
Questionário 

Validação do 
questionário 

Realização do 
Estudo P i l o t o 

Realização do 
Estudo P r i n ­

c i p a l 

Análise dos 
dados 

Conclusões e 
e s c r i t a da 
dissertação 

ASPECTOS METODOLÓGICOS 

POPULAÇÃO 

2 Turmas 
de alunos 
do 32 C i ­

cl o do 
Ensino 
Básico 

6 Turmas 
de alunos, 
de super­
v i s o r e s 

e n t r e v i s ­
tados, do 
3° C i c l o 
do Ensino 
Básico 

INSTRUMENTO 
DE RECOLHA 
DE DADOS 

Ques­
tionário 

e s c r i t o de 
resposta 

i n d i v i d u a l 

INSTRUMENTO 
DE ANÁLISE 
DE DADOS 

Análise 
percentual 

CALENDÁRIO 

JUNHO de 
1992 

JANEIRO 
de 1994 
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I CAPÍTULO 2 

REVISÃO DE LITERATURA 

2.1-INTRODUÇÃO 
Neste capítulo procuramos d e s c r e v e r a orientação dada à a c t i v i d a d e 

de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l desde o seu início até à a c t u a l i d a d e , 

desta^cando o seu p a p e l no ensino-aprendizagem das ciências nos 

paradigmas então v i g e n t e s . 

Uma análise de l i t e r a t u r a disponível sobre o uso de a c t i v i d a d e s 

de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l , r e v e l a que as descrições sobre o p a p e l do 

t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l ao longo dos tempos não são conc o r d a n t e s . 

Encontram-se desfasamentos r e l a t i v a m e n t e à c r o n o l o g i a , ao país de 

origem, às variáveis a i n v e s t i g a r e à definição de termos u t i l i z a d o s 

( v e r p o r ex: GARRET e ROBERTS, 1982) . No e n t a n t o , é de r e f e r i r , e n t r e 

o u t r o s , o t r a b a l h o de LOCK (1988) que a p r e s e n t a uma resenha histórica 

sobre o p a p e l de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l no e n s i n o das Ciências desde 

1860 até 1986. 

Podemos d e l i n e a r três períodos p r i n c i p a i s : até 1900 t r a t a - s e duma 

fas e introdutória do t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l no e n s i n o das Ciências; 

e n t r e 1900 e 1960, d e c o r r e um período e x p l o r a d o r de i d e i a s p a r a 

p r o t o c o l o s e x p e r i m e n t a i s e seu aperfeiçoamento; após 1960 a s s i s t e - s e 

ao d e s e n v o l v i m e n t o e implementação de p r o j e c t o s c u r r i c u l a r e s (BSCS, 

PSSC, N u f f i e l d , e n t r e o u t r o s ) . 

A ctualmente, a t r a v e s s a - s e um período crítico quanto ao p a p e l desta 

a c t i v i d a d e no ensino-aprendizagem das ciências, e ao modo como se 

concebe e desenvolve e s t a a c t i v i d a d e em s a l a de a u l a ( e v i d e n c i a d o por 

estudos r e a l i z a d o s ) , sendo u r g e n t e a sua reorientação à l u z do 
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c o n s t r u t i v i s m o . 

A F i g u r a 2.1 a p r e s e n t a uma relação cronológica da a c t i v i d a d e de 

t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l , i n s e r i d a nos d i v e r s o s paradigmas da a p r e n d i ­

zagem até à a c t u a l i d a d e , c u j o d e s e n v o l v i m e n t o será f e i t o nas próximas 

secções d e s t e capítulo. 

r FIGURA 2.1 

1900 A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL INSERIDA NO 

PARADIGMA DA APT (i^rendizagem Por Transmissão) 

1960 

P E R Í O D O D E C R I B E 

A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL INSERIDA NO 

PARADIGMA DA APD (Aprendizagem Por Descoberta) 

1993 

P E R Í O D O D E C R Í S E 

I 1 
|A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL INSERIDA NO 
I 
I PARADIGMA CONSTRUTIVISTA DA APRENDIZAGEM COM VISTA 
|À APMC (Aprendizagem Por Mudança Conceptual) 
I I 
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2 .2-A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL 

INSERIDA NO PARADIGAMA DA APT (APRENDIZAGEM 

POR TRANSMISSÃO) 

2.2.1-CARACTERIZAÇÃO DO PERÍODO ATÉ 1960 
O modelo de pedagogia baseado na APT, assenta no pressuposto que 

o professor possui um conjunto de conhecimentos/informações que podem 
ser t r a n s f e r i d o s oralmente para o aluno, esperando-se que este seja 
capaz de r e p r o d u z i r os conhecimentos acumulados. 

Esta forma de encarar a pedagogia, r e f l e c t i u - s e a nível da 
concepção e do papel do t r a b a l h o experimental. 

Em 1892, GRIFFIN (cit a d o por HOFSTEIN, 1988) escreveu: ^'0 labo­
ratório ganhou o seu lugar na escola. A sua introdução provou ser bem 
sucedida. Destina-se a revo l u c i o n a r a educação." 

Efectivamente, nesse século, a s s i s t i u - s e à declaração de que a 
instrução escolar, em matéria científica, deveria ser dada, m a i o r i ­
tariamente, através da experimentação. Esta era levada a cabo pelos 
jprofessores e não pelos alunos, o que lhe c o n f e r i a um carácter 
demonstrativo (HODSON, 1990). 

Tanto no Reino Unido como nos Estados Unidos da América, o tr a b a l h o 
experimental desempenhava um papel de suporte na confirmação, 
verificação e/ou demonstração de t e o r i a s aprendidas previamente. As 
experiências estavam detalhadamente explicadas nos l i v r o s , a c r e d i -
tando-se que a repetição das experiências realizadas pelos grandes 
mestres, ainda que duma forma abreviada, f a v o r e c i a a aprendizagem 
(LOCK, 1988 e HOFSTEIN, 1988). 

Deste modo a a c t i v i d a d e de tr a b a l h o experimental ocupava um papel 
periférico no ensino das Ciências. 
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Depois de 1910, o t r a b a l h o experimental p r o l i f e r o u no ensino das 
Ciências, r e f l e c t i n d o - s e isso a nível da ênfase atribuída e sua 
consequente generalização. 

2.2.2-CRISE DO PARADIGAMA. DA APT 
Paralelamente ao movimento da APT surgiu uma controvérsia em torno 

da utilização do t r a b a l h o experimental argumentando-se que ex i s t i a m 
poucos professores do ensino secundário competentes para u t i l i z a r o 
laboratório duhia maneira e f i c i e n t e , que a grande ênfase atribuída ao 
tr a b a l h o experimental conduzia a uma concepção da ciência l i m i t a d a , 
que muitas das experiências realizadas nas escolas eram t r i v i a i s não 
respondendo, assim, às capacidades e interesses dos alunos (HOFSTEIN, 
1988) e que se gastava tempo demais nos trabalhos experimentais (LOCK, 
1988) . 

Já ARMSTRONG, na última década sec. XIX (citado por LOCK, 1988), 
vem a l e r t a r para o f a c t o duma experiência ser muito mais do que uma 
demonstração, considerando a investigação como a grande componente do 
tr a b a l h o prático e que o ''^inquiry" c o n t r i b u i r i a para a compreensão da 
t e o r i a . 

Surgem assim as primeiras dúvidas quanto à aprendizagem por 
transmissão (APT), em cujos moldes se enquadrava o trab a l h o 
experimental atrás d e s c r i t o , abrindo-se caminho para a aprendizagem 
pela descoberta (APD), que abordaremos na próxima secção. 

Nos EUA, na década de 30, surgem os pri m e i r o s p r o j e c t o s que guiam 
os alunos para a descoberta de novos conceitos: o BSCS ( B i o l o g i c a l 
Science Curriculum Study) e o PSSC (Physical Science Study Curriculum) , 
mas a controvérsia sobre este assunto mantém-se no Reino Unido e, 
estamos em c r e r , no resto da Europa. Aí, o tr a b a l h o experimental 
continuou a t e r o papel de confirmação da t e o r i a apresentada pelos pro­
fessores ou pelos l i v r o s . 



Apareceram também procedimentos experimentais que atribuíam ao 
aluno um papel mais p a r t i c i p a t i v o , mas apenas no que respeitava à 
manipulação de instrumentos e aperfeiçoamento de técnicas l a b o r a t o ­
r i a i s específicas. 

Os relatórios obedeciam a um formato "standard" em que se incluía: 
título, d i s p o s i t i v o experimental, modo de procedimento, observações, 
resultados e conclusões. Note-se que ainda nos nossos dias se continua 
a p r a t i c a r este modelo. 

2.3-A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL 

INSERIDA NO PARADIGMA DA APD (APRENDIZAGEM 

POR DESCOBERTA) 

2.3.1-CARACTERIZAÇÃO DO PERÍODO APÓS 1960 
A APD preocupada com a natureza e metodologias científicas baseia-

se nas i d e i a s defendidas por Francisco Bacon (1561-1626). 
A esta autor se deve a p r i m e i r a teorização do método científico. 

Apesar de nunca t e r f e i t o qualquer experiência, concebeu o sonho de 
encontrar o segredo dum método tão p e r f e i t o que tornasse "todos os 
espíritos i g u a i s " (Novum Organum, I , 122 c i t a d o por DAUMAS, 1966) e 
que fosse capaz de " v a r r e r as i d e i a s f a l s a s e dar lugar à evidência" 
(De D i g n i t , I I I , 4 ci t a d o por DAUMAS, 1966), estando convencido que 
poderia, através dele, chegar à verdade. 

BACON acreditava no 'domínio do ser humano sobre as coisas, 
conseguido através dum caminho que o c i e n t i s t a t e r i a de seguir, l i b e r t o 
de qualquer i d e i a pré-concebida sobre a natureza. Assim, todas as 
formas de conhecimento só poderiam ser válidas se o c i e n t i s t a seguisse 



as r e g r a s metodológicas com r i g o r . Se f a l h a s s e nas suas investigações 

ou na resolução dum problema, i s s o s e r i a uma consequência do não 

seguimento do método científico, p o i s a sua aplicação e s t r i t a só pode 

r e s u l t a r na r e s p o s t a c o r r e c t a , i s t o é, na verdade. Há mesmo quem 

c o n s i d e r e que " F r a n c i s c o Bacon f o r n e c e o código profético dum novo 

modelo de saber, que já não é a tradição do que se sabe, mas a 

investigação metódica e apaixonada do que não se sabe" (GUSDORF, 1990) . 

O "método científico" e r a co n s i d e r a d o um caminho l i n e a r , sequen­

c i a l , u n i v e r s a l , perene e pacífico dos f a c t o s p a r a as i d e i a s , com r e g r a s 

p r e c i s a s e f i x a s de observação (SANTOS, 1991). 

Nesta p e r s p e c t i v a : 

-A ciência começa com a observação, sendo e s t a a fa s e mais 

i m p o r t a n t e e d e c i s i v a . É e l a que d e t e r m i n a as i d e i a s que r e s u l t a m da 

interpretação dos dados s e n s o r i a i s ; a observação é completamente des­

tituída de q u a i s q u e r esquemas c o n c e p t u a i s ou t e o r i a s , ou s e j a , assume-

se como o b j e c t i v a e n e u t r a . 

-Os factos observados são con s i d e r a d o s dados científicos que 

conferem s i g n i f i c a d o às t e o r i a s . Estas têm uma base o b j e c t i v a e n e u t r a , 

uma vez que são c o n t r o l a d a s p e l o s dados observáveis. E x i s t i a , assim, 

uma distinção inequívoca e n t r e t e o r i a e f a c t o , e n t r e observação e 

interpretação. 

-O p a p e l da hipótese que d e r i v a da observação dos f a c t o s é o c u l t a d a 

p e l a marcha e x p e r i m e n t a l . 

-A experiência d i t a " s e n s o r i a l " é a f o n t e de todo o conhecimento, 

sendo o bom c i e n t i s t a aquele que i n t e r p r e t a e q u a n t i f i c a melhor o dado 

com que i n i c i o u . 

Caminha-se dos f a c t o s para as i d e i a s e da observação para as 

conclusões. O conhecimento, acumulado i n d u t i v a m e n t e , avança p e l a 

observação descomprometida, l i v r e , sistemática e, t a n t o quanto 

possível, r i g o r o s a dos fenómenos da n a t u r e z a , l i m i t a n d o a ciência a 
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uma progressão das observações para as l e i s g erais (generalizações com 
base em casos p a r t i c u l a r e s ) através da indução. Estes princípios, l e i s 
e t e o r i a s poderiam ser confirmados por mais observações. 

A o b j e c t i v i d a d e do conhecimento científico é assegurada pela neu­
t r a l i d a d e da observação e da experimentação. 

A transferência destas i d e i a s para a sala de aula, o r i g i n o u a 
pedagogia do OHERIC (Observação, Hipótese, Experimentação, Resultado, 
Interpretação, Conclusão), designada assim por GIORDAN (1978) . Esta 
assumiu um papel fundamental na educação que ainda se a r r a s t a até aos 
nossos d i a s . 

Nela, os fac t o s empíricos são os pontos de p a r t i d a para o 
conhecimento; são encarados como indiscutíveis e u n i v e r s a i s e existem 
independentes das t e o r i a s . 

O processo OHERIC dá-se duma forma l i n e a r e sequencial da 
observação à conclusão. As c r i s e s e mutações próprias dos processos 
científicos são ignoradas e acredita-se que o método é fecundo por se 
apoiar em f a c t o s . Na rea l i d a d e , a construção do conhecimento baseia-
se na recolha do "dado", através da experiência, o que conduz a uma 
pedagogia de r o t i n a experimental. 

Só após a década de 60, se v e r i f i c o u uma viragem no papel do 
laboratório: deixou de ser apenas uma demonstração e confirmação, para 
passar a ser o âmago do processo de aprendizagem das ciências, t a l como 
f o i defendido por ARMSTRONG no f i n a l do século XIX. Pretendia-se 
envolver os alunos em act i v i d a d e s de investigação, de descoberta, de 
" i n q u i r y " com v i s t a à resolução de problemas (HOFSTEIN, 1988). 

No Reino Unido, inspirados nos p r o j e c t o s norte-americanos BSCS e 
PSSC, dá-se a implementação do p r o j e c t o de N u f f i e l d surgindo o espírito 
de " i n q u i r y " , onde o tr a b a l h o experimental pretendia 'levar o aluno 
a descobrir os conceitos'. No entanto, enfatizavam-se mais as técnicas 
de investigação, em detrimento da obtenção de resultados, relegados 



para segundo plano, defendendo-se a abordagem "open-ended" (LOCK, 
1988) e a avaliação prática do t r a b a l h o experimental i n c i d i a sobre a 
aquisição de técnicas e capacidades práticas. 

Neste contexto, os diversos p r o j e c t o s c u r r i c u l a r e s , nas áreas das 
ciências f i s i c a s , biológicas e químicas, t a i s como o p r o j e c t o N u f f i e l d , 
o PSSC, o BSCS e o CHEM, conseguem implementar fortemente o tr a b a l h o 
experimental segundo esta nova perspectiva. 

Em Por t u g a l , estes p r o j e c t o s começaram a ser implementados somente 
na década de 70 e surgem enquadrados num contexto sociológico onde a 
investigação científica assumia uma grande p r i o r i d a d e . 

Neles as experiências para v e r i f i c a r explicações ou " f a z e r " 
medições têm um lugar e s p e c i a l ; partem do princípio que os alunos que 
as realizam aprendem os conceitos mais rapidamente, uma vez que os vêem 
em acção. As "ac t i v i d a d e s da ciência" começavam pela observação, 
entendida como uma das activ i d a d e s do c i e n t i s t a e o "método 
científico", todo poderoso, p e r m i t i a , quando fielmente seguido, chegar 
à verdade. 

A mudança c u r r i c u l a r v e r i f i c a d a nas décadas'60 e 70 trouxe algumas 
implicações. PRAIA e SANTOS (1991) caracterizam-na re f e r i n d o - s e aos 
seguintes aspectos: 

-A escola e a s a l a de aula são entendidas como espaços onde se 
produz/faz ciência sem atender aos processos e produtos da ciência; 

-O aluno é t i d o como um produtor de ciência - o "pequeno c i e n t i s t a " 
que segue o percurso da construção da ciência através do método 
científico; 

-O professor é o mediador do processo tentando convencer o aluno 
de que é fácil r e p r o d u z i r o percurso do c i e n t i s t a ; 

-A aprendizagem das ciências é, genericamente, entendida como uma 
aprendizagem por descoberta. Parte da convicção de que os alunos 
aprendem qualquer conteúdo científico pela observação; de que os 
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t r a b alhos experimentais radicados no s e n s o r i a l e no imediato levam à 
descoberta de fac t o s novos; e, de que é a interpretação de t a i s factos 
que conduz, de forma n a t u r a l e espontânea, à construção das i d e i a s ; 

-A metodologia é entendida como o processo de produção do 
conhecimento da ciência (método c i e n t i f i c o ) . 

O QUADRO 2.1, adaptado de WELLINGTON (1981), s i n t e t i z a e opõe as 
p r i n c i p a i s características da APT e APD. 

^̂ UÃDR̂ L̂ 
APT APD 

Centrada no prof e s s o r Centrada no aluno 

Estática Dinâmica 

Abordagem fechada Abordagem aberta 

Baseada em fa c t o s Baseada em processos 

Não há preocupação pela 
natureza da ciência e meto­
dolo g i a científica 

Preocupada com a natureza da 
ciência e m e t o d o l o g i a 
científica 

Dá re l e v o unicamente ao con­
hecimento dos conteúdos 

Dá relevo a um grande leque de 
ob j e c t i v o s educativos 

0 aluno assume um papel passivo 
face à construção do conheci­
mento 

0 aluno assume um papel a c t i v o , 
basicamente em aspectos psico­
motores 

2.3.2-CRISE DO PARADIGMA DA APD 

2.3.2.1-EMPIRISMO VERSUS RACIONALISMO 
Antes de procedermos à análise epistemológica dos pressuspostos 
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s u b j a c e n t e s à APD e consequentemente ao t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l , 

contrapomos a p e r s p e c t i v a r a c i o n a l i s t a à e m p i r i s t a . 

À l u z do r a c i o n a l i s m o : 

-O s u j e i t o p r i m a sobre o o b j e c t o e a razão assume-se como a 

p r i n c i p a l f o n t e de conhecimento; 

-A t e o r i a p r o p o r c i o n a o quadro c o n c e p t u a l que t o r n a a experiência 

inteligível; uma boa t e o r i a é aquela que r e s i s t e ao t e s t e da 

f a l s i c a b i l i d a d e e que e l u c i d a os problemas, podendo e s t a b e l e c e r - s e a 

sua c r e d i b i l i d a d e através da evidência f a c t u a l . 

-As hipóteses científicas são r a c i o n a i s , não derivam da observação 

de f a c t o s , mas são " i n v e n t a d a s " de modo a explicá-los. O seu v a l o r é 

dado p e l a s sugestões que o f e r e c e de novas experiências e intervém 

a c t i v a m e n t e na preparação e na interpretação da experiência. As 

hipóteses podem t e r origem na imaginação, em i d e i a s e s p e c u l a t i v a s , 

""adivinhas i n s p i r a d a s " e/ou s u s p e i t a s i n t u i t i v a s , o r i g i n a n d o uma 

si m p l e s c o n j e c t u r a ou " p a l p i t e " que t e n t a e x p l i c a r várias observações. 

COSTA (1987), numa l i n h a Popperiana, c o n s i d e r a que é impossível 

v e r i f i c a r a u n i v e r s a l i d a d e das l e i s g e r a i s ; o procedimento que se impõe 

é tomar essa mesma u n i v e r s a l i d a d e como hipótese de t r a b a l h o e t e n t a r 

infirmá-la por um processo empenhado na sua falsificação. Se t a l u n i v ­

e r s a l i d a d e r e s i s t i r à falsificação, então a hipótese poderá c o n s t i t u i r 

uma l e i g e r a l . No e n t a n t o , ficará sempre por saber se a hipótese f o i 

t e s t a d a até à exaustão, o que f a z da ciência, uma ciência a b e r t a ; 

-O f a c t o científico que t i n h a um traço e x c l u s i v a m e n t e empírico, 

e x i g i n d o um b a i x o nível de abstracção, passou a t e r um traço mais 

r a c i o n a l ; passou-se da constatação à verificação do f a c t o . Os f a c t o s 

científicos não são dados n e u t r o s , mas estão carregados de t e o r i a , 

sendo e s t a i m p o r t a n t e p a r a o r i e n t a r a sua observação; 

-A observação não r e s u l t a somente da percepção; é necessário um 

enquadramento teórico que a o r i e n t a , sendo, p o r i s s o , uma construção 



da razão (COLMEZ e o u t r o s , 1977; GEARY, 1983; CLEMINSON, 1990; HODSON, 

1992 e 1993, e n t r e o u t r o s ) . Neste s e n t i d o , a observação é f e i t a p a r a 

pôr à p r o v a as t e o r i a s e não pa r a c o l h e r f a c t o s , podendo o conhecimento 

teórico m o s t r a r que c e r t a s observações são pouco válidas e as obser­

vações podem demonstrar que as t e o r i a s são inadequadas e p r e c i s a m duma 

c e r t a revisão. Observar e d e s c r e v e r observações são processos que 

dependem de t e o r i a s e são falíveis. Os c i e n t i s t a s , p o r vezes, têm que 

r e j e i t a r as suas observações fa c e aos fundamentos teóricos. A rejeição 

da evidência da observação é uma p a r t e c r u c i a l na investigação 

científica porque as observações não conduzem a uma c e r t e z a o b j e c t i v a 

p a r a f a z e r l e i s ou c r i a r generalizações, t a i s como os i n d u t i v i s t a s 

defendem. ""Elas são tão credíveis quanto as t e o r i a s que l h e dão s u p o r t e " 

(HODSON, 1986) . 

POMBO (1988) c o n s i d e r a que ""a observação tem já necessidade de um 

corpo de conhecimentos que conduzem a r e f l e c t i r a n tes de o l h a r e 

reformam, p e l o menos, a p r i m e i r a visão, de t a l modo que não é nunca 

a p r i m e i r a observação que é boa". Como s a l i e n t a JACOB (1982), ""a 

p e s q u i s a científica, c o n t r a r i a m e n t e ao que m u i t a s vezes se j u l g a , não 

c o n s i s t e em o b s e r v a r ou acumular dados e x p e r i m e n t a i s p a r a d e l e s d e d u z i r 

uma t e o r i a . Pode p e r f e i t a m e n t e examinar-se um o b j e c t o d u r a n t e anos sem 

daí t i r a r j a m a i s a menor observação de i n t e r e s s e científico. Para se 

o b t e r uma observação com algum v a l o r , é p r e c i s o t e r , já à p a r t i d a , uma 

c e r t a i d e i a do que há para o b s e r v a r " . 

Nós vemos o mundo através de l e n t e s teóricas, por i s s o d i f e r e n t e s 

observações sobre o mesmo fenómeno, dependem das t e o r i a s que estão na 

sua base, ou s e j a , das representações e são e s t a s que determinam o que 

se c o n s i d e r a p e r t i n e n t e ou o que se n e g l i g e n c i a ; 

-A experimentação d e i x o u de ser um c o n j u n t o de experiências 

i s o l a d a s e c u r i o s a s e passou a ser uma realização r a c i o n a l , numa 

t e n t a t i v a de rectificação de e r r o s c o n t i d o s nas hipóteses; 
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- o método c i e n t i f i c o é pouco e s t r u t u r a d o , s i n u o s o , dinâmico e 

dialético, p e r m i t i n d o caminhar p a r a i d e i a s mais abstractas e r a c i o n a i s , 

e v i t a n d o o r e c u r s o a verdades a b s o l u t a s (PRAIA e SANTOS, 1992). 

POPPER (1959, c i t a d o p o r COSTA, 1987) i d e n t i f i c a o método da 

ciência como o método crítico de ""experiências e eliminação de e r r o s " 

num d e s e n v o l v i m e n t o c o n s c i e n c i o s o e crítico de ""ensaio e e r r o " . É uma 

t e n t a t i v a de r e s o l v e r problemas p o r c o n j e c t u r a s e refutações que são 

c o n t r o l a d a s p o r severas críticas, l i g a n d o - s e a es c o l h a das hipóteses 

a um método de t e n t a t i v a s e e r r o . Assim, a ciência cr e s c e de problema 

em problema ""testando a verdade e e l i m i n a n d o a f a l s i d a d e " . 

Não há l u g a r p a r a empreendimentos de verificação i n d u t i v a , uma vez 

que os t e s t e s a que a ciência r e c o r r e são sempre t e n t a t i v a s de refutação 

e não de confirmação de uma t e o r i a . O mesmo a u t o r c o n s i d e r a que o ponto 

de p a r t i d a do e s t a b e l e c i m e n t o das l e i s científicas não são os dados 

dos s e n t i d o s , nem as observações e/ou experiências enquanto t a i s , mas 

sim princípios genéricos que às mesmas dizem r e s p e i t o . Devem s er 

tomados como sentenças p r o t o c o l a r e s sobre o que deve o p e r a r o t r a b a l h o 

científico no s e n t i d o de as v e r i f i c a r ou f a l s i f i c a r e x p e r i m e n t a l m e n t e . 

As t e o r i a s o f e r e c i d a s como soluções para os problemas devem ser 

t e s t a d a s no s e n t i d o da sua f a l s i d a d e . Para cada t e o r i a provada como 

f a l s a , e n c o n t r a - s e uma sucessora, c o n s i d e r a d a ""melhor". No e n t a n t o , 

COSTA (1987) c o n s i d e r a que não há c e r t e z a de que consigamos f a z e r 

p r o g r e s s o na direcção de t e o r i a s melhores. 

BACHELARD (1978, c i t a d o p o r SANTOS, 1989) r e j e i t a as concepções 

t r a d i c i o n a i s sobre o método científico. Defende que os métodos não são 

perenes, p o i s não há método que não acabe por p e r d e r a sua fecundidade 

p r i m i t i v a - ""nenhum método to d o poderoso, quer e x p e r i m e n t a l , quer 

r a c i o n a l , tem a g a r a n t i a de c o n s e r v a r o seu v a l o r " . Para e s t e a u t o r , 

o método científico c o n s i s t e na rejeição s u c e s s i v a de e r r o s , em que 

o e r r o é t i d o como f o n t e de p r o g r e s s o . A relação e r r o / v e r d a d e é uma 
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relação dialética e fundamental para o p r o g r e s s o do conhecimento, 

t e n t a n d o - s e c o n q u i s t a r uma p a r c e l a da verdade através de uma rejeição 

s u c e s s i v a de e r r o s . 

BACHELARD (1980, c i t a d o p or SANTOS, 1989) defende uma r u p t u r a do 

conhecimento científico, afirmando que "quando o conhecimento v u l g a r 

e o conhecimento científico r e g i s t a m o mesmo f a c t o não tem certamente 

o mesmo v a l o r epistemológico. Acr e s c e n t a a i n d a que "um d i s c u r s o sobre 

o método científico será sempre um d i s c u r s o de circunstância, não 

descreverá uma constituição d e f i n i t i v a do espírito científico". 

2.3.2.2-CRÍTICAS AOS PRESSUPOSTOS DA APD 

Como já f o i r e f e r i d o , as décadas de 60 e 70 rompem com uma c e r t a 

e s t a b i l i d a d e nos currículos e a aprendizagem é e n t e n d i d a como uma 

d e s c o b e r t a . Desde então, tem ha v i d o um grande entusiasmo no s e n t i d o 

de c o n s i d e r a r a APD como uma forma e f e c t i v a e poderosa de aprendizagem 

acerca dos métodos de p r o d u z i r ciência. No e n t a n t o , várias são as 

críticas que se l h e apontam. 

JOHNSTONE (1993) r e f e r e que os p r o f e s s o r e s , f a c e ao currículo 

e s t i m u l a n t e e i n t e l e c t u a l m e n t e a t r a c t i v o , p r e t e n d e r a m t r a n s l a c i o n a r 

o seu próprio entusiasmo para os seus a l u n o s . O r e s u l t a d o dessa e u f o r i a , 

segundo e s t e i n v e s t i g a d o r , f o i a produção de uma geração "sedenta" em 

conhecimento, "fazendo-se p r o g r e s s o s na direcção e r r a d a " (OGDEN NASCH, 

c i t a d o p o r JOHSTONE, 1993) 

WELLINGTON já em 1981 t e c e as suas críticas sobre q u a t r o dos 

pr e s s u p o s t o s básicos da APD: abstraccionismo, empirismo, i n d u t i v i s m o 

e " p i a g i c i a n i s m o " . 

No abstraccionismc^ a c r e d i t a - s e que a p a r t i r de f a c t o s é possível 

chegar a i d e i a s a b s t r a c t a s , ou s e j a , aos c o n c e i t o s , seguindo os 

princípios d e f e n d i d o s p or Locke em 1689. Os c o n c e i t o s são formados 

quando o aluno reconhece as semelhanças e i g n o r a as diferenças num 
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c o n j u n t o de f a c t o s f o r n e c i d o s . 

A e s t e propósito, AUSUBEL (1980) r e f e r e que "e s p e r a r que os 

c o n c e i t o s a b s t r a c t o s nasçam da experiência d i r e c t a é inútil e 

p r e j u d i c i a l à educação". PRAIA e SANTOS (1991) sublinham que "a 

pretensão de que os alunos podem d e s c o b r i r t o d o s os c o n c e i t o s p o r c o n t a 

própria f a z d e s l o c a r a d e s c o b e r t a de i d e i a s p a r a a d e s c o b e r t a de f a c t o s 

] . . . [ v a l o r i z a n d o - s e o pensamento elementar (pensamento p r i m e i r o ) em 

d e t r i m e n t o do pensamento mais e l a b o r a d o (pensamento segundo)". Este 

aspecto f a z com que a APD não p e r m i t a o des e n v o l v i m e n t o de estratégias 

de e n s i n o v i r a d a s p a r a a aprendizagem de competências do pensar. 

Outro problema do abstraccionismo é que alguns c o n c e i t o s científicos 

não têm exemplos observáveis, como sejam, o átomo ou o movimento 

u n i f o r m e , sendo assim impossível a sua observação d i r e c t a . 

O empirismo advoga que o aluno é d e s p r o v i d o de q u a l q u e r 

conhecimento e a sua mente f u n c i o n a como uma "tábua r a s a " onde se 

"gravam" os conhecimentos p r o v e n i e n t e s da experiência t i d a . No 

e n t a n t o , à l u z do r a c i o n a l i s m o , sem q u a l q u e r t i p o de e s t r u t u r a 

c o n c e p t u a l , não é possível f a z e r observações, ou s e j a , os c o n c e i t o s 

precedem as observações. Note-se também que a t e o r i a e x i s t e n t e e as 

hipóteses formuladas o r i e n t a m a observação e as experiências a l e v a r 

a cabo, e não ao contrário como os e m p i r i s t a s defendem. 

As i d e i a s prévias dos alunos são i g n o r a d a s , uma vez que e s t e s são 

e s t i m u l a d o s a r a d i c a r os c o n c e i t o s em experiências s e n s o r i a i s , 

p r i n c i p a l m e n t e , n a q u i l o que vêem, e não a f a z e r nascer i d e i a s a p a r t i r 

de o u t r a s i d e i a s . Os f a c t o s aparecem assim ou como "dados" g r a t u i t o s 

ou como marcos que, i n v a r i a v e l m e n t e , precedem a construção de c o n c e i t o s 

científicos. 

HODSON "(1985) c r i t i c a os p r o j e c t o s que suportam a APD, atrás 

r e f e r i d o s , a s s i n a l a n d o que "há uma p e r t u r b a d o r a ênfase na distinção 

e n t r e f a c t o s e x p e r i m e n t a i s observados e t e o r i a s , a q u a l parece i m p l i c a r 
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a p o s s i b i l i d a d e de observações independentes da t e o r i a " . HODSON (1988) 

a t r i b u i a esses currículos uma r a i z e m p i r i s t a / i n d u t i v i s t a , uma vez que 

a c r e d i t a m que, mediante o processo usado, as e s t r u t u r a s teóricas possam 

e m e r g i r dos dados e x p e r i m e n t a i s . 

Sobre o p r o j e c t o N u f f i e l d , HODSON (1986) r e f e r e a i n d a que o 

p r i n c i p a l o b j e c t i v o é apenas o p r a z e r da observação, p a t e n t e no r e l e v o 

dado às instruções pa r a onde v e r e não como v e r . 

PRAIA e SANTOS (1991), numa análise f e i t a aos p r o j e c t o s BSCS e 

N u f f i e l d , às d i r e c t i v a s emanadas p e l o Ministério da Educação e às 

p r o p o s t a s metodológicas no âmbito da formação de p r o f e s s o r e s , 

c o n s t a t a r a m que "em nenhum de s t e s casos foram d i s c u t i d o s nem sequer 

e x p l i c i t a d o s os fundamentos epistemológicos s u b j a c e n t e s às opções 

pedagógicas p r e c o n i z a d a s ] . . . [ no e n t a n t o , quem tenha alguma formação 

epistemológica pode l e r , nas e n t r e l i n h a s , princípios de n a t u r e z a 

e m p i r i s t a / i n d u t i v i s t a " . 

O indutivismo é o processo p e l o q u a l se fazem generalizações a 

p a r t i r de aspectos p a r t i c u l a r e s . M u itas das experiências da APD apelam 

pa r a que os alunos usem o processo da indução. Quando o alu n o r e a l i z a 

a experiência, depara com o fenómeno e f o r m u l a as hipóteses está a 

e n t r a r no "espírito da ciência" e a i m i t a r os passos do c i e n t i s t a . No 

e n t a n t o , e s t a p e r s p e c t i v a do c i e n t i s t a v i s t o como um S h e r l o c k Holmes 

f o i já há mu i t o tempo abandonada p e l o s filósofos da ciência (DONNELY, 

1979, c i t a d o p o r WELLINGTON, 1981). 

Para HODSON (1986) , grande p a r t e dos p r o j e c t o s da ciência d i s t o r c e m 

a i d e i a , d i v u l g a d a c o r r e n t e m e n t e , que se tem dos c i e n t i s t a s com mente 

a b e r t a sem qu a l q u e r t i p o de influências e que possuem t o d o s os métodos 

infalíveis para a p r o c u r a da verdade. 

Podemos mesmo a f i r m a r que o en s i n o baseado na d e s c o b e r t a não a l i c i a 

os a l u n o s para os procedimentos c o r r e c t o s da ciência e, além d i s s o , 

e n c o r a j a - o s para um jogo f r a u d u l e n t o . Na r e a l i d a d e , a d i t a d e s c o b e r t a 



resume-se à confirmação do que é pré-conhecido, não havendo nenhuma 

d e s c o b e r t a genuína (WELLINGTON, 1981; DRIVER, 1985). A situação 

i n t e l e c t u a l da pessoa que v e r d a d e i r a m e n t e d e s c o b r i u s e r i a m u i t o 

d i f e r e n t e da situação i n t e l e c t u a l do a l u n o . Não se pode e s p e r a r que 

os a l u n o s c o n c r e t i z e m em meia dúzia de anos as d e s c o b e r t a s de m u i t a s 

gerações! 

No e n t a n t o o que a APD p r e c o n i z a é exactamente i s s o . A investigação 

em s a l a de a u l a é o r i e n t a d a para c r i a r nos al u n o s a sensação de que 

seguindo o método científico obtêm r e s u l t a d o s análogos aos c i e n t i s t a s 

e, sendo determinada p e l a estratégia do p r o f e s s o r , dá a ilusão da 

d e s c o b e r t a . 

Sobre o ""piagicianismc^' WELLINGTON (1981) p r e t e n d e realçar a 

interligação e x i s t e n t e e n t r e os três p r e s s u p o s t o s a n t e r i o r e s : o con­

hecimento processa-se do simp l e s p a r a o complexo, do c o n c r e t o para o 

f o r m a l e do r e a l p a r a o a b s t r a c t o . É necessário a c e n t u a r que "a i d e i a 

precede a experiência, a hipótese precede a observação, a t e o r i a 

d e t e r m i n a a experiência". 

HODSON (1986) aconselha os p r o f e s s o r e s a r e j e i t a r e m a imagem que 

os currículos fazem da ciência e do método científico e a começarem 

com a reconstrução do p a p e l da observação, apesar de se v e r i f i c a r a 

adesão dos p r o f e s s o r e s , dum modo g e n e r a l i z a d o , às r e g r a s metodológicas 

que, duma forma mais ou menos c l a r a , esses p r o j e c t o s v e i c u l a m (PRAIA, 

1990). I n c l u s i v a m e n t e , ainda se desenvolvem t r a b a l h o s de investigação 

(HALL e McCURDY, 1990) que defendem a aplicação a c t u a l dos p r o j e c t o s , 

nomeadamente, do BSCS. As i d e i a s s u b j a c e n t e s na pedagogia OHERIC ainda 

f i g u r a m , também, em mu i t o s manuais e s c o l a r e s e estão p a t e n t e s nas 

práticas dos p r o f e s s o r e s . Este f a c t o realça a importância de se 

pesquisarem as razões que levam os p r o f e s s o r e s a optarem por uma 

e p i s t e m o l o g i a e m p i r i s t a (SANTOS, 1989). 

P e r a n t e todos os aspectos a n t e r i o r m e n t e mencionados, é possível 
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r e s u m i r algumas das concepções sobre o t r a b a l h o científico que podem 

se r v e i c u l a d a s implícita ou e x p l i c i t a m e n t e , no e n s i n o das Ciências, 

p e l o p r o f e s s o r . GIL PEREZ (1992) procedeu à sua l i s t a g e m : 

1- Visão e m p i r i s t a e sem t e o r i a prévia: Realçam-se os papéis da 

observação e da experimentação " n e u t r a s " (sem q u a l q u e r s u p o r t e 

teórico), esquecendo o p a p e l da construção dum corpo c o e r e n t e de 

conhecimentos ( t e o r i a ) e das hipóteses que, quando e x i s t e m , são d i t a d a s 

p e l a observação; 

2- Visão r i g i d a (exacta e i n f a l i v e l ) : Apresenta-se o "Método 

Científico" como um c o n j u n t o de r e g r a s a s e g u i r mecanicamente e que 

r e s u l t a sempre na obtenção da verdade a b s o l u t a , estando assim g a r a n t i d o 

o seu sucesso. Por o u t r o l a d o e n f a t i z a - s e o t r a t a m e n t o q u a n t i t a t i v o , 

c o n t r o l o r i g o r o s o , i g n o r a n d o t u d o o que é invenção, c r i a t i v i d a d e , 

dúvida, e t c . Uma vez r e s o l v i d o o problema, e s t e é c o n s i d e r a d o bem de­

l i m i t a d o e acabado, não havendo l u g a r p a r a mais discussões. 

3- Visão dogmática e de s c o n t e x t u a l i z a d a do ponto de v i s t a 

histórico: Transmitem-se conhecimentos já e l a b o r a d o s , sem m o s t r a r 

q u a i s foram os problemas que geraram a sua construção, q u a l a sua 

evolução, as d i f i c u l d a d e s , ou as limitações do conhecimento a c t u a l . 

É uma visão s i m p l i s t a do t r a b a l h o do c i e n t i s t a ; 

4- Visão acumulativa e l i n e a r : Os conhecimentos aparecem como 

f r u t o de um c r e s c i m e n t o l i n e a r , ignorando-se as c r i s e s e remodulações 

p r o f u n d a s . I g n o r a - s e , em p a r t i c u l a r , a d e s c o n t i n u i d a d e r a d i c a l e n t r e 

o t r a t a m e n t o científico dos problemas e pensamento comum; 

5- Visão de "senso comum" : Os conhecimentos apresentam-se como 

c l a r o s , óbvios, de "senso comum", esquecendo que a construção 

científica nasce do questionamento sistemático do óbvio; 

6- Visão d e s c o n t e x t u a l i z a d a , socialmente neutra: Esquecem-se as 

complexas relações Ciência/Tecnologia/Sociedade (C/T/S) e p r o p o r -

c i o n a - s e uma imagem dos c i e n t i s t a s como seres "acima do bem e do mal", 
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fechados em t o r r e s de m a r f i m e a l h e i o s às necessárias tomadas de 

decisão. Quando acontece t e r - s e em c o n t a e s t a relação, ge r a l m e n t e , c a i -

se em visões s i m p l i s t a s : ou se e x a l t a a ciência como f a c t o r a b s o l u t o 

de p r o g r e s s o ou se recusa s i s t e m a t i c a m e n t e (por exemplo, a sua 

capacidade d e s t r u t i v a , os seus e f e i t o s c o n t a m i n a n t e s ) ; 

7- Visão i n d i v i d u a l i s t a Os conhecimentos científicos aparecem 

como obra de génios i s o l a d o s , i gnorando-se o p a p e l do t r a b a l h o 

c o l e c t i v o e dos intercâmbios e n t r e e q u i p a s ; 

8- Visão "camuflada", e l i t i s t a : Esconde-se o s i g n i f i c a d o dos 

conhecimentos atrás das fórmulas matemáticas. Não se f a z um esforço 

para t o r n a r a ciência acessível, mostrando o seu carácter de construção 

humana, na q u a l não f a l t a m nem confusão nem e r r o s ] . . . [ como os dos 

próprios a l u n o s . 

Nesta p e r s p e c t i v a , o método s u b j a c e n t e à aprendizagem p e l a de­

s c o b e r t a , encarado p o r m u i t o s p r o f e s s o r e s como meio de e n s i n a r os 

alunos sobre a m e t o d o l o g i a científica, v e i c u l a uma visão a l t a m e n t e 

d i s t o r c i d a p o r se basear em p r e s s u p o s t o s epistemológicos, psicológicos 

e pedagógicos h o j e m u i t o c o n t e s t a d o s . 

T a l como d i z WELLINGTON (1981) , o e n s i n o deve ser c e n t r a d o no aluno, 

dar r e l e v o à compreensão, preocupar-se com as a t i t u d e s dos alunos 

p e r a n t e o conteúdo, e s t a r apoiado em princípios psicológicos e 

filosóficos, o que i m p l i c a o não r e c u r s o à m e t o d o l o g i a da APD. 

2.4-A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL 

NA ACTUALIDADE 

2.4.1-CARACTERIZAÇÃO GERAL DA SITUAÇÃO 
São vários os i n v e s t i g a d o r e s (JOHNSTONE e WHAM, 1982; HODSON, 1990 
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e 1993, e n t r e o u t r o s ) que s a l i e n t a m que a aprendizagem que o t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l p r o p o r c i o n a é m u i t o pouca. 

HODSON (1990) , chega mesmo a c o n s i d e r a r que o t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l 

t a l como é conduzido em m u i t a s e s c o l a s é pobremente concebido, confuso 

e não p r o d u t i v o . Deste modo os alunos pouco l u c r a m em termos da 

aprendizagem de ciência, sobre ciência e dos processos de ciência. 

O mesmo a u t o r (1992) a p r e s e n t a alguns pontos merecedores de atenção 

e s p e c i a l , r e l a t i v a m e n t e ao que se faz (ou f a z i a ) em s a l a de a u l a em 

termos do t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l e que estão na base desse i n s u c e s s o : 

1- Os exercícios práticos são f e i t o s sem q u a l q u e r base teórica; 

2- Pretende-se que o c o n c r e t o se t o r n e a b s t r a c t o ; 

3- 0 t r a b a l h o l a b o r a t o r i a l de manuseamento é m u i t o extenso (ocupa 

m u i t o tempo da a u l a ) o que l e v a a um tempo de c o n t a c t o p a s s a g e i r o com 

o conteúdo em causa; 

4- M u i t a s vezes, o conteúdo é f o r n e c i d o p e l o p r o f e s s o r , deixando 

pouco espaço pa r a o a l u n o c o n s t r u i r o seu s i g n i f i c a d o p e s s o a l ; 

5- 0 t r a b a l h o l a b o r a t o r i a l é v i s t o como um meio de obtenção de 

informação ou dados meramente f a c t u a i s ; 

6- Os alunos não são e n v o l v i d o s no p r o j e c t o e na planificação das 

investigações e x p e r i m e n t a i s (é o p r o f e s s o r que o f a z ) o que se t r a d u z 

num t r a b a l h o com pouca u t i l i d a d e do ponto de v i s t a pedagógico; 

7- Os alunos não só não possuem a t e o r i a necessária e a p r o p r i a d a 

p a r a a compreensão do que executam, como podem p o s s u i r o u t r a t e o r i a , 

d i f e r e n t e . Assim, vão p r o c e d e r às observações no sítio e r r a d o e 

interpretá-las de forma i n c o r r e c t a ; 

8- E x i s t e m experiências que apenas servem para d i s t r a i r os alunos 

dos c o n c e i t o s teóricos i m p o r t a n t e s e n v o l v i d o s e pa r a i n i b i r o seu 

pensamento c r i a t i v o . 
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2.4.2-CRÍTICAS E SUGESTÕES 
R e l a t i v a m e n t e aos pontos apresentados, faremos uma análise c r i t i c a 

da situação e apresentaremos algumas sugestões que pretendem 

( r e ) o r i e n t a r a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l . 

2.4.2.1-DA CONCEPÇÃO EMPIRISTA À RACIONALISTA 

Para HOFSTEIN e LUNETTA (1982), GARRETT e ROBERTS (1982), é difícil 

c o n c l u i r sobre a eficácia do t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l quando u t i l i z a d o 

como meio de aprendizagem dos c o n c e i t o s . I n c l u s i v e , p a r a WOOLNOUGH e 

ALLSOP (1985, c i t a d o p o r HOFSTEIN, 1988) e HODSON (1990) uma das razões 

par a o i n s u c e s s o de m u i t o s cursos de ciências é u t i l i z a r - s e o t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l com o o b j e c t i v o de se e n s i n a r os c o n c e i t o s teóricos. Deste 

modo, os argumentos que defendem as experiências sem t e o r i a , não têm 

s e n t i d o , nem no campo epistemológico, nem no psicológico. 

As a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l deverão ser o r e s u l t a d o 

de uma preparação cuidada quer do ponto de v i s t a técnico quer do ponto 

de v i s t a teórico. Para se p a r t i c i p a r numa d e s c o b e r t a ou numa a c t i v i d a d e 

que d e s p e r t e c u r i o s i d a d e , t o d o s n e c e s s i t a m de t r a b a l h a r com uma base 

c o n c e p t u a l já e x i s t e n t e . Não é a execução da experiência que 

p r o v i d e n c i a e s t a e s t r u t u r a c o n c e p t u a l , antes p e l o contrário, é a 

e s t r u t u r a c o n c e p t u a l que dá o s e n t i d o e a direcção às experiências. 

Os al u n o s têm de ser s e n s i b i l i z a d o s , desde m u i t o cedo, p a r a o f a c t o 

de que uma observação não f o r n e c e uma base segura, não c o n s t i t u i um 

ponto de p a r t i d a p a r a a ciência e não pode s e r independente de uma 

t e o r i a . A observação e n v o l v e uma a c t i v i d a d e c o g n i t i v a p o i s deve s e r 

i n t e r p r e t a d a tendo p o r base uma t e o r i a p a r t i c u l a r . 

Os currículos, os manuais e as pedagogias u t i l i z a d a s pressupõem 

um p e r c u r s o m u i t o p o s i t i v i s t a (GIORDAN, 1987), p o i s é f r e q u e n t e r e d u z i r 

a experimentação às técnicas de verificação e à mera produção de f a c t o s 
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â o b s e r v a r , o que r e f l e c t e uma e p i s t e m o l o g i a de c a r i z e m p i r i s t a . Duma 

forma g e r a l , as experiências apenas mostram o óbvio, sem enquadramento 

teórico, levando os alunos à aprendizagem de poucos conteúdos e a 

pr o c e d e r a generalizações que têm po r base experiências l i m i t a d a s 

(SANTOS, 1991) . Um estudo r e a l i z a d o por SOLOMON e o u t r o s (1993) , usando 

uma e n t r e v i s t a e um questionário a a l u n o s , v e r i f i c a r a m que mu i t a s 

experiências r e a l i z a d a s em s a l a de a u l a têm t a n t o de s u r p r e s a como de 

magia p a r a os a l u n o s . Estes associam a t e o r i a a f a c t o s ou a r e s u l t a d o s 

( c o r r e c t o s ) , havendo l u g a r à i n c e r t e z a e advinhação. 

É possível i d e n t i f i c a r em mui t o s manuais e s c o l a r e s actualmente 

adoptados, m e t o d o l o g i a s que fomentam a aprendizagem de c o n c e i t o s e 

t e o r i a s a p a r t i r de f a c t o s . No e n t a n t o , são u t i l i z a d o s p e l o s 

p r o f e s s o r e s e p e l o s a l u n o s sem que tenham s i d o a l v o de uma avaliação. 

A necessidade de avaliação da q u a l i d a d e das a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l d e s c r i t a s nos manuais e/ou documentação de apoio f o i 

r e c o n h e c i d a p o r a l g u n s i n v e s t i g a d o r e s (FUHRMAN e o u t r o s , 1978 c i t a d o s 

p o r HOFSTEIN e LUNETTA, 1982). 

Face a e s t e panorama, o p r o f e s s o r deve s e r formado p a r a e s c o l h e r 

c r i t e r i o s a m e n t e e/ou r e f o r m u l a r algumas experiências d e s c r i t a s nos 

manuais. 

Resumindo, será necessário p r o p o r c i o n a r ao al u n o um quadro 

c o n c e p t u a l que l h e p e r m i t a t r a b a l h a r e i n t e r p r e t a r as observações. 

Deste modo, é a exploração de i d e i a s que deve c o n s t i t u i r a base do 

processo de aprendizagem, requerendo um c o n t a c t o r e p e t i d o e extenso 

com o que está a s e r a p r e n d i d o , i s t o é, com as i d e i a s a b s t r a c t a s . É 

ne s t e p r i s m a , e c o n t r a r i a m e n t e ao que se tem v i n d o a f a z e r , que deve 

p a r t i r - s e das i d e i a s a b s t r a c t a s ( t e o r i a ) p a r a a sua projecção mais 

c o n c r e t a . GEARY (1983) e HODSON (198 6) consideram que o comportamento 

do p r o f e s s o r que conhece e r e s p e i t a as características e técnicas de 

observação é d i f e r e n t e de o u t r o que pensa que to d a s as observações são 



científicas. 

2.4.2.2-RECOLHA DE DADOS 

R e l a t i v a m e n t e ao po n t o 3, HOFSTEIN (1988) e TOBIN (1986) c r i t i c a m 

as a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l que h a b i t u a l m e n t e se 

desenrolam c o n s i d e r a n d o que e s t a s não passam de '''^receitas de 

culinária", onde a grande ênfase é colocada nos procedimentos de 

r e c o l h a de dados, f i c a n d o a planificação da experiência p e l o aluno e 

a análise de dados r e l e g a d a s p a r a segundo p l a n o . Um estudo r e a l i z a d o 

p or TOBIN (1986), mostrou que a maior p a r t e do tempo disponível é 

d i s p e n d i d o na r e c o l h a de dados, o que f a z com que, segundo e s t e a u t o r , 

as a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l sejam pouco e x i g e n t e s do ponto 

de v i s t a c o g n i t i v o . Um estudo r e a l i z a d o p o r BETTENCOURT e FERRER-

CORREIA (1993) mostrou que utilização do computador como sis t e m a de 

aquisição e t r a t a m e n t o de dados (STAD) poderá f a c i l i t a r essa t a r e f a , 

deixando mais tempo p a r a a planificação do procedimento e discussão 

dos r e s u l t a d o s , f a s e s c o n s i d e r a d a s mais i m p o r t a n t e s na a c t i v i d a d e de 

t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l . 

2 .4 .3-FORMATO DO TRABALHO EXPERIMENTAL 
Dada a confusão e x i s t e n t e na l i t e r a t u r a , t a l como r e f e r e GARRET 

e ROBERTS (1982), sobre alguns termos que pretendem d e f i n i r o f o r m a t o 

do t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l , t o r n a - s e i m p o r t a n t e esclarecê-los. 

No p r e s e n t e estudo adoptou-se q u a t r o f o r m a t o s p a r a o t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l , t a l como mostra o QUADRO 2.2. As abordagens do t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l podem t e r d i f e r e n t e g r a u de estruturação, onde os extremos 

v a r i a m desde o t r a b a l h o a l t a m e n t e conduzido p o r instruções e s c r i t a s 

e/ou v e r b a i s (VERIFICAÇÕES) até às a c t i v i d a d e s a b e r t a s (INVESTI­

GAÇÕES) . 

LEAL e MZVRTÍN-DÍAZ (1993) sugerem que a t i p o l o g i a e o f o r m a t o da 

34 



QUADRO 2.2 

FORMATOS (TIPOS) DE TRABALHO EXPERIMENTAL 
DEMONSTRAÇÃOOU 
VERIFICAÇÃO EM 
GRANDE GRUPO 

(TEGGV) 

VERIFICAÇÃO EM 
PEQUENO GRUPO 

(TEPGV) 

INVESTIGAÇÃO 
EM GRANDE GRUPO 

(TEGGI) 

EXPLORAÇÃO OU 
INVESTIGAÇÃO EK 
PEQUENO GRUPO 

(TEPGI) 
E x p e r i ê n c i a s 
r e a l i z a d a s para 
t o d a a turma 
p e l o p r o f e s s o r , 
p o r um a l u n o , 
ou p o r um grupo 
de a l u n o s 
e s c o l h i d o p e l o 
p r o f e s s o r , 
s e g u i n d o as 
instruções da­
das ( p e l o p r o ­
f e s s o r e/ou p e l a 
f i c h a de acom­
panhamento do 
t r a b a l h o ex­
p e r i m e n t a l ) . 

E x p e r i ê n c i a s 
r e a l i z a d a s em 
pequenos grupos, 
seguindo as i n ­
struções dadas 
( p e l o p r o f e s s o r 
e/ou p e l a f i c h a 
de acompan­
hamento do t r a ­
b a lho experimen­
t a l ) . 

E x p e r i ê n c i a s 
r e a l i z a d a s p a r a 
toda a turma p e l o 
p r o f e s s o r , por um 
aluno, ou p o r um 
grupo de alu n o s 
e s c o l h i d o p e l o 
p r o f e s s o r , 
planeadas p e l a 
turma p a r a dar 
r e s p o s t a a 
problemas l e v a n ­
tados . 

Experiências 
r e a l i z a d a s em 
p e q u e n o s 
" g r u p o s , 
planeadas p e l o 
grupo para dar 
r e s p o s t a a 
problemas l e ­
vantados . 

a c t i v i d a d e de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l devem s e r e s c o l h i d o s de acordo com 

o t i p o de a l u n o , como se mostra no QUADRO 2.3. Os q u a t r o t i p o s de alunos 

foram c a t e g o r i z a d o s em função das suas necessidades; a l u n o c u r i o s o , 

que p r o c u r a o êxito, c o n s c i e n c i o s o e sociável. 

Em nossa opinião, o p r o f e s s o r deve, aquando do início da a c t i v i d a d e 

de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l , a t e n d e r e ad a p t a r o f o r m a t o ao t i p o de alunos 

da turma e, numa f a s e p o s t e r i o r , d i r e c c i o n a r a a c t i v i d a d e p a r a formatos 

i n v e s t i g a t i v o s (investigações e explorações), p o s s i b i l i t a n d o o desen­

v o l v i m e n t o de o u t r a s capacidades e a t i t u d e s p a r a o q u a l a a c t i v i d a d e 

está voc a c i o n a d a . A resolução de problemas sem instruções p r e s c r i t i ­

vas, p e r m i t i n d o o desenvolvimento e aquisição de capacidades, é 

preferível quando comparadas com sessões de t r e i n o específico ao t r e i n o 

dessas mesmas capacidades (HODSON, 1988, c i t a d o p or WOOLNOUGH, 1993). 
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QUADRO 2.3 

TIPO DE 
ALUNO 

PRINCIPAIS 
CRACTERÍSTICAS 

FORMATOS DE T.E. 
ADEQUADOS 

CONSCIENCIOSO 

-Desejo de f a z e r o bem e e v i t a r o 
que está mal; 

-Incapacidade para saber quando 
cumpriu perfeitamente as suas 
obrigações; 

-Necessidade de um suporte ex­
terno; 

-Desenvolve sentimentos de cul p a 
f r e n t e a uma incapacidade; 

- F a l t a de confiança em s i mesmo e 
não t o l e r a e r r o s cometidos. 

Formato de v e r i f i ­
cação. 
(instruções c l a r a s e 
p r e c i s a s dadas p e l o 
p r o f e s s o r ) 

QUE PROCURA 0 
ÊXITO 

-Preferência por situações compe­
t i t i v a s ; 

-Necessidade de obter êxito nessas 
situações; 

-Necessidade de conseguir a estima 
e p r e s t i g i o do p r o f e s s o r e do 
r e s t o dos colegas, como conse­
quência dessa vitória. 

Formatos, tenden­
cialmente, de i n v e s ­
tigação ou explo­
ração . 
(instruções c l a r a s e 
p r e c i s a s dadas p e l o 
p r o f e s s o r , e a b e r t a s 
quanto ao p r o c e d i ­
mento) 

CURIOSO 

-Apresentam um grande i n t e r e s s e era 
aprender sobre c o i s a s novas; 

-Inclinação para examinar, ex­
p l o r a r e manipular a informação; 

-Obtém satisfação como consequência 
da exploração e manipulação; 

-Procura as a c t i v i d a d e s complexas. 

Formatos de i n v e s t i ­
gação ou exploração. 
( t a r e f a a b e r t a em r e ­
lação às hipóteses, 
desenho da ex­
periência, r e c o l h a , 
t r a t a m e n t o de dados 
e interpretação) 

SOCIÁVEL 

-Necessidade de conseguir manter 
boas relações de amizade com os 
co l e g a s ; 

-Está d i s p o s t o a judar os com­
panheiros em todas as a c t i v i d a d e s 
e s c o l a r e s ; 

-Concede maior importância às 
relações de amizade do que às a c ­
t i v i d a d e s e s c o l a r e s . 

Formatos de v e r i f i ­
cação ou, de explo­
ração . 
(instruções c l a r a s e 
p r e c i s a s dadas p e l o 
p r o f e s s o r ou a b e r t a s 
quanto ao p r o c e d i ­
mento) 
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Segundo HODSON (1988) e LUNETTA (1991) frequentemente os p r o f e s ­

sores tendem a s e g u i r ou um e n s i n o e x p o s i t i v o ou t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l 

apoiado em f i c h a s de t r a b a l h o , não c e n t r a l i z a n d o o processo no a l u n o , 

o q u a l f i c a r e d u z i d o a um r e c e p t o r p a s s i v o do conhecimento, em vez dum 

c o n s t r u c t o r a c t i v o e r e c o n s t r u c t o r do conhecimento p e s s o a l . As 

a c t i v i d a d e s p r o p o s t a s acabam, apenas, p o r d e s e n v o l v e r capacidades 

c o g n i t i v a s de b a i x o nível, l i m i t a n d o o a l u n o ao p a p e l de um técnico 

(HOFSTEIN, 1988). Deste modo, o r i e n t a - s e o t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l p a r a 

a manipulação de a p a r e l h o s , medições e ilustração de f a c t o s , c o n c e i t o s 

e princípios, dando-se poucas o p o r t u n i d a d e s aos alunos p a r a conduzirem 

investigações d e s a f i a d o r a s (WOOLNOUGH e ALLSOP, 1985, c i t a d o s p o r 

HOFSTEIN, 1988; BYRNE, 1990; HARRISON e RAMSDEN, 1993). 

Assim, os p r o f e s s o r e s l i m i t a m a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimen­

t a l a uma f o n t e de conhecimento f a c t u a l , não dando espaço ao alu n o p a r a 

e s t e t e s t a r hipóteses, r e a l i z a r observações e experiências ou r e s o l v e r 

problemas de modo p e r s o n a l i z a d o (STAWINSKI, 1986). 

Em P o r t u g a l a situação é provavelmente análoga. Embora não e x i s t a m 

dados de abrangência n a c i o n a l , segundo ura inquérito r e a l i z a d o no 

d i s t r i t o de P o r t a l e g r e (MIGUENS, 1991), as experimentações de 

de s c o b e r t a guiada (os procedimentos são r e a l i z a d o s p e l o s alunos em 

direcção a uma r e s p o s t a pré-determinada e única r e s p o s t a c e r t a ) e as 

demonstrações ( r e a l i z a d a s p e l o p r o f e s s o r p a r a um grupo de al u n o s , 

envolvendo ou não alguma discussão acerca do que se v a i fazendo e sobre 

os c o n c e i t o s e n v o l v i d o s ) são e s c o l h i d a s com alguma frequência enquanto 

que as investigações e os t r a b a l h o de campo não parecem e n t r a r nas 

preferências dos p r o f e s s o r e s i n q u i r i d o s . 

Sobre e s t a s a c t i v i d a d e s , o a u t o r c o n s i d e r a que se l i m i t a m por vezes 

a "meros exercícios, com os alu n o s a r e a l i z a r e m a a c t i v i d a d e sob a 

orientação de procedimentos e instruções p r e c i s a s , seguindo quase 

mecanicamente os passos i n d i c a d o s nas f i c h a s , sem compreenderem do que 
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r e a l m e n t e se t r a t a " . 

Uma investigação r e a l i z a d a em 1987 por CACHAPUZ e o u t r o s (1989), 

envolvendo 704 p r o f e s s o r e s de ciências Fisico-Químicas de todos os 

d i s t r i t o s do c o n t i n e n t e português, usando o questionário como i n s t r u ­

mento c o l e c t o r de dados, mostrou que apesar de haver um razoável empenho 

dos p r o f e s s o r e s na realização de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l , e s t e está 

basicamente c e n t r a d o no p r o f e s s o r (demonstração ou verificação de l e i s 

ou t e o r i a s ) e é dada pouca relevância à realização de t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l em pequenos grupos ou i n d i v i d u a l m e n t e , seguindo um 

for m a t o de exploração. 

Os r e s u l t a d o s dos d o i s estudos são concordantes r e l a t i v a m e n t e aos 

for m a t o s de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l u t i l i z a d o s . 

A f r e q u e n t e utilização de a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l de 

oimostração e Verificação, executadas m u i t a s vezes p e l o p r o f e s s o r onde 

o a l u n o se l i m i t a a s e g u i r as instruções necessárias à conclusão, pode 

e s t a r r e l a c i o n a d a com o f a c t o de: 

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

-Apresentarem menores d i f i c u l d a d e s o r g a n i z a c i o n a i s , t a i s como a 

limitação de tempo, os cu s t o s e n v o l v i d o s , a possível f a l t a de 

segurança, o m a t e r i a l necessário e o espaço adequado. 

No e n t a n t o , os r e s u l t a d o s de investigação mostram que: 

-As a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l r e a l i z a d a s em grupo 

tornam-se mais e f i c i e n t e s do pont o de v i s t a pedagógico (STAWINSKI, 

1986) . 

-O uso de a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l com o i n t u i t o de 

c o n f i r m a r uma i d e i a ou t e o r i a está também a s e r c o n t e s t a d a ; 

-Os f o r m a t o s fechados tendem a e n f a s t i a r os alunos p o r não l h e s 

d e i x a r espaço pa r a a imaginação t a i s como a formulação de hipóteses 

e a planificação da experiência; 

-As a c t i v i d a d e s a b e r t a s , a i n d a que sejam b a s t a n t e m o t i v a n t e s para 
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os a l u n o s , são pouco u t i l i z a d a s p e l o s p r o f e s s o r e s p o r f a l t a r uma 

e s t r u t u r a mínima que o r i e n t e os a l u n o s , e s e n t i r e m que, p o r vezes, e s t e s 

se encontram " p e r d i d o s " . 

Assim, sugere-se: 

-Uma abordagem intermédia, f a c i l i t a n d o a aprendizagem aos alunos 

que apresentam d i f i c u l d a d e s em t r a b a l h a r com c o n c e i t o s a b s t r a c t o s e 

sem q u a l q u e r orientação. Nesta abordagem, é de s a l i e n t a r a preocupação 

p e l a contextualização da investigação, estabelecendo-se a ponte com 

os conhecimentos a d q u i r i d o s a n t e r i o r m e n t e , p e l a clarificação dos ob­

j e c t i v o s , p e l o conhecimento prévio dos m a t e r i a i s a u t i l i z a r e sua 

localização no laboratório e p e l a ilustração dos passos que possam 

l e v a n t a r dúvidas ou que apresentem um el e v a d o g r a u de d i f i c u l d a d e na 

sua execução. Note-se que e s t a s preocupações vêm ao e n c o n t r o do <3ue 

JOHNSTONE e WHAM (1982) defendem para a diminuição do estado de 

so b r e c a r g a dos alunos d u r a n t e as a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l 

e que desenvolveremos numa das próximas secções; 

-As f i c h a s de acompanhamento das a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l devem s e r e s c r i t a s com uma linguagem s i m p l e s e p r e c i s a ; 

a p r e s e n t a r o proc e d i m e n t o e x p e r i m e n t a l numerado p o r passos sequen­

c i a i s ; f a z e r r e c u r s o a f i g u r a s ou esquemas p a r a complementar o t e x t o ; 

e as instruções e s c r i t a s devem promover a resolução de problemas 

(LUNETTA, 1991); 

-A e s c o l h a de um dado f o r m a t o para o t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l deve 

ser c r i t e r i o s a , dado que é função das c o n d i c i o n a n t e s (existência de 

m a t e r i a l , segurança, tempo disponível, e n t r e o u t r o s ) , do t i p o de alunos 

e dos múltiplos o b j e c t i v o s que se podem a t i n g i r . No e n t a n t o , t a l como 

a investigação aponta, dever-se-á p r i v i l e g i a r os f o r m a t o s de i n v e s ­

t i g a t i v o s a ssociados à resolução de problemas, p e r s o n a l i z a n d o a 

experiência, nomeadamente através da identificação, f e i t a p e l o s 

a l u n o s , de problemas i n t e r e s s a n t e s e merecedores de investigação, 
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planeamento do proc e d i m e n t o a a d o p t a r e focagem nos aspectos 

c o n c e p t u a i s ; 

-A a c t i v i d a d e d e v e r i a ser o r i e n t a d a fundamentalmente p a r a formatos 

i n v e s t i g a t i v o s , numa base de resolução de problemas, p a r a que se possa 

t i r a r um ma i o r r e n d i m e n t o pedagógico. 

Na sequência d e s t e último p o n t o , e p a r a que os alunos desenvolvam 

as capacidades de resolução de problemas, o p r o f e s s o r deve: 

-Ter consciência de que os alunos não seguem t o d o s , n e c e s s a r i ­

amente, o mesmo p l a n o de resolução. Ele s podem f o r m u l a r questões, 

p r o g n o s t i c a r os r e s u l t a d o s , f o r m u l a r hipóteses pa r a serem t e s t a d a s e 

p r o p o r p r o c e s s o s e x p e r i m e n t a i s ; d e s e n v o l v e r também a organização dos 

dados (em t a b e l a s ou gráficos) e d e b a t e r questões de exactidão de acordo 

com as limitações e e r r o s e x p e r i m e n t a i s ; 

-Fomentar e e n v o l v e r os seus alunos na elaboração de p r o j e c t o s de 

t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l . O uso de a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l 

vocacionadas p a r a o p r o j e c t o , envolvendo a ciência e a técnica, t a i s 

como a construção de i n v e n t o s , deverá ser uma v e r t e n t e a e x p l o r a r . Deste 

modo, o a l u n o é i n c e n t i v a d o p a r a a "invenção" p e r m i t i n d o d e s e n v o l v e r 

capacidades de a l t o n i v e l , dando aso à imaginação fundamentada p e l a s 

t e o r i a s de s u p o r t e , supostamente i n t e r i o r i z a d a s . 

A resolução de problemas envolvendo a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o ex­

p e r i m e n t a l pode s e r l e v a d a a cabo segundo o modelo da APU (Assessment 

o f Performance U n i t ) de 1985, d i s t i n g u i n d o s e i s f a ses desde o problema 

até à sua solução, como se i l u s t r a na F i g u r a 2.2. 
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FIGURA 2.2 
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2.4.4-A ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL E AS CON­

CEPÇÕES ALTERNATIVAS 
Segundo o movimento das concepções a l t e r n a t i v a s , a tónica do 

ensino-aprendizagem deve centrar-se no aluno e nas representações 
mentais que ele possui acerca do mundo. Estas são ^^representações 
pessoais, mais ou menos espontâneas, mais ou menos dependentes do 
contexto, mais ou menos solidárias de uma e s t r u t u r a e que são 
p a r t i l h a d a s por grupos de alunos ] . . . [ não têm e s t a t u t o de conceitos 
científicos, d i f e r i n d o destes, quer a n i v e l de produto quer de processo 
de construção e que funcionam, para o aluno, como a l t e r n a t i v a aos 
conceitos científicos" (SANTOS, 1991). 

Os numerosos estudos que têm sido realizados em todo o mundo 
mostraram que t a i s i d e i a s : 

-Podem desenvolver-se antes e/ou durante o ensino formal. Antes 
do ensino, através das percepções que os alunos têm dos objectos, da 
sua experiência pessoal com os fenómenos n a t u r a i s e pela linguagem 
usada no quo t i d i a n o e nos mass-media; durante o ensino, por este, muitas 
vezes, e x i g i r um raciocínio ab s t r a c t o , o qual o aluno não consegue 
desenvolver, ser demasiado teórico, compartimentado, desfasado da 
reali d a d e q u o t i d i a n a , onde o aluno não encontra qualquer relação com 
o que conhece. Outro f a c t o r a t e r em conta é que os professores também 
levam para as aulas as suas concepções a l t e r n a t i v a s , não só sobre o 
conhecimento que têm dos diversos temas científicos, mas também sobre 
os seus pontos de v i s t a acerca do próprio ensino e da aprendizagem 
(DRIVER, 1988); 

-São r e s i s t e n t e s à mudança (VIENNOT, 1979), p e r s i s t i n d o t a n t o nos 
alunos que estudam Ciência, como en t r e aqueles que não o fazem (DRIVER, 
1985); 

-São coerentes para os alunos e tendem a ser usadas como sistemas 
e x p l i c a t i v o s em situação de ensino formal, funcionando como obstáculo 
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à aprendizagem; 
-Os alunos usam as concepções a l t e r n a t i v a s nas explicações de 

fenómenos do seu d i a - a - d i a , e, uma vez na escola, quando o professor 
s o l i c i t a , usam as i d e i a s ' ^ o f i c i a i s " , i s t o é, as aceites c i e n t i f i c a m e n t e 
(HODSON, 1988) . 

Se por um lado, o professor desenvolve as suas i d e i a s num quadro 
conceptual que lhe permite facilmente desenvolver raciocínios, por 
outro lado, esquece-se que são f r u t o de um longo percurso e só são 
compreensíveis numa determinada t e o r i a , sendo muitas vezes d i f e r e n t e 
da p e r s p e c t i v a do aluno. 

Também no t r a b a l h o experimental se ignora a existência de pontos 
de v i s t a do aluno e de s i g n i f i c a d o s para as palavras e fa c t o s observados 
(SANTOS, 1991), pelo que o t r a b a l h o experimental conduz muitas vezes 
a uma só solução - a do professor (CACHAPUZ, 1989). 

Se o professor não a c e i t a r que os conhecimentos determinam as 
observações e interpretações, e continuar a r e a l i z a r a c t i v i d a d e s de 
t r a b a l h o experimental com o o b j e c t i v o de chegar aos conceitos, pode 
est a r a c o n t r i b u i r para reforçar as concepções a l t e r n a t i v a s dos alunos, 
dado que estes as podem usar como modelos e x p l i c a t i v o s para i n t e r p r e t a r 
os resultados o b t i d o s . 

Outras dimensões do t r a b a l h o experimental, em nossa opinião, devem 
ser exploradas, t a i s como: 

-Ajudar a p r o j e c t a r ou le v a n t a r as concepções a l t e r n a t i v a s com 
v i s t a à sua identificação, clarificação e consciencialização; 

-Gerar c o n f l i t o s c o g n i t i v o s com v i s t a a "desestruturação" das 
concepções a l t e r n a t i v a s . 

Relativamente à geração do c o n f l i t o c o g n i t i v o e formas de o 
u l t r a p a s s a r VILLANI e CARVALHO (1993) desenvolveram um estudo com v i s t a 
a c a r a c t e r i z a r os diversos t i p o s de c o n f l i t o possíveis assim como a 
sua evolução. Tal caracterização será importante para desenvolver 
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estratégias que, de acordo com o t i p o de c o n f l i t o , conduzam à mudança 
conceptual. 

Contrariamente à pedagogia de r o t i n a experimental, mais t r a d i ­
c i o n a l , é necessário proporcionar situações de aprendizagem nas quais 
os alunos duvidem das suas i d e i a s , numa base de problematização. Poderá 
ser necessário, em certas ocasiões, i n t r o d u z i r t e o r i a s que são incon­
s i s t e n t e s com as t e o r i a s e os factos e x i s t e n t e s . Uma a c t i v i d a d e de 
tra b a l h o experimental, quando bem p l a n i f i c a d a , pode p o s s i b i l i t a r o de-
s i q u i l i b r i o do aluno face a factos observados que não se coadunam com 
os seus modelos e x p l i c a t i v o s . I s t o s e r i a um procedimento contra-
i n d u t i v o defendido por autores c o n s t r u t i v i s t a s . 

2.4.5-0 TRABALHO EXPERIMENTAL E O ̂ 'BARULHO'' PEDAGÓGICO 
Na mesma ordem de id e i a s do último ponto apresentado por HODSON 

(1992) na página 31, JONHSTONE e WHAM (1982) e JONHSTONE (1993) 
sugeriram que uma das razões para esse f a c t o é o laboratório ser um 
l o c a l muito "barulhento" em termos de informação. Estes autores 
caracterizam a q u i l o que designaram como "estado de sobrecarga" que o 
tra b a l h o experimental pode provocar no aluno e que poderá t e r 
consequências na sua aprendizagem. 

Muitas vezes os alunos são colocados perante realizações 
experimentais onde o seu n i v e l de técnica é baixo ou inadequado, podendo 
estabelecer-se uma b a r r e i r a à aprendizagem. Alguns alunos chegam a 
considerar a aquisição de técnicas como o p r i n c i p a l o b j e c t i v o e não 
relacionam o t r a b a l h o experimental com outros aspectos da sua 
aprendizagem. 

O QUADRO 2.4, adaptado de JONHSTONE e WHAM (1982), pretende fazer 
uma sistematização das contribuições para esse "estado de sobrecarga" 
e possíveis e f e i t o s nos alunos. 

O papel do professor na diminuição do 'barulho' é c r u c i a l para que 
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QUADRO 2.4 

•BARULHO' GERADO PELO TRABALHO POSSÍVEIS EFEITOS NO ALUNO 
EXPERIMENTAL DEVIDO AO ESTADO DE SOBRECARGA 

0 ALUNO TEM DE: 0 ALUNO PODERÁ: 

1-RECORDAR 
-Teorias e/ou conceitos; -Não d i s t i n g u i r o fundamental do 
-Instruções e s c r i t a s e ve r b a i s ; acessório; 
-Nomes de m a t e r i a i s (aparelhos. 
reagentes etc.) e associá-los ao 
obj e c t o ; -Considerar o t r a b a l h o e x p e r i ­

-Funcionamento de aparelhos; 
-Técnicas manipulativas (executar 

mental como uma quebra da par t e 
formal da aula; 

com eficácia e segurança); 
-Regras de segurança. 

- R e a l i z a r mecanicamente a 
t a r e f a , (seguindo a ' r e c e i t a ' ) e 

2-REINTEGRAR vendo o t r a b a l h o experimental 
-Novas t e o r i a s e/ou conceitos; como algo não i n t e l e c t u a l ; 
-Novas instruções ( e s c r i t a s e/oi: 
v e r b a i s ) ; 
-Nomes de novos m a t e r i a i s (aparel­ - F o c a l i z a r a sua atenção em 
hos, reagentes etc.) e associá- aspectos p a r t i c u l a r e s ; 
l o s ao obj e c t o ; 

-0 funcionamento de novos aparel­
hos; -Adoptar uma visão pouco pro­

-Novas técnicas manipulativas (exe­ funda quanto à estruturação/ 
cut a r com eficácia e segurança); reestruturação dos conhecimen­

-Novas regras de segurança. t o s ; 

3-INTERAGIR 
-Com os colegas; - D i s t r a i r - s e ; 
-Com o professor; 
-Com os reagentes e m a t e r i a i s . 

-Dispersar-se do o b j e c t i v o fun­
4-ORGANIZAR E TRATAR A INFORMAÇÃO 
RECOLHIDA 

damental do t r a b a l h o e x p e r i ­
mental, gastando todo o tempo 
disponível apenas na recolha e 
tratamento de dados. 

Adaptado de Johnstone e Wham(1982) 
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se possa t i r a r o máximo rendimento, em termos pedagógicos, da 
ac t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental. Algumas sugestões são apresen­
tadas no c a p i t u l o 6. 

2.4.6-A AVALIAÇÃO DA ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL 

EM SALA DE AULA 
A a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental é uma a c t i v i d a d e com 

características e s p e c i f i c a s pelo que necessita de instrumentos de 
avaliação adaptados. Corroborando esta opinião, já KRUGLAK, em 1957 
(citad o por HOFSTEIN e LUNETTA, 1982) , a l e r t o u para a im p o s s i b i l i d a d e 
de se medir capacidades psico-motoras através de te s t e s e s c r i t o s . Um 
aluno pode muito bem obter boas classificações em te s t e s e s c r i t o s sobre 
t r a b a l h o experimental e não saber manusear correctamente d i s p o s i t i v o s 
experimentais. 

Com a f i n a l i d a d e de fazer a avaliação dos procedimentos dos alunos 
durante as actividades l a b o r a t o r i a i s , KEMPA (1986) e LUNETTA (1991) 
apresentaram um conjunto de desempenhos/capacidades a t e r em consid­
eração. A fase a ser avaliada dependerá dos o b j e c t i v o s e da natureza 
da experiência. 

Um estudo r e a l i z a d o por BRYCE e ROBERTSON (1985), sobre as 
acti v i d a d e s de t r a b a l h o em vários paises, mostrou que, para a maior 
par t e de países e professores, a avaliação r e a l i z a d a é uma avaliação 
não prática. Os documentos e s c r i t o s são os mais u t i l i z a d o s uma vez que 
os t r a b a l h o s práticos levantam problemas de diversa ordem. Por exemplo, 
d i f e r e n t e s examinadores usam d i f e r e n t e s critérios de avaliação; a sua 
aplicação f i c a comprometida pela d i f i c u l d a d e burocrática de organi­
zação, im p o s s i b i l i d a d e de examinações i n d i v i d u a l i z a d a s , elevado 
número de alunos por turma, entre outras. 

Entendendo avaliação como um processo sistemático de obter 
informação ( 1 ^ etapa) que permita fazer j u i z o s (2^ etapa) com v i s t a 
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a tomar decisões (3a etapa), CACHAPUZ (1991) propõe um modelo de 
avaliação para o ensino experimental da Quimica com três fases. A 
pr i m e i r a fase, denominada pré-operacional, envolve duas etapas; a 
definição do problema e a planificação do t r a b a l h o experimental. A 
segunda fase, denominada operacional, envolve a realização experimen­
t a l e a t e r c e i r a fase, denominada pós-operacional, a análise/ 
interpretação dos resultados e avaliação. 

CACHAPUZ (1991) s i s t e m a t i z a a t i p o l o g i a e as vantagens de i n s t r u ­
mentos ( l i s t a s de verificação ou escalas de classificação, relatórios, 
exames práticos e t e s t e s e s c r i t o s ) usados na avaliação do tra b a l h o ex­
perimental . 

Na t e n t a t i v a de u l t r a p a s s a r estas d i f i c u l d a d e s e reconhecendo que 
as avaliações com base em documentos e s c r i t o s omitem aspectos 
p e c u l i a r e s do t r a b a l h o experimental, o recurso à avaliação continua 
(devidamente p l a n i f i c a d a ) , a relatórios e, se possível, a te s t e s 
sumativos de Índole prática afigura-se-nos como sendo um meio 
satisfatório. 

2.4.7-OBJECTIVOS DA ACTIVIDADE DE TRABALHO EXPERIMENTAL 
Na l i t e r a t u r a encontramos algumas l i s t a g e n s de o b j e c t i v o s 

(JEFFREY, 1967, c i t a d o por HOFSTEIN e LUNETTA, 1982; SHULMAN e TAMIR, 
1973, c i t a d o por HOFSTEIN, 1988; ANDERSON, 1976, c i t a d o por HOFSTEIN 
e LUNETTA, 1982; LUNETTA e TAMIR, 1979, c i t a d o por LUNETTA, 1991; 
HOFSTEIN e LUNETTA, 1980 c i t a d o por HOFSTEIN, 1988; JOHNSTONE e WHAÍ4, 
1982; DENNY, 1986; LUMETTA, 1991, entre o u t r o s ) . No entanto, a maioria 
dos o b j e c t i v o s l i s t a d o s são praticamente sinónimos dos que costumam 
ser d e f i n i d o s para os cursos de ciências em g e r a l , sendo urgente a 
definição de o b j e c t i v o s em que o tra b a l h o experimental contribua de 
uma forma s i g n i f i c a t i v a e es p e c i a l , realçando-se a sua singularidade 
(HOFSTEIN e LUNETTA, 1982). 



o QUADRO 2.5 mostra os p r i n c i p a i s o b j e c t i v o s que, baseados nos 
estudos r e f e r i d o s , em nossa opinião, se podem desenvolver aquando da 
realização da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental. Não pretendemos 
elaborar uma l i s t a exaustiva, limitamo-nos a destacar aqueles que 
consideramos mais importantes. 

Sobre alguns deles faremos algumas considerações, julgadas 
oportunas, apoiadas em estudos r e a l i z a d o s . 

Desenvolver no aluno capacidades e atitudes associadas à resolução 

de problemas em ciência, transferíveis para a vida quotidiana. 

Com a formação g e r a l em ciência pretende-se c o n t r i b u i r para o de­
senvolvimento do e s p i r i t o c r i t i c o pelo que o professor deverá ajudar 
o aluno a a d q u i r i r um comportamento autónomo, responsável e coerente 
perante situações-problema. Julga-se que assim o aluno estará em 
melhores condições para e n f r e n t a r situações semelhantes na vida r e a l : 
"se não colocarmos os alunos nas situações em que estes por s i próprios 
i d e n t i f i q u e m os problemas e os definam com v i s t a a serem submetidos 
a investigação, nunca serão capazes de dar esse p r i m e i r o s a l t o 
q u a l i t a t i v o , condição para se l i b e r t a r e m do estado de percepção 
caótica" (VALENTE, 1980). 

Se p e r f i l h a r m o s a i d e i a de que um dos p r i n c i p a i s o b j e c t i v o s da 
educação de hoje é ajudar os alunos a serem bons solucionadores de 
problemas no mundo em mudança, conseguindo a p l i c a r o que aprenderam 
(LUNETTA, 1991), este o b j e c t i v o pode ser alcançado através das 
act i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental. Para este autor, em muitas 
escolas os alunos não desenvolvem actividades de resolução de problemas 
no decurso dos tr a b a l h o s experimentais. Geralmente em t a i s t r a b a l h o s -
prescrevem-se instruções detalhadas, conduzindo o aluno para a 
resposta c e r t a , não lhes dando t a l oportunidade. Há que c r i a r situações 
problemáticas onde o aluno tenha que tomar decisões, fundamentadas 
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OBJECTIVOS DO TRABALHO EXPERIMENTAL 

0 1 

Desenvolver no aluno capacidades e a t i t u d e s associadas à 
resolução de problemas em ciência, transferíveis para a vida 
quotidiana, t a i s como: 

-definição de problemas; 
- e s p i r i t o c r i a t i v o , nomeadamente a formulação de hipóteses; 
-observação; 
-tomada de decisão acerca: 

- m a t e r i a l ; 
-variáveis a c o n t r o l a r ; 
-procedimento, técnicas e segurança; 
-organização e tratamento de dados, e t c ; 

- e s p i r i t o c r i t i c o ; 
- curiosidade; 
-responsabilidade; 
-autonomia e persistência. 

0 2 
F a m i l i a r i z a r os alunos com as t e o r i a s , natureza e metodologia da 
ciência e ainda a inter-relação Ciência/Tecnologia/Sociedade. 

0 3 
Levantar concepções a l t e r n a t i v a s do aluno e promover o c o n f l i t o 
c o g n i t i v o com v i s t a à sua mudança conceptual. 

0 4 
Desenvolver no aluno o gosto pela ciência, em g e r a l , e pela d i s ­
c i p l i n a e/ou conteúdos, em p a r t i c u l a r . 

0 5 
Desenvolver no aluno capacidades psicomotoras, com v i s t a à 
eficácia de execução e r i g o r técnico nas acti v i d a d e s r e a l i z a d a s . 

0 6 
Promover no aluno a t i t u d e s de segurança na execução de actividades 
de r i s c o , transferíveis para a vida q u o t i d i a n a . 

07 
Promover o conhecimento do aluno sobre m a t e r i a l e x i s t e n t e no labo­
ratório e associá-lo às suas funções. 

08 Proporcionar ao aluno a vivência de factos e fenómenos n a t u r a i s . 

0 9 
C o n c i e n c i a l i z a r o aluno para i n t e r v i r , esclarecidamente, na r e ­
solução de problemas ecológicos/ambientais. 

010 
Promover a sociabilização do aluno (participação, comunicação, 
cooperação, r e s p e i t o , entre outras) com v i s t a à sua integração 
s o c i a l . 
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pelas t e o r i a s , desenvolva o e s p i r i t o c r i a t i v o e c r i t i c o , e possa 
desenvolver a auto-confiança, autonomia e responsabilidade. 

Familiarizar os alunos com as teorias, natureza e metodologia da 

ciência e ainda a inter-relação Ciência/Tecnologia/Sociedade 

(CTS). 

Para HODSON (1992) a educação em ciência assenta em três aspectos 
fundamentais: aprender ciência, aprender sobre ciência e aprender a 
fazer ciência. No p r i m e i r o aspecto t r a t a - s e de a d q u i r i r um leque con­
hecimentos c i e n t i f i c o s e f a m i l i a r i z a r - s e com algumas das p r i n c i p a i s 
t e o r i a s c i e n t i f i c a s ; o segundo aspecto ref e r e - s e à compreensão da 
natureza da ciência, da prática c i e n t i f i c a e da apreciação da complexa 
relação e n t r e Ciência/Tecnologia/Sociedade; o aprender a fazer ciência 
resume-se à aquisição do conhecimento e das capacidades necessárias 
para o envolvimento em "investigações" c i e n t i f i c a s e u t i l i z a r essa 
destreza para a condução de "investigações" r e a i s , umas vezes auto-
d i r i g i d a s , outras sob a orientação do pro f e s s o r . 

Levantar concepções alternativas do aluno e promover o conflito 

cognitivo com vista à sua mudança conceptual. 

O reconhecimento, incontestável, do obstáculo que as concepções 
, a l t e r n a t i v a s oferecem à aprendizagem dos alunos, faz com que se tenha 
que e s t r u t u r a r as estratégias de ensino-aprendizagem no sentido de 
fazer o seu levantamento e promover a desestruturação das mesmas. A 
a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental, quando intencionalmente u t i l i ­
zada, poderá s e r v i r este f i m . 

Desenvolver no aluno o gosto pela ciência, em geral, e pela d i s ­

ciplina e/ou conteúdos, em particular. 

Outros o b j e c t i v o s também podem ser alcançados mediante o tra b a l h o 
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experimental, com especial relevância, os que se relacionam com a 
^rktitude, i n t e r e s s e e curiosidade pela ciência (HOFSTEIN e LUNETTA, 
1982) . Outros estudos (por exemplo, RAGHUBIR, 1979 c i t a d o por HOFSTEIN, 
1988) revelaram que o t r a b a l h o experimental melhora a a t i t u d e e o 
in t e r e s s e dos alunos pela ciência, sendo um f a c t o r de motivação. MILNER 
e outros (1987, c i t a d o por HOFSTEIN, 1988) vão mais longe, r e f e r i n d o 
que o f a c t o r predominante dos tr a b a l h o s experimentais é o_ iaterease 
pela ciência em g e r a l e pelas a c t i v i d a d e s c i e n t i f i c a s em p a r t i c u l a r . 
I s t o é especialmente verdade, quando os alunos são envolvidos em 
p r o j e c t o s de t r a b a l h o experimental em pequeno grupo (OKEBUKOLA, 1985) . 

Desenvolver no aluno capacidades psicomotoras, com vista à 

eficácia de execução e rigor técnico nas actividades realizadas; 

Promover no aluno, atitudes de segurança na execução de actividades 

de r i s c o , transferíveis para a vida quotidiana; 

Promover o conhecimento do aluno sobre material existente no 

laboratório e associá-lo às suas funções. 

Uma das razões que nos levam a apoiar a implementação de actividades 
de t r a b a l h o experimental em sala de aula prende-se com o f a c t o do 
laboratório, por inerência de funções, quando u t i l i z a d o adequadamente, 
ensinar a metodologia da experimentação, o r i g o r na actuação e a 
d i s c i p l i n a gestual no contacto com produtos perigosos, tóxicos 
inflamáveis ou explosivos. "Poderá ser encarado como o centro de 
difusão, por excelência, da prevenção, em sentido l a t o , ensinando a 
conhecer, a medir o perigo, a e v i t a r acidentes e a saber actuar com 
eficácia em caso de acidente. Permite, assim, a aquisição de uma postura 
e de uma visão dos problemas que se r e f l e c t e m em toda a actuação f u t u r a , 
t a n t o no quotidiano, como no campo p r o f i s s i o n a l e, ainda, na 
compreensão dos problemas ambientais e ecológicos" (BORGES, 1992). 

Neste sentido, a segurança é um c a p i t u l o que deve ser tomado em 
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consideração no ensino das ciências, especialmente quando se 
desenvolvem a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental. Para isso, é 
necessário que os i n t e r v e n i e n t e s no processo (docentes e discentes) 
estejam conscientes da sua importância. 

Basta v e r i f i c a r o que se passa em muitas escolas para constatar 
que é frequente a realização de act i v i d a d e s de tr a b a l h o experimental 
em salas de aula, sem que estas possuam o minimo de condições para a 
realização de t a i s a c t i v i d a d e s . Muitas vezes o problema agudiza-se 
devido ao elevado número de alunos por turma, pela d e f i c i e n t e formação 
dos mesmos no que d i z r e s p e i t o à segurança, de um modo g e r a l , e à do 
tr a b a l h o que v a i r e a l i z a r , em p a r t i c u l a r . 

Um estudo r e a l i z a d o 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 prática da ciência. No entanto, um 
estudo conduzido era 1980 no Reino Unido pelo serviço CLEAPSE na 
Universidade de Brunei (ci t a d o por HITCHINGS, 1989), revelou que a l i 
ocorreram apenas 5% de acidentes o que, segundo o r e f e r i d o autor, mostra 
que geralmente os laboratórios são lugares seguros. Este v a l o r ainda 
é mais baixo (0,7%) segundo um estudo r e a l i z a d o no Reino Unido entre 
1986 e 1990 por Health e Safety Executive, c i t a d o por BARROWS (1993) . 

O professor assume uma responsabilidade moral e l e g a l neste 
processo, devendo minimizar os acidentes e problemas que podem a d v i r 
da utilização desta a c t i v i d a d e . ELIAS e ELIAS (1990) , apresentaram uma 
listagem de alguns t i p o s de responsabilidade que recaem sobre o 
professor, das quais destacamos algumas: 

- V e r i f i c a r as condições gerais de segurança dp l o c a l de t r a b a l h o , 
delas informando o responsável pelo laboratório; 

-Antes de r e a l i z a r uma experiência, ensaiá-la em condições 
semelhantes e anotar possíveis r i s c o s ; 

-Dar instruções aos alunos sobre a segurança cada vez que o t r a b a l h o 
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é i n i c i a d o ; 
- C o r r i g i r práticas e comportamentos que sejam considerados de 

r i s c o ; 
-Colocar no laboratório manuais, t e x t o s , instruções, que permitam 

esclarecer sobre p o t e n c i a i s r i s c o s , ou informem sobre acções a 
desenvolver em caso de emergência; 

-Desenvolver nos alunos a t i t u d e s e o r e s p e i t o pelas regras de 
segurança destinadas a r e d u z i r ao minimo os r i s c o s p o t e n c i a i s dessas 
a c t i v i d a d e s ; 

-Proporcionar ao aluno o conhecimento do m a t e r i a l de laboratório 
aquando da sua iniciação,_ assim como as técnicas correntes (lavagem 
de m a t e r i a l , uso de p i p e t a , por exemplo); 

-Supervisionar permanentemente as ac t i v i d a d e s dos alunos; 
-Não p a r t i r do p r i n c i p i o que as experiências d e s c r i t a s em manuais 

ou l i v r o s estão ise n t a s de perigos; 
-Fornecer aos alunos no i n i c i o do ano uma listagem das regras de 

segurança e e x p l i c a r em que consistem; 
- C e r t i f i c a r - s e da presença de meios de intervenção a u t i l i z a r em 

situação de acidente. 
O professor que pretende r e a l i z a r uma a c t i v i d a d e de t r a b a l h o 

experimental, deve e s t a r devidamente esclarecido de modo a que se s i n t a 
competente para a l e v a r a cabo. Só assim é possível i n c u t i r nos seus 
alunos a confiança e responsabilidade para esta dimensão. 

É "imperativo que os alunos aprendam a antecipar ou a reconhcer 
os r i s c o s de laboratório" (HITCHINGS, 1989). Para i s s o , eles precisam 
de ser ensinados especificamente a seguir modos de procedimento quando 
manuseiam substâncias potencialmente perigosas. O professor poderá 
ajudar a minimizar esses r i s c o s , c e r t i f i c a n d o - s e que os seus alunos 
têm presentes as práticas de segurança a adoptar face a possíveis 
acidentes e preocupando-se constantemente para que tomem a t i t u d e s 
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cuidadosas e r e f l e c t i d a s quer no laboratório quer em sua ca s a . 

Não é nossa intenção i n i b i r os p r o f e s s o r e s de u t i l i z a r e m e s t a 

estratégia ou impedir que os alunos o façam. I s s o s e r i a , em nossa 

opinião, p r e j u d i c i a l para a educação em ciência. "Um p r o f e s s o r só é 

responsável p e l a s consequências de um acidente se se puder mostrar que 

e l e não f o i cuidadoso" (HITCHINGS, 1989). Deste modo, pretendemos 

c o n s c i e n c i a l i z a r e a l e r t a r o p r o f e s s o r para " s e l e c c i o n a r m a t e r i a i s e 

técnicas que apresentem o minimo de r i s c o s , e s t a r atento a previsíveis 

problemas envolvidos no tra b a l h o e manter uma atenção permenente 

rel a t i v a m e n t e à a c t i v i d a d e de cada aluno" (ELIAS e ELIAS, 1990), 

adequando o espaço às exigências de segurança e fomentando nos seus 

alunos comportamentos e a t i t u d e s que possam diminuir os r i s c o s tanto 

na e s c o l a como nas suas práticas quotidianas ou a c t i v i d a d e p r o f i s ­

s i o n a l . Há estudos (STAWINSKI, 1986) que revelam que um laboratório 

bem equipado e funcionalmente organizado c o n t r i b u i para o melhoramento 

do processo ensino-aprendizagem. 

Tendo por base uma educação para a cidadania, é urgente desenvolver 

nos alunos a t i t u d e s de prevenção, r e s p o n s a b i l i d a d e e confiança 

rel a t i v a m e n t e à segurança no manuseamento de m a t e r i a i s e equipamentos, 

que poderão comprometer a sua saúde e/ou a de t e r c e i r o s . 

Estamos c o n v i c t o s de que se poderá e n s i n a r e c o n s c i e n c i a l i z a r o 

aluno dos perigos, se nas nossas s a l a s de a u l a forem r e a l i z a d a s 

a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental. 

Proporcionar ao aluno a vivência de factos e fenómenos naturais. 

A a c t i v i d a d e de tr a b a l h o experimental é capaz de s e r a única 

p o s s i b i l i d a d e para o aluno c o n t a c t a r com fenómenos exemplares de 

atracções e repulsões magnéticas, reacções químicas, situações que 

lidam com os s e r e s v i v o s ou u t i l i z a m instrumentos que "estendem os 
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nossos sentidos" (microscópio, l u p a ) . Não é s u f i c i e n t e l e r sobre 
c r i s t a i s azuis, sobre difracção da luz num prisma óptico ou sobre 
microorganismos. 

Se a educação em ciência v i s a a compreensão do mundo r e a l , então 
o p r i m e i r o passo deste processo, deverá ser a familiarização dos alunos 
com esse mundo (HODSON, 1992). Os alunos têm de ver essas "coisas", 
vivenciá-las e conta c t a r com elas de Urna forma pessoal. Se por um lado 
"a acção com os m a t e r i a i s e com as i d e i a s aumenta a pr o b a b i l i d a d e da 
aprendizagem o c o r r e r " (LUNETTA, 1991), por outro, podem-se desenvolver 
t a n t o capacidades motoras como i n t e l e c t u a i s (KELLY e LISTER, 1969 e 
OLSON, 1973, cita d o s por HOFSTEIN e LUNETTA, 1982) e por i s s o defendemos 
a sua implementação em sala de aula. 

Conciencializar o aluno para i n t e r v i r ^ esclarecidamente, na re­

solução de problemas ecológicos/ambientais. 

Em nossa opinião, as act i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental deveriam 
u l t r a p a s s a r os l i m i t e s da sala de aula e alargar-se aos problemas de 
natureza ecológica, técnica e s o c i a l . A Educação Ambiental c o n s t i t u i 
um processo de reconhecimento dos valores e de clarificação dos 
conceitos graças aos quais a pessoa humana adquire as capacidades e 
os comportamentos que lhe permite apreciar as relações de i n t e r d e ­
pendência entre o i n d i v i d u o , a ciência e o mundo. "Um pais não pode 
t e r um desenvolvimento c i e n t i f i c o e,tecnológico sem uma base em 
educação, em,ciqncia. É absolutamente fundamental. A pro d u t i v i d a d e 
económica e a qualidade de v i d a dependem ambas directamente da 
qualidade e quantidade de instrução em ciência que é proporcionada na 
escola ] . . . [ O grau de conhecimento c i e n t i f i c o possuído pela população 
mundial ajudará a determinar a evolução das grandes questões 
relacionadas com a alimentação, o c o n t r o l o demográfico, a poluição a 
energia e a paz." (GARDNER, 1984). 
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Pretende-se que os alunos tomem decisões como cidadãos informa­
dos, capazes de usarem o seu conhecimento de ciência e as experiências 
da v i d a para-tentar r e s o l v e r problemas complexos que se relacionem com 
a qualidade de vi d a (LUNETTA, 1991). Na mesma l i n h a de pensamento, 
HODSON (1988) considera que os bons professores são aqueles que 
trabalham activamente para assegurar que os seus alunos nunca mais irão 
nec e s s i t a r deles ou de outros professores. O o b j e c t i v o é formar 
cidadãos auto - c o n f i a n t e s , seguros nas suas tomadas de decisão.e que 
pintam prazer no des a f i o que o mundo lhes coloca. 

Bromo-v&r a socxahLlLzaçã.o do aluno (participação, comunicação, 

cooperação, respeito, entre outras) com vista à sua integração 

social. 

MILNER e outros (1987, citados por HOFSTEIN, 1988) referem ainda, 
que esta a c t i v i d a d e pode favorecer as relações s o c i a i s ao envolver ura 
tr a b a l h o de; equipa, onde tem de haver um e s p i r i t o de ajuda mútua, 
participação a c t i v a , num clima de democracia. 

Apesar das vantagens apresentadas, é necessário fazermos algumas 
considerações. HODSON (1990 e 1993) apresenta algumas delas: 

1- Quanto à motivação, esta depende da estimulação do inte r e s s e e 
da curiosidade (manipulativa, perceptual, conceptual ou pelo complexo 
ou i n v u l g a r ) do aluno. O t r a b a l h o experimental pode t e r uma 
contribuição na motivação, mas não é de esperar que todos os alunos 
sejam motivados pelas mesmas coisas (a motivação depende do s u j e i t o ) 
e há outras técnicas que podem ser usadas nas aulas de ciências com 
v a l o r m o t i v a c i o n a l . Assim o t r a b a l h o experimental não é em s i mesmo 
ga r a n t i a de motivação para o aluno, a menos que as experiências sejam 
consideradas, pelos próprios alunos interessantes e x c i t a n t e s e se 
permita que sejam d i r i g i d a s pelos mesmos; 

2- Recorrer ao t r a b a l h o experimental tendo como f i n a l i d a d e o 



desenvolvimento de a t i t u d e s c i e n t i f i c a s , t a i s como a o b j e c t i v i d a d e , 
a ausência de juízos de v a l o r e abertura de espírito, é problemático. 
Um estudo desenvolvido há 32 anos (citado por HODSON, 1990) mostrou 
que os c i e n t i s t a s não possuem essas a t i t u d e s , embora eles pensem que 
sim. Frequentemente são ilógicos na maneira como trabalham, sobretudo 
quando defendem um ponto de v i s t a ou atacam um o p o s i t o r . Só através 
de estudos sobre cientistas-em-acção será possível apresentar um 
quadro mais verdadeiro da v i d a no laboratório e dos processos 
envolvidos; 

3- Relativamente à aquisição e desenvolvimento de capacidades/ 
h a b i l i d a d e s , um estudo desenvolvido em i n g l a t e r r a (1985^ c i t a d o por 
HODSON, 1990) , após vários anos de ensino de ciências com f o r t e 
incidência experimental, revelou que apenas 11% dos alunos usavam 
correctamente um amperímetro, 14% sabiam montar um c i r c u i t o eléctrico 
e 57% dos alunos realizavam correctamente uma filtração. 

Hoje cabe-nos questionar se algumas das técnicas que são ensinadas 
em sala de aula não estarão desfasadas relativamente ao avanço 
tecnológico e que se a s s i s t e na nossa sociedade (por exemplo, o uso 
de balanças de dois pratos e massas marcadas); 

4- Não será c o r r e c t o pensar que a ac t i v i d a d e de tr a b a l h o 
experimental é a a c t i v i d a d e por excelência que melhor providencia 
aprendizagens de ciência e sobre ciência. Há outras a c t i v i d a d e s (por 
exemplo simulações em computador) que em alguns aspectos poderão ser 
mais e f i c i e n t e s . Assim, cdever-se-á pensar em a l t e r n a t i v a s ao t r a b a l h o 
experimental (OGBORNE, 1993) sempre que t a l o j u s t i f i q u e . No entanto 
só com o t r a b a l h o experimental é possível desenvolver capacidades 
motoras t a i s como usar correctamente uma p i p e t a , uma bureta ou um 
microscópio. 
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2.4.8-SINTESE 
O cepticismo v e r i f i c a d o quanto ao papel do t r a b a l h o experimental 

no processo de ensino-aprendizagem das ciências, tem a ver com o f a c t o 
de os estudos de investigação sobre esta temática não conduzirem a 
resultados inequívocos (HOFSTEIN, 1988) sobre a eficácia do tr a b a l h o 
experimental como meio de aprendizagem dos conceitos (GARRETT e 
ROBERTS, 1982 e LUNETTA, 1991). 

Duma conjugação dos tr a b a l h o s de HOFSTEIN e LUNETTA (1982), 
HOFSTEIN (1988), IGELSRUD e LEONARD (1988) v e r i f i c a m o s que os pontos 
fracos dos estudos r e a l i z a d o s sobre o t r a b a l h o experimental dizem 
r e s p e i t o a problemas de ordem metodológica, como sejam, a selecção e 
c o n t r o l o das variáveis, o tamanho da amostra e os instrumentos 
u t i l i z a d o s . 

Quanto ao p r i m e i r o aspecto - selecção e c o n t r o l o de variáveis -
estes autores referem que os estudos não têm em consideração os pré-
r e q u i s i t o s dos alunos relativamente à vivência l a b o r a t o r i a l já 
ad q u i r i d a ; ao ensino que decorre paralelamente e f o r a do laboratório; 
ao comportamento do pr o f e s s o r ; e ao manual e/ou documentação de apoio. 

No que r e s p e i t a ao comportamento do professor, a maioria dos 
estudos realizados não v a l o r i z o u devidadmente a a t i t u d e do professor, 
o ambiente em que a aprendizagem decorre e as variáveis que i d e n t i f i c a m 
a interacção professor-aluno. A mesma experiência pode t e r uma 
abordagem i n d u t i v a ou dedutiva consoante o " e s t i l o " do professor. 
EGGLESTON e outros (1976, citados por HOFSTEIN, 1988) referem que o 
e s t i l o de ensino do professor tende a ser sempre o mesmo independen­
temente da a c t i v i d a d e . Estes autores apontam para a necessidade de se 
obter informação mais o b j e c t i v a sobre as interacções e x i s t e n t e s entre 
professores, currículos e alunos e sobre os comportamentos do professor 
e do aluno durante uma sequência de tr a b a l h o experimental. 

No que se r e f e r e aos manuais e/ou documentação de apoio (HOFSTEIN 
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e LUNETTA, 1982) apontam para a necessidade de se realizarem estudos 
para v e r i f i c a r como é que este m a t e r i a l é u t i l i z a d o nas actividades 
experimentais. 

Relativamente ao tamanho da amostra v e r i f i c a - s e que frequentemente 
foram u t i l i z a d o s grupos pequenos, relativamente homogéneos, sem se 
analisarem os e f e i t o s dos d i f e r e n t e s e s t r a t o s da população. 

Muitos dos instrumentos de avaliação u t i l i z a d o s nesses estudos 
davam ênfase à aprendizagem da informação c i e n t i f i c a , conceitos, 
princípios e factos menosprezando o desenvolvimento de capacidades de 
resolução de problemas para o qual, em nossa opinião, o t r a b a l h o 
experimental está especialmente vocacionado. 

Existem mesmo alguns estudos comparativos (por exemplo, COULTER, 
1966; BEN-ZVI, 1976; BATES, 1978, citados por HOFSTEIN, 1988) que 
mostram que o t r a b a l h o experimental só apresenta vantagens educativas, 
relativamente a outras a c t i v i d a d e s , no que r e s p e i t a às capacidades de 
manipulação. No entanto, convém s a l i e n t a r que esses estudos se reportam 
a uma época específica e foram desenvolvidos num contexto d i f e r e n t e 
do a c t u a l . Daí que se torne importante efectuarem-se novos estudos, 
à luz das críticas actuais quer dos pontos de v i s t a pedagógico, 
psicológico e epistemológico. 

É importante desenvolver estudos de investigação que permitam 
conhecer o que acontece exactamente no laboratório durante as 
ac t i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental e, para i s s o , devem ser t i d o s em 
conta três f a c t o r e s d i s t i n t o s : o comportamento do professor, o 
comportamento dos alunos e o t i p o de a c t i v i d a d e em que os alunos são 
envolvidos (HOFSTEIN, 1988). 

Se bem que, quanto ao comportamento do professor, SHYMANSKY e 
PENICK (1978, c i t a d o por HOFSTEIN, 1988) digam que os professores ficam 
confusos sobre o papel que devem assumir durante as acti v i d a d e s de 
t r a b a l h o experimental, EGGLESTON e outros (1976, c i t a d o por HOFSTEIN, 



1988) consideram que esse papel, r e f l e c t i d o no e s t i l o do professor, 
é independente da a c t i v i d a d e que levam a cabo, permanecendo 
inalterável. 

O comportamento dos alunos depende, em l a r g a escala, do t i p o de 
a c t i v i d a d e em que são envolvidos (HOFSTEIN, 1988). 

Os aspectos relacionados com as funções e organização do tr a b a l h o 
experimental têm merecido pouca atenção dos inve s t i g a d o r e s propor­
cionado por isso pouca ajuda aos professores no melhoramento das suas 
práticas pedagógicas (STAWINSKI, 1986). 

De alguns pontos apresentados anteriormente, v e r i f i c a m o s que há 
uma preocupação no sentido de t o r n a r a a c t i v i d a d e de tr a b a l h o 
experimental mais e f i c i e n t e no processo de ensino/aprendizagem. A 
tónica colocada no modo de o alcançar é d i f e r e n t e , conforme o autor. 
Por exemplo, TAMIR e RUBIN (1988) consideram que para t o r n a r o t r a b a l h o 
l a b o r a t o r i a l mais g r a t i f i c a n t e , mais i n t e r e s s a n t e e mais e f e c t i v o , 
deve r e c o r r e r - s e ao uso dos organizadores prévios, como d e s c r i t o s por 
AUSUBEL. Estes deverão ser efectuados com exemplos da v i d a quotidiana 
do aluno. Nesta proposta, os alunos são s o l i c i t a d o s a i d e n t i f i c a r e m 
o problema, a formularem as hipóteses testáveis, a i d e n t i f i c a r e m as 
variáveis dependentes e independentes, a determinar o c o n t r o l o , a 
decidirem sobre os procedimentos experimentais e a p l a n i f i c a r e m o 
procedimento de t r a b a l h o por e s c r i t o . Só após a discussão e aprovação 
consensual do t r a b a l h o , os alunos passarão à execução da experiência. 

Para SANTOS (1989) s e r i a desejável que as orientações pedagógicas 
tendentes à apreensão dos processos de produção da ciência estivessem 
próximas, t a n t o quanto possível, dos métodos da pesquisa científica. 
Esta a t i t u d e e x i g i r i a uma mudança na planificação e execução das aulas 
no sentido de se proporcionar aos alunos vivências a c t i v a s ''̂num 
movimento constantemente dialéctico entre o ab s t r a c t o e o sensível, 
entre a experiência e a t e o r i a , entre o empirismo e o racionalismo". 
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No seu s i g n i f i c a d o mais cor r e n t e o "método científico" coincide 
com o método i n d u t i v o , o qual já referimos, no qual a observação conduz 
à generalização e desta se constrói a t e o r i a . Na concepção a c t u a l , 
c o n s t r u t i v i s t a , ou hipotético-dedutiva, de ciência "as t e o r i a s não se 
constroem por indução a p a r t i r dos dados experimentais mas resultam 
de construções mentais cuja ligação com o mundo experimental se faz 
através de processos pelos quais são testadas e avaliadas". Nesta 
concepção, "a observação não é uma a c t i v i d a d e o b j e c t i v a mas sim 
i n f l u e n c i a d a pela perspectiva teórica do observador". Por isso é de 
esperar que ''^modelos teóricos e convenções científicas não sejam 
Mescobertos' pelos alunos através da a c t i v i d a d e experimental" 
(DRIVER, 1983) . Se, com base nesta concepção de método é ingénuo pensar 
que os alunos podem, através de act i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental, 
r e i n v e n t a r as t e o r i a s científicas, também será ingénuo pensar que 
fornecendo-lhes simplesmente essas t e o r i a s eles serão capazes de, em 
qualquer situação, as usarem como meio de interpretação. Deve dar-se 
a oportunidade ao aluno para que ele desenvolva a capacidade de 
imaginação, de dar o s a l t o q u a l i t a t i v o , para i n t e r p r e t a r as situações 
concretas que lhe são apresentadas ou r e s o l v e r problemas. 

O aluno deverá t e r um papel a c t i v o na sua aprendizagem, assim como 
um envolvimento e f e c t i v o na construção do conhecimento. Neste sentido 
deverá c o n t r i b u i r para o levantamento de questões a serem estudadas, 
propondo estratégias de resolução com base nos conhecimentos que já 
possui. Neste sentido, aconselha-se o uso de t r a b a l h o experimental em 
pequeno grupo de formato i n v e s t i g a t i v o (explorações) associado à 
resolução de problemas. 

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

-Reconhecer que a observação não é credível, mas está dependente 
da t e o r i a ; 
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-Conhecerem as técnicas da observação c i e n t i f i c a ; 
-Terem em conta as concepções a l t e r n a t i v a s dos alunos; 
-Reconsiderarem que a aprendizagem pela descoberta tem por base 

uma relação dinâmica entre a observação e a t e o r i a ; 
-Rejeitarem a imagem do t r a b a l h o experimental do t i p o t r a d i c i o n a l 

apresentada nos currículos. 
Espera-se que o t r a b a l h o experimental tenha um papel importante 

no entendimento e concepção da ciência, que proporcione experiências 
concretas de investigação e a u x i l i e no desenvolvimento de técnicas de 
investigação, t a i s como: formular problemas e hipóteses, d e l i n e a r 
experiências, organizar e i n t e r p r e t a r dados, r e a l i z a r observações, 
compreender a relação dos f a c t o s com os problemas, p l a n i f i c a r 
experiências para t e s t a r hipóteses, fazer conjecturas, e t c . 

LUNETTA (1991) apresenta um conjunto de sugestões a t e r em l i n h a 
de conta aquando da realização das acti v i d a d e s experimentais, 
d i v i d i n d o - a s em planeamento, motivação, organização, e s t r u t u r a e 
ensino. 

Sobre o planeamento, chama a atenção para o desenho de acti v i d a d e s 
que se coadunam com os o b j e c t i v o s previamente i d e n t i f i c a d o s , com os 
m a t e r i a i s disponíveis na escola e com as capacidades e interesses 
manifestados pelos alunps. 

Quanto à motivação, o autor apresenta sugestões para três momentos 
do t r a b a l h o experimental: na fase i n i c i a l procura-se e s t i m u l a r o 
in t e r e s s e e a curiosidade; no decurso da experiência, permite-se que 
os alunos desenvolvam a c t i v i d a d e s de acordo com os seus i n t e r e s s e s ; 
e, na fase ^ós l a b o r a t o r i a l , encoraja-se os alunos a prosseguir na 
procura de relações com a ciência e a sociedade. 

Na organização do t r a b a l h o experimental, o autor aponta para os 
aspectos relacionados com a clarificação dos o b j e c t i v o s , critérios de 
avaliação e forma de relatórios, disposição do m a t e r i a l e segurança, 
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aju,das e s c r i t a s e chama a atenção para numa fase pré-laboratorial se 
levantarem e d i s c u t i r e m questões de p o t e n c i a l i n t e r e s s e a in^vestigar. 

A e s t r u t u r a a que LUNETTA (1991) se r e f e r e d i z r e s p e i t o ao grau 
de orientação ou c o n t r o l o dados pelo professor, estando i s s o dependente 
dos o b j e c t i v o s a a t i n g i r , das capacidades dos alunos e do próprio 
assunto em estudo. No caso de se seguir uma a c t i v i d a d e mais est r u t u r a d a , 
o p r o f e s s o r deve c e r t i f i c a r - s e de que o problema, procedimentos e 
questões em estudo estão claramente d e f i n i d o s e compreendidos pelos 
alunos; por outro lado, no caso duma a c t i v i d a d e menos estr u t u r a d a , é 
necessário v e r i f i c a r se os alunos conseguem i d e n t i f i c a r o problema, 
os o b j e c t i v o s e os procedimentos em jogo. 

Quanto ao ensino, LUNETTA (1991) aponta para o papel que o professor 
deve assumir, c^racterizando-o como o " d i r e c t o r de investigação". 
Neste papel, o professor não pro v i d e n c i a respostas, mas antes, estimula 
o levantamento de questões, de hipóteses, sua discussão e testagem; 
levanta questões apropriadas ao n i v e l de desenvolvimento dos alunos; 
promove o tr a b a l h o de grupo responsável; fornece o tempo necessár:|o 
para os alunos explorarem as situações; apela à participação dos 
alunos; através de perguntas, ajuda os alunos a,relacionarem o que estão 

, a faz e r , com os conhecimentos adquiridos anteriormente e com aplicaçõçis 
tecnológicas e s o c i a i s ; e, encoraja os alunos a desenvolver 
investigações subsequentes. 

O professor é um '^co-trabalhador, f a c i l i t a d o r e mentor", 
conseguindo assim s e n s i b i l i z a r os alunos para um t r a b a l h o autónomo 
(TYTLER e SWATTON, 1992). 

Outro aspecto a que se deve atender é a diminuição do estado de 
sobrecarga, que, como já vimos, é a tónica p r i m o r d i a l de JOHNSTONE e 
WUAM (1982), alcançada através da utilização de equipamento conhecido 
pelos alunos e elaboração prévia do t r a b a l h o experimental. 

A análise c r i t i c a que f o i f e i t a anteriormente sugere que a selecção 
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e desenvolvimento de ac t i v i d a d e s experimentais apropriadas não são 
t a r e f a s simples, p o i s devem atender aos o b j e c t i v o s , ao n i v e l dos 
conceitos que envolvem, às condicionantes logísticas (equipamento, 
segurança, espaço f i s i c o , e t c ) , às técnicas envolvidas e às aptidões 
dos alunos (LUNETTA, 1991). Deste modo, sistematizamos no QUADRO 2.6 
os aspectos que poderão s e r v i r de r e f e r e n c i a l à escolha de um dado 
formato para a a c t i v i d a d e de tr a b a l h o experimental. 

Numa análise g l o b a l ao QUADRO 2.6 ver i f i c a m o s que os formatos i n -
v e s t i g a t i v o s são preferíveis, podendo c o n t r i b u i r para desenvolver um 
d i v e r s i f i c a d o leque de o b j e c t i v o s e envolverem mais o aluno, s u j e i t o 
da aprendizagem (comparar o TEPGI com o TEGGV). No entanto necessitam 
de mais apoios logísticos. 
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QUADRO 2 . 6 

1 *TEGGV *TEPGV *TEGGI *TEPGI 
ADEQDABILIDADE AOS OBJECTIVOS 

(Ver QUADRO 2.6) 
Objec t i v o 01 — + + 
O b j e c t i v o 02 — + + 
O b j e c t i v o 03 ± ± + + 
Objectivo 04 ± + + + 
O b j e c t i v o 05 — + — + 
O b j e c t i v o 06 — + ± + 
Objectivo 07 ± + + + 
O b j e c t i v o 08 ± + ± + 
Objectivo 09 ± + + + 
Objectivo OlO + + 

CONDICIONANTES LOGÍSTICAS 

Envolve pouco m a t e r i a l + - + -
Maior segurança + — + — 

Menos tempo + — ± — 

Custos menores + — + — 

Não necessita de apoio de um técnico — + ± + 
Pode ser r e a l i z a d a em sala de aula ± — ± — 

Deve ser r e a l i z a d a no laboratório + + + + 

ASPECTOS PEDAGÓGICO-DIDÁCTICOS 

Interacções predominantes P - A A - A P - A A - A 
(P-Professor; A-Aluno) 

Papel do aluno: 
-Levantamento do problema — + + 
-Emissão de hipóteses — + + 
-Planificação da experiência — + + 
-Execução experimental — + — + 
-Observações ± + ± + 
-Recolha e tratamento dos dados ± + + + 
-Interpretação dos dados ± ± + + 
-Comunicação dos resultados + + 

- Contribuição reduzida ou desfavorável 
± Contibuição média ou relativamente favorável 
+ Contribuição elevada ou favorável 

* Ver QUADRO 2.2 
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MODELOS DE SUPERVISÃO E DE 

TRABALHO EXPERIMENTAL 

3.1-INTRODUÇÃO 
Neste capítulo apresentamos possíveis modelos para a supervisão 

e para o t r a b a l h o experimental. Estes modelos foram concebidos, numa 
fase i n i c i a l , com base na revisão de l i t e r a t u r a e na experiência de 
supervisor e professor de ciências Fisico-Quimicas; numa fase 
p o s t e r i o r , fizemos alguns a j u s t e s baseados na análise de conteúdo das 
e n t r e v i s t a s r e a l i z a d a s a supervisores. Deste modo, procuramos torná-
los mais r i c o s . Um exemplo disso f o i a clarificação do papel do 
supervisor e do formando aquando as ac t i v i d a d e s de planificação e 
discussão de aulas. 

Não defendemos que os modelos sejam únicos e/ou rígidos, pois temos 
consciência que ensinar também é um acto pessoal. Queremos apenas que 
sirvam de p r e t e x t o para reflexão, ajudem a "olhar", s i t u a r , c r i t i c a r , 
r e j e i t a r , escolher e i n t e r p r e t a r a ctuais práticas de supervisão e de 
t r a b a l h o experimental, em Portugal, à luz do que é defendido pelos 
i n v e s t i g a d o r e s . 

Os modelos concebidos assumem também um papel c r u c i a l nesta 
investigação, pois será com base nesses modelos que será f e i t a uma 
análise de percepções de supervisores relativamente à supervisão e ao 
t r a b a l h o experimental. 
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3.2-MODELOS DE SUPERVISÃO 

3.2.1-DOS CENÁRIOS AOS MODELOS DE SUPERVISÃO 
A supervisão ocupa um l u g a r m u i t o i m p o r t a n t e no desenvolvimento 

p r o f i s s i o n a l dos formandos, e s p e c i a l m e n t e daqueles que i n i c i a m a sua 

a c t i v i d a d e d o c e n t e . Ultimamente alguns a u t o r e s (ZEICHNER e TABACHNICK, 

1981; ZAHORIK, 1988) questionam a c t u a i s práticas de supervisão por 

e s t a s se l i m i t a r e m à reprodução de modelos de acção dando pouco espaço 

par a a formação e des e n v o l v i m e n t o autónomo do formando no s e n t i d o da 

intervenção. 

Estudos p u b l i c a d o s (por exemplo, HOUSEGO e GRIMMETT, 1983; 

ZEICHNER e TABACHNICK, 1982; ALARCÃO e TAVARES, 1987, VIEIRA, 1993) 

apontam p a r a a existência de d i v e r s o s cenários de supervisão tendo p or 

base d i f e r e n t e s o b j e c t i v o s e provocando e f e i t o s d i v e r s i f i c a d o s na 

formação dos formandos. Neste s e n t i d o , ALARCÃO e TAVARES (1987) 

descrevem s e i s cenários possíveis: 

-cenário de imitação artesã - os f u t u r o s p r o f e s s o r e s t e n t a m i m i t a r 

um p r o f e s s o r e x p e r i e n t e e prático (modelo de p r o f e s s o r ) que e n c e r r a 

em s i a a u t o r i d a d e e i m u t a b i l i d a d e do saber. A c r e d i t a - s e na existência 

de um bom modelo e na sua reprodução através da imitação; 

-cenário da aprendizagem p e l a descoberta guiada- os f u t u r o s 

p r o f e s s o r e s a n a l i s a m e tomam conhecimento a c e r c a de modelos teóricos 

de e n s i n o . Através da prática de e n s i n o t e n t a m d e s c o b r i r o "método mais 

e f i c a z " . P a r t e - s e da convicção da existência de uma componente teórica 

e o u t r a prática e da sua possível integração. Este modelo reconhece 

ao p r o f e s s o r em formação um p a p e l mais a c t i v o do que o a n t e r i o r , quer 

na aplicação prática, quer na análise das variáveis do c o n t e x t o ; 

-cenário b e h a v i o r i s t a - os f u t u r o s p r o f e s s o r e s observam e/ou tomam 

conhecimento de algumas competências e técnicas e s p e c i f i c a s de en s i n o 
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que p o s t e r i o r m e n t e t r e i n a m . Estes são colocados em c o n t e x t o s simulados 

e a avaliação b a s e i a - s e no grau de consecussão dessas competências. 

Neste cenário c o r r e - s e o r i s c o da f a l t a de enquadramento teórico e 

g l o b a l das competências que se pretendem " t r e i n a r " . A q u i se enquadram 

as técnicas de m i c r o - e n s i n o ; 

-cenário c l i n i c o - os f u t u r o s p r o f e s s o r e s colaboram com o 

s u p e r v i s o r a f i m de melhorarem a prática de e n s i n o na s a l a de a u l a , 

através de uma análise c o n j u n t a de situações r e a i s de en s i n o . O 

s u p e r v i s o r a j u d a o f u t u r o p r o f e s s o r , g e r a l m e n t e a p e d i d o d e s t e , a 

r e s o l v e r situações problemáticas e numa base de a b e r t u r a e confiança. 

Deste modo, p l a n i f i c a r , i n t e r a g i r e a v a l i a r são três aspectos 

f u n d a m e n t a i s . Este cenário serve de pano de fundo ao modelo de 

supervisão d e s e n v o l v i d o p or COGAN (1973); 

-cenário psicopedagógico - os f u t u r o s p r o f e s s o r e s são ensinados 

a r e s o l v e r problemas e a tomar decisões com base em conhecimentos 

p r e v i a m e n t e a d q u i r i d o s . Fomenta-se o d e s e n v o l v i m e n t o de a t i t u d e s e 

capacidades, j u l g a d a s transferíveis para os a l u n o s . 

Neste cenário, d e f e n d i d o p o r STONES (1984), é i m p o r t a n t e o 

conhecimento dos modelos teóricos ( s a b e r ) , mas também as práticas que 

derivam desse modelo ( s a b e r - f a z e r ) . Deste modo, o s u p e r v i s o r tem uma 

influência d i r e c t a sobre a aprendizagem e d e s e n v o l v i m e n t o do f u t u r o 

p r o f e s s o r . STONES encara a existência de três f a s e s : conhecimento, 

observação e aplicação. A supervisão surge na última f a s e e pressupõe 

uma dialética e n t r e a t e o r i a e a prática; 

-cenário p e s s o a l i s t a - os f u t u r o s p r o f e s s o r e s , através da auto 

reflexão, promovem o seu desenvolvimento p e s s o a l . Nesta p e r s p e c t i v a , 

d e f e n d i d a p o r SPRINTHALL E SPRINTHALL (1983), dever-se-á atender ao 

grau de d e s e n v o l v i m e n t o , percepções, s e n t i m e n t o s e o b j e c t i v o s dos f o r ­

mandos, orga n i z a n d o - s e experiências v i v e n c i a i s que ajudem o formando 

a r e f l e c t i r sobre e l a s . 
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Os d i v e r s o s cenários apresentados podem s e r s i s t e m a t i z a d o s em três 

modelos; Modelo de Supervisão T r a n s m i s s i v o (MST) , Modelo de Supervisão 

de Orientação Pessoal ^SOP) e Modelo de Supervisão C o l a b o r a t i v o 

(MSC). A sua construção atendeu, p or um l a d o , à f i l o s o f i a g l o b a l do 

modelo de LESNE (1977) para a formação de a d u l t o s e, p o r o u t r o , aos 

aspectos específicos i n e r e n t e s à supervisão, nomeadamente a p l a n i f i ­

cação, observação, discussão e avaliação de a u l a s . 

Antes de apresentarmos o QUADRO 3.1, que descreve os aspectos das 

c a t e g o r i a s s u b j a c e n t e s a cada um dos d i v e r s o s modelos, faremos uma 

caracterização g l o b a l de cada um. 

3.2.2-MODELO DE SUPERVISÃO TRANSMISSIVO (MST) 
Neste modelo t r a n s m i t e m - s e saberes, modos de pensamento e acção 

par a o formando, p a r a que e s t e os t r e i n e , t e n d o em v i s t a a reprodução 

do s i s t e m a . O formando é con s i d e r a d o o b j e c t o de formação c u j a f o n t e , 

meio, modelo e c o n t r o l o é o saber do s u p e r v i s o r . Deste modo, 

d e s v a l o r i z a m - s e as diferenças e p r i v i l e g i a m - s e as semelhanças em 

relação ao modelo determinado.e d e f e n d i d o p e l o s u p e r v i s o r . A avaliação 

desempenha um p a p e l fundamental na rejeição ou e s c o l h a de competências 

e/ou comportamentos c o n s i d e r a d o s p e l o s u p e r v i s o r como (in)desejáveis. 

E x i s t e uma relação assimétrica do saber e do poder, assumidos p e l o 

s u p e r v i s o r através da a u t o r i d a d e c i e n t i f i c a e pedagógica i n e r e n t e ao 

a c t o de formação, ou s e j a ; o saber e x i s t e no s u p e r v i s o r e é e l e que 

c o n t r o l a o comportamento do formando sem que mui t a s vezes e s t e se 

aperceba (por exemplo: fazendo apelo a opiniões e reflexões). 

No processo de formação p r i v i l e g i a - s e o saber. 

Neste modelo se enquadram os cenários de Imitação Artesã e 

B e h a v i o r i s t a . 
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3.2.3- MODELO DE SUPERVISÃO DE ORIENTAÇÃO PESSOAL (MSOP) 
Neste modelo v a l o r i z a - s e o formando, enquanto pessoa, e i n c e n t i v a -

se uma aprendizagem autónoma e p e s s o a l . O formando é co n s i d e r a d o 

s u j e i t o da sua formação adaptando-se a d i f e r e n t e s p a p e i s e p a r t i c i p a n d o 

na sua construção p e s s o a l . O s u p e r v i s o r , assumindo-se como um 

e s p e c i a l i s t a em relações humanas, atende aos s e n t i m e n t o s e aspirações 

do formando e ajuda-o a e n c o n t a r os p e r c u r s o s mais e f i c a z e s para a sua 

formação e de s e n v o l v i m e n t o com v i s t a ao "educando-se" e " t r a n s f o r -

mando-se". Assim, reconhece-se a existência do saber do formando e dá-

se r e l e v o às motivações e e s c o l h a s p e s s o a i s . 

Tende-se p a r a uma relação igualitária e n t r e o s u p e r v i s o r e o 

formando e para formas não d i r e c t i v a s do e x e r c i d o do poder pedagógico 

e c i e n t i f i c o . 

No processo de formação p r i v i l e g i a - s e o s a b e r - s e r . 

Neste modelo se enquadra o cenário p e s s o a l i s t a . 

3.2 . 4 - MODELO DE SUPERVISÃO COLABORATIVO (MSC) 
Neste modelo, p o r um l a d o , p r o c u r a - s e i n s e r i r o formando no sist e m a 

e, p o r o u t r o , p r e t e n d e - s e que e l e produza e i n o v e a p a r t i r das suas 

necessidades e/ou do s i s t e m a . O formando é c o n s i d e r a d o um agente 

d e t e r m i n a n t e na sua formação e d e s e n v o l v i m e n t o . Para t a l , fomenta-se 

uma a t i t u d e de (re)construção e intervenção, através de uma relação 

dialéctica e n t r e a t e o r i a e a prática e a reflexão na acção e sobre 

a acção. O s u p e r v i s o r c o l a b o r a com o formando na resolução de problemas 

com v i s t a à construção, p e l o formando, dos p e r c u r s o s mais e f i c a z e s p a r a 

a elaboração do conhecimento. 

Tende-se p a r a o exercício democrático do poder, num t r a b a l h o 

c o n j u n t o e n t r e o s u p e r v i s o r e os formandos, sendo r e c o n h e c i d o ao 

s u p e r v i s o r o poder c i e n t i f i c o e pedagógico. Os formandos assumem r e ­

s p o n s a b i l i d a d e s no proc e s s o de de s e n v o l v i m e n t o e formação p r o f i s -
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s i o n a l . 

No pr o c e s s o de formação p r i v i l e g i a - s e o saber i n t e r v i r . 

Neste modelo se enquadram os cenários de d e s c o b e r t a g u i a d a , c l i n i c o 

e psicopedagógico. 
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I QUADRO 3.1 
MST \ 

PLANIFICAÇÃO E 
ORGANIZAÇÃO 

DE AULAS 

A função da planifi­
cação é que o for­
mando reproduza 
saberes , com­
petências e modos 
de actuação. 

O supervisor: 
-Define os itens da 
planificação; 
-Orienta, estabelece 
critérios, condiciona, 
corrige e faz com que 
se façam alterações 
de acordo com o seu 
modelo de aula 
(Estilo directivo); 
-Não valoriza a cria­
t iv idade do for­
mando; 
-Assume-se como 
modelo edetentordo 
saber. 

O formando: 
-É responsável pela 
apresentação da 
planificação nos ter­
mos pré-definidos; 
-Justifica as suas 
opções pedagógico-
didácticas estando a 
discussão da planifi­
cação sob o controlo 
do supervisor; 
-Procede às al­
terações sugeridas 
pelo supervisor. 

MSOP 
A função da planifi­
cação é que o for­
mando se autode-
senvolva face às ne­
cessidades do sis­
tema e de acordo 
com as suas aspi­
rações. 

O supgrvigpr: 
-Não assume direc­
tamente a responsa­
bilidade da planifi­
cação; 
-Ajuda, geralmente a 
pedido do formando, 
a reflectire clarificar, 
encorajando-o a en­
contrares percursos 
mais eficazes (Estilo 
não-directivo); 
-A implementação 
de resultados de in­
vestigação está de­
pendente do desejo 
do formando; 
-Valoriza a cria­
t iv idade do for­
mando; 
-Assume-se como 
um especialista em 
relações humanas. 

O formando: 
-Assume a respon­
sabilidade da planifi­
cação podendo 
aceitarsugestõesdo 
supervisor e/ou dos 
colegas. 

MSC 
A função da planifi­
cação é que o for­
mando se desenvolva 
através da resolução 
de problemas e ne­
cessidades pessoais, 
do sistema, do grupo 
ou da sociedade. 

O gupervisor: 
-Participa, conjun­
tamente com aequipa 
em formação, na 
planificação de um 
projecto para dar re-
spostaa um problema 
(que a equipa ou um 
elemento da equipa 
quer resolver); 
-Dáopiniões,formula 
propostas, apoia 
tecnicamente, ajuda a 
encontrar soluções e 
negoceia a partir dos 
interesses dos for­
mandos (Estilo co­
laborativo); 
-Estimula a imple­
mentação de resulta­
dos de investigação; 
-Valor iza a cr ia­
tividade do formando; 
-Assume-se como 
dinamizadore agente 
de desenvolvimento e 
intervenção. 
O formando: 
-Participa e/ou elab­
ora uma proposta de 
planificação de aulas; 
-Participa na dis­
cussão da planifi­
cação tendo em vista 
melhorar o projecto. 
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QUADRO 3.1 

OBSERVAÇÃO DE 
AULAS 

MST 
Afunção principal da 
obsen/ação de aulas 
é obter dados e in­
formação que permi­
tam avaliar o for­
mando face às com­
petências exigidas 
(exploração da com­
ponente sumativa da 
avaliação). 

O supervisor: 
-Def ine os 
parâmetros, critérios 
e formas de obser­
vação/avaliação po­
dendo não ser esta 
conhecida pelos for­
mandos; 
-Impõe, geralmente, 
a sua presença 
como observador. 

Os formando?: 
-Observam aulas do 
supervisor e dos 
colegas. 

MSOP 
A função principal da 
observação de aulas 
é obter dados e in­
formação que permi­
tam ao formando 
fazer a autoscopia 
com vista ao seu de­
senvolvimento pes­
soal (auto-
avaliação). 

O supervisor: 
-Sugere a lguns 
parâmetros de ob­
servação/avaliação; 
-Observa aulas, ger­
almente a pedido do 
formando. 

O formando: 
-Define parâmetros, 
critérios e formas de 
avaliação para com­
portamentos que 
desejam mudar, 
podendo acei tar 
outras sugestões do 
supervisor e dos 
colegas; 
-Observa aulas do 
supervisor e dos 
colegas. 

MSC 
A função principal da 
observação de aulas 
é obter dados e infor­
mação que permitam 
(re)aval iar e 
(re)orientar o pro­
jecto com vista ao de­
senvolvimento e in­
tervenção do for­
mando no sistema e 
na sociedade (explo­
ração da compo­
nente formativa da 
avaliação) 
O supervisor: 
-Co labora CO mos for­
mandos na definição 
de parâmetros, 
critérios e formas de 
o b s e r v a ç ã o / 
avaliação de acordo 
com as necessidades 
da equipa em for­
mação 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. 

O formando: 
-Colabora com o su­
pervisor na definição 
de parâmetros, 
critérios e formas de 
avaliação de acordo 
com as necessidades 
da equipa em for­
mação ou a pedido 
de um membro; 
-Observa aulas de 
acordo com a planifi­
cação feita, previa-
mente, em conjunto. 
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QUADRO 3.1 

DISCUSSÃO E 
AVALIAÇÃO DE 

AULAS 

MST 
A principal função da 
di?çu??ão d9 aulg? é 
discutira aquisição de 
saberes e/ou saber-
fazer (competências) 
evidenciadas, com 
vista a confrontá-las 
com as determina­
das pelo supervisor. 

O supervisor: 
-Assume o poder de 
criticar; 
-Questiona a ac­
tuação do formando; 
-Identifica compor­
tamentos correctos e 
incorrectos 

O formando (re­
sponsável pela aula): 
-Descreve a sua aula 
fazendo uma auto-
avaliação; 
-Responde às 
questões feitas pelo 
supervisor; 

Os restantes forman-

-Fazem a heteroav-
aliação, geralmente 
muito superficial em 
pequenas in­
tervenções. 

A avaliação cabe ao 
supervisor e é pre­
d o m i n a n t e m e n t e 
sumat iva pre-
tendendo-se medir a 
distância a que cada 
formando se encon­
tra das competências 
que lhe são exigidas. 

MSOP 
A principal função da 
discussão de aulas é 
promover a reflexão 
do formando sobre a 
sua actuação com 
vista a identificar difi­
culdades sentidas e 
a ajudá-lo a (re)definir 
estratégias de su­
peração. 

O supervisor: 
-Serve de espelho à 
actuação do for­
mando e ajuda-o a 
reflectir e clarificar a 
sua actuação; 
-Estimula a auto-
avaliação do for­
mando criando um 
clima propício que 
favorece a livre ex­
pressão de aspi­
rações, sentimentos 
e expectativas. 
O formando (re­
sponsável pela aula): 
-Faz a auto-avaliação 
à luz das suas aspi­
rações, desejos, sen­
timentos e expectati-
vas. 

Osregtantesforman-
dos: 
-Servem de espelho 
à actuação do for­
mando e ajudam-no 
a reflectir e a clarifi­
car a sua actuação. 

A avaliação centra­
se predominante­
mente na auto-
avaliação. 

MSC 
A principal função da 
discussão de aulas 
é promover a re­
flexão individual e do 
gnjpo sobre a ac­
tividade planificada, 
com vista a identifi­
car d i f icu ldades, 
(re)deíinire explorar 
estratégias de su­
peração e reorien­
tação do processo. 
O supervisor: 
-Colabora na 
hetereavaliação do 
processo; 
-Acompanha mais 
de perto o formando 
quando o desen­
volv imento do 
processo o exije. 

O formando (re­
sponsável pela 
aula): 
-Faz a auto-
avaliação; 
-Colabora na 
heteroavaliação do 
processo. 

Os restantes forman-
dQs: 
-Colaboram na 
heteroavaliação do 
processo. 

A avaliação feita pelo 
grupo é predominan­
temente formativa; 
estimula-se a auto e 
h e t e r o a v a l i a ç ã o 
tendo em consid­
eração o processo 
global. 

74 



3.3-MODELOS DE TRABALHO EXPERIMENTAL 

3.3.1-INTRODUÇÃO 

O que têm s i d o as a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l e o que e l a s 

podem s e r é um as s u n t o sobre o q u a l m u i t o s i n v e s t i g a d o r e s se têm 

preocupado. Estudos r e c e n t e s têm apontado que a implementação d e s t a 

a c t i v i d a d e deve s e r a l v o de uma reflexão, p a r a que e s t a prática s e j a 

mais fundamentada (COLMEZ e o u t r o s , 1977; GALLAGHER e TOBIN, 1987; 

HODSON, 1992, e n t r e o u t r o s ) , e não sejam i g n o r a d o s os r e s u l t a d o s da 

investigação (JOHNSTONE e WHAN, 1982; STENHOUSE, 1981, LUNETTA, 1991 

e em P o r t u g a l , CACHAPUZ e o u t r o s , 1989). 

Alguns estudos (por exemplo, TOBIN, 1986; HOFSTEIN, 1988; KLAININ, 

1988; HODSON, 1992) apresentam vantagens e d u c a t i v a s das a c t i v i d a d e s 

de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l , fazem algumas c r i t i c a s ao que h a b i t u a l m e n t e 

é f e i t o , e sugerem a necessidade de novas formas de abordagem. 

Com base em estudos p u b l i c a d o s , concebemos e descrevemos 

seguidamente q u a t r o t i p o s de modelos para o t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l que 

denominamos de Modelo de Tr a b a l h o E x p e r i m e n t a l T i p o Demonstrativo 

(MTED), Modelo de Tr a b a l h o E x p e r i m e n t a l Tipo Indutor Conceptual 

(MTEIC), Modelo de Tr a b a l h o E x p e r i m e n t a l T i p o Refutador (MTER) e 

Modelo de Tr a b a l h o E x p e r i m e n t a l T i p o I n v e s t i g a t i v o (MTEI) . Se a função 

do p r i m e i r o t i p o (MTED) é i l u s t r a r f a c t o s e princípios como forma de 

dar c r e d i b i l i d a d e à informação teórica; a do segundo (MTEIC) é 

i n t r o d u z i r os c o n c e i t o s , t e o r i a s e l e i s ; a do t e r c e i r o (MTER) é g e r a r 

c o n f l i t o s c o g n i t i v o s com v i s t a à mudança c o n c e p t u a l e a do q u a r t o modelo 

de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l (MTEI) é a p l i c a r os conhecimentos a novas 

situações através da resolução de problemas. 

A diferença e n t r e os modelos v e r i f i c a - s e , fundamentalmente, ao 

n i v e l da concepção epistemológica, psicológica e pedagógico-didáctica, 

que o r i e n t a m para d i f e r e n t e s rumos o d e s e n v o l v i m e n t o d e s t a a c t i v i d a d e . 
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Quanto aos d o i s p r i m e i r o s modelos (MTED e MTEIC), estudos 

p u b l i c a d o s r e f e r e m que a i n d a estão f o r t e m e n t e implementados e 

e n r a i z a d o s nas práticas a c t u a i s dos p r o f e s s o r e s de ciências. Face aos 

r e s u l t a d o s e recomendações da investigação r e c e n t e sobre a a c t i v i d a d e 

de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l , a f i g u r o u - s e - n o s s e r necessário desenhar-se 

um novo e s t i l o de experiências de aprendizagem, t a n t o do po n t o de v i s t a 

epistemológico como pedagógico. Do p r i m e i r o p o n t o de v i s t a , tendo em 

l i n h a de c o n t a as p e r s p e c t i v a s contemporâneas da s o c i o l o g i a , 

p s i c o l o g i a e f i l o s o f i a da ciência e, do segundo p o n t o de v i s t a , as 

concepções a l t e r n a t i v a s , com v i s t a à mudança c o n c e p t u a l . Ambos os 

modelos apontam p a r a uma teorização prévia e exploração das i d e i a s 

e x i s t e n t e s p o i s e s t a s podem s e r v i r de referência, i n c l u s i v e , na 

interpretação dos r e s u l t a d o s e x p e r i m e n t a i s . Assim concebemos os 

modelos MTER e MTEI. No modelo MTER a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l como e t a p a p a r a a mudança c o n c e p t u a l , e no segundo (MTEI) , 

conjugada com a n a t u r e z a e m e t o d o l o g i a c i e n t i f i c a , e n f a t i z a n d o - s e o 

des e n v o l v i m e n t o de capacidades. 

R e l a t i v a m e n t e a cada um dos q u a t r o modelos fazemos uma descrição 

e apresentamos um diagrama que r e l a c i o n a e n t r e s i os d i v e r s o s passos 

c o n s t i t u i n t e s . Os passos do modelo e s c r i t o s a carregado são 

con s i d e r a d o s f u l c r a i s . As l i n h a s a t r a c e j a d o pretendem m o s t r a r 

possíveis sequências de passos, dependendo do f o r m a t o u t i l i z a d o , dos 

o b j e c t i v o s do p r o f e s s o r ou dos r e s u l t a d o s o b t i d o s . 

A implementação de q u a l q u e r modelo depende da existência de 

c o n d i c i o n a n t e s logísticas necessárias. Estas podem i n f l u e n c i a r a 

extensão, f o r m a t o e o b j e c t i v o s e d u c a c i o n a i s . São exemplo d i s s o : 

-(In)existência de m a t e r i a i s e/ou r e a g e n t e s ; 

-(In)existência de m a t e r i a i s e/ou re a g e n t e s em quantidade s u f i ­

c i e n t e ; 

- ( I n ) d i s p o n i b i l i d a d e de m a t e r i a i s e/ou r e a g e n t e s ; 
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- ( I m ) p o s s i b i l i d a d e de improvisação de m a t e r i a i s e/ou r e a g e n t e s ; 

- ( I m ) p o s s i b i l i d a d e d e t r a n s p o r t e de m a t e r i a i s e r e a g e n t e s para a 

s a l a de a u l a ; 

- ( I m ) p o s s i b i l i d a d e de acesso ao l o c a l onde se encontram os 

m a t e r i a i s e/ou r e a g e n t e s ; 

-(In)existência de um espaço f i s i c o adequado à realização do TE 

(laboratório) ; 

-(In)existência de condições de segurança mínimas; 

- ( I n ) d i s p o n i b i l i d a d e de tempo para c u m p r i r o programa; 

- (In)existência de umnúmero adequado de alunos p o r turma; 

- ( I m ) p o s s i b i l i d a d e de c u s t e a r os m a t e r i a i s e r e a g e n t e s ne­

cessários; 

- ( I n ) existência de um funcionário e/ou técnico de a p o i o aos l a b o ­

ratórios . 

A diminuição do estado de sobrecarga (mencionado no capítulo 2) 

deve s e r um pré-requisito pa r a q u a l q u e r modelo. 

No f i n a l apresentamos o QUADRO 3.2 que mostra e descreve as d i v e r s a s 

c a t e g o r i a s dos modelos. Apesar de algumas c a t e g o r i a s serem comuns aos 

d i f e r e n t e s modelos (por ex: ã nível de alguns o b j e c t i v o s ) , não os 

d i s t i n g u i n d o , optamos p o r mantê-las atendendo a que: 

a) C a r a c t e r i z a m o modelo; 

b) A importância r e l a t i v a num e n o u t r o modelo pode d i f e r i r ; 

c) O que d i s t i n g u e os modelos é o c o n j u n t o das suas c a t e g o r i a s . 

A interligação e n t r e as c a t e g o r i a s dos modelos pode s e r observada 

no diagrama da F i g u r a 3.1. 

3. 3.2-MODELO DE TRABALHO EXPERIMENTAL TIPO DEMONSTRATIVO 

(MTED) 
Este modelo i n s e r e - s e na l i n h a da aprendizagem p o r transmissão 

(APT), já r e f e r e n c i a d a no capítulo a n t e r i o r . P a r t e - s e do pr e s s u p o s t o 

que se pode "encher" o aluno de conhecimentos através da informação 
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FUNÇÃO PEDAGÓGICO-
DIDÁCTICA DO TRABALHO 
EXPERIMENTAL 

PRESSUPOSTOS SUBJACEN­
TES À CONCEPÇÃO DO TRA­
BALHO EXPERIMENTAL 

FORMATO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

FICHAS DE ACOM­
P A N H A M E N T O 
DO TRABALHO 
EXPERIMENTAL 

ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

-Critérios 

-Recursos usados 
na selecção 

t r a n s m i t i d a p e l o p r o f e s s o r que será acumulada a d i t i v a m e n t e por e l e , 

c o n s i d e r a d o um receptáculo v a z i o . Deste modo, bastará m o s t r a r p a r a que 

o aluno entenda e fazê-lo r e p e t i r para que e l e mel'hor compreenda e 

r e t e n h a t a l informação. Pretende-se dar c r e d i b i l i d a d e à informação 

teórica já apresentada, através da ilustração de f a c t o s e princípios 

e do carácter e x p e r i m e n t a l da ciência. Estão também s u b j a c e n t e s razões 

de f o r o psicológico t a i s como, m o t i v a r os a l u n o s , d e s p e r t a r - l h e s a cu­

r i o s i d a d e , q uebrar a monotonia, e t c . 
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Neste modelo s o b r e v a l o r i z a - s e os conteúdos em d e t e r i m e n t o dos 

processos de construção e não é preocupação fundamental o desen­

v o l v i m e n t o de capacidades e de a t i t u d e s ou a compreensão da n a t u r e z a 

problemática da construção do conhecimento e da m e t o d o l o g i a da ciência. 

Não admira que a a c t i v i d a d e em pequeno grupo (mais c e n t r a d a no aluno) 

não s e j a uma p r i o r i d a d e n e s t e t i p o de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l . 

O p a p e l do a l u n o é fundamentalmente p a s s i v o , centrando-se o 

des e n v o l v i m e n t o da a c t i v i d a d e no p r o f e s s o r e e s t e nos f a c t o s em s i 

mesmos. 

Com v i s t a a uma melhor compreensão do diagrama que r e l a c i o n a e n t r e 

s i os d i v e r s o s passos do modelo MTED ( F i g u r a 3.1) faremos uma descrição 

sobre as d i v e r s a s f a s e s . 

INFORMAÇÃO TEÓRICA 

A informação t e o r i a é f o r n e c i d a , fundamentalmente, p e l o p r o f e s s o r 

e/ou p e l o manual ( c o n c e i t o s , t e o r i a s , e t c ) . 

DEFINIÇÃO DO "PROBLEMA" DE RESOLUÇÃO FECHADA 

Baseado na informação teórica, o p r o f e s s o r d e f i n e o o b j e c t i v o do 

t r a b a l h o e a q u i l o que se p r e t e n d e observar ou c o n c l u i r . O levantamento 

de hipóteses, quando e x i s t e n t e , é pouco v a l o r i z a d o . 

REALIZAÇÃO DA EXPERIÊNCIA EM FORMATO DE VERIFICAÇÃO 

A experiência é r e a l i z a d a p e l o p r o f e s s o r ou p o r um grupo de alunos 

e s c o l h i d o p e l o p r o f e s s o r (e só excepcionalmente em pequeno grupo) 

seguindo instruções dadas p e l o p r o f e s s o r e/ou p e l a f i c h a de t r a b a l h o , 

encaminhado o a l u n o p a r a a observação dos f a c t o s . 

Quando a realização é p r o p o s t a em pequeno grupo, p r e t e n d e - s e também 

que os alunos desenvolvam algumas técnicas m a n i p u l a t i v a s e conheçam 

algum m a t e r i a l . 
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OBSERVAÇÃO DE FACTOS E RECOLHA DE DADOS 

Neste passo o a l u n o observa f a c t o s e r e c o l h e dados, podendo 

n e c e s s i t a r de f a z e r a sua organização e t r a t a m e n t o (por exemplo 

c o n s t r u i r t a b e l a s e gráficos). 

INTERPRETAÇÃO DOS DADOS À LUZ DO CORPO DE CONHECIMENOS A FIM DE 

TIRAR CONCLUSÕES 

Pretende-se i n t e r p r e t a r dados r e c o l h i d o s e t i r a r conclusões. Por 

vezes é o p r o f e s s o r que t i r a as conclusões. 

COMUNICAÇÃO DOS RESULTADOS 

A comunicação dos r e s u l t a d o s p e r m i t e ao p r o f e s s o r c e r t i f i c a r as 

observações f e i t a s , a interpretação destas e as conclusões a que os 

alunos chegaram (quando f o r caso d i s s o ) , 

Quando em pequeno grupo, p o s s i b i l i t a que o alu n o o r g a n i z e e 

s i n t e t i z e a informação. 

AVALIAÇÃO 

A avaliação g l o b a l do processo geralmente s6 e f e i t a quando não 

se obtém os r e s u l t a d o s esperados. Geralmente c e n t r a - s e na análise dos 

aspectos técnicos de execução e medições r e a l i z a d a s com v i s t a a 

i d e n t i f i c a r razões p a r a r e s u l t a d o s não esperados. 

REFORMULAÇÃO 

A avaliação pode l e v a r a uma reformulação ou repetição da 

experiência com v i s t a à obtenção dos r e s u l t a d o s desejados. 

CONCLUSÕES 

Com as conclusões p r e t e n d e - s e i l u s t r a r , c e r t i f i c a r e, p o r t a n t o , 

dar c r e d i b i l i d a d e aos c o n c e i t o s e às t e o r i a s s u b j a c e n t e s . 
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FIGURA 3.2 

INFORMAÇÃO TEÓRICA 
(conceitos, t e o r i a s , ...) 

L/INTEGRAM-SE| CONCLUSÕES 

DEFINIÇÃO DO "PROBLEMA", 
RESOLUÇÃO FECHADA 

( f e i t a pelo professor) 

DE 

REALIZAÇÃO DA EXPERIÊNCIA 
(EM FORMATOS DE VERIFICAÇÃO) 

(Realizadas segundo instruções 
fechadas, dadas pelo professor 
e/ou pela f i c h a de trabalho) 

ÍÉCNTCIV ^^oBmLAçy 

OBSERVAÇÃO DOS FACTOS E/OU 
RECOLHA DE DADOS 

(colheita de dados e sua or­
ganização) 

AVALIAÇÃO 
(dos resultados, do 
procedimento, das 
técnicas, etc.) 

INTERPRETAÇÃO DOS DADOS À LUZ 
DO CORPO DE CONHECIMENTOS A FIM 
DE TIRAR CONCLUSÕES 

> 
COMUNICAÇÃO DOS RE­

SULTADOS 

( o r a l , através de 
relatórios, 

painéis, etc.) 
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3.3.3-MODELO DE TRABALHO EXPERIMENTAL TIPO INDUTOR 

CONCEPTUAL (MTEIC) 

Este modelo circunscreve-se na l i n h a da aprendizagem por 
descoberta (APD), já referenciada no c a p i t u l o a n t e r i o r . Parte-se do 
pressuposto que o aluno é capaz de chegar aos conceitos e/ou t e o r i a s 
através da observação de f a c t o s . 

Tendo por base a pedagogia do OHERIC (Observação, Hipóteses, Ex­
perimentação, Resultados, Interpretação dos resultados e Conclusões), 
a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental assume um papel c r u c i a l e c e n t r a l 
no ensino-aprendizagem das ciências. A experiência é fonte de 
conhecimento ou p r e t e x t o para, operacionalmente, se chegar a e l e . 

Assim, aquando da realização experimental, a observação e os dados 
colhidos, assumem um papel fundamental, pois são o ponto de p a r t i d a 
para a construção do conhecimento. Deste modo, as capacidades manipu-
l a t i v a s e os aspectos técnicos são sobrevalorizados, dada a importância 
que assumem na obtenção dos "bons" resultados. Esta perspectiva é 
válida independentemente do formato adoptado. 

Neste modelo sobrevaloriza-se os processos inerentes à produção 
da observação, dos factos e/ou dados, ou seja, ao desenvolvimento de 
capacidades manipulativas associadas a um r i g o r técnico de execução. 

Antes de apresentarmos o diagrama da Figura 3.2 que i l u s t r a os 
diversos passos do modelo, fazemos uma descrição dos mesmos. 

RECONHECIMENTO E LEVANTAMENTO DO PROBLEMA 
O levantamento do problema geralmente é f e i t o pelo professor 

podendo s o l i c i t a r a participação dos alunos. Ele define os o b j e c t i v o s 
da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental. 
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PLANIFICAÇÃO DO PROCEDIMENTO 
Os alunos têm um c o n t r i b u t o na planificação das experiências em 

que as t e o r i a s , os conceitos e técnicas envolvidas não são 
consideradas, pelo professor, como sendo complexas e sobre as quais 
os alunos já têm algum conhecimento empírico. 

O m a t e r i a l é normalmente sugerido pelo professor. 

REALIZAÇÃO DA EXPERIÊNCIA 
Este passo envolve a operacionalização da a c t i v i d a d e proposta pelo 

professor, com eventual contribuição dos alunos. 
Aqui se podem desenvolver capacidades psicomotoras associadas à 

realização e f i c a z , com r i g o r técnico e segurança das t a r e f a s . 
Quando o aluno p a r t i c i p a na sua planificação, a a c t i v i d a d e de 

tr a b a l h o experimental assume um formato tendencialmente i n v e s t i g a t i v g 
visando dar resposta ao problema levantado, é dada a p o s s i b i l i d a d e ao 
aluno para desenvolver capacidades c o g n i t i v a s t a i s como a tomada de 
decisão relativamente ao procedimento, variáveis a c o n t r o l a r , t r a t ­
amento da informação, et c . Quando o aluno segue instruções dadas pelo 
professor ou pela f i c h a de acompanhamento de tr a b a l h o experimental, 
o formato será de verificação pouco c o n t r i b u i n d o para o desenvolvimento 
de capacidades c o g n i t i v a s associadas à resolução do problema. 

Quando a a c t i v i d a d e é r e a l i z a d a por um aluno ou um grupo de alunos 
escolhido pelo professor, para toda a turma, o professor é um ori e n t a d o r 
p a r a l e l o que questiona, acompanha e encaminha o aluno com v i s t a à 
obtenção dos resultados desejáveis. 

OBSERVAÇÃO, RECOLHA E TRATAMENTO DE DADOS 
Este passo é c r u c i a l no modelo, v i s t o que é o ponto de p a r t i d a para 

as conclusões. Deste modo, pretende-se que as observações, considera­
das o b j e c t i v a s e neutras, sejam a fonte do conhecimento. 
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HIPÓTESES 
As hipóteses são muitas vezes elaboradas pelos alunos com base nas 

observações r e a l i z a d a s . Como os alunos d i f i c i l m e n t e possuem a t e o r i a 
c i e n t i f i c a que lhes p e r m i t i r i a formular hipóteses, u t i l i z a m o conheci­
mento empírico e/ou as concepções a l t e r n a t i v a s para fundamentar essas 
hipóteses, o que poderá c o n t r i b u i r para as reforçar. 

RESULTADOS E INTERPRETAÇÃO 
Pretende-se que o aluno face às observações realizadas seja capaz 

de interpretá-las. O aluno faz comparações e distinções, detecta 
operações regulares, estabelece critérios e ordens, determina 
qualidades comuns, e t c . 

Incentiva-se a distinção ent r e observação e interpretação. 

COMUNICAÇÃO DOS RESULTADOS 
A comunicação de resultados permite ao aluno s i n t e t i z a r a 

informação. No caso de t r a b a l h o em pequeno grupo, p o s s i b i l i t a comparar 
os resultados obtidos pelos d i f e r e n t e s grupos e promover uma discussão 
em turma. 

AVALIAÇÃO 
Neste passo pretende-se comparar os resultados obtidos (quando 

r e a l i z a d o em pequeno grupo) e e m i t i r juízos de v a l o r relativamente aos 
mesmos. 

Quando os resultados não estão de acordo com o desejado, a avaliação 
centra-se nas técnicas, procedimento e l e i t u r a s efectuadas, podendo 
ocorrer uma reformulação das mesmas. 
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TEORIAS OU CONCEITOS 
As t e o r i a s e conceitos, aceites pela comunidade científica, serão 

o ponto de chegada da a c t i v i d a d e , os quais se j u l g a serem a t i n g i d o s 
por generalização dos resultados obtidos. 
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F I G U R A 3.3 

RECONHECIMENTO E LEVAN­
TAMENTO DO PROBLEMA 

(geralmente pelo professor) 

TEORIA(S) OU CONCEITOS 
(aceites pela Comunidade 

C i e n t i f i c a ) 

P L A N I F I C A Ç Ã O DO 
P R O C E D I M E N T O 
(pelos alunos ou 
em colaboração com 
o professor) 

DO \ 
'y^PROCEDIMENTO/1 

RE; ̂L I Z A Ç Ã O DA E X P E R I Ê N C I A 
1 1 

SEGUINDO FORMATOS 
DE V E R I F I C A Ç Ã O 

SEGUINDO FORMATOS 
I N V E S T I G A T I V O S 

DA 

1 REFORMULAÇÃO] 

AVALIAÇÃO/CONCLUSÕES 
(dos r e s u l t a d o s , do 
procedimento, das 
técnicas, etc.) 

"7 
COMUNICAÇÃO DOS 

RESULTADOS 
( o r a l , através de 

relatórios, painéis, 
etc.) 

OBSERVAÇÃO, RECOLHA E 
TRATAMENTO DE DADOS 

RESULTADOS E INTERPRETAÇÃO 
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3.3.4-MODELO DE TRABALHO EXPERIMENTAL TIPO REFUTADOR 

(MTER) 

Nos últimos anos a s s i s t i u - s e a um l e v a n t a r de questões sobre os 
modelos pedagógicos em curso (APT, APD), seus fundamentos e p i s t e ­
mológicos e psicológicos, tendendo-se agora para uma nova abordagem 
assente em fundamentos de c a r i z r a c i o n a l i s t a e c o n s t r u t i v i s t a (SANTOS 
e PRAIA, 1992). 

Numa l i n h a c o n s t r u t i v i s t a da aprendizagem, o aluno assume um papel 
fundamental na (re)construção do conhecimento, dado que constrói 
modelos mentais acerca do que o rodeia e todas as novas experiências 
são i n t e r p r e t a d a s e compreendidas em função desses modelos ou esquemas 
mentais (OSBORNE e FREYBERG, 1985; DRIVER, 1988). 

Deste modo, há que fazer esforços no sentido de convergir a 
p s i c o l o g i a da aprendizagem com a f i l o s o f i a da ciência, segundo uma 
orientação c o n s t r u t i v i s t a que RESNICK (1983, c i t a d o por PEREZ, 1992) 
resume em três pontos: 

1- Quem aprende constrói s i g n i f i c a d o s . Não reproduz simplesmente 
o que lê ou o que se lhe ensina; 

2- Compreender algo supõe estabelecer relações ] . . . [ Os fragmentos 
de informação isolados são ignorados ou são inacessíveis à memória; 

3- Toda a aprendizagem depende dos conhecimentos prévios. 
As estratégias de ensino de natureza c o n s t r u t i v i s t a que pretendem 

a mudança conceptual, e apresentadas por diversos autores (DRIVER, 
1988; SANTOS, 1992; PEREZ, 1992; entre o u t r o s ) , genericamente, apontam 
para três fases p r i n c i p a i s : 

l^)Fase de explicitação, identificação, e clarificação das 
concepções a l t e r n a t i v a s dos alunos; 

23)Fase de reestruturação pela criação de c o n f l i t o s c o g n i t i v o s ; 
3*)Fase de aplicação das novas i d e i a s em d i f e r e n t e s contextos. 
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A explicitação das i d e i a s dos alunos (concepções a l t e r n a t i v a s ) tem 
como p r i n c i p a l o b j e c t i v o o questionamento das mesmas, fundamentalmente 
para provocar mudanças conceptuais. 

Tomar em consideração as concepções a l t e r n a t i v a s (CA) dos alunos 
é t e r em conta na planificação d i s p o s i t i v o s de t r a b a l h o experimental, 
entre o u t r o s , que estimulem c o n f l i t o s c o g n i t i v o s e que possam 
c o n t r i b u i r para que os alunos compreendam que é preciso abandonar as 
id e i a s e/ou modelos e x p l i c a t i v o s incompatíveis com os resultados das 
experiências. Se atendermos ao f a c t o de muitas concepções a l t e r n a t i v a s 
terem como origem a observação de fact o s , associada ao v i v e n c i o n a l -
ismo e x p e r i e n c i a l , julgamos que a observação de novos f a c t o s , não 
compatíveis com os seus modelos e x p l i c a t i v o s , criam desequilíbrios que 
f a c i l i t a m a (re)estruturação dos conceitos. Embora não haja ainda 
estudos sobre o c o n t r i b u t o da act i v i d a d e experimental neste sentido, 
defendemos, t a l como HODSON (1988), que esta possa t e r uma importância 
fundamental quando intencionalmente u t i l i z a d a . Assim, é necessário 
repensar a a c t i v i d a d e de tr a b a l h o experimental, no sentido de através 
desta ser possível r e f u t a r as concepções a l t e r n a t i v a s , em vez de 
limitá-la a uma confirmação do conhecimento que o professor pretende 
que o aluno adquira. 

Com v i s t a à mudança conceptual e relativamente ao t r a b a l h o e x p e r i ­
mental, HODSON (1988) sugere um conjunto de passos que se enquadram 
nas duas p r i m e i r a s fases anteriormente apresentadas: 

a) P e r m i t i r aos alunos e x p l i c i t a r as suas i d e i a s através de 
trab a l h o s e s c r i t o s ou de discussão entre eles e o professor; 

b) Explorar as implicações dessas i d e i a s ; 
c) Fazer corresponder e t e s t a r essas i d e i a s com a experiência que 

cada aluno tem; 
d) P e r m i t i r aos alunos c r i t i c a r as i d e i a s dos outros e submeter à 

c r i t i c a as próprias i d e i a s ; 
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Neste ponto, o professor deve d e s a f i a r os alunos para que encontrem 
bases teóricas para as suas i d e i a s . 

e) Usar i d e i a s para e x p l i c a r as observações, fenómenos e aconteci­
mentos; 

f ) A p l i c a r as i d e i a s a novas situações; 
g) M o d i f i c a r e r e f i n a r as i d e i a s para assegurar uma melhor 

correspondência com a " r e a l i d a d e " ; 
h) Fazer previsões. Submeter as t e o r i a s e previsões a uma testagem 

na procura de bases, refutações e refinamentos. 
Neste momento, o professor deve dar i n i c i o às acti v i d a d e s 

p r e v i s t a s . 
i ) I n t r o d u z i r experiências que desafiem e contradigam as i d e i a s dos 

alunos; 
j ) E n c o r a j a r o aparecimento de modelos conceptuais a l t e r n a t i v o s e 

explicações através de ac t i v i d a d e s de discussão; 
1) Se f o r necessário, apresentar o modelo e x p l i c a t i v o " o f i c i a l " 

como um dos modelos a l t e r n a t i v o s ; 
m)Explorar e t e s t a r todas as a l t e r n a t i v a s (repetição dos passos 

de a) a h) ; 
n)Comparar, a v a l i a r e seleccionar a a l t e r n a t i v a que mostre ser a 

mais aceitável para o grupo de aprendizagem, i n c l u i n d o o professor, 
procurando-se o consenso. 

Resumindo, o conhecimento das concepções a l t e r n a t i v a s , r e s u l t a n ­
tes da investigação nesta área, devem proporcionar aos professores, 
autores de manuais e elaboradores de currículos a base para 
desenvolverem os seu t r a b a l h o , p a r t i n d o do pressuposto que o que mais 
i n f l u e n c i a a aprendizagem do aluno é o que ele já sabe. Assim, as 
estratégias usadas devem atender a que o "novo" seja c o n t r u i d o a p a r t i r 
do " f a m i l i a r " e não no seu prolongamento, p e r m i t i r a formulação de 
hipóteses, fundamentadas nos modelos i n t e r p r e t a t i v o s dos alunos (fase 
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importante para a preparação de activ i d a d e s de t r a b a l h o experimental 
e/ou i d e i a s e/ou situações problema), focar a atenção no i r r e c o n ­
ciliável, gerando c o n f l i t o s c o g n i t i v o s e encaminhando o aluno para o 
resultado inesperado, i n t r o d u z i n d o , deste modo, a i n c e r t e z a nas suas 
i d e i a s e fomentando a procura de um novo modelo e x p l i c a t i v o . 

O modelo que apresentamos, baseado nos passos apontados por HODSON 
(1988) , tem como ponto de p a r t i d a as concepções a l t e r n a t i v a s dos 
alunos, passando por estratégias que visam promover e r e s o l v e r o 
c o n f l i t o c o g n i t i v o , e tem como ponto de chegada a t e o r i a a c e i t e pela 
comunidade c i e n t i f i c a . 

Caminhando de i d e i a para i d e i a , este modelo tem em consideração 
as perspectivas a c t u a i s da p s i c o l o g i a e f i l o s o f i a da ciência. 

Antes de apresentarmos o diagrama da Figura 3.3 que r e l a c i o n a os 
diversos passos ent r e s i , faremos uma descrição de cada um deles e 
apresentaremos algumas sugestões consideradas oportunas. 

QUESTÕES/SITUAÇÕES-PROBLEMA TENDO COMO BASE A INVESTIGAÇÃO 
EDUCACIONAL. 
As questões e/ou situações-problema têm como p r i n c i p a l o b j e c t i v o 

provocar a explicitação dos modelos e x p l i c a t i v o s . A investigação 
educacional, r e a l i z a d a neste âmbito, sobre os diversos conceitos e 
t e o r i a s , poderá ajudar a seleccionar algumas delas. No entanto, o 
professor deve r e c o r r e r a outras quando adequadas aos o b j e c t i v o s 
pretendidos. Outra p o s s i b i l i d a d e é convidar o aluno a e x p l i c i t a r o que 
entende por .... (dependendo do c o n c e i t o ) . 

EXPLICITAÇÃO ORAL OU ESCRITA E IDENTIFICAÇÃO DO(S) MODELO(S) 
EXPLICATIVO(S) [CA(S)]. 
Os alunos são s o l i c i t a d o s a e x p l i c i t a r e m o(s) seu(s) modelo(s) 

e x p l i c a t i v o ( s ) oralmente ou através da e s c r i t a . O professor tem como 
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função i d e n t i f i c a r as concepções a l t e r n a t i v a s subjacentes. O recurso 
ao quadro p r e t o ou à projecção de um acetato, agrupando as i d e i a s , 
poderá ajudar o aluno a tomar consciência da r e l a t i v i d a d e da(s) 
mesma(s). 

EXPLORAÇÃO CRÍTICA DO FUNCIONAMENTO E IMPLICAÇÕES DO(S) MODELO(S) 
EXPLICATIVO(S) [CA(s)], RELATIVAMENTE ÀS SITUAÇÕES APRESENTADAS 
PELO PROFESSOR OU SUGERIDAS PELO ALUNO. 
Este passo tem como f i n a l i d a d e l e v a r o aluno a tomar consciência 

do(s) seu(s) modelo(s) e x p l i c a t i v o ( s ) . Esta consciencialização é 
reforçada quando é dada ao aluno a p o s s i b i l i d a d e de defender e p r o j e c t a r 
essas i d e i a s . O aluno deve ser convidado a e x e m p l i f i c a r e fundamentar 
a(s) sua(s) i d e i a ( s ) , sendo para isso s o l i c i t a d o a aplicá-las noutras 
situações. I n c e n t i v a r o aluno a "pensar em voz a l t a " , pode ajudar o 
profe s s o r a entender os mecanismos de construção e funcionamento, assim 
como encontrar pontos contraditórios. Caso o aluno r e c o r r a à a c t i v i d a d e 
de t r a b a l h o experimental para p r o j e c t a r as suas'ideias, esta deve ser 
orientada pelo aluno ou grupo de alunos. A sua realização no 
laboratório, favorece o acesso ao m a t e r i a l , segurança, e t c . 

SISTEMAS EXPLICATIVOS CONTRADITÓRIOS. 
Neste passo é importante submeter a(s) i d e i a ( s ) do(s) aluno(s) à 

auto e h e t e r o - c r i t i c a , reforçando a i d e i a da s u b j e c t i v i d a d e e abrindo 
espaço para a resolução do c o n f l i t o com v i s t a à procura de um modelo 
e x p l i c a t i v o a l t e r n a t i v o . O professor deverá t e r o papel de moderador 
nas discussões, organizando as i d e i a s p r i n c i p a i s e incentivando os 
alunos para a resolução do c o n f l i t o . 

A existência de sistemas e x p l i c a t i v o s contraditórios, estimulam 
o c o n f l i t o c o g n i t i v o e a resolução do mesmo. Poderá acontecer que um 
deles seja o a c e i t e pela comunidade c i e n t i f i c a , defendido por um aluno, 
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ou grupo de alunos ou até mesmo pelo professor. 

CONFLITO COGNITIVO. 
É o resultado de um c o n f l i t o ideológico, provocado pela existência 

de "novas" i d e i a s , incompatíveis com as e x i s t e n t e s . 

LIMITES DE FUNCIONAMENTO DO MODELO. 
Este passo, e res p e c t i v a s projecções, v i s a r e s o l v e r o c o n f l i t o 

c o g n i t i v o . Pretende-se mostrar os l i m i t e s de funcionamento do sistema 
e x p l i c a t i v o ou seja, as concepções a l t e r n a t i v a s . Embora o professsor 
l i d e r e a orientação das a c t i v i d a d e s , os alunos devem ser s o l i c i t a d o s 
e envolvidos directamente nas mesmas, especialmente a n i v e l c o g n i t i v o 
e, sempre que possível, também a outros níveis. 

APLICAÇÕES A OUTRAS SITUAÇÕES 
A exploração de outras situações, conhecidas ou não pelo aluno, 

permite ao aluno: 
1- Tomar consciência; 
2- P r o j e c t a r os seus sistemas e x p l i c a t i v o s ; 
3- Refutar as suas previsões, à luz dos resultados o b t i d o s . 
O aluno deverá ser convidado a elaborar hipóteses, tendo por base 

o seu modelo e x p l i c a t i v o , e a fazer a previsão de re s u l t a d o s , face à 
nova situação. A n i v e l o r g a n i z a c i o n a l , a utilização do quadro ou de 
uma f i c h a de t r a b a l h o , f a c i l i t a a t a r e f a . 

REALIZAÇÃO DA ACTIVIDADE ENVOLVENDO O TRABALHO EXPERIMENTAL. 
Para dar resposta às hipóteses previamente levantadas, o recurso 

a a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental, entre outras, pode ser uma 
estratégia a u t i l i z a r . 

Atendendo a que o aluno deve assumir um papel a c t i v o na resolução 
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do c o n f l i t o , tem que lhe ser dada aportunidade para executar a 
a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental. Os grupos podem ser formados tendo 
em consideração os alunos que apresentam a mesma concepção a l t e r n a t i v a , 
p ermitindo, deste modo, d i r e c c i o n a r o t r a b a l h o experimental para cada 
concepção. No entanto, deve-se-á r e c o r r e r à discussão g l o b a l sempre 
que o professor ache oportuno. 

O recurso à verificação para toda a turma levada a cabo por um grupo 
de alunos, é uma a l t e r n a t i v a quando no laboratório não há m a t e r i a l 
s u f i c i e n t e e/ou disponível, envolve custos elevados, e t c . 

Quanto ao grau de abertura, este deve ser tendencionalmente 
fechado, v i s t o que o p r i n c i p a l o b j e c t i v o se centra na obtenção de dados 
que refutem as suas hipóteses e não t a n t o no desenvolvimento de 
capacidades, t a i s como a planificação da experiência. Se o grau de 
abertura f o r elevado o aluno poderá desviar-se do o b j e c t i v o fundamental 
da t a r e f a . O recurso a f i c h a s de acompanhamento da a c t i v i d a d e podem 
desempenhar um papel fundamental nesse sentido, assim como na 
diminuição do "estado de sobrecarga" do aluno. 

As a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental dependem da i n i c i a t i v a do 
aluno e do desenrolar da própria aula. Deste modo, todas as experiências 
devem es t a r previamente seleccionadas e preparadas em função da m u l t i ­
p l i c i d a d e de situações possíveis. 

No entanto, a a c t i v i d a d e de tr a b a l h o experimental não é a única 
que poderá ser u t i l i z a d a com o o b j e c t i v o de r e f u t a r as concepções 
a l t e r n a t i v a s , levando à desestabilização da representação e à procura 
de outro modelo e x p l i c a t i v o . Existem t e o r i a s cuja projecção não permite 
faci l m e n t e a obtenção de dados observáveis. Por isso terá que ser usada 
cr i t e r i o s a m e n t e face ao conjunto de outras a c t i v i d a d e s t a i s como: a 
pesquisa bibliográfica, simulações com o computador, e t c . 
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PREVISÃO NÃO CONFIRMADA POR CONFRONTAÇÃO COM OS RESULTADOS 
OBTIDOS. 
Os resultados que não confirmam as previsões f e i t a s pelos alunos, 

f e i t a s com base nas suas concepções a l t e r n a t i v a s , podem c o n t r i b u i r para 
d e s e s t a b i l i z a r a representação, levando-o a procurar outro modelo 
e x p l i c a t i v o . Caso t a l não se v e r i f i q u e , terá que novamente se processar 
o c i c l o : c o n f l i t o c o g n i t i v o , l i m i t e s de funcionamento, e t c . Poderá 
também haver necessidade de i n t r o d u z i r o modelo e x p l i c a t i v o a c e i t e pela 
comunidade c i e n t i f i c a como modelo c o n c o r r e n c i a l , se e l e ainda não t i v e r 
surgido. Este pode ser defendido pelo professor, por um aluno, ser o 
resultado de uma pesquisa bibliográfica ou i n c l u i r a l e i t u r a de 
aspectos históricos da ciência. 

RESOLUÇÃO DO CONFLITO ATRAVÉS DA BUSCA DE UM CONSENSO. AVALIAÇÃO 
DA ALTERNATIVA MAIS ACEITÁVEL, INCLUÍNDO A DO PROFESSOR. 
Nesta etapa proceder-se-á à avaliação da a l t e r n a t i v a mais 

aceitável, onde a a l t e r n a t i v a c i e n t i f i c a se assume como uma possível 
com a vantagem de dar resposta aos resultados obtidos. 

Naturalmente que é importante que a aceitação, desta última, seja 
o r e s u l t a d o de um processo de (re)construção pessoal, a mudança seja 
um processo voluntário, pois só assim a aprendizagem, em nossa opinião, 
faz s e n t i d o . 
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FIGURA 3.4 
QUESTÕES/SITUAÇÕES-PROBLEMA TENDO COMO BASE 
OS RESULTADOS DA INVESTIGAÇÃO EDUCACIONAL 
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3.3.5-MODELO DE TRABALHO EXPERIMENTAL TIPO INVESTIGATIVO 

(MTEI) 

A (re) orientação que pretendemos para o ensino/aprendizagem, passa 
pela transformação das ac t i v i d a d e s que proporcionamos ao aluno na 
aprendizagem das ciências, nomeadamente as ac t i v i d a d e s de tr a b a l h o 
experimental associadas à resolução de problemas abertos, que 
favoreçam o tratamento c r i a t i v o e constituam ocasiões para se 
i n v e s t i g a r e c o n s t r u i r conhecimento. Aqui, o ponto chave é o 
desenvolvimento de capacidades, dando ao aluno a p o s s i b i l i d a d e de se 
aperceber da natureza da ciência e dos processos inerentes à sua 
produção. 

Assim, apresentamos uma v e r t e n t e da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o 
experimental direccionada para a resolução de problemas tendo como 
suporte a t e o r i a a c e i t e pela comunidade c i e n t i f i c a . Como defendemos, 
será essa t e o r i a que fundamenta as hipóteses e ajuda a preparar teórica 
e tecnicamente a experiência. Parte-se do p r i n c i p i o que o aluno conhece 
e compreende a t e o r i a a c e i t e pela comunidade c i e n t i f i c a . Deste modo, 
surge como uma resolução de "inigmas" dentro do paradigama da 
comunidade c i e n t i f i c a . 

Se no modelo de t r a b a l h o experimental do Tipo Refutador (MTBRJbe 
tem como preocupação fundamental promover a mudança conceptual, este 
modelo do Tipo I n v e s t i g a t i v o (MTEI) tem como p r i n c i p a i s f inalidadades: 

1- Fazer o balanço sobre a mudança conceptual, i s t o é, proporcionar 
aos alunos a p o s s i b i l i d a d e de a p l i c a r as i d e i a s ( r e ) e s t r u t u r a d a s a 
situações novas; 

2- Aproximar as act i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental com processos 
e metodologias da ciência na resolução de problemas (ênfase na relação 
Ciência/Sociedade) / 

3- I n c e n t i v a r a realização de p r o j e c t o s e inventos (ênfase na 
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relação Técnica/Sociedade) . 
Relativamente ao p r i m e i r o ponto, é evidente que não basta t e r 

conhecimento das t e o r i a s e/ou conceitos, é necessário aplicá-los a 
outras situações. Quanto a nós, s e r i a desejável que, durante essa 
aplicação, os processos usados estivessem próximos dos u t i l i z a d o s em 
ciência. De f a c t o , uma das críticas f e i t a às pedagogias t r a d i c i o n a i s , 
basicamente centradas nos conhecimentos declarados, é o esquecimento 
nos procedimentos das act i v i d a d e s c r i a t i v a s do t r a b a l h o científico, 
como por exemplo, o estabelecimento de hipóteses (PEREZ, 1992). O mesmo 
autor considera que a aprendizagem por recepção c o n t r i b u i para uma 
visão deformada do t r a b a l h o científico e da sua metodologia. 

No entanto as i d e i a s t r a d i c i o n a i s sobre o "^método científico", 
ainda se encontram fortemente implantadas e patentes em muitas práticas 
pedagógicas d e s c r i t a s em manuais escolares. Estas devem ser abando­
nadas e substituídas por uma nova visão do c i c l o de investigação em 
Ciência. Assim, torna-se necessária uma ru p t u r a , se pretendermos uma 
maior aproximação das situações de aprendizagem com as da ac t i v i d a d e 
científica, que segundo PEREZ (1992) não se subscreve ao modelo de APD 
ou APT, mas sim a um modelo reforçado por orientações c o n s t r u t i v i s t a s 
da aprendizagem e das correntes filosóficas da epistemologia 
contemporânea. A ciência e os seus métodos são uma componente básica 
da educação dos f u t u r o s cidadãos e, deste modo é necessário que eles 
se apercebam das características do t r a b a l h o científico, que tenham 
a t i t u d e s p o s i t i v a s sobre a ciência e a sua aprendizagem, o que não é 
possível alcançar usando modelos de ensino t r a d i c i o n a i s . 

O diagrama de um c i c l o de investigação (Figura 3.4), adaptado de 
PEREZ (1992), i l u s t r a os passos fundamentais a t e r em conta num c i c l o 
de investigação em Ciência. As suas p r i n c i p a i s características que se 
contrapõem à visão t r a d i c i o n a l , são: 

1 - F l e x i b i l i d a d e - Não obedece a uma l i n h a rígida de condução; 
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situação problemática 
a b e r t a e, de c e r t a 
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TF 
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procedimento 

Desenho do procedimento 
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t a l 
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tos e r e s u l t a d o s de 
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que podem 
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2- Não busca a verdade absoluta - Caminha-se de problema em 
problema; 

3- Tem em conta as relações C/T/S - Esta tríada t a n t o pode ser ponto 
de p a r t i d a como de chegada, neste processo. Como ponto de p a r t i d a , 
c o n t r i b u i com um corpo de conhecimentos ou informação a debater; como 
ponto de chegada, permite a confrontação dos resultados obtidos; 

4- Não é estático - Tem pressuposto um carácter dinâmico, na medida 
em que a p a r t i r da resolução de um problema, outros surgirão; 

5- É um acto c o l e c t i v o - O t r a b a l h o r e s u l t a do consenso de uma 
comunidade científica 

Se pretendemos aproximar as ac t i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental 
com os passos usados em investigação em ciência, é preciso repensar 
a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental que geralmente são proporciona­
das aos alunos. Não temos como o b j e c t i v o i m i t a r os c i e n t i s t a s ou fazer 
dos alunos pequenos c i e n t i s t a s , como já anteriormente c r i t i c a m o s , na 
descoberta "genuína" do porquê ( t e o r i a ) . Centramo-nos na descoberta 
do como (processos e consequentes capacidades) e do quê (observação 
de f a c t o s e fenómenos). Deste modo, pretendemos proporcionar no aluno 
o desenvolvimento de capacidades e a t i t u d e s transferíveis para a v i d a 
r e a l , tendo também como preocupação mostrar aos alunos que os conheci­
mentos não se constroem tão rapidamente. 

Estas capacidades podem e devem ser desenvolvidas através do 
envolvimento do aluno na realização de acti v i d a d e s de t r a b a l h o 
experimental e podem ser transferíveis para situações da vida r e a l . 

Em nossa opinião, um dos o b j e c t i v o s g e r a i s da educação é preparar 
o aluno para se i n t e g r a r na sociedade como elemento p a r t i c i p a n t e e 
crítico. A escola, de um modo g e r a l , e o t r a b a l h o experimental, de um 
modo p a r t i c u l a r , podem desempenhar um papel fundamental nesse sentido. 

Para is s o , o professor deverá dar-lhe a p o s s i b i l i d a d e de r e a l i z a r 
investigações que lhe interesse, ou seja, o aluno deve tomar p a r t e 
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a c t i v a e assumir responsabilidades na planificação, execução e 
avaliação do p r o j e c t o . Naturalmente que o r i t m o de t r a b a l h o d i f e r e de 
i n d i v i d u o para indivíduo. A realização de p r o j e c t o s , levados a cabo 
numa a c t i v i d a d e p a r a l e l a , com um elevado grau de autonomia permite o 
ajustamento ao r i t m o e i n t e r e s s e do aluno. 

Nesta proposta de organizar a aprendizagem dos alunos como uma 
construção de conhecimentos numa base i n v e s t i g a t i v a , o professor 
assume o papel de " d i r e c t o r da investigação", acompanha, p a r t i c i p a e 
encoraja a discussão dos p r o j e c t o s , levantando questões consideradas 
p e r t i n e n t e s a f i m de l e v a r o aluno a r e f l e c t i r com v i s t a a algumas 
reformulações, quer a nível da definição do problema, planificação da 
experiência, das técnicas de execução e avaliação f i n a l . A apresentação 
e discussão dos p r o j e c t o s e inventos permite a v a l i a r o que se fez, com 
v i s t a a fazer melhor. Segundo FAIRBROTHER e WATSON (1993) é preciso 
i n c e n t i v a r e dar o tempo necessário ao aluno para pensar sobre o que 
está a fazer e os processos que usa na resolução de problemas 
(metacognição) . 

Se a a c t i v i d a d e f o r r e a l i z a d a em em grupo, favorece a interacção 
entre os alunos, podendo assim assemelhar-se ao t r a b a l h o científico 
(como comunidade), e aprofunda relações s o c i a i s . 

Resumindo, a aprendizagem das ciências não pode ser concebida 
somente como uma mudança conceptual mas, para além disso, como mudança 
de a t i t u d e s e de metodologia (PEREZ, 1992) , com uma participação a c t i v a 
dos alunos na construção do conhecimento. Com esta viragem (para o 
racionalismo e o construtivismo) é da máxima importância que os pro­
fessores operem dentro deles, também, a mudança r e s p e c t i v a . 

O diagrama da Figura 3.5, v i s a mostrar o modelo para a ac t i v i d a d e 
de t r a b a l h o experimental do Tipo I n v e s t i g a t i v o . O diagrama deve ser 
l i d o segundo uma e s p i r a l , pretendendo-se mostrar o desenvolvimento e 
aprofundamento do conhecimento dentro do paradigma da comunidade 
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científica. 
Antes de apresentarmos o diagrama que r e l a c i o n a os diversos passos 

entre s i da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental i n s e r i d a na resolução 
de problemas, faremos algumas considerações julgadas oportunas sobre 
cada um deles, sobretudo ao nível das capacidades envolvidas. 

TEORIA ACEITE PELA COMUNIDADE CIENTÍFICA (Corpo de conhecimentos) 
A t e o r i a a c e i t e pela comunidade científica é o ponto de p a r t i d a 

e de chegada. Como ponto de p a r t i d a "alumia" o levantamento do problema, 
a emissão de hipóteses e a planificação da experiência. Como ponto de 
chegada, i n t e g r a a solução no corpo de conhecimentos. 

RECONHECIMENTO E LEVANTAMENTO DO PROBLEMA SOB A FORMA ABERTA DE 
INVESTIGAÇÃO 
O problema, entendido como um inigma para o qual o aluno não tem 

solução, pode ser levantado pelo aluno e/ou pelo professor. No entanto, 
a resolução do mesmo deve ser centrada no aluno. 

Cabe ao professor um papel importante na escolha de situações 
problemáticas cuja resolução, v i a t r a b a l h o experimental, e s t e j a de 
acordo com as condicionantes da escola (existência do m a t e r i a l ou 
p o s s i b i l i d a d e de o improvisar, segurança, tempo, etc.) 

EMISSÃO DE HIPÓTESES 
Através da emissão de hipóteses o aluno desenvolve o espírito 

c r i a t i v o . O corpo de conhecimentos permite-lhe desenvolver ou inv e n t a r 
i d e i a s , ou seja, gerar o possível, relacionando o conhecido com o 
desconhecido. 

Este passo pode l e v a r a uma (re)definição do problema. 
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PLANIFICAÇÃO DA EXPERIÊNCIA 
Aquando da planificação de problemas o aluno tem de tomar decisões, 

nomeadamente: 
-Reunir a informação necessária acerca do m a t e r i a l , aparelhos, 

variáveis a medir e a c o n t r o l a r , segurança, e t c ; 
-Comparar vantagens e desvantagens de determinada a l t e r n a t i v a a 

fi m de escolher a melhor resposta, entre várias, sendo capaz de a 
j u s t i f i c a r . 

Durante a planificação da experiência poderá haver necessidade de 
repensar as hipóteses levando a refinamentos ou reformulações. 

REALIZAÇÃO DA EXPERIÊNCIA 
Este passo envolve a operacionalização da planificação da 

experiência. 
Pretende-se desenvolver capacidades psicomotoras, associadas à 

realização e f i c a z , com r i g o r técnico e com segurança, das t a r e f a s . 

RECOLHA E TRATAMENTO DOS DADOS 
Neste passo, o aluno estabelece critérios e ordens, determina 

qualidades comuns, faz comparações e distinções, detecta operações 
regulares, entre o u t r a s . 

Se estas capacidades não estiverem desenvolvidas, a t a r e f a 
c o n t r i b u i para o "estado de sobrecarga" do aluno. O sistema de aquisição 
e tratamento de dados, assim como o recurso a intruções de orientação/ 
sugestão como complemento da t a r e f a , podem ser úteis para d i m i n u i r esse 
"estado de sobrecarga". 
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INTERPRETAÇÃO DOS DADOS E INFORMAÇÃO RECOLHIDA À LUZ DO CORPO DE 
CONHECIMENTOS E RESULTADOS DE OUTRAS INVESTIGAÇÕES, A FIM DE TIRAR 
CONCLUSÕES, E AVALIAÇÃO 
Estes dois passos visam sobretudo desenvolver o espírito crítico. 
O aluno tem que: 
-Relacionar as características conhecidas com as desconhecidas; 
-Fazer análises e sínteses; -
-An a l i s a r argumentos e pr o d u z i r a invenção de s i g n i f i c a d o s ; 
-Desenvolver o raciocínio lógico-dedutivo; 
-Compreender pressupostos e distorções subjacentes a posições 

p a r t i c u l a r e s ; 
- A t i n g i r um e s t i l o credível, conciso e convincente; 
-Fazer juízos e avaliação. 
Sugere-se que i n i c i a l m e n t e se faça uma discussão de resultados em 

pequeno grupo e posteriormente ela seja alargada à turma ( i n t e r -
grupos), moderada pelo professor. 

COMUNICAÇÃO DOS RESULTADOS 
A comunicação dos resultados permite ao aluno s i n t e t i z a r a 

informação e estabelecer redes de análise sequenciais. Para isso é 
fundamental que o professor ajude e encoraje o aluno a fazê-lo. 

O recurso a relatórios e s c r i t o s permite ao aluno repensar a 
a c t i v i d a d e . O papel do professor é importante como i n c e n t i v a d o r deste 
crescimento 

AVALIAÇÃO 
Nesta fase é f e i t a uma avaliação g l o b a l dos resultados obtidos 

questionando-se a metodologia u t i l i z a d a assim como o procedimento, 
podendo l e v a r à reformulação da mesma quer a nível da redefinição do 
problema, da planificação ou das técnicas envolvidas. 
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E s t a avaliação surge, geralmente, a s s o c i a d a a uma discussão em 

turma coordenada pelo p r o f e s s o r . 

Desta avaliação podem s u r g i r novos problemas a i n v e s t i g a r . 

O QUADRO 3.2 s i s t e m a t i z a os modelos de t r a b a l h o experimental 

apresentados anteriormente. 
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TEORIA(S) ACEITE(S) PELA 
COMUNIDADE CIENTÍFICA 

(corpo de conhecimentos) 
INTEGRA-SE SOLUÇÃO 

7K 

RECONHECIMENTO E LEVAN- . 
TAMENTO DO PROBLEMA SOB A Z _ 2P^^^EMA_/_ 
FORMA ABERTA DE INVESTI- \ 

\ / / \ 
EMISSÃO DE HIPÓTESES 

\ / 
PLANIFICAÇÃO DA 

EXPERIÊNCIA/"INVENTO" 
Tomada de decisão acerca do 
m a t e r i a l , a p a r e l h o s , 
varáveis a medir e contro­
l a r , segurança, passos do 
procedimento, entre outros. 

REALIZAÇÃO DA 
EXPERIÊNCIA/"INVENTO" 

(uso de a p a r e l h o s 
m a t e r i a i s , realização 
medições, realização 
observações, e t c . ) 

RECOLHA E TRATAMENTO DOS 
DADOS 

(uso de sistemas de t r a t ­
amento e aquisição de dados, 
gráficos, t a b e l a s , etc) . 

AVALIAÇÃO 
(dos resultados, 
p r o c e d i m e n t o , 
técnicas, etc.) 

COMUNICAÇÃO DOS 
RESULTADOS 

( o r a l , através de 
r e l a t ó r i o s , 
painéis, e t c . ) 

INTERPRETAÇÃO DOS DADOS E 
INFORMAÇÃO RECOLHIDA À LUZ 
DO CORPO DE CONHECIMENTOS E 
RESULTADOS DE OUTRAS INVES­
TIGAÇÕES, A FIM DE TIRAR 
CONCLUSÕES 
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QUADRO 3.2 

FUNÇÃO 
PED-

AGÓGICO-
DIDÁCTICA 

DO TRA­
BALHO EX­

PERIMENTAL 

MODELO DE 
T.E. TIPO 
DEMONSTRA­
TIVO 

(MTED) 
Ilustrar factos e 
princípios para 
dar credibili­
dade à infor­
mação teórica 
(conceitos e 
teorias). 

MODELO DE 
T.E. TIPO 
INDUTOR CON­
CEPTUAL 

(MTEIC) 
Intoduzir con­
ceitos e/ou teo­
rias e/ou leis e/ 
ou servir de 
suporte para a 
sua abordagem. 

MODELO DE 
T.E. TIPO 
REFUTADOR 

(MTER) 
Levantar con­
cepções alter­
nativas e/ou 
promover o 
conflito cogni­
tivo com vista à 
mudança con­
ceptual. 

MODELO DE T.E, 
TIPO INVESTI-
GATIVO 

(MTEI) 
Aprofundar a 
compreensão 
acerca das teo­
rias e/ou con­
ceitos através da 
aplicação a no­
vas situações 
(RP). 

As observações 
são efectuadas 
pelos alunos 
para lhes permi­
tir confirmar in­
formação dada 
previamente; 

PRESSUPOS­
TOS SUBJA­
CENTES À 

CONCEPÇÃO 
DO TRA­

BALHO EX­
PERIMENTAL 

Os conceitos e 
teorias científi­
cas precedem a 
realização da 
experiência; 

As hipóteses, 
quando formu­
ladas, são 
elaboradas pelo 
aluno com base 
nos conheci­
mentos teóri­
cos. 

As observações 
são efectuadas 
pelos alunos 
para, a partirdes 
factos, chegar 
aos conceitos e 
teorias subjacen­
tes. Pretende-se 
distinguir obser­
vação de inter­
pretação; 

Os conceitos, leis 
e teorias científi­
cas são in­
duzidas a partir 
dos resultados 
da experiência; 

As hipóteses, 
quando formula­
das, são elabo­
radas pelos 
alunos a partir 
dos factos, tendo 
por base con-
hecimentosteóri-
cos prévios e/ou 
empíricos. Sur­
gem geralmente 
após a obtenção 
dos resultados. 

As observações 
são efectuadas 
pelos alunos 
para lhes permi­
tir confirmar ou 
infirmar hip­
óteses elabora­
das com base 
nas con-
c e p ç õ e s 
prévias; 

Antes da reali­
zação da ex­
periência, os 
alunos poderão 
ter concepções 
alternativas; 

As hipóteses 
são elaboradas 
pelos alunos, 
com base nas 
concepções al­
ternativas, para 
responder a 
novas sit­
uações. 

As observações 
são efectuadas 
pelos alunoscom 
vista a confirmar 
ou infirmar hip­
óteses formula­
das anteri­
ormente com 
base nos con-
h e c i m e n t o s 
(aceites pela 
c o m u n i d a d e 
científica); 
Os conceitos e 
teorias científicas 
servem de 
suporte à 
p r e p a r a ç ã o 
teórica e técnica 
da experiência; 
As hipóteses são 
elaboradas pelos 
alunos, com base 
nos conhecimen­
tos teóricos, para 
preparar e re­
sponder a novas 
situações (inig-
mas) dentro do 
paradigma. 
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MTED MTEIC MTER MTEI MTED MTEIC MTER MTEI 
Pouca im­ Muita im­ Pouca im­ Muita im­
portância dada portância dada portância dada portância dada 
à metodologia, à metodologia. à metodologia e à metodologia, 
aos objectivos e diversificação diversificação diversificação 
sua diversifi­ de objectivos e de objectivos. de objectivos e 
cação. Muita conteúdos. Muita im­ conteúdos. 
i m p o r t â n c i a p o r t â n c i a 
atribuída aos atribuída aos 
conteúdos. conteúdos. 

Pretende-se: Pretende-se: Pretende-?ç: Pretende-se: 
-Ilustrar, ao -Ilustrar, ao -Ilustrar, ao -Ilustrar, ao 
aluno, 0 aluno, 0 aluno, 0 aluno, 0 
carácter ex­ carácter ex­ carácter ex­ carácter ex­
perimental da perimental da perimental da perimental da 
Física e Física e Física e Física e 
Química; Ouímica; Química; Química; 

-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 fenómenos; fenómenos; fenómenos; fenómenos; 

EXPERIMEN­ -Ouebrar a -Quebrar a 
TAL monotonia e monotonia e 

dinamizar a dinamizar a 
aula; aula; 

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

-Promover no -Promover no 
aluno a curi­ aluno a curi­
osidade; osidade; 

-Dar opor­
tunidade ao 
aluno para 
mexer e 
manipular; 

-Proporcionar -Proporcionar -Proporcionar -Proporcionar 
ao aluno 0 con­ ao aluno 0 con­ ao aluno 0 con­ ao aluno 0 con­
hecimento de hecimento de hecimento de hecimento de 
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QUADRO 3.2 

MTED MTEIC MTER MTEI MTED MTEIC MTER MTEI 
material e material e suas material e suas material e 
suas funções; funções; funções; suas funções; 

-Desenvolver -Desenvolver 
no aluno ca­ no aluno ca­
pacidades de pacidades de 
organização organização 
pessoal; pessoal; 

-Promover a re­ -Promovera re­
s p o n s a b i l i ­ sponsab i l i ­
dade, auton­ dade, auton­
omia, per­ omia, per­
sistência do sistência e 
aluno; a u t o - c o n f i -

ançado aluno; 
-Promoveraso- -Promovera so­ -Promoveraso- -Promover a 
ciabilizaçãodo ciabilização do ciabilizaçãodo sociabilização 
a l u n o , a l u n o . a l u n o , do aluno. 

PRINCIPAIS n o m e a d a - n o m e a d a - n o m e a d a ­ n o m e a d a ­
OBJECTIVOS mente a sua mente a sua mente a sua mente a sua 

DO TRA­ participação. participação. participação. participação. 
BALHO EX­ comunicação, comunicação. comunicação, comunicação, 
PERIMEN­ cooperação, cooperação, cooperação. cooperação, 

TAL respeito pelos respeito pelos respeito pelos respeito pelos 
outros, entre outros, entre outros, entre outros, entre 
outras, com outras, com outras, com outras, com 
vista à sua in­ vista à sua in­ vista à sua in­ vista à sua in­
tegração so­ tegração so­ tegração so­ tegração so­
cial; cial; cial; cial; 

-Levaroalunoa -Levar o aluno 
efectuar cor­ a efectuar cor­
rec tamen te rectamente 
medições; medições; 

-Desenvolver -Desenvolver 
no aluno ca­ no aluno ca­
p a c i d a d e s p a c i d a d e s 
manipulativas manipulativas 
com vista à com vista à 
eficácia de eficácia de 
execução com execução com 
rigor técnico; rigor técnico; 

-Promover no -Promover no -Promover no -Promover no 
aluno atitudes aluno atitudes aluno atitudes aluno atitudes 
de segurança de segurança de segurança de segurança 
na execução na execução na execução na execução 
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QUADRO 3.2 

MTED MTEIC MTER MTEI MTED MTEIC MTER MTEI 
de actividades de actividades de actividades de actividades 
de risco, trans­ de risco, trans­ de risco, trans­ de risco, trans­
feríveis para a feríveis para a feríveis para a feríveis para a 
vida quotidi­ vida quotidi­ vida quotidi­ vida quotidi­
ana. ana; ana; ana; 

-Consciencial­
izar 0 aluno 
para intervir. 

-Promover con­ esclarecida-
flitos cogniti­ mente, na re­
vos no aluno solução de 
com vista à p r o b l e m a s 
mudança con­ eco lóg icos / 
ceptual; ambientais; 

-Desenvolver -Desenvolver -Desenvolver 
no aluno ca- no aluno ca- no aluno ca-

PRINCIPAIS p a c i d a d e s p a c i d a d e s p a c i d a d e s 
OBJECTIVOS associadas à associadas à associadas à 

DO TRA­ resolução de resolução de resolução de 

BALHO EX­ problemas e problemas e problemas e 
PERIMENTAL transferíveis transferíveis transferíveis 

para a vida para a vida para a vida 
quotidiana tais quotidiana tais quotidiana tais 
como: como: como: 

- F o r m u l a r - D e f i n i r - D e f i n i r 
hipóteses; problemas; problemas; 
-Tomar de­ - F o r m u l a r - F o r m u l a r 
cisões sobre: hipóteses; hipóteses; 
-0 material; - Tomar de­ -Tomar de­
-técnicas a cisões sobre cisões sobre: 
utilizar; as variáveis a -0 material; 

-variáveis a controlar; -técnicas a 
controlar; utilizar; 

- p r o c e d i ­ -variáveis a 
mento; controlar; 

-segurança; - p r o c e d i ­
- 0 rg a n i - mento; 
zação; -segurança; 

-tratamento -0 rg an i -
dosdados; zação; 

-tratamento 
dosdados; 

-Desenvolver -Desenvolver 
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QUADRO 3.2 

MTED MTEIC MTER MTEI 
no aluno a cria­
tividade; 

-Aumentar a 
compreensão 
do aluno sobre 
a natureza da 
construção do 
conhecimento 
em ciência; 

-Desenvolver no 
aluno 0 espírito 
crítico; 

-Aumentar a 
compreensão 
do aluno sobre 
a natureza 
problemática 
da construção 
do conheci­
mento em 
ciência. 

no aluno a cria­
tividade; 

-Desenvolver no 
aluno 0 espírito 
crítico; 

-Aumentar a 
compreensão 
do aluno sobre 
a natureza 
problemática 
da constmção 
do conheci­
mento em 
ciência. 

FORMATO 
DO TRA­

BALHO EX­
PERIMEN­

TAL 

Uso de trabalho 
experimental de 
demonstração 
(paraaturma)ou 
verificação (em 
pequeno grupo). 

Uso de trabalho 
experimental de 
verificação e/ou 
de investigação 
em grande ou 
pequeno grupo 
(explorações) de 
acordo com os 
conhecimentos 
do aluno face à 
actividade pro­
posta. 

Uso de trabalho 
experimental de 
-verificação ou de 
investigação. 

Uso de trabalho 
experimental de 
investigação em 
grande ou 
pequeno grupo 
(explorações) de 
acordo com as 
condicionantes. 

FICHAS DE 
ACOMPAN­
HAMENTO 
DO TRA­

BALHO EX­
PERIMEN­

TAL 

Uso de fichas de 
a c 0 m p a n -
hamento do tra­
balho experi­
mental de for­
mato tendên­
c i a 1 m e n t e 
fechado. 

Uso de fichas de 
a c 0 m p a n -
hamento do tra­
balho experi­
mental de for­
mato mais 
fechado ou mais 
aberto de acordo 
com os conheci­
mentos do aluno 
face à actividade 
proposta. 

Uso de fichas de 
a c 0 m p a n -
hamento do tra­
balho experi­
mental de for­
mato tendên­
c i a 1 m e n t e 
fechado. 

Uso de fichas de 
a c 0 m p a n -
hamento do tra­
balho experi­
mental de for­
mato tenden-
c i a 1 m e n t e 
aberto. 
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QUADRO 3.2 

MTED MTEIC MTER MTEI 

PRINCIPAIS 
CRITÉRIOS 
UTILIZADOS 
NA ESCOLHA 

DAS EX­
PERIÊNCIAS 

-Adaptação ao 
nível etário do 
aluno (conheci­
mento técnicos e 
teóricos); 
-Impacto (tx)nita 
e motivadora); 
-Simplicidade 
(sem o recurso a 
montagens apara­
tosas e/ou técnicas 
complexas); 
-Facilidade de 
p e r c e p ç ã o 
(teórica) pelo 
aluno; 
- F u n c i o n a l i ­
dade (que dê re­
sultados); 
-Tradic ional ­
ismo (as que 
sempre se fize­
ram).' 

-Adaptação ao 
nível etário do 
aluno (conheci­
mentos técnicos e 
teóricos); 
-Impacto (bonita 
e motivadora); 
-Simplicidade 
(sem o recurso a 
montagens apara­
tosas e/ou técnicas 
complexas); 
-Facilidade de 
p e r c e p ç ã o 
(teórica) pelo 
aluno; 
-Funcionalidade 
(que dê resulta­
dos); 
-Tradic ional ­
ismo (as que 
sempre se fize­
ram); 
-Segurança (a 
que envolver 
menos riscos). 

-Simplicidade 
(sem o recurso a 
montagens apara­
tosas e/ou técnicas 
complexas); 

-Adaptação ao 
nível etário do 
aluno (conheci­
mentos técnicos e 
teóricos); 

-Simplicidade 
(sem o recurso a 
montagens apara­
tosas e/ou técnicas 
complexas); 

- F u n c i o n a l i ­
dade (que dê re­
sultados); 

-Possibilidade 
de gerar con­
flitos cognitivos; -Segurança (a 

que envolver menos 
riscos); 
-Possibilidade 
de ser exe­
cutada pelo 
aluno; 

PRINCIPAIS 
RECURSOS 
UTILIZADOS 

NA SE­
LECÇÃO DAS 

EX­
PERIÊNCIAS 

-Manuais; 
-Exper iênc ia 
pessoal ou de 
outros profes­
sores. 

-Manuais; 
-Exper iênc ia 
pessoal ou de 
outros profes­
sores; 
-Imaginação do 
professor; 
-Projectos (Nuf-
field, etc); 
-Outros livros. 

-Imaginação do 
professor; 

-Trabalhos de 
investigação. 

-Expe r iênc ia 
pessoal ou de 
outros profes­
sores; 
-Imaginação do 
professor e do 
aluno; 

-Trabalhos de in­
vestigação. 
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|Cy|PÍTULO 4 

PERSPECTIVAS DE SUPERVISÃO DO TRA­

BALHO EXPERIMENTAL NO 3^ CICLO DO 

ENSINO BÁSICO 

4.1- INTRODUÇÃO 
Neste capítulo esclarecemos os o b j e c t i v o s e os procedimentos 

metodológicos usados na obtenção e análise dos dados sobre as 
percepções de supervisores relativamente à supervisão e ao t r a b a l h o 
experimental no 3= C i c l o do Ensino Básico. A análise será baseada nos 
modelos de supervisão e de t r a b a l h o experimental apresentados no 

capítulo 3. 

4.2- OBJECTIVOS 

1- A n a l i s a r , à luz dos modelos concebidos, percepções de su p e r v i ­
sores sobre as suas práticas de supervisão. 

2- A n a l i s a r , à luz dos modelos concebidos, percepções de su p e r v i ­
sores, enquanto professores, sobre as suas práticas de t r a b a l h o 
experimental. 

3- Pe r s p e c t i v a r necessidades de formação i n i c i a l e contínua de 
supervisores e professores, 
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4.3-METODOLOGIA 

4.3.1- CARACTERIZAÇÃO DA AMOSTRA 
Nesta p a r t e do estudo, usou-se como instrumento c o l e c t o r de dados 

uma e n t r e v i s t a clínica semi-estruturada envolvendo uma amostra de dez 
supervisores, i d e n t i f i c a d o s de A a J, ligados à formação de professores 
de Física e Química no modelo de profissionalização segundo o estágio 
pedagógico das L i c e n c i a t u r a s em ensino (Universidades Novas) e estágio 
pedagógico do Ramo Educacional. Procurámos que os supervisores 
escolhidos tivessem, pelo menos, dois anos de experiência como 
supervisores e currículos d i v e r s i f i c a d o s , quanto à formação i n i c i a l , 
profissionalização a que foram s u j e i t o s e aquela em que se encontram 
a su p e r v i s i o n a r e experiência p r o f i s s i o n a L No QUADRO 4.1 apresenta-
se a caracterização da amostra. O p r i m e i r o critério (dois anos de 
experiência mínima) teve a ver com o f a c t o do p r i m e i r o ano de supervisão 
poder funcionar como um ano experimental e, provavelmente, nos anos 
p o s t e r i o r e s haver uma maior reflexão sobre a função como supervisor, 
levando a que se tomem decisões mais fundamentadas que, se não o forem 
do ponto de v i s t a teórico, sê-lo-ão de natureza empírica. 

Como pretendemos c a r a c t e r i z a r modelos procurámos que os supe r v i ­
sores e n t r e v i s t a d o s não estivessem em idêntica situação no que se 
r e f e r e à origem da formação i n i c i a l , t i p o de profissionalização a que 
foram s u j e i t o s e aquela em que actualmente estão a exercer funções. 

Todos os supervisores p a r t i c i p a r a m em regime de v o l u n t a r i a d o . 

4 .3.2- INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS 
Por se t r a t a r de um estudo exploratório, dado que não existem 

estudos sobre a supervisão do tr a b a l h o experimental no 3^ Ci c l o do 
Ensino Básico, a escolha da e n t r e v i s t a clínica semi-estruturada como 
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QUADRO 4.1 

SUPER­
VISOR 

S 
E 
X 
0 

FORMAÇÃO 
INICIAL 

TIPO DE 
PROFISSION­
ALIZAÇÃO A 
QUE ESTEVE 

SUJEITO 

TEMPO 
DE SER­

VIÇO 
GLOBAL 

(em anos) 

TEMPO DE 
SERVIÇO 

NA 
SUPER­
VISÃO 

(em anos) 

MODELO(S) EM QUE 
EXERCEU FUNÇÕES 

DE SUPERVISÃO 

OUTROS 
CARGOS 

QUE 
OCUPOU 

A M 
Lie. em 

Ciências Fisico-
Químicas 

Estágio 
Pedagógico 

(1 Ano) 
25 6 Estágio Pedagógico 

das Lie. em ensino 

D.T. 
D.G. 
D.l. 

C.D.T. 
CD. 

B~ M Bach. Eng. 
Química 

Profissionali­
zação em 
exercício 

16 3 
Estágio Pedagógico 
das Lie. em ensino 

D.T. 
D.G. 
D.l. 

C.D.T. 
CD. 

C F 
Lie. Ensino de 

Física e 
Ouímica 

Estágio ped­
agógico das 

Lie. em ensino 
8 2 Estágio Pedagógico 

das Lie. em ensino 
D.T 
D.G. 
CD. 

D F Lie. Eng. 
Química 

Profissionali­
zação em 
exercício 

16 8 
Profissionalização em 

Serviço 
Estágio Pedagógico 

do Ramo Educacional 

D.T 
D.G. 
D.P. 

E F Lie. Eng. 
Química 

Estágio 
Pedagógico 

(1 Ano) 
14 6 Estágio Pedagógico 

do Ramo Educacional 

D.T 
D.G. 
D.l. 

F F Lie. Eng. 
Química 

Estágio 
Pedagógico 

(1 Ano) 
18 4 

Prof. em Serviço 
Estágio Pedagógico 
Estágio Pedagógico 

do Ramo Educacional 

D.T 
D.G. 
D.l. 

G F 
Lie. em 

Ciências Físico-
Químicas 

Estágio Ped­
agógico (1 
Ano), com 
exame de 

estado 

33 16 
Estágio Pedagógico 
Estágio Pedagógico 

do Ramo Educacional 

DT. 
D.G. 

H F Lie. Química 
Estágio 

Pedagógico 
(1 Ano) 

13 10 
Estágio Pedagógico 
das Lie. em ensino 

Estágio Pedagógico 
do Ramo Educacional 

D.T 
D.l. 

1 F 
Lie. em 

Ciências Fisico-
Químicas 

Estágio Ped­
agógico (1 
Ano), com 
exame de 

estado 

25 16 

Prof. em Exercício 
Estágio Pedagógico 
Estágio Pedagógico 

do Ramo Educacional 

D.G. 
D.l. 

J F Lie. Eng. 
Química 

Estágio 
Pedagógico 

(1 Ano) 
20 4 

Prof. em Exercício 
Estágio Pedagógico 

do Ramo Educacional 

D.T 
D.G. 
D.l. 
D.P. 
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instrumento c o l e c t o r de dados afigurou-se-nos mais adequada, dada a 
"riqueza" i n f o r m a t i v a que pode proporcionar; a p o s s i b i l i d a d e de 
aprofundar aspectos considerados p e r t i n e n t e s que surgem no decorrer 
do discurso e f a c i l i d a d e de comunicação. 

Durante a sua aplicação preocupámo-nos em colocar i n i c i a l m e n t e 
questões de formato aberto (iniciação e exploratórias), recorrendo, 
sempre que necessário a questões mais específicas visando o 
aprofundamento e certificação das respostas. A colocação das questões 
não obedeceu a uma ordem pré-definida dado que dependia do discurso 
do e n t r e v i s t a d o . 

O modelo de e n t r e v i s t a f o i elaborado com base na revisão de 
l i t e r a t u r a sobre o tema em estudo, na experiência como professor de 
Física e Química e supervisor na formação de professores de Física e 
Química no modelo de estágio pedagógico das L i c e n c i a t u r a s em ensino. 
Todas estas dimensões foram importantes para estabelecer um conjunto 
de categorias, nas quais se integraram as questões formuldas. Foi dada 
a cada um dos supervisores a p o s s i b i l i d a d e d e ' r e f e r i r outros aspectos 
que considerasse importantes sobre o tema em estudo e que não tivessem 
sido perguntados directamente. 

Realizou-se um estudo p i l o t o , envolvendo dois supervisores, tendo 
como f i n a l i d a d e t r e i n a r o método da e n t r e v i s t a clínica quanto à 
condução, organização e colocação de questões; estimar o tempo 
necessário para a sua realização; a f e r i r a clareza e pertinência das 
questões colocadas e formular novas questões julgadas com p o t e n c i a l 
i n t e r e s s e . Os resultados do p i l o t o foram importantes para o desen­
volvimento do estudo p r i n c i p a l , mostrando ser aconselhável o recurso 
a uma listagem de questões para f a c i l i t a r a percepção, evitando a sua 
reformulação e/ou repetição. Houve necessidade de esclarecer o 
en t r e v i s t a d o sobre o que entendíamos por t i p o e formato de t r a b a l h o 
experimental. 
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Houve preocupação em preparar as condições da realização da 
e n t r e v i s t a . Neste sentido: 

-Fizemos, pelo menos com um mês de antecedência, o contacto com 
os supervisores a s o l i c i t a r a sua colaboração, através de uma c a r t a 
(anexo I ) . Nesse contacto f o i informado de que o assunto da e n t r e v i s t a 
s e r i a a sua a c t i v i d a d e como supervisor, não revelando aspectos 
específicos a f i m de e v i t a r a pré-elaboração de um discurso e/ou 
a t i t u d e s defensivas; 

-Sugerimos como data da e n t r e v i s t a uma época de libertação do 
tr a b a l h o e preocupações com a função docente, i s t o é, num período após 
o f i m das ac t i v i d a d e s docentes ( f i n a l de Junho e J u l h o ) ; 

-Tivemos em consideração o tempo necessário para a realização da 
e n t r e v i s t a , embora não fosse possível determiná-lo exactamente, 
procurámos que este não prejudicasse a profundidade da mesma. Para isso 
foram muito importantes os resultados do estudo p i l o t o ; 

-Aceitámos que o e n t r e v i s t a d o escolhesse o l o c a l de realização da 
e n t r e v i s t a mas solicitámos-lhe que fosse calmo e i s e n t o de i n t e r ­
ferências externas; 

-O e n t r e v i s t a d o r deslocou-se ao l o c a l onde cada um dos e n t r e v i s ­
tados r e s i d i a ; 

-A e n t r e v i s t a f o i audio-gravada com autorização prévia e aceitação 
l i v r e do e n t r e v i s t a d o , tendo por condição o anonimato e a utilização 
da mesma apenas para o estudo em curso. 

No formato semi-estruturado as questões têm, muitas vezes, em con­
sideração respostas a n t e r i o r e s , podendo não ser exactamente as mesmas 
em todas as e n t r e v i s t a s . Por outro lado o conteúdo da resposta dada 
por um supervisor a uma questão colocada poderá e v i t a r a formulação 
de outras questões. 

O QUADRO 4.2 r e l a c i o n a entre s i as categorias d e f i n i d a s e as 
questões-tipo colocadas. 
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CATEGORIAS DE CONTEÚDO QUESTÕES PRÉ-DEFINIDAS 

S 
U 
P 
E 
R 
V 
I 
S 
Ã 
O 

PLANIFICAÇÃO E 
ORGANIZAÇÃO DE AULAS 

OBSERVAÇÃO DE AULAS 

DISCUSSÃO E AVALIAÇÃO 
DE AULAS 

Como t e n t a mostaar a importância que 
a t r i b u i ao t r a b a l h o experimental, aos 
seus formandos? 

*Podia f a l a r do seu procedimento com os 
formandos face a uma planificação de 
uma aula/unidade que envolve t r a b a l h o 
experimental (TE) no 3= C i c l o do ensino 
básico? 

*Quais os aspectos que j u l g a fundamen­
t a i s numa aula que envolva TE (3^ C i c l o 
do E. Básico)? 

*Quando os formandos lhe apareciam com 
uma proposta de aula/unidade envolvendo 
TE, que a t i t u d e s tomava? Quais as suas 
preocupações? 

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

Podia f a l a r de uma aula dada por um 
formando a alunos do 8= ou 9° ano ( r e a l 
ou hipotética) que tenha considerado, 
ou possa considerar, excelente? 

Podia f a l a r de uma aula dada por um 
formando a alunos do 8^ ou 9° ano ( r e a l 
ou hipotética) que tenha considerado 
que não f o i conseguida quanto aos 
ob j e c t i v o s propostos (no pressuposto 
que os conhecia)? 

Como procede face ao formando na análise 
e crítica da aula obsevada? 

Segue alguma metodologia e s p e c i a l nessa 
discussão? 

Quais as semelhanças e diferenças no seu 
comportamento perante os dois casos? 

Questões que têm como o b j e c t i v o obter dados sobre a supervisão e 
a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental 
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QUADRO 4.2 

CATEGORIAS DE CONTEÚDO QUESTÕES PRÉ-DEFINIDAS 

Usa actividades de TE no 8= e 9= ano? 
FUNÇÃO PEDAGÓGICO- Porquê? 

DIDÁCTICA DO TRABALHO 
EXPERIMENTAL (TE) Costuma fazer o diagnóstico de con­

cepções a l t e r n a t i v a s ? De que forma? Se 
sim, em que medida tem em consideração 
os resultados na implementação de 
actividades de t r a b a l h o experimental? 

T 
R 
A 

PRESSUPOSTOS SUBJACEN­
TES À CONCEPÇÃO DO TE 

0 que espera do aluno quando o coloca 
face a uma realização de TE? 

B 
TV Quais os p r i n c i p a i s o b j e c t i v o s que 
L 
H 

RAZÕES/OBJECTIVOS DO TE considera que devem ser desenvolvidos 
numa aula de t r a b a l h o experimental? 

0 São três os formatos de tr a b a l h o 

•ri 
TIPO E FORMATO DE TE experimental que se podem encontrar 

usualmente em sala de aula (demon­
hj 
X 
p 

strações, verificações e i n v e s t i ­hj 
X 
p 

gações) , o que o(a) leva a optar por 
jr 
E 

um formato para uma experiência? . 
R 
T 

Quais os critérios para numa p l a n i f i ­
1 
M 

cação seleccionar o t i p o de TE? 
E 
N 
T 

FICHAS DE ACOMPAN­
HAMENTO DO TE 

Elabora f i c h a s para acompanhar a E 
N 
T 

FICHAS DE ACOMPAN­
HAMENTO DO TE realização de t r a b a l h o experimental? 

A 
T 0 que é que deve constar numa f i c h a de 

acompanhamento do t r a b a l h o experimen­
t a l ? 

Qual 0 número de instruções/questões 
que considera s u f i c i e n t e s ? 

CRITÉRIOS UTILIZADOS NA Como procede geralmente para escolher 
as experiências? ESCOLHA DAS 
Como procede geralmente para escolher 
as experiências? 

EXPERIÊNCIAS 0 que o(a) leva a d e c i d i r entre duas 
experiências a l t e r n a t i v a s ? 

RECURSOS UTILIZADOS NA 
ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

Quais os meios a que recorrem para 
escolher as experiências? 
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I QUADRO 4 . 2 

CATEGORIAS DE CONTEÚDO QUESTÕES PRÉ-DEFINIDAS 

T 
R 
A 
B 

Em dez aulas de t r a b a l h o experimen­T 
R 
A 
B 

ÊNFASE ATRIBUÍDA AO TE 
( G L O B A L E A CADA FORMATO) 

t a l , em média, em quantas faz demon­
stração, verificação ou investigação? 

A 
T Em v i n t e aulas gl o b a i s , em média, em 
ÍJ 
H 
0 

quantas r e a l i z a a c t i v i d a d e s de TE no ÍJ 
H 
0 

82 e 92 ano? 

Quais as condições que j u l g a serem 
E 
X 

CONDICIONANTES PARA A 
REALIZAÇÃO DO TE 

minimamente necessárias para a r e a l i ­
zação de TE? 

P 
E 
R 
I 

Toma algumas a t i t u d e s para res o l v e r a P 
E 
R 
I 

f a l t a de condições, criando a l t e r n a ­
P 
E 
R 
I t i v a s ? 
M 
E 
N 
T 
Tl Gostaria de r e f e r i r mais alguns as­
T 

pectos ligados com a supervisão e/ou 
J_i 0 t r a b a l h o experimental que ainda não 

foram r e f e r i d o s ? 

4.3.3-OBTENÇÃO DE PROTOCOLOS ESCRITOS E LIMITAÇÕES DA 
TRANSCRIÇÃO 
As e n t r e v i s t a s realizadas foram audio-gravadas. Esta necessidade 

surge dada a im p o s s i b i l i d a d e f u n c i o n a l de anotar todos as comportamen­
tos do supervisor enquanto se r e a l i z a a e n t r e v i s t a . 

Transcrevemos as e n t r e v i s t a s realizadas para p e r m i t i r uma análise 
mais cuidada. Nessa transcrição preocupámo-nos em torná-la o mais f i e l 



possível à conversa o r a l . Nesse sentido: 
-A transcrição f o i f e i t a pelo próprio e n t r e v i s t a d o r e, sempre que 

possível, logo após a realização da mesma. Deste modo f o i mais fácil 
i n t e r p r e t a r alguns comportamentos e d i m i n u i r a s u b j e c t i v i d a d e ; 

-Cada e n t r e v i s t a f o i ouvida pelo menos três vezes; 
-Em situações mais complicadas f o i ouvida por uma t e r c e i r a pessoa. 
Para ajudar a l e i t u r a foram u t i l i z a d a s algumas convenções e s i n a i s 

de pontuação tendo por base as propostas de WELLS (1981) , WATTS e outros 
(1982) . 

O t e x t o i n t e g r a l das e n t r e v i s t a s , embora não faça par t e deste 
documento, encontra-se em poder do autor e disponível para eventuais 
consultas. 

4 . 3 .4-t4ÉTODO DE ANÁLISE DE CONTEÚDO 
Para cada um dos protocolos dos supervisores f o i a análise do seu 

conteúdo. 
Os dados foram analisados de acordo com modelos teóricos de 

supervisão e de t r a b a l h o experimental, previamente concebidos. Assim 
as etapas seguidas foram: 

-Seleccionar comportamentos dos supervisores; 
- I n f e r i r as i d e i a s dos supervisores a p a r t i r dos seus comportamen­

t o s ; 
- C l a s s i f i c a r as i d e i a s de acordo com as categorias dos modelos, 

pré-definidas. 
Com v i s t a g a r a n t i r a validade e f i d e l i d a d e da análise (SMITH, 

1987), a análise de conteúdo f o i corroborada por dois investigadores 
desta área experientes em análise de protocolos (anexo V - instruções 
aos juízes). Em situações discrepantes procedeu-se a uma 
reanálise, confrontaram-se as opiniões dos avaliadores e in v e s t i g a d o r 
e encontrou-se uma solução de consenso. 
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4.4-RESULTADOS 

Os resultados obtidos, relativamente ao enquadramento dos 
comportamentos dos supervisores nos modelos de supervisão e de t r a b a l h o 
experimental, estão apresentados, respectivamente, no QUADRO 4.3 e 
QUADRO 4.4. Segue-se a apresentação de um exemplo para cada modelo de 
supervisão e de t r a b a l h o experimental. Os restantes resultados 
encontram-se no anexo VI e V I I . 

Os quadros de resultados (QUADRO 4.3 e 4.4) mostram, da esquerda 
para a d i r e i t a , as categorias de conteúdo, as categorias de resposta, 
enquadradas segundo os modelos de supervisão (MST, MSOP, MSC) e de 
tr a b a l h o experimental (MTED, MTEIC, MTER, MTEI), assim como citações 
dos supervisores a p a r t i r das quais se i n f e r i r a m as i d e i a s subjacentes 
a cada um, dos modelos pré-definidos. V e r i f i c a - s e uma correspondência 
entre as duas colunas, não necessariamente na h o r i z o n t a l . O fa c t o de 
não e x i s t i r , sistematicamente, uma correspondência h o r i z o n t a l deve-
se, fundamentalmente, a que grande parte das citações d i z r e s p e i t o a 
várias categorias. Os cortes i n t r o d u z i d o s ( ] . . . [ ) pretendem f a c i l i t a r 
a l e i t u r a , sem a l t e r a r o sentido do discurso. 

No caso de alguns supervisores nem todas as categorias foram 
observáveis, nomeadamente a "observação de aulas". No entanto, 
atendendo à classificação dos restantes comportamentos observáveis f o i 
possível enquadrar o supervisor no(s) modelo(s). 

Os QUADROS 4,5 e 4.6 apresentam a distribuição g l o b a l dos 
supervisores pelos modelos de supervisão e de tr a b a l h o experimental 
e o QUADRO 4.7 os resultados integrados. 

Nos restantes quadros (QUADRO 4.8 a 4.14) apresentamos os 
resultados por cat e g o r i a do modelo, relativamente ao tra b a l h o 
experimental. 
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QUADRO 4 . 3 ( S u p . B; 

MST EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

P 
L 
A 
N 
I 
F 
I 
C 
A 

Ç 
A 
O 

O 
R 
G 
A 
N 
I 
Z 
A 

Ç 
Ã 
O 

D 
E 

A 
U 
L 
A 
S 

A função da planifi­
cação é que o for­
mando reproduza 
saberes, com­
petências e modos 
de actuação. 

O supervisor: 
-Define os itens da 
planificação; 
-Orienta, estabelece 
critérios, condiciona, 
corrige e faz com que 
se façam alterações 
de acordo com o seu 
modelo de aula 
(Estilo directivo); 
-Não valoriza a cria­
t iv idade do for­
mando. 
-Assume-se como 
modelo edetentordo 
saber 

O formando: 
-É responsável pela 
apresentação da 
planificação nos ter­
mos pré-definidos; 
-Justifica as suas 
opções pedagógico-
didácticas estando a 
discussão da planifi­
cação sob o controlo 
do supervisor; 
-Procede às a l­
terações sugeridas 
pelo supervisor. 

"debatendo as metodologias ]...[ em cada seminário procura-se de­
bater portanto aquilo que foi feito, aquilo que vai serfeito a seguir como 
abordar uma unidade didáctica ]...[ sistematicamente se procura intro­
duzir a necessidade da observação e da realização da actividade 
experimenta ]...[ depois acompanhando os próprios estagiários na 
elatxjração das grelhas de registos das fichas de trabalho procurando 
clarificar os conteúdos e a metodologia utilizada ]...[ acompanhando 
os estagiários na selecção ]...[ preparação de material ]...[ impro­
visação de material" 

"eles trazerem uma proposta, digamos de fazerem de uma deter­
minada maneira não era muito usual sobretudo nos primeiros tempos 
]...[ claro que no desenvolvimento dos trabalhos do núcleo de estágio 
eu adopto progressivamente por deixar os estagiários tomar iniciativas 
senão também acabam por não aprender nada, digamos assim, se 
iam fazer exactamente tudo o que eu lhes disse ou que eu lhes digo 
]...[ isso não lhe traz experiência que é um dos objectivos que tem, que 
eles têm que atingir" 

"os estagiários que eu tenho tido não têm sido muito criativos ]...[ a 
maior parte das vezes eu é que tenho que, ou que tinha que avançar 
com sugestões de utilização embora claro algumas das vezes eles 
também propusessem formas diferentes, até diferentes das minhas 
]...[ mas como necessidade de começar a fazer qualquer coisa tinha 
que avançar já que da parte deles de facto não 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 
à iniciativa de cada um" 

"na primeira metade do estágio digamos que eu é que de facto procuro 
trazer-lhes sugestões e que eles portanto tenham ideias concretas 
para resolver o trabalho ]...[ progressivamente eu procuro portanto 
fazer, portanto, uma autonomia digamos relativamente ao trabalho 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 vão dificultar a realização desse trabalho, a única coisa 
que eu realmente lhes faço é alertar precisamente para corrigirem de­
terminados aspectos que estão contemplados aí e que sei à partida 
que vão trazer algumas dificuldades bom normalmente o que tem 
acontecido é que eles corrigem ]...[ não tenho experiência de facto de 
um estagiário que depois de lhe ter chamado a atenção para deter­
minado assunto que persista e cometa o erro ]...[ há sempre uma 
reflexão que é feita com todos e procurando... digamos discutir o como 
e o porquê e a razão das coisas de facto levando a que essa sugestão 
de alteração seja compreendida e interpretada no bom sentido" 
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I QUADRO 4 . 3 ( S u p . B) 

MST EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

Afunção principal da 
observação de aulas 

0 
B 
S 
E 
R 
V 
A 

Ç 

é obter dados e in­
formação que permi­
tam avaliar o for­
mando face às com­
petências exigidas 
(exploração da com­
ponente sumativa da 
avaliação). 

"eu refiro-me sempre a factos observados e objectivos quer sejam 
correctos portanto por serem correctos não são digamos relegados 
para segundo plano ]...[ os correctos também se discutem ]...[ da 
mesma forma que se discutem os incorrectos ]...[ é necessário que 
todo 0 núcleo de estágio se aperceba do que é correcto e do que é 
menos correcto ou do que é incorrecto" 

Ã 
0 

D 
E 

A 
U 
L 
A 

0 supervisor: 
-Define os 
parâmetros, critérios 
e formas de obser­
vação/avaliação po­
dendo não ser con­
hecidas pelos for­
mandos. 

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

"procura-se que os restantes formandos façam a heteroavaliação" 
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MST EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

D 
I 
S 
C 
u 
s 
s 
Ã 
O 

A 
V 
A 
L 
I 
A 

Ç 
Ã 
O 

D 
E 

A 
U 
L 
A 
S 

A principal função da 
discussão de aulas é 
discutir a aquisição de 
saberes e/ou saber-
fazer (competências) 
evidenciadas, com vista 
a confrontá-las com as 
determinadas pelo 
supervisor. 

O ?upQrvi?Qr: 
-Assume o poder de 
criticar; 
-Questiona a actuação 
do formando; 
-Ident i f ica compor-
tamentoscorrectos e in­
correctos 

O formando (re­
sponsável pela aula): 
-Descreve a sua aula 
fazendo uma auto-
avaliação; 
-Responde às questões 
feitas pelo supervisor; 

Os restantes forman-
dos: 
-Fazem a heteroav­
aliação, geralmente 
muito superficial em 
pequenas in­
tervenções. 

A avaliação cabe ao 
supervisor e é predomi­
nantemente sumativa 
pretendendo-se medira 
distância a que cada 
formando se encontra 
das competências que 
lhe são 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 não 
correram bem, correm mal, também se discutem e se procura 
caracterizar o que esteve mal e quais são portanto os factores a 
tomar em atenção portanto numa futura actuação em aulas do 
mesnx) género" 

"é necessário que todo o núcleo de estágio se aperceba do que é 
correcto e do que é menos correcto ou do que é incorrecto" 

"procura-se que cada um faça primeiro uma avaliação prévia ]...[ 
uma auto-avaliação da aula e procura-se que os restantes façam 
a heteroavaliação o que acontece é que normalmente essa 
heteroavaliação ]...[ normalmente a heteroavaliação é mínima 
]...[ não emitem grandes opiniões ]...[ o que é facto é que faz a 
auto-avaliação diz é isso mesmo os outros não tem mais nada 
assim a acrescentar normalmente ]...[ claro que depois se ques­
tiona ]...[ a metodologia etc" 
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QUADRO 4 . 3 ( S u p . D) 

M S O P EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR D 

p 
L 
A 
N 
1 
F 
1 
C 
A 

ç 
A 
0 

E 

0 
R 
G 
A 
N 
1 
Z 
A 

Ç 
Ã 
0 

D 
E 

A 
U 
L 
A 
S 

A função da planificação 
é que 0 formando se au-
todesenvolva face às ne­
cessidades do sistema e 
de acordo com as suas 
aspirações. 
0 supervisor: 
-Não assume direc­
tamente a responsabili­
dade da planificação; 
-Ajuda, geralmente a 
pedido do formando, a 
reflectir e clarificar, en-
corajando-o a encontrar 
os percursos mais efi­
cazes (Estilo nâo-direc-
tivo); 
-Valoriza a criatividade 
do formando; 
-Assume-se como um 
especialista em relações 
humanas. 
0 formando: 
-Assume a responsabili­
dade da planificação 
podendo aceitar sug­
estões do supervisor e/ 
ou dos colegas. 

"a primeira coisa que eu faço é, o que é que quer no fundo, que 
problema no fundo quer resolver com essa experiência ]...[ eu quero 
chegar a isto pronto, então o que é o que é que vai fazer com os seus 
alunos, 0 que é que quer fazer, quer demonstrar, o que que se sente 
mais àvontade ]...[ então o que é que você vai levar para a aula, diga-
me 0 que é que quer dos alunos e ele vai fazer, lá vai dizendo ]...[ e 
vamos fazendo questões" 

"0 que é que eu sou capaz de fazer melhor com aquela do que com a 
outra? 0 outro professor pode dizer, não, eu tiro melhorpartido daquela, 
então faça, eu normalmente digo aos estagiários, não sou de chegar 
ali, tem de ser esta experiência e é aquela, não, eu acho que se eles 
trabalham melhor com aquela experiência do que com a outra, se 
podem tirar partido, tudo bem, então que o tirem" 

"0 aluno já tem que saber que vai trabalhar com determinados instru­
mentos que têm erros, que ele comete erros a lê-los, você não esteja 
preocupado que tem que fazer aquelas leituras ]...[ estamos ali um 
pouco a fazer trabalhos e depois eles dizem ai oh (nome da entrevis­
tada) isto não pode estar bem assim, porque é não está bem assim, 
veja lá como é que está a fazer a leitura, veja lá o que é que está a fazer 
os cálculos, veja como é que está a trabalhar, veja como é que está a 
olhar para esses instrumentos" 

"no fundo desses trabalhos que eles têm feito da metodologia, e eu 
parto um pouco desse trabalho ]...[ temos que aproveitar aquilo que foi 
feito e no fundo ali passar um bocado à acção" 

"mas por outro lado é a parte humana ]...[ o aspecto em que a gente 
pode ajudar o formando" 
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A função da planificação 
é que 0 formando se de­
senvolva através da re­
solução de problemas e 
necessidades pessoais, 
do sistema, do grupo ou 
da sociedade. 

0 supervisor: 
-Part ic ipa, con jun­
tamente com a equipa 
em formação, na planifi­
cação de um projecto 
para dar resposta a um 
problema (que a equipa 
ou um elemento da 
equipa quer resolver); 

"acho que para funcionar bem, todos temos que estar empenhados 
quando eu tenho problemas com um determinado estagiário não é só 
com ele que eu trabalho é com todos e portanto vou tentar que aquele 
problema que estou a sentir com aquele estagiário seja também no 
fundo resolvido por todos, quer dizer no fundo toda a gente está ali a 
pensar no mesmo, a tentar e o próprio estagiário também está a 
trabalhar no mesmo, quer dizer estamos todos a trabalhar para que 
aquilo resulte e seja um ano em cheio" 
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A função principal da 
observação de aulas é 
obter dados e infor-
nnação que permitam 
ao formando fazer a au-
toscopia com vista ao 
seu desenvolvimento 
pessoal (auto-
avaliação). 

O ?upervigor: 
-Sugere alguns 
parâmetros de obser­
vação/avaliação; 
-Observa aulas, ger­
almente a pedido do 
formando. 

O formando: 
-Define parâmetros, 
critérios e formas de 
observação/avaliação 
para comportamentos 
que desejam mudar, 
podendo aceitar outras 
sugestões do supervi­
sor e dos colegas; 
-Observa aulas do su­
pervisor e dos colegas. 

"e o trabalho que eu faço com os estagiários, eu digo-lhes 
sempre eu vou assistir na aula com o intuito de os ajudar, nâo me 
vejam com o aspecto de chegar lá e vou dizer olhe, isto correu mal 
porque você não deve fazer isto, deixo ao estagiário... o moáo de 
eles próprios, quer dizer, no fundo encaram-me ali como uma 
colega que tem mais experiência do que eles... que os vai ajudar 
a observar uma turma que têm, olhe, repare, olhe aquele aluno 
fez estas questões tão engraçadas e que você acabou por mini­
mizar um pouco aquelas questões, olhe que giro aquela ]...[deixo 
muito à vontade, quer dizer eu acho que se nós vamos neste 
cargo que estamos a usar, se usamos um pouco o orientador que 
vai à aula só para dizer o que está mal e você não fez isto, quer 
dizer mais vale não fazer estágio nenhum" 

"eles próprios é que fazem a análise da aula deles, eles con­
hecem melhor a turma" 

"eles vão assistir às minhas aulas e depois ]...[ fazemos um 
diálogo sobre aquilo que observaram" 
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A principal função da 
digçyggâo d9 aula? é 
promover a reflexão 
do formando sobre a 
sua actuação com 
vista a identificar difi­
culdades sentidas e a 
ajudá-lo a (re)definir 
estratégias de su­
peração. 
O supervisor: 
-Serve de espelho à 
actuação do for­
mando e ajuda-o a 
reflectir e clarificar a 
sua actuação; 
-Estimula a auto-
avaliação do for­
mando criando um 
clima propício que 
favorece a livre ex­
pressão de aspi­
rações, sentimentos 
e expectativas. 
O formando (re­
sponsável pela aula): 
-Faz a auto-avaliação 
à luz das suas aspi­
rações, desejos sen­
timentos e expectati­
vas. 

Os restantes forman-

-Servem de espelho 
à actuação do for­
mando e ajudam-no a 
reflectir e a clarificar a 
sua actuação. 
A avaliação centra-se 
predominantemente 
na auto-avaliação. 

"essas aulas dá vontade de assistir, para mim são óptimas, às 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 estagiário reflectiu sobre aquilo oh 
(nome do entrevistado) eu meti-me, não faz mal, mas você aprendeu 
que para a próxima vez tem de fazer de outro modo, e tentar agora 
é fazer as questões de forma a que leve o aluno a pensar nesse 
aspecto" 

"não lhes disse nada este ano mas não lhes pedi, nunca lhes pedi 
a planificação porque, olha, tenho notado que estavam, tão agarra­
dos, tão agarrados àquele plano e que eu estava a ler aquele plano 
]...[ este ano fiz uma experiência convosco e queria que vocês me 
dissessem se acharam que foi bom ou não eles todos disseram oh 
(nome da entrevistada) foi a melhor coisa que nos podia fazer 
porque nós íamos àvontade ]...[ ah libertei-os, tirei-lhes o espartilho 
pareciam outros" 

"normalmente são eles próprios que fazem a análise da aula deles, 
eles conhecem a turma melhor do que eu ]...[ e têm um melhor 
conhecimento dos alunos ]...[ normalmente chegam eles próprios à 
conclusão, oh (nome da entrevistada) eu afinal nâo fiz isto, não fiz 
aquilo não fiz aqueloutro, para mim, uma autoavaliação de um es­
tagiário é muito mais sei lá! muito mais enriquecedor do que 
qualquer coisa que eu lhe possa dizer, olha a aula neste aspecto não 
correu bem eles normalmente chegam aos pontos, é raro o es­
tagiário que não chegue ao ponto em que eu queria chegar e se é 
ele que chegou à conclusão ou por outros colegas que disseram oh 
pá, tu viste que nem sequer ligaste àquele aluno, ou reparaste que 
só chegaste, que só fizeste questões aquela aluna ele próprio é 
capaz de dizer o porquê, porque é que fez aquilo, porque é que 
forçou um pouco, que não pode estar a ligar-se muito, ele chega as 
pessoas são adultas e portanto não estamos ali a esconder nada]...[ 
ele vai chegando lá, é evidente que nós ajudamos um pouco a 
chegar lá ]...[ olhe você repare neste aspecto, olhe já fui assistir a 
estas aulas todas reparou neste caso, olhe veja esta parte experi­
mental, você nunca focou na aula, veja se consegue na próxima 
aula ]...[ o estágio é um ano para reflexão em conjunto, que é a única 
altura que vocês têm 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) não me diga nada porque esta aula, 
pronto tudo bem não esteja preocupado com isso, o que eu quero 
é a vossa evolução" 

"mas por outro lado é a parle humana, a parte tudo, o aspecto em 
que a gente pode ajudar o estagiário, e isso lá de estar a dizer, ai este 
não fez bem, eu é raro logo no princípio dizer eu não gostei nada da 
sua aula" 
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A função <ja planifi­
cação é que o for­
mando se desenvolva 
através da resolução 
de problemas e neces­
sidades pessoais, do 
sistema, do grupo ou 
da sociedade. 
O supervisor: 
-Participa, conjun­
tamente com a equipa 
em formação, na 
planificação de um 
projecto para dar re­
sposta a um problema 
(que a equipa ou um 
elemento da equipa 
quer resolver); 
-Dá opiniões, formula 
propostas, apoia 
tecnicamente, ajuda a 
encontrar soluções e 
negoceia a partir dos 
interesses dos for­
mandos (Estilo co-
laborativo); 
-Estimulaaimplemen-
tação de resultados de 
investigação; 
-Valoriza acriatividade 
do formando. 
-Assume-se como 
dinamizador e agente 
de desenvolvimento e 
intervenção 
O formando: 
-Participae/ou elabora 
uma proposta de plani­
ficação de aulas; 
-Participa na dis­
cussão da planificação 
tendo em vista mel­
horar o projecto. 

"nós no princípio fazemos sempre tudo em gnjpo ]...[ emlx)ra às vezes 
iiaja trabalho para casa ]...[ a partir de certa altura normalmente o pro­
fessor encarregado da planificação de um determinado tema é também 
aquele que sugere o que é que se vai fazer a nível experimental 
discutimos depois esse assunto em conjunto, poderá ou não sofrer 
algumas alterações o projecto dele, e depois de um modo geral todos, 
se concordamos, se chegarmos a um consenso todos usamos depois 
o projecto daquele que estava encarregado daquela unidade, embora 
haja sempre variações pessoais ]...[ o que não quer dizer se alguma de 
nós apetecer fazer alguma variação naquele projecto e mudar, até 
para depois discutimos sobre isso, não o façamos também ]...[ se não 
houver realmente nenhuma razão especial para querermos confrontar 
resultados, aí poupamos um bocado de esforços no sentido de 
usarmos aquilo que foi projectado por um e discutido por todos, 
aperfeiçoado por todos e depois nós vamos dentro realmente dentro 
desse tema fazer variações ]...[ se houver problemas, mas nor­
malmente como já há bocadinho disse eles são mais habilidosos do 
que eu, e não preciso mesmo de estar lá ou há sempre um que é mais 
habilidoso ]...[ não estou a acompanhar permanentemente essa sit­
uação, se houver algum problema vou ver com eles o que é que há e 
vamos ver então em conjunto como, se realmente somos capazes de 
o ultrapassar ou não esse problema" 

"já tenho experimentado e os estagiários têm experimentado, até na 
mesma turma usar para uns uma ficha muito orientada, para outros 
semi-orientada, para outros ficha nenhuma ]...[ às vezes temos feito 
essa experiência ]...[ o ano passado fez-se isso e foi curioso também 
depois ver es resultados porque decorreu mais ou menos como 
tínhamos suposto" 

"aproveitar a experiência anterior que tenho para mais ou menos dar 
a ideia sobre se me parece que poderá ou não ter sucesso aquele 
projecto ]...[ muitas vezes até posso ter já alguma experiência anterior 
que mostre que de facto por qualquer motivo, quer dizer, não é 
razoável e é de realmente tentar, quer dizer, sugerir outra coisa e 
substituir pronto principalmente isso, portanto uma adaptação às 
circunstâncias e muitas vezes à turma" 

"uso muitas vezes material improvisado por professores estagiários 
]...[ penso que também naformação de professores há lugar para todos 
ganharnxis ]...[ eu posso realmente ajudar em sugestões e deter­
minada orientação os estagiários ajudam-se entre si e a mim própria" 

"outras vezes a própria criatividade dos professores eu geralmente 
não tenho muita mas tenho colegas estagiários que têm realmente sido 
extremamente criativos na proposta de situações experimentais difer­
entes do comum" 

"isto que eu penso é o que de certo modo passo aos professores 
estagiários 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 
variações que realmente eles possam ter sobre as coisas desde que 
fundamentadas" 
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A função principal.da 
observação de aulas é 
obter dados e infor­
mação que permitam 
(re)avaliare (re)orientar 
o projecto com vista ao 
desenvolvimento e in­
tervenção do formando 
no sistema e na so­
ciedade (exploração da 
componente formativa 
da avaliação) 

O supervisor: 
-Colabora com os for­
mandos nadefinição de 
parâmetros, critérios e 
formas de avaliação de 
acordo com as neces­
sidades da equipa em 
formação ou a pedido 
de um membro; 
-Observa aulas de 
cordo com as neces­
sidades sentidas pelos 
formandos ou inerentes 
ao desenvolvimento do 
projecto. 

QfQrmandç: 
-Colabora com o super­
visor na definição de 
parâmetros, critérios e 
formas de avaliação de 
acordo com as neces­
sidades da equipa em 
formação ou a pedido 
de um membro; 
-Observa aulas de 
acordo com a planifi­
cação feita, previa­
mente, em conjunto. 

"usando praticamente a mesma estratégia, os mesmos materiais e 
tudo, mas de facto considerei que as minhas aulas, as minhas duas 
aulas paralelas àquela, de certo modo teriam sido um rascunho das 
que vi depois, quer dizer achei aquelas a que assisti bastante mais 
conseguidas em todos os aspectos ]...[ pareceu-nos que teria de 
haver no início daquela aula, outra vez uma ligação ao anterior, e 
de certo modo uma indicação embora muito subtil do que eles 
tinham ali e de quais eram os objectivos ]...[ pareceu-nos, não só 
a mim mas em conjunto, na análise crítica daquela aula que 
realmente o que teria feito com que a aula não decorresse de 
acordo com a expectativa que se tinha, de acordo com os objecti­
vos, foi simplesmente a falta de ligação no início da aula, do 
problema que se tentava ir ali resolver mas não ter havido ligação 
com a aula anterior" 

"as observações são baseadas nos aspectos que eu acho impor­
tante referir ]...[ adequação ou não daquilo que foi feito na aula ao 
plano, o conseguir objectivar a estratégia, aquilo que tinha sido 
planificado, aquilo que realmente não foi conseguido ou por exem­
plo também o demasiado agarrar a estratégia o plano com pouca 
liberdade de interacção, de flexibilização ]...[ fundamentalmente 
verificar se realmente ela conseguiu os objectivos que se propunha 
ou não e de que maneira e se isso não aconteceu porque é que teria 
sido" 

"eu sugiro sempre que no início vamos todos, ou vão eles às vezes 
preferem ir eles e eu não ir, pronto isso depende um bocado de nós, 
e eu também não imponho logo de início a minha presença se não 
quiserem" 

"não me habituei também durante estes anos todos a usar muito as 
grelhas de observação, quer dizer vou mais ou menos fazendo a 
descrição da aula do que estou a observar, é evidente que naquilo 
que escrevo está 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 discussão crítica do próprio estagiário 
que deu a aula e dos outros um pouco com base também nos 
apontamentos que fiz, normalmente ponho à disposição, não 
guardo os resultados da observação para mim, estão ali para todos 
verem e tal, eu apenas os escrevo porque senão escrevesse 
depois não me lembrava com certeza de tudo o que queria dizer e 
portanto estão ali para depois podermos discutir a aula ,o que 
aconteceu ou não aconteceu ]...[ até para tanto eu os estagiários 
se aperceberem de quais são os aspectos fundamentais que se 
tem em mente e tal" 
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A principal função da 
discussão de aulas é pro­
mover a reflexão individ­
ual e do gmpo sobre a 
actividade planificada, 
com vista a identificar di­
ficuldades, (re)definir e 
explorar estratégias de 
superação e reorien­
tação do processo. 

O ?upervisor: 
-Colabora na heteroav­
aliação do processo; 

Q formando (re­
sponsável pela aula): 
-Faz a auto-avaliação; 
-Colabora na heteroav­
aliação do processo. 

O? rggtantg? formando?: 
-Colaboram na 
heteroavaliação do 
processo. 

A avaliação feita pelo 
gnjpo é predominante­
mente formativa; estim-
u la-se a auto e hete reav­
aliação tendo em con­
sideração o processo 
global. 

"foi curioso também depois ver os resultados porque decorreu 
mais ou menos como tínhamos suposto pareceu-nos que aqueles 
que à partida achamos que poderiam ficar completamente livres, 
fizeram um trabalho bastante interessante e criativo e que os 
outros fizeram um trabalho aceitável mas quer dizer realmente 
mais sistemático ],..[ penso que tinha sido melhor e foi até uma 
análise crítica que depois fizemos em conjunto chegamos a essa 
conclusão]...[teria sido melhordar-lhesumaficha, masumaficha 
em branco" 

"pareceu-nos que teria de haver no início daquela aula, outra vez 
uma ligação ao anterior, e de certo modo uma indicação embora 
muito subtil do que eles tinham ali e de quais eram os objectivos 
]...[ pareceu-nos, não só a mim mas em conjunto, na análise 
crítica daquela aula que realmente o que teria feito com que a aula 
não decorresse de acordo com a expectativa que se tinha, de 
acordo com os objectivos, foi simplesmente a falta de ligação no 
início da aula, do problema que se tentava ir ali resolver mas não 
ter havido ligação com a aula anterior" 

"o próprio professor vê, autocritica-se e autoanalisa a sua aula, 
começa por aí e depois cada um dos professores estagiários e 
depois eu ]...[ mas não somos muito rígidos nisto porque se a 
certa altura a pessoa tiver a dizer qualquer coisa e que a nós nos 
apeteça logo intervir, tenhamos qualquer coisa a dizer, ou eu ou 
qualquer um dos professores estagiários, fazê-mo-lo logo infor­
malmente ]...[ não gosto de criar um clima assim muito formali­
zado e portanto não estou agora a guardar para o fim o que às 
vezes vem mesmo a propósito dizer logo ali" 
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SUBJACENTES AO 

CONCEPÇÃO DO 

TE 

Aprofundar e aumentar a com­
preensão acerca das teorias e/ou 
conceitos através da aplicação a 
novas situações (Resolução de 
problemas). 

As observações são efectuadas 
pelos alunos com vista a confirmar 
ou infirmarhipóteses formuladas an­
teriormente com base nos conheci­
mentos teóricos; 

Os conceitos e teorias científicas 
servem de suporte à preparação 
teórica e técnica da experiência; 

As hipóteses são elaboradas pelos 
alunos com base nos conhecimen­
tos teóricos para preparar e re­
sponder a novas situações (inig-
mas) dentro do paradigma. 

"deve de ser de facto um espaço onde aquilo que se observa, a discussão fundamentada 
em conceitos introduzidos e previamente já debatidos, que de facto seja uma actividade que 
vá criar disponibilidade no espírito dos alunos para que o conteúdo científico seja interiori­
zado" 

"a partir do momento em que os alunos ]...[ já dispõem de algumas bases teóricas dos 
conceitos que entretanto já foram abordados e que lhes vai permitir depois desenvolver 
racipcínios acerca dos novos conceitos que vão ser introduzidos ]...[ os alunos nâo são 
postos perante a descrição completa do trabalho a realizar mas onde lhe é solicitado 
precisamente um plano para desenvolverem o próprio trabalho onde eles terão de apresen­
tar propostas quer de material, quer de metodologia e quer também de registo de 
observações" 

"chamam-se alguns alunos para vir fazer as observações e e que também podem realmente 
ser discutidas com todos os alunos da turma podem dar sugestões que vão ser selecciona­
das recorrendo ao quadro ou a um acetato onde se vão registando as várias hipóteses de 
desenvolver o trabalho e depois chamando alguns alunos para fazer essa essa experimen­
tação, essa observação e dotando os alunos também de possibilidades de fazer um registo 
daquilo que se está a observar e da discussão" 

"formulam hipóteses, e de experimentarem realmente as hipóteses que formulam e de 
acordo com isso fazerem a discussão da observação e do problema" 
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CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEI EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

P R I N C I A I S 

OBJECTIVOS DO 

TRABALHO EX ­

PERIMENTAL 

Muita importância dada à metodolo­
gia, diversificação de objectivos e 
conteúdos. 
Prçtçndç-?9 fgnçlamçntalmçntç: 
-Desenvolver no aluno capacidades 
e atitudes associadas à resolução 
de problemas e transferíveis para a 
vida quotidiana tais como: 

-Definir problemas; 
-Formular hipóteses; 
-Tomar decisões (sobre o material, 
variáveis a controlar, procedimento, 
segurança, organização e tratamento 

dos dados, entre outras); 

-Espírito crítico; 

-Desenvolver no aluno o espírito 
crítico; 
-Aumentar a compreensão do aluno 
sobre a natureza problemática da 
construção do conhecimento em 
ciência. 

Dá-se alguma importância no sen-

"se os alunos já dispõem de algumas bases teóricas dos conceitos que entretanto já foram 
abordados e que lhes vai permitir depois desenvolver raciocínios acerca dos novos conceitos 
que vão ser ou introduzidos, aí assim começa de facto a aparecer um tipo de ficha um 
biocadinho diferente, em que os alunos não são postos perante a descrição completa do 
trabalho a realizar mas onde lhe é solicitado precisamente um plano para desenvolverem o 
próprio trabalho onde eles terão de apresentar propostas quer de material, quer de 
metodologia e quer também de registo de observações" 

"levá-los a proporem estratégias de abordagem do problema e metodologias que em face do 
problema proposto eles consigam de facto levaracaboefazerfazero seu trabalho]...[depois 
gradativamente vamos deixando aos alunos a liberdade de poderem fazer as tais propostas 
e atingindo outro nível de raciocínio de capacidades intelectuais que uma ficha com toda a 
descrição 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 hipóteses e de experimentarem realmente as hipóteses que 
formulam e de acordo com isso depois fazerem a discussão da observação e do problema" 

"desenvolver nos alunos um espírito crítico relativamente à realidade observada" 

"0 que é importante é que os alunos se apercebam de que há 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 problemática do conhecimento, continuar a reflectir sobre isso" 

"os objectivos que se pretendem com esse tipo de actividades, no domínio psicomotor, o 
àvontade de manuserar com o material o aperceberem-se dos perigos no manuseamento 
desses materiais parte física" 

"um crescimento digamos das suas capacidades e da consciência relativamente ao meio 
ambiente e às coisas que o rodeiam são os vários objectivos, digamos gerais, que se 
procuram de facto desenvolver nesse tipo de actividades" 

"para além da sociabilização que é um dos objectivos dos programas, incentivar por parte 
dos alunos atitudes de convívio, de participação, de colaboração em actividades de grupo 
etc tudo isso leva a que a parte experimental digamos que seja uma actividade privilegiada 

P R I N C I A I S 

OBJECTIVOS DO 

TRABALHO EX ­

PERIMENTAL 

tido de: 
-Desenvolver no aluno capacidades 
manipulativas com vista à eficácia 
de execução com rigor técnico; 
-Consciencializar o aluno para in­
tervir, esclarecidamente, na reso­
lução de problemas ecológicos/am-

"se os alunos já dispõem de algumas bases teóricas dos conceitos que entretanto já foram 
abordados e que lhes vai permitir depois desenvolver raciocínios acerca dos novos conceitos 
que vão ser ou introduzidos, aí assim começa de facto a aparecer um tipo de ficha um 
biocadinho diferente, em que os alunos não são postos perante a descrição completa do 
trabalho a realizar mas onde lhe é solicitado precisamente um plano para desenvolverem o 
próprio trabalho onde eles terão de apresentar propostas quer de material, quer de 
metodologia e quer também de registo de observações" 

"levá-los a proporem estratégias de abordagem do problema e metodologias que em face do 
problema proposto eles consigam de facto levaracaboefazerfazero seu trabalho]...[depois 
gradativamente vamos deixando aos alunos a liberdade de poderem fazer as tais propostas 
e atingindo outro nível de raciocínio de capacidades intelectuais que uma ficha com toda a 
descrição 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 hipóteses e de experimentarem realmente as hipóteses que 
formulam e de acordo com isso depois fazerem a discussão da observação e do problema" 

"desenvolver nos alunos um espírito crítico relativamente à realidade observada" 

"0 que é importante é que os alunos se apercebam de que há 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 problemática do conhecimento, continuar a reflectir sobre isso" 

"os objectivos que se pretendem com esse tipo de actividades, no domínio psicomotor, o 
àvontade de manuserar com o material o aperceberem-se dos perigos no manuseamento 
desses materiais parte física" 

"um crescimento digamos das suas capacidades e da consciência relativamente ao meio 
ambiente e às coisas que o rodeiam são os vários objectivos, digamos gerais, que se 
procuram de facto desenvolver nesse tipo de actividades" 

"para além da sociabilização que é um dos objectivos dos programas, incentivar por parte 
dos alunos atitudes de convívio, de participação, de colaboração em actividades de grupo 
etc tudo isso leva a que a parte experimental digamos que seja uma actividade privilegiada 
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QUADRO 4 . 4 (Sup. B) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEI EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

P R I C I P A I S 
OBJECTIVOS DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

FORMATO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

bientais; 
-Promoverasociabilização do aluno, 
nomeadamente a sua participação, 
comunicação, cooperação, respeito, 
entre outras, com vista à sua inte­
gração social; 
-Desenvolver no aluno a cria­
tividade; 
-Promover a responsabilidade, au­
tonomia e auto-confiança do aluno; 
-Proporcionar ao aluno o conheci­
mento de material e suas funções; 
-Ilustrar o carácter experimental da 
Física e da Química. 

Uso de trabalho experimental de in­
vestigação em grande ou pequeno 
grupo (explorações) de acordo com 
as condicionantes. 

no oitavo e nono ano" 

"0 trabalho de grupo vai desenvolver uma série de atitudes e de capacidades de relacion­
amento de comunicação de respeito mútuo de intervenção adequada, ordenada por parte 
dos alunos que tende a educá-los para uma vivência de uma sociedade que se pretende ser 
democrática e onde todos possam de facto dar um contributo" 

"a'actividade experimental que deve ser tida sempre com um sentido de desenvolver 
capacidades de análise e de procura sistemática de variáveis, de relações entre as 
grandezas" 

"mostrar o pouco material que existe" 

"haja 0 tal espírito dentro da turma o espírito de trabalho de grupo, o espírito de responsa­
bilização, os alunos sejam responsáveis" 

"tem que se procurar de facto nesse nível etário ligar os conteúdos com a realidade" 

"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 com a turma inteira como sendo um grupo único, procura-se que os alunos colatxjrem 
0 mais possível na realização desse trabalho que nessa altura terá que ser feito digamos a 
partir de uma mesa central ]...[ nessa altura chamam-se alguns alunos para vir fazer as 
observações e e que também podem realmente ser discutidas com todos os alunos da turma 
podem dar sugestões que vão ser seleccionadas recorrendo ao quadro ou a um acetato 
onde se vão registando as várias hipóteses de desenvolver o trabalho e depois chamando 
alguns alunos para fazer essa essa experimentação, essa observação e dotando os alunos 
também de possibilidades de fazer um registo daquilo que se está a observar e da 
discussão" 

"dentro da sala de aula, preferencialmente é o trabalho de pequeno grupo que eu entendo 
que deve ser o possível dentro das circuntâncias e eu aí atribuía, se tivesse condições para 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . B) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEI EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

FORMATO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

Uso de trabalho experimental de In­
vestigação em grande ou pequeno 
grupo (explorações) de acordo com 
as condicionantes. 

Uso de fichas de acompanhamento 
do trabalho experimental de formato 
tendencialmente aberto. 

isso, cem por cento ]...[ tudo o que seja exibição, tudo o que seja o professor quer seja ele 
mesmo a fazer, quer seja chamar dois ou três colegas para estarem a fazer, de qualquer 
forma é sempre um espectáculo a que os alunos estão a assistir e quer dizer não será 
exactamente a mesma coisa que um programa de televisão, em que realmente as pessoas 
não pensam, olham para o écran e vêem as imagens e as legendas, está ali tudo, não, enfim 
sempre há alguma discussão dentro da sala de aula mas é diferente do tipo de discussão 
que pode haver com um grupo restrito onde digamos as intervenções são mais efectivas, 
onde os alunos com maior acanhamento de estar a exprimir as suas ideias no grande grupo 
podem realmente aí no pequeno grupo também transmitir essas mesmas ideias é desvan­
tajoso, digamos que o grande grupo é sempre desvantajoso relativamente ao pequeno 
grupo só é vantajoso o grande grupo, é evidente, na fase da discussão alargada" 

"metade dedicadas a esse campo ].. .[à realização de trabalhos de grupo ]...[ já não era o ideal 
]...[ eu incluiria as investigações aí nesse trabalho de grupo" 

"se os alunos já dispõem de algumas bases teóricas dos conceitos que entretanto já foram 
abordados e que lhes vai permitir depois desenvolver raciocínios acerca dos novos 
conceitos que vão ser ou introduzidos, aí assim começa de facto a aparecer um tipo de ficha 
um bocadinho diferente, em que os alunos não sâo postos perante a descrição completa do 
trabalho a realizar mas onde lhe é solicitado precisamente um plano para desenvolverem 
0 próprio trabalho onde eles terão de apresentar propostas quer de material, quer de me­
todologia e quer também de registo de observações será uma ficha mais simples digamos 
de elaborar mais por tópicos, por temas onde os alunos vão fazer realmente todo o resto do 
preenchimento isso tem de facto a vantagem de facto de levá-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 nível de raciocínio de 
capacidades intelectuais que uma ficha com toda a descrição 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 hipóteses 
e de experimentarem realmente as hipóteses que formulam e de acordo com isso depois 
fazerem a discussão do da observação e do problema" 
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p u Ã D R r 4 . 4 ( S u p . B) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEI 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

C R I T É R I O S 
UTIL IZADOS NA 
ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

-Funcionalidade (que dê resulta­
dos); 

-Possibi lidade de se r executada peio 
aluno. 

"OS critérios dependem ]...[ para além do próprio material que tem que se inventariar para 
ver se é exequível ou não, realizamos determinada experimentação, isso é um aspecto já 
mais funcional" 

"dentro da sala de aula, preferencialmente o trabalho de grupo ]...[ eu atribuía, se tivesse 
condições para isso, cem por cento" 
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QUADRO 4.A ( S u p . C) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO M T E I C 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR C 

FUNÇÃO PED-
A G Ó G I C O -
DIDÁCTICA DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

PRESSUPOSTOS 
SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

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

As observações são efectuadas 
pelos alunos para, a partir dos fac­
tos, chegar aos conceitos e teorias 
subjacentes. Pretende-se distinguir 
observação de interpretação; 

Os conceitos, leis e teorias científi­
cas são induzidas a partirdes resul­
tados da experiência. 

Muita importância dada à metodolo­
gia, diversificação de objectivos e 
conteúdos. 

(OS alunos) "podem chegar a conclusões, podem eles próprios analisar, sintetizar e extrair 
conclusões ]...[ vâo ser capazes de, com aquilo que obtiveram, concluir, interpretar etc, no 
fundo são capazes de eles sozinhos aprenderem um conteúdo sem que tu os tenhas que 
informar dele" 

"há duas coisas diferentes, uma é eu vi aquilo, nâo sei o que é e gostava de saber, então 
vou tentar experimentar ver, ou eu li, disseram que era assim, não sei, outra coisa é toma 
lá isto e faz isto assim assim assim e diz-me quais são os resultados ]...[ nós nâo pomos os 
nossos alunos no campo dos cientistas pomo-os mas mais no campo dos técnicos dos 
preparadores de laboratório, aquelas pessoas que enfim manipulam as coisas sabem mini­
mamente 0 que estão a fazer, mas não sabem porque é que as coisas acontecem" 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . C) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO M T E I C 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR C 

P R I N C I P A I S 
OBJECTIVOS DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

Pretende-se fundamentalmente: 
-Desenvolver no aluno capacidades 
manipulativas com vista à eficácia 
de execução com rigor técnico; 
-Motivar o aluno estimulando o in­
teresse e o gosto pela actividade, 
conteúdo ou disciplina. 

Dá-se alguma importância no sen-
tidQ dg: 
-Desenvolver no aluno capacidades 
e atitudes associadas à resolução 
de problemas e transferíveis para a 
vida quotidiana tais como: 

-Tomar decisões (sobre o material, 
variáveis a controlar, procedimento, 
segurança, organização e tratamento 
dos dados, entre outras); 

-Promover a sociabilização do 
aluno, nomeadamente a sua par­
ticipação, comunicação, coop­
eração, respeito, entre outras, com 
vista à sua integração social; 
-Promover a responsabilidade, 
autonomia e auto-confiança do 
aluno; 
-Proporcionar ao aluno o conheci­
mento de material e suas funções. 

"se nâo for nesses anos raramente os alunos têm oportunidade para mexer em coisas, 
actividades práticas fazerem a coisa por eles, manipularem o material ]...[ muitas vezes as 
experiências que se realizam são muito simples portanto nâo há assim grandes condições 
técnicas a usar, são fáceis de eles fazer, dinamiza a aula de uma forma diferente, muda 
a estratégia da aula, etc e também porque em algumas actividades nós conseguimos tentar 
desenvolver-lhes outras capacidades como seja sei lá elaboração de um guia de trabalho, 
eles próprios, ou pensarem como é que vão fazer um gráfico" 

"não pomos os alunos no campo dos cientistas pomo-os 
laboratório" 

mais conx) técnicos de 

"nesses conceitos difíceis o trabalho experimental quando existe deve servir muitas vezes 
como nrKDtivação ou no meio da exploração para quebrar um pouco o ritmo que às vezes 
é complicado porque se são conceitos difíceis é evidente que as aulas vâo ser algumas 
vezes mais expositivas e portanto, pronto, é preciso quebrar um pouco os ritmos" 

"considero que devem ser sobretudo desenvolvidas capacidades nos alunos ]...[ sobretudo 
de responsabilidade, de imaginação, de sentido crítico, planificação trabalho de grupo, 
autonomia, pronto, são manipulação, registo ]...[ se for um trabalho experimental muito 
elaborado, não él? se nâo for, eles para além destas podem chegar a conclusões, podem 
eles próprios analisar, sintetizar e extrair conclusões" 

"sejam os alunos a planearem o que têm a fazer ou às vezes se nâo fizerem trabalho 
experimental pelo menos que sugiram uma actividade do género planeia uma experiência 
acerca deste assunto" 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . C) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO M T E I C 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR C 

FORMATO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

Uso de trabalho experimental de 
verificação e/ou de investigação em 
grande ou pequeno grupo (explo­
rações) 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 realização experimentai. 

"é uma escola que também tem pouco material ]...[ o material já está um bocado degradado 
utiliza-se muito a verificação, a demonstração, quer dizer, o professor demonstra muita 
coisa" 

"em dez aulas experimentais, acho que sete aulas são de demonstração e três são de 
trabalho experimental de grupo" 

"trabalhos de investigação não sei se há fatia em dez aulas desconfio que não há" 

"se 0 professor pôs o trabalho muito conduzido portanto se o professor vai apenas fazer 
com que o aluno verifique uma coisa que ele já pretendia, que já sabia que ia acontecer, 
pronto, é capaz de nâo ser muito fácil de acontecerem desvios à norma" 

"fazer uma fichinha muito bem elaborada que os meninos vâo seguir uma receita muito 
linda e que eles chegam ao fim realmente dizem aquilo que eles queriam que eles 
dissessem não dou assim grande importância" 

"a nível dos oitavos e nonos anos eles ainda sâo muito imaturos e portanto ainda nâo estão 
nada habituados ao latxjratório, nem aqueles materiais ]...[ eu acho que o guia, entre aspas, 
não deve ser bem um guia de todo o trabalho, mas deve explicar que tipo, deve primeiro, 
ter exactamente claro quais sâo os objectivos que o professor pretende com aquele 
trabalho porque o aluno tem de sabero que vai fazer]..[tem que ter, na minha opinião, uma 
descrição do material com que está a trabalhar e deve ter que anotar os perigos que o 
material tem etc porque eles nâo sabem ]...[ conter portanto as informações acerca dos 
produtos com que se trabalha, do material ]...[ é evidente que há experiências em que eles 
precisam de um guia muito elaborado não é agora há outras que não ]...[ se o professor lhes 
explicou 0 que é um alongamento da mola ou de um corpo elástico, eles já sabem o que 
é, basta que se lhes diga com que material e o que é que eles querem fazer ]...[ aí o guia 
não precisa de ser muito elaborado, agora pensando sei lá um guia para cinética química 
já tem que ser mais elaborado porque senão os miúdos perdem-se" 
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CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO M T E I C 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR C 

C R I T É R I O S 
UTILIZADOS NA 
ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

-Funcionalidade (quede resultados); 
-Facilidade de percepção pelos 
alunos; 

-Segurança (a que oferece menos 
riscos); 

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

"muitas vezes as experiências que muitas vezes se realizam sâo muito simples portanto nâo 
há assim grandes condições técnicas a usar sâo fáceis de eles fazer 

"muitas vezes é aquilo que se costuma chamar o tradicional, faz-se o que sempre se fez, 
fazem-se as experiências que sempre se fizeram até porque essas pelo menos à partida já 
dâo alguma garantia de funcionarem, já 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 com menos aparatos etc porque a mim parece-me que esses aparatos 
essas coisas normalmente desviam a atenção 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 fácil de entender a que envolver menos aparelhos 
opto por essa" 

PRINCIPAIS RE­
CURSOS U T I L I ­
ZADOS NA SE­
LECÇÃO DAS EX­
PERIÊNCIAS 

-Manuais; 
Experiência pessoal ou de outros 
professores. 

"fazem-se as experiências que sempre se fizeram até porque essas pelo menos à partida 
já dâo alguma garantia de funcionarem, já se sabe que material é que se usa ]...[ para 
pessoas que tenham assim mais contactos e isso, sabe-se que aquela escola fez isto, aquele 
professor fez aquilo o livro tal tem esta experiência, poderíamos tentar fazer" 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . F ) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTED EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR F 

FUNÇÃO PED-
A G Ó G I C O -
DIDÁCTICA DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

Ilustrar factos e princípios para dar 
credibilidade à informação teórica 
(conceitos e teorias). 

PRESSUPOSTOS 
SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TE 

As observações são efectuadas 
pelos alunos para lhes permitir 
confirmar informação dada previa­
mente; 

Os conceitos e teorias científicas 
precedem a realização da ex­
periência; 

As hipóteses, quando formuladas, 
são elaboradas pelo aluno com base 
nos conhecimentos teóricos. 

"nós temos experiências em que o aluno vai apenas observar fenómenos ]..[ por exemplo, 
quando nós damos pH nós dizenrws o que é o indicador assim de uma maneira muito simples 
em que com o indicador o aluno vai observar a mudança de cor e pouco mais tira dali, àquele 
nível é isso mesnx)" 

"eu começo por uma introdução teórica ao assunto que vamos focar]..[ uma introdução que 
diga o que se pretende observar, quais os objectivos assim mais descritos depois passo à 
descrição da experiência em si" 

"se eu até já dei os conceitos básicos que era fundamental para aquela aula experimental, 
pronto eu arranco logo para a parte experimental" 

"há aquelas experiências em que nós já queremos que ele tente formular depois uma 
tiipótese de explicação do fenómeno por isso os objectivos vão ter que ser um bocado de 
acordo com isso ]..[ se efectivamente a experiência já pretende que os alunos já façam um 
trabalho seguinte, mais complicado, com hipóteses de explicação" 

P R I N C I P A I S 
OBJECTIVOS DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

Pouca importância dada à meto­
dologia, aos objectivos e sua diver­
sificação. Muita importância 
atribuída aos conteúdos. 
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I 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTED EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR F 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

FORMATO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

Prçtçnçjç-çç; 
-Proporcionar ao aluno observar e 
vivenciar factos e fenómenos; 

-Motivar o aluno estimulando o in­
teresse e 0 gosto pela actividade, 
conteúdo ou disciplina; 

-Promovera sociabilização do aluno, 
nomeadamente a sua participação, 
comunicação, cooperação, re­
speito pelos outros, entre outras, 
com vista à sua integração social; 

-Promover a responsabilidade, au­
tonomia, persistência e auto-confi­
ança do aluno; 

-Formular hipóteses 

Uso de trabalho experimental de 
demonstração (para a turma) ou 
verificação (em pequeno grupo) 

"nós temos experiências em que o aluno vai apenas observar fenómenos" 

"os alunos quando vêem, quando observam, quando tiram conclusões, compreendem 
melhor, nâo decoram, nâo memorizam, compreendem e interessam-se mais pela disciplina 
porque acham que é bonito ]...[ os alunos gostam mais" 

"nós pomos os alunos a demonstrar aos colegas e aí já esperamos um pouco mais, que o 
aluno consiga realizar a experiência transmitindo aquilo que está a observar e conseguindo 
chamar a atenção aos colegas para os aspectos que acha mais importantes" 

"os alunos gostam muito, gostam muito mais quando sâo eles que sâo responsáveis por 
aquilo que executam, quando sentem uma outra liberdade" 

"eu gosto de ir até esse ponto, há muitos trabalhos que se pode ]...[ formular hipóteses" 

"0 trabalho de demonstração do professor no oitavo ano é maior]..[ se conseguíssemos pôr 
os alunos a trabalhar duas dessas (em vinte aulas globais), já seria bom" 

"na química tenho a impressão que só não fiz experiências nos pontos e nas aulas de 
preparação e pouco mais porque de resto todas as aulas é possível demonstrar" 

"no início quando começamos com experiências um pouco mais complicadas nonnalmente 
0 professor tem que exemplificar, é muito difícil o aluno participar, depois o aluno já pode 
colaborar quando começamos a avançar um bocadinho, aí é mais fácil em determinadas 
matérias, colocarmos grupozinhos de trabalho colocarmos os grupos de trabalho e pomos 
0 material à disposição dos alunos" 

"se 0 trabalho é de execução muito difícil aí eu acho que a demonstração ganha pois se o 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . F ) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTED 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR F 

FORMATO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

Uso de trabalho experimental de 
demonstração (para a turma) ou 
verificação (em pequeno grupo) 

aluno vai fazer mal feito e não conseguiu obter resultados, também nâo tem interesse 
nenhum porque se é um trabalho complicado, eu acho que a demonstração ganha, o 
professor pode entretanto até denronstrar as técnicas" 

"gosto de mostrar aos alunos tudo desde o início, por isso gosto de montar a experiência 
ali junto deles, como digo até com a colaboração deles se for possível que os alunos vão 
dizendo o que estão a observar" 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

Uso de fichas de acompanhamento 
do trabalho experimental de formato 
tendencialmente fechado. 

"eu gosto muito de trabalhar com fichas de apoio ]...[ obrigo-os à 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 o aluno se não é especialista 
não sabe, estou a partir do princípio que ele não sabe como trabalhar com o material, por 
isso aí eu coloco todos os parâmetros do modo de proceder e em cada nrwmento que ele 
deve registar observações ]...[ depois muitas vezes ponho um esquema se é necessário 
para elè ter uma ideia de como deve fazer um esquema e depois no fim ponho as questões 
mais relevantes para ele responder com aquilo que observou" 

C R I T É R I O S 
UTIL IZADOS NA 
ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

-Adaptação ao nível etário do aluno 
características pessoais, conhecimento 
técnicos e teóricos); 
-Novidade (para o aluno e/ou professor) 
-Tradição (as experiências que sempre 
se fizeram); 
-Facilidade de percepção (teórica) 
pelo aluno; 
-Impacto (bonita e motivadora); 

"já tive turmas realmente muito boas, muito interessadas em que eu podia ir para uma 
experiência bem complicada, bem elaborada, que exigisse até a participação de vários 
alunos, que eles eram capazes de conseguir e há outras turmas onde tem que ser coisas 
rápidas e logo assim muito evidentes porque senão eles passados cinco minutos já nâo 
estão atentos" 

"há experiências que por vezes se repetem no oitavo e nono ]...[ se é o nono eu procuro fazer 
coisas que eles não tenham visto, por isso opto sempre pela nova, por a mudança, no caso 
do oitavo, isso aí muitas vezes procuro é eu mudar, para nâo ser sempre a mesma coisa" 

"se elas atingirem o mesmo objectivo, forem ambas, claro que se uma é mais bonita que 
a outra, bonito entre aspas, pois é essa que eu escolho, é sempre aquela que eu acho que 
vai motivar mais o aluno" 
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|TUÃDRÔ *̂TSUP.F) 
CATEGORIAS DE 

CONTEÚDO 
CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTKD EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR F 

CRITÉRIOS 
UTILIZADOS NA 
ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

PRINCIPAIS RE­
CURSOS UTILI­
ZADOS NA SE­
LECÇÃO DAS EX­
PERIÊNCIAS 

-Tradicionalismo (as que sempre se 
fizeram). 

-Manuais; 
-Imaginação do professor; 
-Outros livros. 

"algumas sâo experiências já conhecidas que sâo quase sempre as mesmas, mas 
apareciam regularmente experiências novas" 

"uma pessoa que seja de química quase nâo precisa de ir escolhê-las, nós conhecemos, 
sabemos o que queremos e pronto podemos quase que inventar muito quando nâo, 
normalmente o meio é ir buscar, é ir procurar aquela bibliografia que é comum, nós nâo 
temos muito acesso a muita coisa muitos livros que nós tenx}s, Química uma ciência 
experimental e assim esse tipo de livros que normalmente toda a gente tem, e onde tem 
muitas experiências que por vezes não sâo usadas, claro que muitas vezes eu utilizo mesmo 
as experiências que o livro de texto traz, por exemplo porque também é vulgar o aluno ter 
0 livro de texto, ter uma figurinha e aquilo dizer-lhe muito pouco, se o aluno depois vir a 
experiência realizada é um pouco mais, eu essas procuro realizar e depois as outras, 
normalmente é como digo esses livros que nós temos acesso são vulgares" 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . G) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTER 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR G 

FUNÇÃO PED-
A G Ó G I C O -
DIDÁCTICA DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

PRESSUPOSTOS 
SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TE 

Levantar concepções alternativas e/ 
ou promover 0 conflito cognitivo com 
vista à mudança conceptual. 

As observações são efectuadas 
pelos alunos para lhes permitir 
confirmar ou infirmar hipóteses 
elaboradas com base nas con­
cepções prévias; 

Antes da realização da experiência, 
os alunos poderão ter concepções 
alternativas; 

As hipóteses são elaboradas pelos 
alunos, com base nas concepções 
alternativas, para responder a no­
vas situações. 

"nâo posso passar os conceitos sem ser a partir da experimantaçâo, primeiro do conheci­
mento intuitivo que o aluno tam das coisas" 

"normalmente poucas vezes por escrito, durante muito tempo também usava sempre o 
diagnóstico escrito depois cheguei à conclusão que se tornava mais maçador para o aluno 
]...[ ultimamente esse diagnóstico é feito mais através da própria interacção na aula, querdizer 
vamos realmente trocando ideias, conversando e o diagnóstico, é claro nâo será por um lado 
tâo sistematizado ]...[ quando surge um conceito novo, pois inicialmente verificamos quais 
sâo as ideias que têm ]...[ depois o trabalho experimental é normalmente a sequência 
imediata dessa primeira aula que é um pouco, no fim de contas o diagnóstico dos conceitos 
e 0 levantamento de problemas acerca deles agora pode pensar o seguinte, como é que 
planifica o trabalho experimental, porque normalmente ele já está planificado antes de ter 
essa aula, é que acontece uma coisa de facto nâo tenho conhecimento de que alguma vez 
0 diagnóstico que se vá fazer, a nível 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 modificação, mas a nível geral aquilo que nós esperamos 
do diagnóstico e que portanto nos permite planificar com antecedência o trabalho experimen­
tal que se vai fazer ]...[ procura-se introduzir na estação experimental algo que corresponda 
portanto à situação em que aquele grupo estava e que uma vez por outra pode ser diferente 
do que esperávamos, mas a maior parte das vezes está de acordo com a nossa expectativa, 
nâo há grandes situações de diferença" 

"consideravam-se diversas substâncias, farinha ,areia, açúcar, chumbo, várias coisas, bom 
e depois começava-se por perguntar aos alunos qual daquelas substâncias era mais pesada 
]...[ discutiam a resposta que cada um individualmente tinha dado sobre aquele assunto e 
tiravam, chegavam a algumas propostas, a algumas hipóteses ]...[ na aula seguinte experi­
mental pretendia-se que os alunos agora experimentando e um pouco de acordo com o que 
eles tinham imaginado e pensado, fossem de facto verificar ]...[ tinha havido erros]...[ mesnx) 
de processo ]...[ e de concepção das coisas, mas acabaram por ver perante realmente o 
panorama que os outros apresentavam que de facto, qual teria sido o erro de concepção que 
tinham realmente ali realizado" 

"sobre determinados problemas do quotidiano ligados realmente ao princípio, foram postas 
várias hipóteses ]...[ seguiu-se realmente a aula experimental em que eles procuraram 
continuar ou não essas hipóteses e depois apontaram então os resultados que entretanto 
foram discutidos" 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . G) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTER EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR G 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

FORMATO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

Pouca importância dada à meto­
dologia e diversificação de objecti­
vos. Muitaimportânciaatribuídaaos 
conteúdos. 

Prçtçndç-çç: 
-Ilustrar, ao aluno, o carácter ex­
perimental da Física e Química; 

-Motivar o aluno estimulando o in­
teresse e 0 gosto pela actividade, 
conteúdo ou disciplina; 

-Promover conflitos cognitivos no 
aluno com vista à mudança con­
ceptual; 

-Desenvolver no aluno capacidades 
associadas à resolução de proble­
mas e transferíveis para a vida 
quotidiana tais como: 

-Formular hipóteses; 
-Tomar decisões sobre as 
variáveis a controlar. 

Uso de trabalho experimental de 
verificação ou de investigação . 

"há situações em que se dâo aulas teoricamente e nâo se ilustra experimentalmente, então 
aquilo era melhor que nada" 

"dá-me a impressão que os alunos de facto gostam mais e sâo 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 motivação seria o mesmo porque às 
vezes tudo o que sai da rotina é que é bom e é que alicia ]...[ parece que eles aderem melhor" 

" a nível geral aquilo que nós esperamos do diagnóstico e que portanto nos permite planificar 
com antecedência o trabalho experimental que se vai fazer ]...[ procura-se introduzir na 
estação experimental algo que corresponda portanto à situação em que aquele grupo 
estava" 

"espaços para o registo das conclusões, formulação de hipóteses verificação do problema" 

"através do trabalho experimental é conseguido e que é também é sempre o controlo de 
factores, que é uma coisa que se nós teoricamente quiséssemos de facto que os alunos 
interiorizassem era capaz de ser um bocado difícil" 

"levar a que o aluno, ele próprio recolha os dados" 

"penso que há aqui duas situações diferentes, o facto de ser o professor que ilustra a sua 
aula ]...[ ou realmente as aulas em que é o próprio aluno, que isso será muitíssimo menos 
]...[ agora ilustração experimental na aula isso penso que era praticamente sempre" 

"a maior parte das vezes que há que fazer portanto alguma demonstração, nâo digo 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . G) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTKK 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR G 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

Uso de fichas de acompanhamento 
do trabalho experimental de formato 
tendencialmente fechado. 

propriamente dennonstração visto que é um grupo de cada vez que vai realmente participar 
no trabalho experimental ]...[ também nâo é propriamente o professor que faz, é de cada vez 
um grupo de alunos, simplesmente os outros estão a ver" 

"esse trabalho de grupo pode ser envolvido, quer dizer, numa espécie de mini-investigaçâo 
]...[ houve já uma preparação prévia e levantamento de problemas para depois eles 
procurarem as respostas nesse trabalho de grupo e depois discutires resultados ]...[ depois 
de passarem realmente por esta fase de levantamento de problemas e procura resposta 
experimental depois discussão dos resultados de cada grupo" 

"enquanto eles nâo adquirem, nâo se habituam a determinadas regras para que as coisas 
corram bem, então nessa situação dá-me a impressão que uma ficha em que realmente 
sistematize mais, oriente mais cada passo que estão a fazer que os habitua a ter uma certa 
disciplina na sequência das operações e naquilo tudo ]...[ tema e os objectivos, depois o 
procedimento e conclusões, mais ou menos normalmente isto se, bem, isto se era realmente 
uma ficha apenas, de facto, para eles, já para o registo e para as conclusões por vezes 
fornecemos fichas, e lá está, e no início parte do próprio conteúdo é também explicitado, quer 
dizer, sâo, pronto é aquilo que eu chamo uma ficha semi-programada, em que é dada alguma 
informação portanto tem também alguma parte em que eu posso pensar que é texto de 
apoio, dando indicações sobre o próprio tema que de facto eles vâo depois experimentar e 
ao mesmo tempo, quer dizer, entremeado com isso então os espaços para o registo das 
conclusões, formulação de hipóteses" 

"elas de princípio são muito mais fichas semi-programadas, portanto com uma parte de 
apoio e de conteúdo que depois à medida que eles se vão habituando a fazer o trabalho se 
vai retirando e vai passando, até chegar realmente à tal ficha, que nem sempre dou, mas que 
deve apontar sempre, quer dizer, uma ficha normalizada em que de qualquer modo 
aparecesse lá o lugar para o registo, talvez até para as hipóteses" 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . G) 

CATEGORIAS DE CATEGORIAS DE RESPOSTA DO EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR G CONTEÚDO MODELO MTER EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR G 

C R I T É R I O S 
UTIL IZADOS NA 
ESCOLHA DAS 

-Possibilidade de gerar conflitos 
cognitivos. 

"depois 0 trabalho experimental é normalmente a sequência imediata dessa primeira aula 
que é um pouco, no fim de contas o diagnóstico 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 estação experimental algo que corresponda 
portanto à situação em que aquele grupo estava" 

EXPERIÊNCIAS 

P R I N C I P A I S 
MEIOS U T I L I ­
ZADOS NA 

-Imaginação do professor; 
-Trabalhos de investigação. 

"e muito também em artigos actuais ]...[ nas publicações, normalmente inglesas, é onde se 
encontra de facto uma informação maior há uma sugestão de várias experiências e de várias 
situações que não são ainda tão correntes ]...[ nem é desejável que seja uma reprodução 
exacta mas pelo menos a inspiração muitas vezes também vem realmente daí e de facto, 
como digo, outras vezes a própria criatividade" 

ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

"mas foi uma aula que em que nos inspiránrws um pouco num texto, agora não me lembro, 
publicado julgo eu numa revista, e que achánros muito interessante e mais ou menos todos" 
é evidente com algumas variações 
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QUADRO 4.5 

SUPERVISOR 

A B c D E F G H 1 J 

MODELO DE SUPERVISÃO 
TRANSMISSIVO (MST) 

• B C E F H 1 J 

MODELO DE SUPERVISÃO 
DE ORIENTAÇÃO PES­
SOAL (MSOP) 

D 

MODELODESUPERVISÃO 
COLABORATIVO (MSC) A • * G 

QUADRO 4 . 6 

SUPERVISOR 

A B c D E F G H 1 J 

MODELO DE TRABALHO 
EXPERIMENTAL DEMON­
STRATIVO (MTED) 

F 1 

MODELO DE TRABALHO 
EXPERIMENTAL INDUTOR 
CONCEPTUAL (MTEIC) 

A B C D E G H J 

MODELO DE TRABALHO 
EXPERIMENTAL REFUTA-
DOR (M IER) 

B G 

MODELO DE TRABALHO 
EXPERIMENTAL INVESTI­
GATIVO (MTEI) 

B * 

Apresenta algumas evidências comportamentais mas não é conclusivo 
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MODELO DE 

SUPERVISÃO 

T R A N S M I S ­

SIVO 

(MST) 

MODELO DE 

SUPERVISÃO 

DE ORIEN­

TAÇÃO PES­

SOAL 

(MSOP) 

MODELO DE 

SUPERVISÃO 

COLABORA­

TIVO 

(MSC) 

MODELO DE TRABALHO EX­
PERIMENTAL DEMONSTRA­
TIVO (MTED) 

F, 1 

MODELO DE TRABALHO EX­
PERIMENTAL INDUTOR CON­
CEPTUAL (MTEIC) 

B, C, E, 
H, J D A, G 

MODELO DE TRABALHO EX­
PERIMENTAL REFUTADOR 

(MTER) 
B G 

MODELO DE TRABALHO EX­
PERIMENTAL INVESTIGATIVO 

(MTEI) 
B 
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QUADRO 4 . 8 

FUNÇÕES PEDAGÓGICO-DIDÁCTICAS DO 
TRABALHO EXPERIMENTAL 

SUPE] RVISORES FUNÇÕES PEDAGÓGICO-DIDÁCTICAS DO 
TRABALHO EXPERIMENTAL A B C D E F G H I J 

I l u s t r a r f a c t o s e princípios pa r a dar 
c r e d i b i l i d a d e à informação teórica. 

F I 

I n t r o d u z i r c o n c e i t o s e/ou t e o r i a s e/ou 
l e i s e/ou s e r v i r de s u p o r t e para a sua 
abordagem. 

A B c D E G H J 

L e v a n t a r concepções a l t e r n a t i v a s e p r o ­
mover o c o n f l i t o c o g n i t i v o com v i s t a à 
mudança c o n c e p t u a l . 

B G 

A p r o f u n d a r a compreensão acerca das 
t e o r i a s e /ou c o n c e i t o s através da 
aplicação a novas situações (resolução 
de p r o b l e m a s ) . 

B 
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QUADRO 4 . 9 

PRESSUPOSTOS SUBJACENTES À CON­ SUPERVISORES 
CEPÇÃO DO TRAB. EXPERIMENTAL A B C D E F 6 H I J 

As observações são efectuadas pelos alunos para 
lhes permitirconfirmarinformação dada previamente; F I 

Os conceitos e teorias científicas precedem a reali­
zação da experiência; F I 

As hipóteses, quando formuladas, são elaboradas 
pelo aluno com base nos conhecimentos teóricos. F 

As observações são efectuadas pelos alunos para, a 
partirdes factos, chegar aos conceitos e teorias sub­
jacentes. Pretende-sedistinguirobservação de inter­
pretação; 

A B c D E G H J 

Os conceitos, leis e teorias científicas são induzidas 
a partir dos resultados da experiência; A B c D E G H J 

As hipóteses, quando formuladas, são elaboradas 
pelos alunos a partir dos factos, tendo por base con­
hecimentos teóricos prévios e/ou empíricos. Surgem 
geralmente após a obtenção dos resultados. 

D E J 

As observações são efectuadas pelos alunos para 
lhes permitirconfirmar ou infirmar hipóteses elabora­
das com base nas concepções prévias; B G 

Antes da realização da experiência, os alu nos poderão 
ter concepções alternativas; B G 

As hipóteses são elaboradas pelos alunos, com base 
nas concepções alternativas, para responder a no­
vas situações. B G 

As observações são efectuadas pelos alunos com 
vista a confirmar ou infirmar hipóteses formuladas 
anteriormente com base nos conhecimentos (aceites 
peia comunidade científica); 

B 

Os conceitos e teorias científicas servem de suporte 
à preparação teórica e técnica da experiência; B 

As hipóteses são elaboradas pelos alunos, com base 
nos conhecimentos teóricos, para preparar e re­
sponder a novas situações (inigmas) dentro do para­
digma. 

B 
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QUADRO 4.10 

OBJECTIVOS DO TRABALHO SUPERVISORES 
EXPERIMENTAL A B C D E F G H I J 

•Ilustrar, ao aluno, o carácter experimental da Física 
e Química; 

A B D G H I J 

-Proporcionar ao aluno obsen/ar e vivenciar factos e 
fenómenos; 

E F 

-Quebrar a monotonia e dinamizar a aula; A c 

-Motivar o aluno estimulando o interesse e o gosto 
pela actividade, conteúdo ou disciplina; 

A c D E F G H I 

•Promover no aluno a curiosidade; A J 

•Dar oportunidade ao aluno para mexer e manipular; c D G H 

•Proporcionarão aluno o conhecimento de material e 
suas funções; 

A B E 

-Promover a responsabilidade, autonomia, per­
sistência e auto-confiança do aluno; 

B c F J 

-Promovera sociabilização do aluno, nomeadamente 
a sua participação, comunicação, cooperação, re­
speito pelos outros, entre outras, com vista à sua in­
tegração social; 

A B D E F 

-Levar o aluno a efectuar correctamente medições; A D E H 

-Desenvolver no aluno capacidades manipulativas 
com vista à eficácia de execução com rigor técnico; 

A B c D H I J 

-Promover no aluno atitudes de segurança na exe­
cução de actividades de risco, transferíveis para a 
vida quotidiana; 

B 

-Consciencializar o aluno para intervir, esclarecida-
mente, na resolução de problemas ecológicos/ 
ambientais; 

B 

-Promover conflitos cognitivos no aluno com vista à 
mudança conceptual; 

B G 

-Desenvolver no aluno capacidades associadas à 
resolução de problemas e transferíveis para a vida 
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QUADRO 4.10 

OBJECTIVOS DO TRABALHO SUPERVISORES 
EXPERIMENTAL A B C D E F G H I J 

quotidiana tais como: 

-Definir problemas; 

-Formular hipóteses; B F G 

-Tomar decisões sobre: 

r 
1 -0 material; 
1 -
1 -técnicas a utilizar; 
1 
1 -variáveis a controlar; 
^-
1 -procedimento; 
U 
1^ -segurança; 

B 

B 

B 

B 

B 

c 

c 

c 

c 

D 

D 

D 

E G 

G 

I 

I 

J 

J 

J 

1̂  -organização; B c G I 

1̂  -tratamento dos dados; 

-Desenvolver no aluno a criatividade; 

B 

B c D 

-Desenvolver no aluno o espírito crítico; B c 

-Aumentar a compreensão do aluno sobre a 
natureza da constnjçao do conhecimento em 
ciência; 

D G 

-Aumentar a compreensão do aluno sobre a 
natureza problemática da construção do con­
hecimento em ciência. 

B 
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QUADRO 4.11 

FORMATOS DO TRABALHO 
EXP ERIMEINTAL 

SUPE] RVISORES FORMATOS DO TRABALHO 
EXP ERIMEINTAL A B C D E F G H I J 

DEMONSTRAÇÃO OU VERIFICAÇÃO EM GRANDE 
GRUPO (TEGGV) 
Experiências r e a l i z a d a s para t o d a a 
turma p e l o p r o f e s s o r , - p or um aluno, ou 
por um grupo de al u n o s e s c o l h i d o p e l o 
p r o f e s s o r , seguindo as instruções da­
das ( p e l o p r o f e s s o r e/ou p e l a f i c h a de 
acompanhamento do t r a b a l h o experimen­
t a l ) . 

A 
+ 

B c 
+ 

E 
+ 

F 
+ 
G 
+ 

H 
+ 

I 
+ 

J 

VERIFICAÇÃO EM PEQUENO GRUPO (TEPGV) 
Experiências r e a l i z a d a s em pequenos 
grupos, seguindo as instruções dadas 
( p e l o p r o f e s s o r e/ou p e l a f i c h a de 
acompanhamento do t r a b a l h o experimen­
t a l ) . 

A B c E F G H I J 
+ 

INVESTIGAÇÃO EM GRANDE GRUPO (TEGGI) 
Experiências r e a l i z a d a s para t o d a a 
turma p e l o p r o f e s s o r , p or um alu n o , ou 
por um grupo de al u n o s e s c o l h i d o p e l o 
p r o f e s s o r , planeadas p e l a turma para 
dar r e s p o s t a a problemas l e v a n t a d o s . 

B 
+ 

D 
+ 

EXPLORAÇÃO OU INVESTIGAÇÃO EM PEQUENO 
GRUPO (TEPGI) 
Experiências r e a l i z a d a s em pequenos 
grupos, planeadas p e l o grupo para dar 
r e s p o s t a a problemas l e v a n t a d o s . 

B 
+ 

c G J 

+ Formato(s) mais defendido{s) pelo supervisor e/ou usado(s) com maior frequência 
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CRITÉRIOS UTILIZADOS NA ESCOLHA SUPE] RVISORES 
DAS EXPERIÊNCIAS A B C D E F G H I J 

EXEQUIBILIDADE (tendo em consideração as 
c o n d i c i o n a n t e s logísticas) 

A B c E G H J 

FUNCIONALIDADE (que dê os r e s u l t a d o s 
esperados p e l o p r o f e s s o r ) 

B c E H J 

SIMPLICIDADE (sem o r e c u r s o a montagens 
ap a r a t o s a s e/ou técnicas 
complexas) 

c E I 

NOVIDADE (para o alu n o e/ou p r o f e s s o r ) F G I 

TRADIÇÃO (as experiências que todos os 
anos se fazem) 

c F I 

IMPACTO (mais b o n i t a e m o t i v a d o r a para o 
aluno) 

F G H I 

ADAPTABILIDADE AO PROGRAMA OU UNIDADES B I 

ADAPTABILIDADE AO NÍVEL ETÁRIO DO ALUNO 
(de acordo os conhecimentos 
técnicos e teóricos do aluno) 

F G H J 

ADAPTABILIDADE AO PROFESSOR (aquela em 
que o p r o f e s s o r t i r a mais 
p a r t i d o ) 

D 

POSSIBILIDADE DE SER REALIZADA PELO ALUNO B J 

POSSIBILIDADE DE PROMOVER CONFLITOS COG­
NITIVOS NO ALUNO 

B I 

FACILIDADE DE PERCEPÇÃO TEÓRICA PELOS 
ALUNOS 

c F 

SEGURANÇA (aquela que e n v o l v e r menos 
r i s c o s ) 

c G H J 
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QUADRO 4.13 

RECURSOS UTILIZADOS NA SELECÇÃO 
DAS EXPERIÊNCIAS 

SUPERVISORES RECURSOS UTILIZADOS NA SELECÇÃO 
DAS EXPERIÊNCIAS A B C D E F 6 H I J 

MANUAIS ESCOLARES A C D E F H I J 

PROGRAMAS B 

PUBLICAÇÕES ( r e v i s t a s ) G H I J 

PROJECTOS ( N u f f i e l d , P h y s i c s , PSSC, e t c ) G I 

OUTROS LIVROS A F G H I J 

CONFERÊNCIAS J 

EXPERIÊNCIA DO PROFESSOR A ç G 

IMAGINAÇÃO DO PROFESSOR A B F G 

EXPERIÊNCIA E/OU SUGESTÕES DE OUTROS 
PROFESSORES 

C G H I J 
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QUADRO 4.14 

CONDICIONANTES LOGÍSTICAS DA 
EXTENÇÃO E FORMATO DO TE 

SUPERVISORES CONDICIONANTES LOGÍSTICAS DA 
EXTENÇÃO E FORMATO DO TE A B C D E F 6 H I J 

- (In)existência de m a t e r i a i s e/ou 
re a g e n t e s ; 

A B c D E F I J 

- ( I n ) existência de m a t e r i a i s e/ou r e a ­
gentes em quantidade s u f i c i e n t e ; 

A B c D E F G I J 

- ( I n ) d i s p o n i b i l i d a d e d e m a t e r i a i s e/ou 
re a g e n t e s ; 

A B E F G 

- ( I m ) p o s s i b i l i d a d e de improvisação de 
m a t e r i a i s e/ou r e a g e n t e s ; 

A B E F G H I J 

- ( I m ) p o s s i b i l i d a d e de t r a n s p o r t e de 
m a t e r i a i s e r e a g e n t e s para a s a l a de 
a u l a ; 

A B E F 

- ( I m ) p o s s i b i l i d a d e de acesso ao l o c a l 
onde se encontram os m a t e r i a i s e/ou 
re a g e n t e s ; 

G 

-(In)existência de um espaço físico 
adequado à realização do TE ( l a b o ­
ratório) ; 

A B c E F G J 

- ( I n ) d i s p o n i b i l i d a d e de tempo para 
c u m p r i r o programa; 

A c D E 

- (In)existência de umnúmero adequado 
de alunos por turma; 

A c D E 

- ( I m ) p o s s i b i l i d a d e de c u s t e a r os 
m a t e r i a i s e r e a g e n t e s necessários; 

E F G H 

-(In)existência de um funcionário e/ou 
técnico de ap o i o aos laboratórios. 

c E F H I 
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4.5-DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

4 .5.1- INTRODUÇÃO 
De acordo com a n a t u r e z a q u a l i t a t i v a do estudo, analisamos e 

d i s c u t i m o s os r e s u l t a d o s o b t i d o s , através da e n t r e v i s t a r e a l i z a d a aos 

s u p e r v i s o r e s , preocupando-nos, fundamentalmente, com a n a t u r e z a e não 

com extensão dos mesmos. 

A análise é f e i t a em função da amostra, não pretendendo f a z e r 

q u a l q u e r t i p o de generalização. Sempre que oportuno apresentamos 

algumas sugestões de índole pedagógico-didáctica. 

4.5.2- MODELOS DE SUPERVISÃO 
Os r e s u l t a d o s o b t i d o s mostram que, no grupo dos s u p e r v i s o r e s 

e n v o l v i d o s , a supervisão se processa segundo d i f e r e n t e s modelos 

(QUADRO 4.5). 

Apesar da existência de d i f e r e n t e s modelos de supervisão, 

v e r i f i c a m o s uma tendência para a predominância do Modelo de Supervisão 

T r a n s m i s s i v o (7 s u p e r v i s o r e s ) face ao Modelo de Supervisão Colabora­

t i v o (2 s u p e r v i s o r e s ) e ao Modelo de Supervisão de Orientação Pessoal 

(1 s u p e r v i s o r ) . 

Na classificação dos s u p e r v i s o r e s , segundo os modelos de 

supervisão pré-definidos, 80% enquadraram-se num d e l e s . No caso do 

s u p e r v i s o r A e F t a l não aconteceu. Para o s u p e r v i s o r A, a m a i o r i a dos 

comportamentos enquadra-se no Modelo de Supervisão C o l a b o r a t i v o e, no 

caso do s u p e r v i s o r F, no Modelo de Supervisão T r a n s m i s s i v o . Esta 

situação poder-se-á dever à f a l t a de um modelo o r i e n t a d o r para a 

supervisão, o que poderá r e s u l t a r de os s u p e r v i s o r e s não terem t i d o 

uma formação específica para a função (sem enquadramento teórico) 

158 



levando à mudança 

experiência como 

empírica de 

s u p e r v i s o r : 

alguns comportamentos no decurso da sua 

"não lhes d i s s e nada este ano mas não lhes pedi, nunca lhes pedi a planificação 

porque, olha, tenho notado que estavam, tão agarrados, tão agarrados àquele plano 

e cpje eu estava a l e r aquele plano ] . . . [ e s t e ano f i z uma experiência convosco 

e queria que vocês me dissessem se acharam que f o i bom ou não" (Supervisor D) 

"já u s e i uma estratégia que era primeiro s e r eu, temos e s t a aula para p l a n i f i c a r 

o que é, qtie m a t e r i a l e eu a s u g e r i r muito pensei que estava a ser extremamente 

d i r e c t i v a e que e l e s não encontram assim metas deles, vão-se, entre aspas, 

pendurando no trabalho que é oferecido diminuindo um bocado a c r i a t i v i d a d e e eu 

agora pois peço-lhes primeiro que pensem uma proposta" (Supervisor E) 

"tenho a irrpressão que a maior parte dos orientadores que a t r a b a l h a r não tivemos 

formação para fazer outra c o i s a ] . . . [ os da velha guarda habituamo-nos a f a z e r 

i s t o e custa-nos um bocado agora a mudar" (Supervisor G) 

"penso que não tenho um critério rigoroso, aliás não tenho normalmente critério 

para nada ] . . . [ trabalho um bocado consoante o cpje me aparece, o que tenho à minha 

fren t e " (Supervisor J) 

Nos d o i s t i p o s de profissionalização, estágio pedagógico das 

l i c e n c i a t u r a s em e n s i n o e d o ramo e d u c a c i o n a l , CORTEZÃO (1988) c o n c l u i u 

que o e s t a t u t o do formando é o de a l u n o ; a função da formação é responder 

às necessidades do sis t e m a e da sociedade e os e f e i t o s na formação são: 

-A certificação de grau universitário; 

-O acesso à c a r r e i r a ; 

-O d e s e n v o l v i m e n t o de capacidades e aprendizagem da actuação. 

Os aspectos ajudam a s i t u a r e a enquadrar os r e s u l t a d o s o b t i d o s 

no p r e s e n t e estudo, nomeadamente a ênfase v e r i f i c a d a no Modelo de 

Supervisão T r a n s m i s s i v o , dando-se p r i o r i d a d e à transmissão de saberes, 

v a l o r e s e modos de pensamento e actuação p a r a o formando, m u i t a s vezes 

c o n s i d e r a d o um receptáculo v a z i o d e s p r o v i d o de saber e de c r i a t i v i d a d e . 
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tendo em v i s t a a reprodução do s i s t e m a : 

"acho que uni estagiário deverá r e a l i z a r as aulas da mesma forma que v a i r e a l i z a r 

noutros anos" (supervisor C) 

Neste modelo, o formando poderá acomodar-se ao p a p e l de consumidor 

ou simplesmente r e p r o d u t o r de um s i s t e m a no q u a l ou sobre o q u a l pouco 

intervém. Este e s t a t u t o é reforçado p e l a relação de poder assumida p e l o 

s u p e r v i s o r e p e l o p a p e l da avaliação f i n a l . Assim, pode não haver l u g a r 

p ara que a formação também contemple as necessidades do formando como 

pessoa, v a l o r i z e e desenvolva as suas capacidades e s e n s i b i l i z e o 

formando p a r a a aplicação de r e s u l t a d o s de investigação. 

Os r e s u l t a d o s mostram que m u i t o s s u p e r v i s o r e s não v a l o r i z a m o 

c o n j u n t o de saberes dos formandos, p r o v e n i e n t e s da sua formação 

i n i c i a l , t a l como se i l u s t r a nos exemplos de citações que se seguem: 

"a maior parte dos estagiários t r a z muitas carências ] . .. [ mesmo de f i s i c a há 

alunos de f i s i c a que não sabem montar um c i r c u i t o ] . . . [ não tenho t i d o estagiários 

mruito bons" (Supervisor I ) 

"os meus estagiários ou s e j a os da Faculdade aqui vêm carentes na maior parte 

das áreas" (Supervisor I ) 

"antes de começarmos a p l a n i f i c a r damos assim umas tantas sessões para e l e s 

torrerem conhecimento em termos da educação do que podem i r aprendendo em 

pedagogia, em didáctica, porque realmente parecem que vêm muito crus ainda" 

(Supervisor J) 

"estes também são um bocado mais dependentes do que eram os estagiários que t i v e , 

que já traziam uma formação an t e r i o r , formação, pelo menos já tinham dado aulas 

empiricamente ou sem ser errpiricamente " (Supervisor J) 

Parece p o i s e x i s t i r um desfasamento e n t r e o c o n j u n t o de saberes 

desejados p e l o s s u p e r v i s o r e s para a função docente e aqueles que os 
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formandos são p o r t a d o r e s , o que poderá l e v a r à adopção, p e l o s 

s u p e r v i s o r e s , do Modelo de Supervisão T r a n s m i s s i v o . Neste s e n t i d o , 

s e r i a desejável uma colaboração e s t r e i t a e n t r e as instituições de 

formação i n i c i a l e as e s c o l a s , no s e n t i d o de maior articulação e n t r e 

os conteúdos e o b j e c t i v o s da formação dos f u t u r o s p r o f e s s o r e s face às 

necessidades do s i s t e m a : 

"os estagiários que eu tenho t i d o não têm sido muito c r i a t i v o s ] . . . [ a maior parte 

das v e z e s eu é que tenho que, ou q j e t i n h a que avançar com sugestões] . , . [ já que 

da parte deles de facto não havia portanto muito essa atitude de como fazer, de 

COITO montar, de como observar" (Supervisor B) 

"não é muito vulgar sobretudo quando se está na formação que os estagiários sejam 

assim tão c r i a t i v o s ] . . . [ são formandos que enfim que se limitam um pouco aquilo 

que vem no manual, às experiências que vem no manual que o orientador enfim de 

alguma forma sugere" (Supervisor C) 

"bom às vezes não me lembro até de lhes informar de que i s s o deve se r assim porque 

e l e s não sabem" (Supervisor C) 

"o que e l e s vêem do ensino é a parte c i e n t i f i c a , é chegar a l i 'paratá-tá-tá paratá-

tá-tá' acabou ] . . . [ eu acho que i s s o é h o r r i v e l " (Supervisor D) 

Nos r e s t a n t e s modelos, MSOP e MSC, v a l o r i z a - s e o saber do formando: 

"de uma maneira ger a l as i d e i a s são aproveitadas são digamos d i s c u t i d a s e são 

afinadas em trabalho, conversas quer d i z e r formais ou informais ] . . . [ várias 

pessoas a pensar naquilo que se v a i fazer surgem i d e i a s às vezes i d e i a s engraçadas 

e sugestões" (Supervisor A) 

"desses trabalhos que e l e s têm f e i t o da metodologia, e eu parto um pouco desse 

trabalho ] . . . [ temos que aproveitar aquilo ç[ue f o i f e i t o e no fundo a l i passar 

um bocado à acção" (Supervisor D) 

"outras vezes a própria c r i a t i v i d a d e dos professores eu geralmente não tenho muita 

mas tenho colegas estagiários que têm realmente sido extremamente c r i a t i v o s na 

proposta de situações experimentais d i f e r e n t e s do comum" (Supervisor G) 

161 



"penso que também na formação de professores há lugar para todos ganharmos ] . . . [ 

eu posso realmente ajudar em sugestões e determinada orientação, os estagiários 

ajudam-se entre s i e a mim própria" (Supervisor G) 

Alguns s u p e r v i s o r e s r e f e r e m ainda a desarticulação e n t r e a 

formação i n i c i a l e a prática docente p e l a f a l t a de acompanhamento e 

apoio dos s u p e r v i s o r e s das instituições do e n s i n o s u p e r i o r , pondo em 

causa o e s p i r i t o de integração d e f e n d i d o no Estágio pedagógico das 

L i c e n c i a t u r a s em e n s i n o das U n i v e r s i d a d e s Novas: 

"os estagiários aqui precisam de um apoio muito grande em termos de actividade 

experimental ] . . . [ não vêm com a minima preparação, nem vêm nem têm durante esse 

ano qualquer acorrpanhamento (orientadores da Universidade)" (Supervisor I ) 

O f a c t o de apenas um s u p e r v i s o r se enquadrar no Modelo de Supervisão 

de Orientação Pessoal poder-se-á dever, em nossa opinião, à d i f i c u l d a d e 

de l e v a r a cabo e s t e modelo porque r e q u e r , de c e r t o modo, uma grande 

m a t u r i d a d e p e s s o a l e alguma experiência p r o f i s s i o n a l , dada o elevado 

grau de autonomia do formando no processo de formação. Deste modo, 

voc a c i o n a - s e para modelos de profissionalização em que t a l aconteça, 

por exemplo, para a Profissionalização em Serviço. O f a c t o do 

s u p e r v i s o r em causa já t e r e x e r c i d o funções no modelo de P r o f i s s i o n ­

alização em Serviço poderá a j u d a r a j u s t i f i c a r os r e s u l t a d o s o b t i d o s . 

Um dos r e s u l t a d o s nefásticos para o d e s e n v o l v i m e n t o p e s s o a l e 

p r o f i s s i o n a l do formando, poderá s e r o aumento do estado de sobrecarga 

gerado no d e c o r r e r do processo, d e v i d o : 

1- À integração, que se d e s e j a rápida, do formando no sistema de 

en s i n o onde tem que defe n d e r - s e f a c e às exigências l e g a i s e i n e r e n t e s 

à a c t i v i d a d e docente; 

2- Ao desconhecimento t o t a l ou p a r c i a l , p e l o formando, dos 

parâmetros de observação e de avaliação do s u p e r v i s o r . Esta situação 
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é agravada ainda p e l a s diferença de critérios u t i l i z a d o s p e l o s 

d i f e r e n t e s s u p e r v i s o r e s e n v o l v i d o s ; 

3-À centralização da r e s p o n s a b i l i d a d e da avaliação nos s u p e r v i ­

sores levando a que não h a j a uma a b e r t u r a do formando p a r a c o l o c a r 

problemas ao s u p e r v i s o r d e v i d o ao p a p e l da avaliação f i n a l . 

E s te c o n t e x t o poderá g e r a r no formando uma i n s t a b i l i d a d e 

e m o c i o n a l , c o n d u z i r a angústias, ansiedades e s t r e s s . O pa p e l do 

s u p e r v i s o r será m u i t o i m p o r t a n t e no s e n t i d o de m i n i m i z a r e s t a s 

contribuições: 

"nessas duas aulas que foram diferentes eu vou esperar respostas d i f e r e n t e s ] . . . [ 

pode não acontecer efectivamente não aconteceu, no caso portanto, não aconteceu 

porque a da a u l a boa evidentemente d i s s e aquilo que eu tin h a achado ] . . . [ a aula 

tinha sido boa mas a outra também, bom então é evidente que o problema está na 

mentalidade na es t r u t u r a mental do professor ] . . . [ também podem não t e r 

consciência do que é ser urra boa aula de trabalho experimental se f o r a primeira 

aula ] . . . [ se calhar não sabem ] . . . [ cono é que devia s e r ] . . . [ mas que 

espectativas é que o orientador também tem acerca das aul a s " (Supervisor C) 

"eles não estão ainda, não dominam, não gerem o tempo, têm muita d i f i c u l d a d e em 

g e r i r , é tudo ao mesmo tertpo, é p l a n i f i c a r , é c o r r i g i r t e s t e s , é fa z e r t e s t e s , 

é fazer i s t o , é f a z e r aquilo, pela primeira vez na vida de algumas pessoas, é 

conplicado" (Supervisor C) 

"só a p a r t i r de c e r t a a l t u r a e l e s dão conta, só depois de se lhes chamar a atenção 

do que v a i estando menos bem é que e l e s são capazes de dar conta dessas c o i s a s 

nas outras aulas, mesmo dos outros colegas, portanto f o i mal aqui, correu mal 

acolá, vou f a z e r melhor porque de i n i c i o são poucos críticos relativamente à aula 

] . . . [ a p a r t i r do meio do ano adquirem maior capacidade de crítica e tirando mais 

das aulas que vêem no sentido p o s i t i v o e negativo, o que está bem e o que está 

mal" (Supervisor I ) 

No c o n t e x t o a c t u a l onde se v e r i f i c a m m u i t a s limitações a n i v e l da 

formação c o n t i n u a e actualização dos p r o f e s s o r e s , a profissionalização 

poderá s e r uma referência i m p o r t a n t e na v i d a p r o f i s s i o n a l do formando. 

Deste modo, é fundamental f a z e r - s e a formação e s p e c i f i c a de 
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s u p e r v i s o r e s para que e s t e s , e s c l a r e c i d a m e n t e , adoptem um 

supervisão capaz de p r o p o r c i o n a r o desenvolvimento p e s s o a l 

s i o n a l dos f u t u r o s p r o f e s s o r e s : 

modelo de 

e p r o f i s -

"o estágio marca muito, muito, não é um ano para esquecer para mim, é um ano para 

lembrar" (Supervisor C) 

4 . 5 . 3-MODELOS DE TRABALHO EXPERIMENTAL 

Os r e s u l t a d o s o b t i d o s mostram que a m a i o r i a dos s u p e r v i s o r e s ( o i t o 

num t o t a l de dez) o r i e n t a m as suas a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l 

segundo o modelo MTEIC. Os o u t r o s modelos foram menos u t i l i z a d o s ; d o i s 

s u p e r v i s o r e s usaram o MTED, d o i s o MTER e um o MTEI. 

Numa análise g l o b a l às c a t e g o r i a s de r e s p o s t a v e r i f i c a m o s que: 

1- A função pedagógico-didáctica do t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l usada 

p e l a maior p a r t e dos Sup e r v i s o r e s ^ fO;i a introdução de c o n c e i t o s e/ou 

t e o r i a s e/ou l e i s e / o u ' s e r v i r de s u p o r t e à sua abouda^em, apoiando-

se em p r e s s u p o s t o s de n a t u r e z a e m p i r i s t a ( v e r QUADROS 4.8 e 4.9). As 

funções de g e r a r c o n f l i t o s c o g n i t i v o s ( d o i s em dez s u p e r v i s o r e s ) , 
í 

a p r o f u n d a r a compreensão acerca das t e o r i a s e/ou c o n c e i t o s (um em dez 

s u p e r v i s o r e s ) , p e l a aplicação a novas situações através da resolução 

de problemas, ou mesmo a ilustração de f a c t o s e p r i n c i p i e s ( d o i s em 

dez s u p e r v i s o r e s ) foram pouco usadas p e l o s s u p e r v i s o r e s e n t r e v i s t a d o s . 

Estas últimas funções têm por base p r e s s u p o s t o s de n a t u r e z a 

r a c i o n a l i s t a ; 

2- Apesar do d i v e r s i f i c a d o leque de o b j e c t i v o s do t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l , s u g e r i d o s p e l o s s u p e r v i s o r e s , os mais r e f e r i d o s 

pertencem ao domínio psicológico ( m o t i v a r o aluno, dar o p o r t u n i d a d e 

para o a l u n o mexer e m a n i p u l a r , d i n a m i z a r a au l a ) , ao dominio psicomotor^ 

( d e s e n v o l v e r capacidades m a n i p u l a t i v a s com v i s t a à eficácia de 
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execução com r i g o r técnico, e f e c t u a r c o r r e c t a m e n t e medições) e ao 

dominio sociológico (promover a sociabilização do a l u n o ) . São também 

b a s t a n t e s aqueles que pretendem com a a c t i v i d a d e i l u s t r a r o carácter 

e x p e r i m e n t a l da F i s i c a e Quimica. Muito poucos s u p e r v i s o r e s r e f e r e m 

a p o s s i b i l i d a d e do al u n o f o r m u l a r hipóteses e tomar decisões quanto 

ao modo como vão p r o j e c t a r e r e a l i z a r a experiência e/ou aperceberem-

se da n a t u r e z a problemática da construção do conhecimento em ciência. 

Tão pouco f o i dada a o p o r t u n i d a d e ao alu n o para d e f i n i r problemas 

merecedores de investigação, v i a t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l ; 

3- Os for m a t o s fechados (seguindo instruções dadas p e l o p r o f e s s o r 

e/ou f i c h a de acompanhamento do t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l ) foram os mais 

r e f e r i d o s p a r a a realização das experiências ( c i n c o s u p e r v i s o r e s só 

r e f e r e m e s t e s ) (ver QUADRO 4.11) . A demonstração para t o d a a turma f o i 

a t i p o l o g i a p r e f e r i d a e/ou mais usada p e l o s s u p e r v i s o r e s , apesar de 

r e c o r r e r e m também à verificação em pequeno grupo. Poucos foram os que 

adoptaram e/ou usaram com elevada frequência for m a t o s i n v e s t i g a t i v o s , 

onde o alu n o intervém na planificação da experiência pa r a dar r e s p o s t a 

a problemas l e v a n t a d o s ; 

4- E n t r e os critérios u t i l i z a d o s na e s c o l h a das experiências (ver 

QUADRO 4,12) os mais apontados foram a e x e q u i b i l i d a d e (tendo em con­

sideração as c o n d i c i o n a n t e s logísticas), a f u n c i o n a l i d a d e (que dê os 

r e s u l t a d o s esperados p e l o p r o f e s s o r ) , o impacto (mais b o n i t a e 

mo t i v a d o r a para o a l u n o ) , a a d a p t a b i l i d a d e ao n i v e l etário do aluno 

(de acordo com as características e/ou conhecimentos teóricos e 

técnicos dos alunos) e a segurança (aquela que e n v o l v e r menos r i s c o s ) ; 

5- Quanto aos meios usados na selecção das experiências (ver QUADRO 

4.13), os manuais e s c o l a r e s , o u t r o s l i v r o s e a experiência e sugestões 

de o u t r o s p r o f e s s o r e s , são os mais r e f e r i d o s . 

Alguns s u p e r v i s o r e s apoiam c a t e g o r i c a m e n t e a utilização da ac­

t i v i d a d e de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l no ensino-aprendizagem das ciências, 

165 



visível na extensão que dizem a t r i b u i r - l h e : 

"quer queirarros quer não física e química tem razão de ser como ciências 

experimentais, sem essa corrponente da experimentação passariam a ser f i l o s o f i a , 

deixavam de s e r física e química e passariam a s e r umas ciências puramente 

conceptuais e desligadas no fundo daquilo que pretendem e x p l i c a r que é o mundo 

r e a l a matéria e portanto os fenómenos do dia a d i a ] . . . [ a actividade experimental 

que tem que s e r desde o oitavo até ao décimo segundo, tem que s e r urra actividade 

prioritária" (Supervisor B) 

"eu u t i l i z o o trabalho experimental na medida em que os leva a ] . . . [ v a r r e r 

objectivos d i f e r e n t e s daqueles que eu posso v a r r e r numa aula ] . . . [ eu d i r i a que 

cinquenta por cento é experimental" (Supervisor D) 

"parece-me que é irrpossível t r a t a r a d i s c i p l i n a como Física e Química sem o uso 

de trabalho experimental ] . .. [ nem se pensa de f a c t o t r a t a r determinado assunto 

sem haver uma corrçonente experimental ] . . . [ em v i n t e (aulas globais) quinze aulas 

(de trabalho experimental)" (Supervisor G) 

"a Física e Química é uma ciência experimental, não t i n h a cabimento dar os 

conteúdos sem uma actividade de trabalho experimental ] . . .[ quanto nais melhor" 

(Supervisor H) 

"a Física é uma ciência experimental e portanto não tem sentido sem o suporte 

experimental " (Supervisor I ) 

" u t i l i z o não tanto como g o s t a r i a ] . . . [ todas as aulas às vezes têm um bocadinho 

] . .. [ eu acho que quinze em v i n t e ( a u l a s ) " (Supervisor E) 

"na quírrdca tenho a iirpressão que só não f i z experiências nos pontos e nas aulas 

de preparação e pouco mais porque de resto todas as aulas é possível demonstrar" 

(Supervisor F) 

"em quase todas as aulas é raro não fazermos trabalho experimental ] . . . [ nestes 

níveis etários tenciono o rrais possível fazer trabalho experimental" (Supervisor 

H) 

"tudo o que no programa tem po s s i b i l i d a d e de t e r experiência eu ou e l e s fazemos 

por v i a experimental, portanto não há nada que s e j a f e i t o sem s e r por v i a 
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experimental" (Supervisor I ) 

Porém, há o u t r o s s u p e r v i s o r e s mais c a u t e l o s o s sobre a importância 

do t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l na aprendizagem: 

"em trabalho experimental não há aulas excelentes, quer di z e r , eu pelo menos nunca 

consegui a s s i s t i r ou mesmo eu próprio fazer uma aula que eu d i s s e s s e assim pronto 

conseguiu-se fazer tudo da melhor maneira, de a t i n g i r tudo aquilo que eu t i n h a 

pensado que podia ser atingido ] . . . [ se eu t i v e s s e de ser c l a s s i f i c a d o para e f e i t o s 

de progressão na c a r r e i r a ] .. . [ eu não s e i o que é que, não ti n h a grandes garantias, 

nenhumas, ou pelo menos e s t a r i a , quer dizer, muito possivelmente convencido que 

haveria pessoas que i r i a m encontrar f o r t e s críticas ao decorrer da aula, 

desfavoráveis e possivelmente também havia outros eventuais avaliadores que 

encontrassem aspectos ] . . . [ favoráveis e aspectos desfavoráveis consoante a per­

spe c t i v a em que s e j a observada portanto poderá sempre haver proveito nuns domínios 

e pouco, pouca u t i l i d a d e noutros" (Supervisor A) 

"não forço muito a história do trabalho experimental ] . . . [ eu às vezes desconfio 

do resultado das aulas experimentais" (Supervisor C) 

Essa desconfiança poderá s e r devi d a á f a l t a de modelos teóricos 

qua ajudem a conceber, d e s e n v o l v e r e implementar e s t a a c t i v i d a d e em 

s a l a de a u l a , ou à utilização de modelos inadequados. Este c o n t e x t o 

pode l e v a r o p r o f e s s o r a f a z e r " r e a j u s t e s " empíricos com v i s t a a 

m e l h o r a r os r e s u l t a d o s pedagógicos do uso da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l . 

"cada a u l a que passa aprende-se, para o ano já não faço assim de c e r t e z a " 

(Supervisor D) 

"não tenho de facto um critério bem definido para a selecção de uma experiência 

e nem s e i se há" (Supervisor J) 

"é difícil de d i z e r o que é uma aula excelente experimental" (Supervisor E) 
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"eu acho que ainda não está c l a r o na cabeça dos professores como é cjue se deve 

conduzir um trabalho de investigação com alunos daquelas idades" (Supervisor C) 

A desconfiança, de alguns p r o f e s s o r e s , v e r i f i c a - s e também ao n i v e l 

da concepção de ciência e da sua m e t o d o l o g i a : 

"eu não tenho do c i e n t i s t a vim modelo ] . . . [ t a l v e z acpai há uns anos atrás eu t i v e s s e 

uma i d e i a do que era o método científico ] . .. [ perfeitamente caracterizado com 

determinados pontos, determinados momentos, determinados conportamentos eu hoje 

tenho dado comigo a não apresentar digamos o modelo nem de c i e n t i s t a nem de método 

científico porque ] . . . [ eu tenho constatado é que há muita gente a f a z e r ciência 

pelos processos mais variados ] . . . [ nonralmente acorrpanhado de uma f i c h a ] . . . [ 

faz i s t o , r e g i s t a o que observas e o que é que conc l u i s , portanto muitas vezes 

aquilo são conclusões forçadas face a uma simples observação ou duas, acho eu 

que até em termos científicos pode s e r um bocado distorcedor da realidade" 

(Supervisor A) 

"penso que já u l t r a p a s s e i um pouco a fase daquela preocupação do processo 

científico, as fases muito bem definidas ] . .. [ a formação de hipóteses que pode 

ser ] . . . [ s e i lá! antes ou depois de terem f e i t o a experiência, pode ser a 

experiência que despolete a hipótese" (Supervisor G) 

Embora a m a i o r i a dos s u p e r v i s o r e s o r i e n t e m a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l segundo um único modelo, d o i s fazem-no segundo d i v e r s o s 

modelos ( S u p e r v i s o r e s B e G, v e r Quadro 4.6). Estes apresentam uma 

p o s t u r a que pode s er c o n s i d e r a d a i n c o e r e n t e se atendermos aos 

p r e s s u p o s t o s s u b j a c e n t e s à concepção do t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l (modelos 

MTEIC e os modelos METR e MTEI) . T a l situação poderá ser i n t e r p r e t a d a 

se atendermos à f a s e c r i t i c a que se a t r a v e s s a quanto ao modo como se 

deve conceber e implementar e s t a a c t i v i d a d e em s a l a de a u l a . Por um 

la d o , os programas e manuais e s c o l a r e s defendem e apresentam abordagens 

e m p i r i s t a s do t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l na construção do conhecimento, por 

o u t r o l a d o , surgem c r i t i c a s aos modelos de aprendizagem p o r transmissão 

(APT) e p o r d e s c o b e r t a (APD), às concepções t r a d i c i o n a i s de ciência 
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e sua m e t o d o l o g i a e defende-se a mudança c o n c e p t u a l . Para e s t a situação 

pode também t e r e m contribuído acções de formação p o n t u a i s e/ou 

informação t r a z i d a p e l o s formandos. 

I s t o pode l e v a r a que alguns p r o f e s s o r e s se adaptem aos d i f e r e n t e s 

modelos e u t i l i z e m uns e o u t r o s conforme as d i v e r s a s situações. 

O Modelo MTEIC f o i o mais usado p e l o s s u p e r v i s o r e s e n t r e v i s t a d o s 

para i n t r o d u z i r os c o n c e i t o s , m o s t r a r o processo l i n e a r de construção 

do conhecimento, o carácter e x p e r i m e n t a l das ciências F i s i c a e Quimica 

e m o t i v a r os alunos para o estudo da d i s c i p l i n a e/ou conteúdos. São 

razões do f o r o psicológico ( m o t i v a r ) ou do dominio p s i c o m o t o r (mexer 

e m a n i p u l a r , e f e c t u a r medições) que levam m u i t a s vezes os p r o f e s s o r e s 

a r e a l i z a r e m t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l (ver QUADRO 4.10). No e n t a n t o , 

l i m i t a r a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l a e s t e s o b j e c t i v o s , será 

e s t a r a r e d u z i r as suas p o t e n c i a l i d a d e s pedagógicas. Mu i t a s vezes 

p r e t e n d e - s e i n c u t i r a i d e i a da construção do conhecimento, dos f a c t o s 

p a r a os c o n c e i t o s , t a l como e r a d e f e n d i d o p e l a OHERIC (Observação, 

Hipóteses, Experimentação, Interpretação e Conclusão). 

Neste modelo (MTEIC), o d e s e n v o l v i m e n t o de capacidades m a n i p u l a -

t i v a s , com v i s t a à execução com r i g o r técnico, v i s a o b t e r os r e s u l t a d o s 

desejados e pré-definidos, p o i s o f a c t o assume um p a p e l c r u c i a l na 

construção do conhecimento (do c o n c r e t o para o a b s t r a t o ) . O r i e n t a - s e 

o a l u n o p a r a o "acontecimento c e r t o " deixando pouca l i b e r d a d e p a r a 

d e s e n v o l v e r capacidades t a i s como o pensamento c r i t i c o e c r i a t i v o , a 

tomada de decisões, e n t r e o u t r a s . Na m a i o r i a das vezes é o p r o f e s s o r 

que d e f i n e o problema, f o r n e c e o m a t e r i a l e i n d i c a o procedimento e 

a m e t o d o l o g i a ao a l u n o . 

Um critério m u i t o r e f e r i d o p e l o s s u p e r v i s o r e s é a f u n c i o n a l i d a d e 

da experiência (que dê os r e s u l t a d o s esperados p e l o s u p e r v i s o r e com 

o mínimo de e r r o s ) pretendendo-se que, segundo o MTEIC, h a j a uma 

f a c i l i d a d e de percepção teórica a p a r t i r do f a c t o . E v i t a - s e o e r r o p a r a 

que o a l u n o não d e s a c r e d i t e a experiência e ponha em causa a construção 
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(empírica) do conhecimento. I g n o r a - s e a n a t u r e z a problemática da 

construção do conhecimento, t e n t a n d o m o s t r a r a eficácia da sua 

produção. Es t a p o s t u r a poderá ser comparada à d e f e n d i d a p o r Bacon em 

que e s t e a c r e d i t a v a que a p a r t i r dos mesmos f a c t o s se chegam aos mesmos 

conhecimentos b a s t a que para t a l se s i g a o "método" c i e n t i f i c o : 

"senpre que há determinado t i p o de experiências que eu s e i que não dá, que pode 

i n d u z i r os alunos nesse t i p o de mentalidade então p r e f i r o não f a z e r trabalho 

e x p e r i m e n t a l , t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l qae dê, que s e j a c o n s t r u t i v o e que t e n h a 

resultados ] . . . [ f a z e r a experiência de t a l maneira que o resultado s e j a o que 

já estamos à espera mas um resultado correcto para que a experiência não s e j a 

um insucesso e que os alunos fiquem em descrédito relativamente à experimentação" 

(Supervisor H) 

Ter-se como pretensão c o l o c a r o aluno no p a p e l do " c i e n t i s t a " , mas 

i g n o r a r - s e a existência de um quadro "teórico" prévio no aluno que, 

muitas vezes, não está de acordo com o a c e i t e p e l a comunidade 

c i e n t i f i c a , pode c o n t r i b u i r para reforçar concepções a l t e r n a t i v a s e 

d i f i c u l t a r a mudança c o n c e p t u a l . Os alunos poderão f a z e r observações 

e interpretações que são consideradas i n c o r r e c t a s ou i r r e l e v a n t e s p e l o 

p r o f e s s o r , p r o c u r a n d o e s t e " c o n d u z i - l o " p a r a a i d e i a d esejada: 

"nós pomo-lo no lugar de investigador e e l e toma-o muito a sério, espero que e l e 

aprenda melhor e se s i n t a nesse papel de c i e n t i s t a " (Supervisor J) 

"é inrportante que e l e s tirem as conclusões ainda que sejam i n c o r r e c t a s e depois 

verifiquem que não era bem i s s o " (Supervisor H) 

"ver qual era a i d e i a do aluno, t e n t a r encaminhá-lo para aquela i d e i a que é a 

i d e i a que estava na base ] . . . [ temos que atac a r o ponto e d i s c u t i r com o aluno 

a i d e i a que e l e tem e t e n t a r conduzi-lo ao conceito correcto " (Supervisor E) 

"pegar no que o aluno diz que observou e dar-lhe a v o l t a , não é d i z e r que não 

é nada d i s t o " (Supervisor J) 
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Os p r o j e c t o s , programas, manuais escolares e a experiência de 
outros professores são recursos importantes que servem de base à 
selecção de experiências e orientam o modo como v a i ser desenvolvida 
(ver QUADRO 4.13) . Assim, será importante que os autores de programas 
e manuais escolares sejam c r i t e r i o s o s no uso desta a c t i v i d a d e e a 
desenvolvam segundo modelos c o n s t r u t i v i s t a s da aprendizagem. 

"os programas e os currículos apontam precisamente para uma abordagem do programa 

que pretende no fundo i n t r o d u z i r os conceitos e não muito a explicitação desses 

mesmos conceitos" (Supervisor B) 

"quem começa a t r a b a l h a r e quer r e a l i z a r um determinado trabalho experimental 

normalmente recorre aos l i v r o s , aos manuais, estou convencido ç[ue será por aí 

que quem começa se v a i i n s p i r a r " (Supervisor A) 

O t r a b a l h o experimental em pequeno grupo, apesar de os professores 
lhe reconhecerem pouca u t i l i d a d e , continua a ser u t i l i z a d o : 

"se a gente pensa que realmente fizemos aquilo para e l e s chegar a esse conceito 

e ficarem com uma i d e i a c l a r a sobre o que é uma c o i s a e o que é outra t a l v e z não 

s e j a verdadeiro que aquele trabalho tenha conseguido i s s o ] . . . [ é muito 

problemático ] . .. [ para se poder fazer um trabalho de i n v e s t i g a r ] . . . [ sentimos 

uma c e r t a frustração se nós realmente tivermos apenas como ob j e c t i v o que d a l i 

s a i a uma investigação sobre qualquer c o i s a ] . . . [ chegaremos à conclusão de que 

]. . . [ os alunos não investigaram nada ] . .. [ seguiram eventualmente um guia de 

procedimentos um guião ] . . .[ o i t e n t a por cento das aulas serão de demostração 

para toda a turma e aí v i n t e por cento em trabalho de grupo" (Supervisor A) 

Para colmatar a f a l t a da t e o r i a ( a c e i t e pela comunidade 
c i e n t i f i c a ) , que p e r m i t i r i a ao aluno planear a experiência a nível 
técnico e teórico, alguns professores sentem a necessidade de cent r a r 
a a c t i v i d a d e em s i ou r e c o r r e r a formatos fechados para "conduzir" o 
aluno. Deste modo procura-se e v i t a r as distrações causadas pela 
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interações do aluno com a t e o r i a , m a t e r i a i s e com os colegas, O 
professor comanda e c o n t r o l a a experiência: 

"é muito bom f a z e r trabalho de grupo é, mas o que é que le v a muitas vezes, leva 

a que o aluno está perdido corrplectamente ] . . . [ nós como animadores conseguimos 

c r i a r situações muito mais c u r i o s a s estando a l i com o material à frente surgem 

perguntas interessantíssimas à medida que os alunos vão fazendo, vão 

experimentando ] . .. [ o professor tem que l e v a r o aluno seguindo os caminhos que 

o al\ino v a i traçando, é evidente que há casos em que a gente tem de puxar mais 

para um lado do que para o u t r o " (Supervisor D) 

No entanto, apesar de t e r mudado a t i p o l o g i a do tr a b a l h o 
experimental (de pequeno grupo para grande grupo) o modelo de t r a b a l h o 
experimental tende a manter-se: 

" i s t o também tem evoluído aqui há uns anos atrás havia mais preocupação em 

proporcionar digamos o t a l trabalho de grupo, por razões que d i s s e , digamos uma 

ce r t a frustração ] . . . [ nestes últimos anos é por exerrplo é uma a u l a que está em 

demsnstração" (Supervisor A) 

A Utilização do t r a b a l h o de grupo poderá ser um r e f l e x o de uma 
postura em que se defende que o aluno aprende melhor quando vê e faz. 

"os miúdos gostam mais de aprender fazendo ] . . . [ e l e s recordam muito mais o que 

fizeram do que o que ouviram f a l a r " (Supervisor J) 

"parece que e l e s aderem melhor e que ] . . . [ a aquisição é melhor ] . . . [ se lhe fosse 

a dar apenas teoricamente um determinado conceito sem suporte experimental, eu 

penso que acjuilo era verbalizado e passava" (Supervisor G) 

"os alunos quando vêem, quando observam, quando tiram conclusões, conprendem 

melhor, não decoram, não memorizam comprendem e interessam-se mais pela 

d i s c i p l i n a porque acham que é bonito" (Supervisor F) 

"o aluno aprende melhor fazendo e por i s s o como aprende melhor fazendo nada melhor 

que mexer nas coi s a s para poder aprender" (Supervisor I ) 
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Acredita-se, ainda, que a repetição c o n t r i b u i para melhorar a 
aprendizagem: 

"dizícunos aos alunos, olhem nós fizemos e s t a (experiência) no vosso l i v r o vem 

es t a ] . . . [ se havia tenç>o até fazíamos as duas para demonstrar que davam o mesmo" 

(Supervisor H) 

Se esse activismo se l i m i t a r a aspectos manipulativos, será muito 
reduzido o envolvimento c o g n i t i v o do aluno e, consequentemente, será 
baixo o rendimento da ac t i v i d a d e em termos de aprendizagem. A 
manipulação, a simples curiosidade ou a observação de factos em s i mesma 
(nível concreto), não é condição s u f i c i e n t e para que ocorra 
aprendizagem. Esta i d e i a é apresentada por alguns supervisores: 

"muitas vezes esse tipo de trabalho de grupo ] .. . [ será como que um estímulo para 

esses alunos ] . . . [ para e l e s associarem um bocado a d i s c i p l i n a de física ou da 

química a situações concretas, desenvolvimento digamos que do domínio psicomotor, 

identificação de material ] . . . [ uma c e r t a curiosidade o contacto com o equipamento 

a mertcrização do nome de algum desse equipamento e digamos e uma c e r t a curiosidade 

] . . . [ e esse t i p o de trabalho muitas vezes tem maior eficácia no desenvolvimento 

dessas capacidades do que propriamente do que no aprofundamento de determinados 

conceitos que esses depois tem de ser tratados numa aula a seguir" (Supervisor 

A) 

"às vezes eu aprecio no fim da aula que o aluno d i z então a f i n a l para que é que 

i s t o s e r v i u " (Supervisor C) 

"os nossos alunos em s a l a de aula não são postos como c i e n t i s t a s , são postos como 

técnicos de laboratório, quem manda fa z e r sabe à par t i d a o que v a i acontecer ] . . . [ 

enfim manipulam as coisas, sabem minimamente o que estão a f a z e r mas não sabem 

porque é que as coisas acontecem" (Supervisor C) 

Seria desejável que esse envolvimento se v e r i f i c a s s e em toda a sua 
p l e n i t u d e , t a l como r e f e r e o supervisor G: 
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"o aluno, activamente, p a r t i c i p a r na sua aprendizagem e p a r t i c i p a r fazendo e 

usando as mãos e a cabeça também, é evidente, pensando sobre as c o i s a s que está 

fazendo" (Supervisor G) 

O modo de conceber a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental baseado 
no modelo MTEIC teve as suas origens nas últimas décadas. Actualmente, 
alguns professores deixam transparecer um saudosismo quanto ao modo 
como era conduzida a a c t i v i d a d e de tra b a l h o experimental no passado, 
nomeadamente a ênfase dada aos aspectos técnicos em deterimento do 
desenvolvimento de capacidades c o g n i t i v a s e aprofundamento dos 
conteúdos: 

"na nossa d i s c i p l i n a de física e química a componente experimental deveria e s t a r 

conterrplada na carga horária ] . . . [ s e r i a a de retomar aquela tradição que havia 

no meu tenpo quando andei a estudar as aulas de laboratório de física e de química 

] . . . [ nós constatcimos agora é cjue se chega à Universidade para um curso, i s t o 

para a Universidade ] . . . [ alunos que não tem culpa nenhuma da situação em que 

se encontram mas por exenplo s e i lá nunca dobraram vidro, e nunca fizeram uma 

electrólise, nunca cortaram por exemplo tubo de vidro ) . . . [ apresentam muita 

carência nestes aspectos práticos que era c o i s a que não acontecia aqui hà uns 

anos atrás ] . . . [ desconhecem absolutamente o material com que estão a l i a 

tr a b a l h a r para e l e s aquilo é tudo algo de estranho" (Supervisor A) 

No entanto há quem c r i t i q u e a forma como se implementavam essas 
a c t i v i d a d e s , nomeadamente a realização de trabalhos experimentais 
desfasados das t e o r i a s : 

"não sou defensora do trabalho prático por exemplo como se procesava anteriormente 

nos cursos g e r a i s , nos cursos técnicos em que os alunos faziam trabalhos práticos 

rotativamente, trabalhos d i f e r e n t e s absolutamente desligados do que estavam a 

t r a t a r nas aulas ] . . . [ a maior parte das vezes segundo uma r e c e i t a que lhes era 

fornecida" (Supervisor G) 
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Tal saudosismo, associado à f a l t a de adequada formação contínua 
de professores, pode leva;r a que muitos professores não adiram ao 
paradigma c o n s t r u t i v i s t a da aprendizagem. Continuam a ignorar a 
importância do quadro teórico do aluno e a sua interferência no 
procedimento, na observação e interpretação dos resultados. 

O modelo de t r a b a l h o experimental r e f u t a d o r (MTER), ou não f o i 
usado pelos supervisores ou então não apareceu como preocupação 
sistemática nas diversas unidades didácticas: 

"os t e s t e s diagnósticos acabam por se fa z e r muitas vezes até por sugestão externa 

] . .. [ d i z e r que daí v a i r e s u l t a r vma consequência d i r e c t a ou s e j a imediata muitas 

vezes i s s o quer d i z e r o acoirçianhamento vulgar o t i p o de trabalho da escola não 

se corrpadece esse t i p o de acção" (Supervisor A) 

"procuramos detectar as i d e i a s prévias dos alunos com c[uestões estudadas ] . . . [ 

embora s e j a um assunto que é \m bocado difícil de se conseguir ] . . . [ um bocado 

obscuro como detectar, questionar, s u b s t i t u i r os conceitos prévios dos alunos" 

(Supervisor B) 

" 'não se f a z muito o diagnóstico das concepções a l t e r n a t i v a s faz-se alguma c o i s a 

que já toda a gente f a z ] . . . [ depois não me parece que ha j a uma aplicação de 

estratégias conducentes a urra rrrudança dessas i d e i a s ] . . . [ ou fornecer problemas 

para os por em c o n f l i t o e depois no fim t e s t a r outra vez, i s s o não se f a z " 

(Supervisor C) 

"não se faz (trabalho experimental para gerar c o n f l i t o s cognitivos) " (Supervisor 

D) 

"temos que t e r presentes que o nosso discurso pode entrar em c o n f l i t o com i d e i a s 

que o aluno tem ] . . . [ no trabalho experimental eu acho que não era (planeado para 

gerar c o n f l i t o c o g n i t i v o ) " (Supervisor E) 

"há o pensar em p r e f e r i r e s t a àquela experiência porque e s t a pode l e v a r a 

interpretações que não servem ] . . . [ na parte de corrente eléctrica sim realmente 

o que se faz são muitas experiências ] . . . [ para t e n t a r d e s t r u i r a concepção que 

o aluno tem e substituí-la pela científica" (Supervisor I ) 
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"desde çpje comecei a ouvir f a l a r de concepções a l t e r n a t i v a s tenho seitpre um certo 

cuidado ] . .. [ penso que de fact o se obtêm melhores resultados se soubermos o que 

se passa naquelas cabecinhas" (Supervisor J) 

Esta situação poderá estar associada à fase em que se encontra a 
investigação, nomeadamente a f a l t a de estratégias para s u b s t i t u i r as 
concepções a l t e r n a t i v a s . Muitos supervisores, embora sensíveis à 
problemática das concepções a l t e r n a t i v a s , não u t i l i z a m a act i v i d a d e 
de t r a b a l h o experimental com a função de promover c o n f l i t o s c o g n i t i v o s , 
pretendendo mostrar a f r a g i l i d a d e das concepções, com v i s t a à sua 
desestruturação. Este passo é d i f i c u l t a d o quando os manuais não estão, 
actualmente, organizados segundo esta v e r t e n t e . 

Também é difícil a escolha e/ou concepção de d i s p o s i t i v o s de 
tra b a l h o experimental adequados a esta função, requerendo-se um 
esforço dos investigadores para proporem e testarem estratégias 
(experimentais e outras) com essa f i n a l i d a d e . Por outro lado ainda se 
v e r i f i c a uma desconfiança de alguns professores para com os 
inve s t i g a d o r e s : 

"é perfeitamente utópico, e é só de c[uem i n v e s t i g a , e de quem não está na s a l a 

de aula directamente com e l e s , pensar que nós com t r i n t a alunos e depois cada 

um c r i a s s e a sua i d e i a ] . . . [ só as pessoas que estão em gabinetes de investigação 

é que podem d i z e r que sim, que um professor inventa" (Supervisor E) 

O modelo de t r a b a l h o experimental i n v e s t i g a t i v o (MTEI) é muito 
pouco defendido pelos supervisores. Tal situação poder-se-á dever à 
existência de pressupostos de c a r i z e m p i r i s t a a que os supervisores 
ainda se encontram l i g a d o s , com r e f l e x o s de um passado onde foram 
actores, como alunos e/ou professores. 

A m u l t i p l i c i d a d e de o b j e c t i v o s que o modelo MTEI pode desenvolver 
nos alunos, a sua articulação com as correntes psicológicas. 
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filosóficas e pedagógicas a c t u a i s , faz deste modelo o " e x - l i b r i s " do 
t r a b a l h o experimental na educação em ciência. 

Objectivos processuais t a i s como aqueles que estão associados à 
resolução de problemas e com a natureza problemática e sinuosa da 
construção do conhecimento em ciência são pouco apontados pelos 
supervisores (ver QUADRO 4.10). 

Outras considerações podem ser f e i t a s , nomeadamente acerca das 
condicionantes logísticas, do barulho pedagógico, dos o b j e c t i v o s e dos 
relatórios. 

As condicionantes logísticas, funcionam como válvula reguladora 
da ênfase, formato e o b j e c t i v o s da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental. 
Estas poderão o b r i g a r a que a a c t i v i d a d e se centre mais no professor 
do que no aluno, ou seja usada com menor extensão: 

"o material disponível que é determinante de como é que a experiência v a i s e r 

r e a l i z a d a , temos que ver o espaço que v a i s e r u t i l i z a d o se é na s a l a de aula se 

é no laboratório se é na s a l a de aula enfim terá que s e r u t i l i z a d o ] . . . [ são 

analisadas todas as envolventes,todos os f a c t o r e s que podem de facto i n f l u e n c i a r 

a realização da experiência não só a própria experiência em s i mas também o 

funcionamento dos grupos de trabalho ] . . . [ se é necessário improvisar material 

se é necessário pedir, aos alunos que o irrçirovisem ] . . . [ serrpre que as condições 

o permitam senpre que haj a disponibilidade de espaço de s a l a de aula ] . . . [ se 

faz, portanto, trabalho experimental ] .. . [ nem serrpre é possível fa z e r é evidente, 

depende das condições materiais e x i s t e n t e s e muitas vezes i s s o não funciona porque 

de facto não há material s u f i c i e n t e para todos os grupos funcionarem ] . .. [ não 

há material e tem-se que improvisar ] . . . [ só mesmo na irrç>ossibilidade de não 

realização porque ou por inexistência absoluta de r r a t e r i a l ou por inexistência 

de condições ] . . . [ as aulas normalmente não são f e i t a s em laboratório, são f e i t a s 

em s a l a s de aula normal porque a escola só tem um laboratório de física, ou só 

tem um laboratório de química e muitas vezes está ocupado e, não é possível 

realmente l e v a r os alunos ao laboratório para f a z e r essas experiências e essas 

observações e muitas vezes também a própria natureza do material i r r p o s s i b i l i t a 

que s e j a deslocado para a s a l a de aula portanto condições atmosféricas também 

rtruitas vezes irrpedem que o ma t e r i a l c i r c u l e pelo espaço e x t e r i o r à s a l a de aul a 

e portanto há uma série de limitações que de facto podem impedir cpje haja de fac t o 
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essa parte experimental e de observação" (Supervisor B) 

"o t i p o de experiências que se f a z é aquele que se pode enquadrar nesses mesmos 

condicionalismos ] . . . [ muitas vezes esses aspectos são os aspectos determinantes" 

(Supervisor A) 

"com turmas de t r i n t a e t a l alunos é sempre difícil pôr os alianos a planearem 

as experiências ] . . . [ com as condições daquela escola até se f a z bastante" 

(Supervisor C) 

"são asE)ectos que trazem muitas contrariedades e condicionam muito o trabalho 

que fazemos" (Supervisor G) 

"com turmas de quinze alunos e r a capaz de ser d i f e r e n t e ] . . . [ aí e r a capaz de 

haver lugar para esses trabalhos de pequenos grupos" (Supervisor E) 

A Figura 3.1 (capítulo 3) pretende i l u s t r a r a relação entre as 
categorias do modelo de t r a b a l h o experimental, numa situação em que 
as condicionantes logísticas estão minimizadas e não são determinan­
t e s . Quando isso não acontece, as condicionantes assumemrse decisivas 
quanto aos o b j e c t i v o s , formato, escolha das experiências, entre 
outras, t a l como se i l u s t r a na Figura 4.1. 

O Ministério da Educação e as Direcções Regionais, em g e r a l , os 
órgãos de gestão da Escola e os professores de ciências, em p a r t i c u l a r , 
podem e devem empenhar-se na criação de condições logísticas adequadas 
ao funcionamento da a c t i v i d a d e de tra b a l h o experimental, fazendo um 
estudo das necessidades, maximizando as potencialidades das i n s t a ­
lações e apoiando os professores através de um técnico, entre outras. 

Para obviar a f a l t a de m a t e r i a l e/ou reagentes poder-se-á r e c o r r e r 
à improvisação envolvendo, sempre que possível, os alunos. Este 
m a t e r i a l improvisado, com a colaboração dos alunos, d i m i n u i o barulho 
pedagógico (os alunos já os conhecem do seu dia-a dia) e l i g a 
afectivamente o aluno, quando este p a r t i c i p a na sua construção. Por 
outro lado favorece-se a aproximação da Física e Química à vida do 
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FIGURA 4.1 

F U N Ç Ã O PEDAGÓGICO-
DIDÁCTiCA DO TRABALHO 
EXPERIMENTAL 

PRESSUPOSTOS SUBJACEN­
TES À CONCEPÇÃO DO TRA­
BALHO EXPERIMENTAL 

FORMATO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

FICHAS DE ACOM­
PANHAMENTO 
DO TRABALHO 
EXPERIMENTAL 

ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

-Critérios 

l-Base da selecção 

cidadão, desdramatiza-se a i d e i a de que a ciência está apenas no 
laboratório ou na cabeça do professor. Um exemplo disso será a 
construção de dinamómetros ou a preparação de indicadores e ácido-base 
caseiros, envolvendo m a t e r i a l conhecido pelos alunos. 

O formato do t r a b a l h o experimental escolhido pelo professor está 
dependente das condicionantes logísticas e dos o b j e c t i v o s que se 
pretende desenvolver no aluno. A demonstração para toda a turma, 
r e a l i z a d a pelo professor ou por um grupo de alunos escolhido pelo 



p r o f e s s o r , acaba p o r ser um r e c u r s o quando não há m a t e r i a l e/ou 

reag e n t e s em q u a n t i d a d e s u f i c i e n t e , os m a t e r i a i s não estão d i s ­

poníveis, não há tempo para c u m p r i r o programa. 

As c o n d i c i o n a n t e s logísticas i n f l u e n c i a m a extensão e a t i p o l o g i a 

(em pequeno grupo ou p a r a a turma) do t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l ( v e r QUADRO 

4.15), e são também d e t e r m i n a n t e s na es c o l h a das experiências. Se não 

houver p o s s i b i l i d a d e logística p a r a r e a l i z a r uma dada experiência terá 

que se p r o c u r a r uma a l t e r n a t i v a . A es c o l h a das experiência atende 

fundamentalmente ao f o r m a t o , o b j e c t i v o s e, i n d i r e c t a m e n t e , à diminuição 

do estado de sobre c a r g a , como se i l u s t r a no QUADRO 4.16. 

De acordo com o r e f e r i d o no capítulo 2, é m u i t o i m p o r t a n t e d i m i n u i r 

o b a r u l h o pedagógico gerado p e l a s d i v e r s a s interacções ( a l u n o - a l u n o , 

a l u n o - p r o f e s s o r , a l u n o - t e o r i a , a l u n o - m a t e r i a l , aluno técnicas, e n t r e 

o u t r a s ) : 

"é muito bom f a z e r trabalho de grupo é, mas o que é que leva muitas vezes, l e v a 

a que o aluno está perdido" (Supervisor D) 

"parece-me que esses aparatos e s s a s c o i s a s normalmente desviam a atenção do aluno 

para o que é fundamental" (Supervisor C) 

"procuro que os alunos se habituem a t r a b a l h a r em grupo, há seirpre uma situação 

em que se c r i a uma c e r t a ] [ i n d i s c i p l i n a , mais de barulho, desordem" 

(Supervisor G) 

O p r o f e s s o r deve e s t a r c o n s c i e n t e d e s t a r e a l i d a d e e t e n t a r 

m i n i m i z a r os seus e f e i t o s : 

"professor que v a i de grupo em grupo e procura i n t e i r a r - s e dentro do desenrolar 

dos trabalhos ] . . . [ procurar realmente amenizar as discussões entre os alunos, 

procurar que todos participem ] . . . [ faça a motivação adequada para a aula ] . . . [ 

ao i n i c i a r a aula e x p l i c i t e claramente quais são os objectivos do trabalho que 

v a i s e r r e a l i z a d o ] . . . [ prova que e l a tenha um p r i n c i p i o que é a t a l motivação 
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QUADRO 4.15 

CONDICIONANTES LOGÍSTICAS 

CONDI­
CIONAM A 
EXTENSÃO 

DO T E 

CONDICIONAM A 
TIPOLOGIA DO T E 

CONDICIONANTES LOGÍSTICAS 

CONDI­
CIONAM A 
EXTENSÃO 

DO T E 
Grande 
grupo 

Pequeno 
grupo 

- (In)existência de m a t e r i a i s e/ou 
r e a g e n t e s ; 

X 

-(In)existência de m a t e r i a i s e/ou 
rea g e n t e s emquantidade s u f i c i e n t e ; 

X 

- ( I n ) d i s p o n i b i l i d a d e de m a t e r i a i s e/ 
ou r e a g e n t e s ; 

X X 

- ( I m ) p o s s i b i l i d a d e de improvisação 
de m a t e r i a i s e/ou r e a g e n t e s ; 

X X X 

- (Im) p o s s i b i l i d a d e de t r a n s p o r t e de 
m a t e r i a i s e r e a g e n t e s para a s a l a de 
a u l a ; 

X X 

- (Im) p o s s i b i l i d a d e deacesso ao l o c a l 
onde se encontram os m a t e r i a i s e/ou 
r e a g e n t e s ; 

X X X 

- (In)existência de um espaço físico 
adequado à realização do TE (labo­
ratório) ; 

X X 

- ( I n ) d i s p o n i b i l i d a d e de tempo p a r a 
c u m p r i r o programa; 

X X 

- ( I n ) existência de umnúmero adequado 
de alunos p o r turma; 

X 

- ( I m ) p o s s i b i l i d a d e de c u s t e a r os 
m a t e r i a i s e r e a g e n t e s necessários; 

X X 

-(In)existência de um funcionário e/ 
ou técnico de ap o i o aos laboratórios. 

X X 
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QUADRO 4.16 

CRITÉRIOS USADOS NA ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

RELACIONADO COM 

CRITÉRIOS USADOS NA ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

E 
X 
T 
E 
N 
S 
Â 
0 

F 
0 
R 
M 
A 
T 
0 

FUNÇÃO 
PED-

AGÓGICO-
DIDÁCTICA 

BARULHO 
PED­

AGÓGICO 

EXEQUIBILIDADE (tendo em consideração 
as c o n d i c i o n a n t e s logísti­
cas) 

X 

FUNCIONALIDADE (que dê os r e s u l t a d o s 
esperados p e l o p r o f e s s o r ) 

X X 

SIMPLICIDADE (sem o r e c u r s o a mon­
tagens aparatosas e/ou 
técnicas complexas) 

X 

NOVIDADE (para o alu n o e/ou p r o f e s s o r ) X 

TRADIÇÃO (as experiências que to d o s os 
anos se fazem) 

X 

IMPACTO (mais b o n i t a e m o t i v a d o r a p a r a 
o aluno) 

X 

ADAPTABILIDADE AO PROGRAMA OU UNIDADES X 

ADAPTABILIDADE AO NÍVEL ETÁRIO DO 
ALUNO (de acordo c o n h e c i ­
mentos técnicos e/ou teóri­
cos do aluno) 

X 

ADAPTABILIDADE AO PROFESSOR (aquela em 
que o p r o f e s s o r t i r a mais 
p a r t i d o ) 

X X 

POSSIBILIDADE DE SER REALIZADA PELO 
ALUNO 

X 

POSSIBILIDADE DE PROMOVER CONFLITOS 
COGNITIVOS NO ALUNO 

X 
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que depois tenha um desenvolvimento normal que depois leve a que os grupos tenham 

de facto elementos recolhidos, necessários para numa próxima aula fazerem a 

discussão ] ... [ é preciso realmente uma c e r t a preparação um certo material, uma 

ce r t a discussão entre os alunos até em como f a z e r ] ... [ houve uma preparação prévia 

dos alunos, portanto discutiram-se já modos de funcionar em trabalho de grupo, 

discutiram-se erros a e v i t a r , perigos de manuseamento de materiais e t c e t c os 

alunos estão consciencializados do problema, sabem como d i r i g i r os trabalhos, 

executar os trabalhos de uma forma que s e j a consequente ] . . . [ se os alunos 

recolheram os elementos necessários à discussão ] ... [ os grupos de trabalho 

funcionam discutindo os resultados respondendo a questões que inclusivamente se 

põe muitas vezes nas f i c h a s de trabalho para que e l e s procurem responder ] . . . [ 

o trabalho desenvolvido levou a que os alunos consigam recolher elementos válidos 

que sirvam portanto a uma discussão consequente portanto para depois serem 

transmitidos na aula a seguir ) ... [ se conseguem realmente recolher esses 

elementos e chegar a uma s i n t e s e para exporem depois os resultados ] ... [ dejxjis 

há a aula de discussão generalizada digamos assim em ç[ue se procura de facto que 

das várias opiniões se chegue a um consenso" (supervisor B) 

O p r o f e s s o r deverá c o n s c i e n c i a l i z a r e i n c e n t i v a r os seus alunos p a r a 

o r e s p e i t o p e l a s r e g r a s de segurança e na resolução de problemas 

ecológicos a m b i e n t a i s . Esta preocupação passa p o r chamar a atenção p a r a 

o uso c r i t e r i o s o e adequado do equipamento, instalações e manuseamento 

de determinados a p a r e l h o s e/ou r e a g e n t e s . Não se estará a d e s e n v o l v e r 

e s t e s v a l o r e s e a t i t u d e s , quando, i n d i s c r i m i n a d a m e n t e , se despejam os 

resíduos das experiênias de química no esgo t o sem e n s i n a r os alunos 

a procederem a um t r a t a m e n t o prévio dos mesmos,,é sem d i s c u t i r o impacto 

a m b i e n t a l desses resíduos. 

Para se d e s e n v o l v e r a r e s p o n s a b i l i d a d e , autonomia e auto-confiança 

do aluno^ não se pode l i m i t a r o p a p e l do a l u n o a mero e x e c u t o r do p r o j e c t o 

do p r o f e s s o r , em que se descreve t o d o o pro c e d i m e n t o , através de 

fo r m a t o s de verificação. Deve s e r dada a o p o r t u n i d a d e ao aluno p a r a 

d e f i n i r problemas merecedores de investigação, c e r t i f i c a n d o - s e que 

e s t e p o s s u i a base teórica que l h e p e r m i t a f o r m u l a r hipóteses, 

d e s e n v o l v e r a c r i a t i v i d a d e e tomar decisões quanto ao m a t e r i a l a 
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u t i l i z a r , p r o c e d i m e n t o , técnicas, c o n t r o l o de variáveis, t r a t a m e n t o 

dos dados, e n t r e o u t r a s . Só assim será possível e n v o l v e r o a l u n o a nível 

c o g n i t i v o , p s i c o m o t o r e a f e c t i v o . 

Os relatórios da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l são usados 

por a l g u n s p r o f e s s o r e s e devem, em nossa opinião, acompanhar a 

realização da experiência, h a b i t u a n d o o aluno ao r e g i s t o dos r e s u l t a d o s 

da experiência, desenvolvendo capacidades de comunicação e de 

organização. No e n t a n t o , e tendo em consideração o c o n t e x t o 

e d u c a c i o n a l , será i m p o r t a n t e i n c l u i r p ara além dos h a b i t u a i s dados de 

identificação: 

-o o b j e c t i v o da t a r e f a ; 

-a fundamentação teórica; 

- a ( s ) hipótese ( s ) ; 

-a planificação da experiência ( m a t e r i a l , p r o c e d i m e n t o , técnicas 

a u t i l i z a r , c o n t r o l o de variáveis) sempre que s e j a da a u t o r i a do a l u n o ; 

-o r e g i s t o de observações ( q u a l i t a t i v a s e q u a n t i t a t i v a s ) e seu 

possível t r a t a m e n t o ; 

-a análise crítica ao p r o j e c t o ou t r a b a l h o , onde devem c o n s t a r as 

reformulações, alterações e suas implicações, e n t r e o u t r a s ; 

-as conclusões. 

A elaboração de um relatório deve s er p r e v i a m e n t e ensinada p e l o 

p r o f e s s o r , e e s t e deverá preocupar-se em f a z e r também a e s t e r e s p e i t o 

uma avaliação f o r m a t i v a acerca da evolução do a l u n o . 

"um relatório que é f e i t o no fim acho que é irtportantissimo e l e s t i r a r e m conclusões 

acerca do que é que fizeram, eu não deixo que nehuma experiência s e j a f e i t a sem 

que o aluno apresente um relatório" (Supervisor D) 

"\aita c o i s a cjue eu acho útil, que e l e s sejam capazes de fa z e r um relatório" 

(Supervisor J) 
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I CAPÍTULO 5 
O TRABALHO EXPERIMENTAL NAS AULAS 

DE FÍSICA E QUÍMICA - PERSPECTI­

VAS DOS ALUNOS 

5.1- INTRODUÇÃO 
Neste capítulo apresentamos os o b j e c t i v o s e metodologia usada para 

conhecer opiniões de alunos dos supervisores sobre a a c t i v i d a d e de 
t r a b a l h o experimental r e a l i z a d a em sala de aula. Fazemos uma análise 
c r i t i c a dos resultados e apresentamos possíveis interpretações com 
v i s t a a p e r s p e c t i v a r actuações pedagógico-didácticas relativamente a 
esta a c t i v i d a d e . 

5.2- OBJECTIVOS 
São fundamentalmente três os o b j e c t i v o s deste fase do estudo: 
-Conhecer algumas opiniões dos alunos sobre o uso de actividades 

de t r a b a l h o experimental em sala de aula nomeadamente, 
a) a preferência e importância do t r a b a l h o experimental na sua 
aprendizagem, face a t i p o s de aulas que reconhecem terem sido 
praticadas pelo professor; 
b) a preferência pelo t i p o e formato de t r a b a l h o experimental; 
c) a importância para a aprendizagem; 
d) a adequabilidade da sua extensão; 
e) as razões subjacentes à escolha de um dado t i p o de t r a b a l h o 
experimental; 
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f ) o conhecimento que dizem t e r dos o b j e c t i v o s , m a t e r i a i s , pro­
cedimento, previsão de resultados, quais as a t i t u d e s face a 
resultados experimentais inesperados; 
g) a importância dos relatórios; 
h) a caracterização das aulas experimentais, e 
i ) a identificação de propostas que, na sua perspectiva, 
melhorariam a a c t i v i d a d e . 

-Perspectivar actuações pedagógico-didácticas relativamente à 
planificação e implementação de act i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental 
em sala de aula. 

5.3-METODOLOGIA 
Este estudo envolveu seis turmas do 3^ C i c l o do Ensino Básico de 

seis escolas d i f e r e n t e s , num t o t a l de 134 alunos de 6 dos supervisores 
e n t r e v i s t a d o s , no f i n a l do ano l e c t i v o 1991/92. Os restantes super­
v i s o r e s não leccionaram a alunos do 3°Ciclo do Ensino Básico nesse ano, 
pelo que não foram incluídos. A amostra apresenta uma dispersão de 
idades desde os 13 aos 18 anos. 

O instrumento u t l i z a d o para a recolha dos dados f o i um ques­
tionário e s c r i t o (em anexo). F o i elaborado fundamentalmente com base 
em categorias de resposta i d e n t i f i c a d a s por análise das e n t r e v i s t a s 
efectuadas aos supervisores. No entanto, a l i t e r a t u r a consultada e a 
minha experiência como professor também contribuíram para essa 
elaboração. 

Util i z a m o s três formatos de resposta: aberto, questões de escolha 
múltipla e escalas de frequência de acordo com a natureza das questões 
e o nível etário dos alunos. O QUADRO 5.1 r e l a c i o n a as questões 
formuladas com os o b j e c t i v o s das mesmas e re s p e c t i v a fundamentação. 

Dado o seu conteúdo, as questões N^ 01 e 02 foram respondidas pelos 
professores. 
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Realizou-se um estudo p i l o t o , em duas turmas do 3^ c i c l o do Ensino 
Básico, tendo como f i n a l i d a d e s estimar o tempo necessário para os 
alunos responderem, i d e n t i f i c a r eventuais d i f i c u l d a d e s de i n t e r p r e ­
tação do questionário por p a r t e dos alunos com v i s t a à sua reformu­
lação e i d e n t i f i c a r opções p o s s i v e i s nas respostas às questões abertas. 
Os resultados do estudo p i l o t o mostraram que as questões colocadas 
pareceram c l a r a s , mas houve necessidade de e x p l i c i t a r melhor as 
instruções r e l a t i v a s à escolha das opções. Acrescentámos ao ques­
tionário p r i n c i p a l duas opções indicadas pelos alunos. 

Para a realização do estudo p r i n c i p a l , os supervisores foram con­
tactados pessoalmente a f i m de colaborarem na administração e marcarem 
a data mais adequada. Foram os supervisores os responsáveis pela sua 
aplicação nas respectivas turmas. 

Nas instruções apelámos para o empenho e sinceridade dos alunos 
nas respostas informando-os que t e r i a m o tempo necessário para a sua 
realização e que t a i s respostas não contariam para a sua avaliação, 
dado ser anónimo. 

O nível etário e o tempo necessário para a aplicação e análise dos 
resultados levaram a que escolhêssemos um formato de resposta 
tendencialmente fechado. No entanto, f o i dada sempre ao aluno a pos­
s i b i l i d a d e de rep o r t a r - s e a outra situação, d i f e r e n t e das apresen­
tadas, o que só muito raramente aconteceu. 

Quanto ao e s t i l o e clareza da mensagem, preocupámo-nos que fosse 
muito próximo daquele que os alunos vulgarmente u t i l i z a m , sendo a f e r i d a 
no estudo p i l o t o . 

Este t i p o de instrumento c o l e c t o r de dados apresenta algumas 
limitações. Por um lado, poderá não t e r sido c l a r o para o aluno a 
diferença entre "frequentemente" e "de vez em quando" (limitação da 
escala u t i l i z a d a ) , por outro, não é possível ap r e c i a r em que medida 
as a l t e r n a t i v a s t i v e r a m influência na escolha dos alunos. 
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Para os d i f e r e n t e s t i p o s de aulas menos pr a t i c a d a s , as diferenças 
nas respostas dos alunos poder-se-ão dever ao modo como apreciaram a 
frequência das mesmas. Teria sido p e r t i n e n t e conhecer a ênfase 
atribuída por cada supervisor aos d i f e r e n t e s t i p o s de aulas. Embora 
a situação fosse levantada pelo estudo p i l o t o , consideramos que a 
colocação da questão e n v o l v e r i a uma situação muito constrangedora para 
o pr o f e s s o r . 
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BASE DE ELABORAÇÃO OBJECTIVOS N« DA FORMATO DE 
DA QUESTÃO 

OBJECTIVOS 
OJBTÃD RESPOSTA 

A ênfase que os S u p e r v i ­
s o r e s enquanto p r o f e s s o r e s , de -Conhecer a ênfase 
um modo g e r a l , atribuem ao t r a ­ a t r i b u i d a p elos s u p e r v i ­

01 ESCOLHA 
MÚLTIPLA balho experimental aponta no s o r e s a a u l a s de t r a b a l h o 01 ESCOLHA 
MÚLTIPLA 

s e n t i d o de e s t a a c t i v i d a d e s e r experimental, em termos 
por e l e s considerada p r i o r ­ da sua frequência. por e l e s considerada p r i o r ­ da sua frequência. 
itária no ensino das ciências 
F i s i c o - Q u i m i c a s . Em alguns 
casos,os s u p e r v i s o r e s apontam 
as c o n d i c i o n a n t e s ( m a t e r i a l ex­
i s t e n t e , p o s s i b i l i d a d e de s a l a -Conhecer que t i p o s de 
adequada, segurança e t c . ) como a u l a s p r a t i c a d a s pelos 
f a c t o r e s que condicionam o t i p o s u p e r v i s o r e s na d i s c i ­
de t r a b a l h o r e a l i z a d o . Segundo p l i n a de ciências F i s i c o - 1.1 ESCOLHA 

os mesmos, se t a l limitação não Quimicas, no 3» c i c l o do MÚLTIPLA 

e x i s t i s s e o número de ex­ Ensin o Básico, os alunos 
periências r e a l i z a d a s s e r i a . i d e n t i f i c a m . 

provavelmente, maior. 
São por vezes p r e s s u p o s t o s 

de n a t u r e z a psicológica (alunos -Conhecer as preferências 
gostam, quebra de monotonia. dos alunos r e l a t i v a m e n t e 1.2 ESCOLHA gostam, quebra de monotonia. 

ao t i p o de a u l a s usadas. 
1.2 MÚLTIPLA motivação, e t c . ) ou pedagógico- ao t i p o de a u l a s usadas. MÚLTIPLA 

didáctica (introdução de con­
c e i t o s por v i a o p e r a c i o n a l , r e ­
solução de problemas, e t c . ) que -Conhecer qu a i s os t i p o s 
estão na base da implementação de a u l a s consideradas 
do t r a b a l h o experimental. mais importantes p e l o s 

Alguns dos s u p e r v i s o r e s alunos para a ap r e n d i ­
e n t r e v i s t a d o s denotam uma c e r t a zagem de conteúdos. Em 
desconfiança quanto ao v a l o r . p a r t i c u l a r , v e r i f i c a r se 
em termos de aprendizagem, que os alunos reconhecem o 

1 T ESCOLHA 
as a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o ex­ t r a b a l h o experimental MÚLTIPLA 
p e r i m e n t a l proporcionam. como uma estratégia im­

Será que as a u l a s de t r a ­ p o r t a n t e na sua ap r e n d i ­
balho experimental são c o n s i d ­ zagem, caso tenha s i d o 
eradas p e l o s alunos como uma u t i l i z a d o e s t e t i p o de 
estratégia importante para a a u l a s . 
sua aprendizagem ou preferem 
o u t r a s ? -Conhecer a opinião dos 

Será que os alunos gostam alunos r e l a t i v a m e n t e à ESCOLHA 
de a u l a s e x p e r i m e n t a i s ? extensão da a c t i v i d a d e 

e x p e r i m e n t a l . 

MÚLTIPLA 
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QUADRO 5.1 
BASE DE ELABORAÇÃO 

DA QUESTÃO 
OBJECTIVOS N» DA 

QUESTto 
FORMATO DE 

RESPOSTA 

O t r a b a l h o experimental 
u t i l i z a d o em s a l a de a u l a , 
segundo os s u p e r v i s o r e s , poderá 
assumir d i f e r e n t e t i p o l o g i a (em 
pequeno grupo ou em grande 
grupo) e d i f e r e n t e formato ( v e r i ­
ficação ou investigação a s s o ­
c i a d a à resolução de p r o b l e ­
mas) . 

De acordo com a t i p o l o g i a e 
o formato u t i l i z a d o , o t r a b a l h o 
e x p e r i m e n t a l poderá t e r s u b j a ­
cente d i f e r e n t e s o b j e c t i v o s , 
sendo também d i f e r e n c i a d o o 
papel do aluno (mais um obser­
vador p a s s i v o e/ou executor de 
um p r o j e c t o proposto, ou mais 
a c t i v o na elaboração de um 
p r o j e c t o a s s o c i a d o à resolução 
de um problema levantado e onde 
e l e se e n v o l v e u ) . 

São v a r i a d a s as razões apon­
tadas p e l o s s u p e r v i s o r e s para a 
utilização de trabalho em pequeno 
grupo e grande grupo. E s s a s 
razões prendem-se muitas vezes 
com aspectos de na t u r e z a p s i ­
cológica (alunos gostam e sen-
tem-se motivados), natureza fun­
c i o n a l (atendendo às co n d i ­
c i o n a n t e s e x i s t e n t e s - segu­
rança, existência de m a t e r i a l 
para todos os grupos e t c ) , de 
natu r e z a sociológica (alunos 
gostam de t r a b a l h a r em grupo, 
aspectos l i g a d o s à s o c i a b i l i ­
zação do aluno, e t c . ) e de 
natureza pedagógico-didáctica 
(convicção de que os alunos 
aprendem melhor quando vêem e 
fazem, desenvolvimento de c a ­
pacidades a s s o c i a d a s à r e s o ­
lução de problemas, e t c . ) 

Dada a natureza das razões 
apresentadas pelos s u p e r v i s -
ores, parece p e r t i n e n t e con­
hecer as p e r s p e c t i v a s dos 
próprios alunos sobre e s t a 
temática. 

-Conhecer o t i p o de t r a ­
balho experimental que 
os s u p e r v i s o r e s apontam 
como tendo s i d o u t i l i ­
zado em s a l a de a u l a . 

-Conhecer o formato de 
tra b a l h o experimental que 
os s u p e r v i s o r e s apontam 
como tendo s i d o u t i l i ­
zado em s a l a de a u l a . 

02 
ESCOLHA 
MÚLTIPLA 

-Conhecer as preferências 
dos alunos face à t i p o l o ­
g i a e formato de t r a b a l h o 
experimental apresentado 
p e l o s s u p e r v i s o r e s . 

3 . 1 
ESCOLHA 
MÚLTIPLA 

-Conhecer o t i p o e f o r ­
mato de t r a b a l h o e x p e r i ­
mental que os alunos 
consideram mais impor­
t a n t e para a sua a p r e n d i ­
zagem. 

3.2 ESCOLHA 
MÚLTIPLA 

-Conhecer a extensão de 
algumas razões p e l a s 
q u a i s os alunos preferem 
r e a l i z a r trabalho e x p e r i ­
mental em pequeno grupo. 

3 . 3 ESCOLHA 
MÚLTIPLA 

-Conhecer a extensão de 
algumas razões p e l a s 
q u a i s os alunos preferem 
r e a l i z a r trabalho e x p e r i ­
mental em grande grupo. 

3 . 4 ESCOLHA 
MÚLTIPLA 
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QUADRO 5.1 
BASE DE ELABORAÇÃO 

DA QUESTÃO 
OBJECTIVOS N« DA 

QUBTÃD 
FORMATO DE 

RESPOSTA 

A execução de a u l a s de t r a ­
b a l h o e x p e r i m e n t a l pode a s s u m i r 
d i f e r e n t e s v e r t e n t e s , t a i s como 
s e g u i r ujna abordagem e s s e n ­
c i a l m e n t e d e d u t i v a ou i n d u t i v a 

Numa p e r s p e c t i v a r a c i o n a l ­
i s t a , o p a p e l do p r o f e s s o r é c r u ­
c i a l n a criação de c o n t e x t o s 
p r o p i c i e s p a r a que o a l u n o t e n h a 
um p a p e l a c t i v o na s u a a p r e n d i ­
zagem com v i s t a a uma mudança 
c o n c e p t u a l . D e s t e modo deverá 
s e r um f a c i l i t a d o r da a p r e n d i ­
zagem, d e s e n v o l v e n d o estratégias 
c e n t r a d a s no a l u n o que o c a s i o n e m 
um e n v o l v i m e n t o i n t e l e c t u a l e f e c ­
t i v o . P a r a que a a c t i v i d a d e de 
t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l t e n h a 
s u c e s s o é f u n d a m e n t a l que e s t e j a m 
c l a r o s p a r a o a l u n o o s o b j e c t i ­
v o s do t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l , 
e n v o l v e n d o - o no l e v a n t a m e n t o do 
p r o b l e m a e d a s estratégias de r e ­
solução e que s e p r o p o r c i o n e 
p r e v i a m e n t e ao a l u n o uma b a s e 
c o n c e p t u a l que l h e p e r m i t a a f o r ­
mulação de hipóteses e a previsão 
de r e s u l t a d o s . Se t a l não a c o n ­
t e c e r , pode c o r r e r - s e o r i s c o do 
a l u n o s e g u i r uma r e c e i t a com b a s e 
em instruções f e c h a d a s ( p r o f e s ­
s o r ou de uma f i c h a de acompan­
hamento de t r a b a l h o e x p e r i m e n ­
t a l ) , e x e c u t a n d o o p l a n o p r o ­
p o s t o sem que s e e n v o l v a a c t i ­
v amente (ido p o n t o de v i s t a c o g ­
n i t i v o ) podendo reforçar a s s u a s 
concepções a l t e r n a t i v a s . 

Será que os a l u n o s sabem 
p o r q u e é que s e vão r e a l i z a r a s 
experiências, sabem q u a i s os 
m a t e r i a i s e/ou r e a g e n t e s n e ­
cessários, como é que a s vão r e ­
a l i z a r e f a z e m alguma i d e i a r e ­
l a t i v a m e n t e a o s r e s u l t a d o s que 
s e poderão o b t e r ? Que a t i t u d e s 
tomam os a l u n o s f a c e a r e s u l t a d o s 
que e l e s não e s p e r a v a m o b t e r ? 

- C o n h e c e r em que e x ­
tensão os a l u n o s têm 
c l a r o o porquê da r e a l i ­
zação da experiência. 

- C o n h e c e r a o r i g e m d e s s a 
informação, quando t a l 
e x i s t e . 

4.1 

- C o n h e c e r em que e x ­
tensão os a l u n o s sabem 
q u a i s os m a t e r i a i s e 
r e a g e n t e s necessários à 
realização e x p e r i m e n t a l . 

- C o n h e c e r a o r i g e m d e s s a 

informação, quando t a l 

e x i s t e . 

4.2 

- C o n h e c e r em que e x ­
tensão os a l u n o s sabem 
q u a l o p r o c e s s o a u s a r na 
realização d a s e x ­
periências . 

- C o n h e c e r a o r i g e m d e s s a 
informação, quando t a l 
e x i s t e . 

4.3 

- C o n h e c e r em que e x ­
tensão os a l u n o s prevêem 
r e s u l t a d o s a o b t e r na 
realização d a s e x ­
periências . 

- C o n h e c e r a o r i g e m d e s s a 
informação, quando t a l 
e x i s t e . 

ESCALA DE 
FREQUÊNCIA 

ESCOLHA 
MÚLTIPLA 

ESCALA DE 
FREQUÊNCIA 

ESCOLHA 
MÚLTIPLA 

ESCALA DE 
FREQUÊNCIA 

ESCOLHA 
MÚLTIPLA 

4.4 

ESCALA DE 
FREQUÊNCIA 

ESCOLHA 
MÚLTIPLA 

- C o n h e c e r a s a t i t u d e s 
dos a l u n o s f a c e a o s r e ­
s u l t a d o s da experiência, 
não e s p e r a d o s . 

4 . 5 ESCOLHA 
MÚLTIPLA 
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QUADRO 5.1 

BASE DE ELABORAÇÃO 
DA QUESTÃO 

OBJECTIVOS N» DA 
QUBTÃD 

FORMATO DA 
RESPOSTA 

Os relatórios d a s e x ­
periências r e a l i z a d a s são apon­
t a d o s , p o r a l g u n s s u p e r v i s o r e s , 
como i m p o r t a n t e s p a r a c a t i v a r 
a atenção do a l u n o e p a r a a j u d a r 
a s i s t e m a t i z a r i d e i a s . 

O que é que pensam o s a l u n o s 

s o b r e o s relatórios? 

- C o n h e c e r a ê n f a s e 
atribuída à realização 
de relatórios d a s e x ­
periências, p e l o s a l u n o s . 

- C o n h e c e r a opinião dos 
a l u n o s s o b r e o p a p e l dos 
relatórios, quando e r a m 
r e a l i z a d o s . 

ESCALA DE 
FREQUÊNCIA 

ESCOLHA 
MÚLTIPLA 

São d i v e r s i f i c a d a s a s razões 
s u b j a c e n t e s à realização de t r a ­
b a l h o e x p e r i m e n t a l a p o n t a d a s 
p e l o s s u p e r v i s o r e s : a Física e 
Química são ciências e x p e r i m e n ­
t a i s , o s currículos apontam n e s s e 
s e n t i d o , o s a l u n o s g o s t a m de 
mexer, p e r m i t e a o s a l u n o s a p e r -
c e b e r e m - s e dos p r o c e s s o s de f a z e r 
ciência, r e s o l v e r p r o b l e m a s da 
v i d a - r e a l , e t c . 

Será que os a l u n o s têm a 
mesma opinião? 

Será que a preferência p o r 
a c t i v i d a d e s e x p e r i m e n t a i s e s ­
tará r e l a c i o n a d a com a e s c o l h a de 
profissões f u t u r a s , relacionáveis 
com a ciência e nomeadamente com 
a s ciências Físico-Químicas? 

- C o n h e c e r o que pensam os 
a l u n o s s o b r e a s a c ­
t i v i d a d e s e x p e r i m e n t a i s . 

ESCOLHA 
MÚLTIPLA 

- I d e n t i f i c a r algumas p r o ­
p o s t a s , a p o n t a d a s p e l o s 
a l u n o s , no s e n t i d o de 
m e l h o r a r a s a c t i v i d a d e s 
de t r a b a l h o e x p e r i m e n ­
t a l . 

ABERTO 

C o n h e c e r a profissão que 
os a l u n o s n e s t e momento 
d i z e m g o s t a r de t e r no f u ­
t u r o , com v i s t a a r e ­
lacioná-la com a s questões 
n B l . 2 , 1.3 e 2. 

ABERTO 
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5.4-RESULTADOS 

QUADRO 5.2 

CARACTERIZAÇÃO DA AMOSTRA 
TURMAS ** 

TOTAL CARACTERIZAÇÃO DA AMOSTRA 
A C D G H J 

TOTAL 

N2 DE ALUNOS 22 27 17 22 19 26 134 

ANO DE ESCOLARIDADE . 9s 8 = 92 92 8° 82 8«/9» 

IDADE MÉDIA 
(ANOS) 

15 14 16 15 16 14 15 

RAPAZES fcM % ) 59,1 11,1 64,7 30,4 57,9 50, 0 42,5 

RAPARIGAS Im %) 40, 9 88, 9 35,3 69, 6 42,1 50,0 57,5 

PROFISSÃO RELACIONADA COM 
ESTUDOS ENVONVENDO A DISCI­
PLINA DE FÍSICA E/OU QUÍMICA 

%) * 
68,2 37,1 23,5 34, 8 36,8 61,5 46,3 

PROFISSÃO RELACIONADA COM 
ESTUDOS QUE NÃO ENVOLVEM A 
DISCIPLINA DE FÍSICA E/OU 
QUÍMICA 

(EM % ) * 

9,1 44, 4 35,3 56,5 57, 9 23,1 35,8 

•NÃO RESPOSTA» E 'NÃO SEI' E 
OUTRAS 

fcM % ) * 
22,7 18,5 41,2 8,7 5,3 15, 4 17,9 

* Esta categorização f o i f e i t a p o r nós de acordo com a profissão 
e s c o l h i d a p e l o a l u n o . Exemplos de profissões r e l a c i o n a d a s com estudos 
envolvendo a d i s c i p l i n a de Física e/ou Química:Veterinário, Médico, 
Engenheiro Quimicqr exemplos de profissões r e l a c i o n a d a s com estudos 
que não envolvem a d i s c i p l i n a de F i s i c a e/ou Química - P r o f e s s o r a 
de Inglês-Alemão, Economista, C o s t u r e i r a ou J o r n a l i s t a . 

** A t r i b u i - s e a cada turma a l e t r a p e l a q u a l se designou o 
cor r e s p o n d e n t e p r o f e s s o r (no p r e s e n t e e s t u d o , s u p e r v i s o r ) . 
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QUADRO 5.3 

R E C O N H E C I M E N T O , 
P R E F E R Ê N C I A E IM­ TIPOS DE 

AULAS 
TURMAS TOTAL 

(%) P O R T Â N C I A P A R A A 
APRENDIZAGEM 

TIPOS DE 
AULAS A 0 D G H J 

TOTAL 
(%) 

A L U N O S Q U E R E C O N H E C E M 
C A D A UM D O S T I P O S D E 
A U L A S COMO T E N D O S I D O 
P R A T I C A D A S 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = l . l ) 

Tl 4,5 7,4 70,6 26.1 26.3 0,0 19.4 

A L U N O S Q U E R E C O N H E C E M 
C A D A UM D O S T I P O S D E 
A U L A S COMO T E N D O S I D O 
P R A T I C A D A S 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = l . l ) 

T2 95.5 96.3 47.1 69,6 94,7 100 85,8 A L U N O S Q U E R E C O N H E C E M 
C A D A UM D O S T I P O S D E 
A U L A S COMO T E N D O S I D O 
P R A T I C A D A S 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = l . l ) 

T3 63,6 70,4 58,8 56.5 68,4 42,3 59,7 

A L U N O S Q U E R E C O N H E C E M 
C A D A UM D O S T I P O S D E 
A U L A S COMO T E N D O S I D O 
P R A T I C A D A S 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = l . l ) 

T4 90,9 96,3 70.6 82,6 94,7 92,3 88,8 

A L U N O S Q U E R E C O N H E C E M 
C A D A UM D O S T I P O S D E 
A U L A S COMO T E N D O S I D O 
P R A T I C A D A S 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = l . l ) 

T 5 18,2 59,3 41,2 39,1 42,1 46,2 41,8 

A L U N O S Q U E R E C O N H E C E M 
C A D A UM D O S T I P O S D E 
A U L A S COMO T E N D O S I D O 
P R A T I C A D A S 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = l . l ) 
T6 0,0 0.0 0.0 0,0 10.5 0,0 1,5 

A L U N O S Q U E R E C O N H E C E M 
C A D A UM D O S T I P O S D E 
A U L A S COMO T E N D O S I D O 
P R A T I C A D A S 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = l . l ) 

n 0.0 0,0 0,0 0.0 0.0 7.7 1,5 

A L U N O S Q U E T Ê M 
P R E F E R Ê N C I A P O R C A D A 
T I P O D E A U L A 

(EM % ) 

( Q U E S T A O N = 1 . 2 ) 

Tl 0,0 0,0 5.9 0,0 0,0 0,0 0,7 

A L U N O S Q U E T Ê M 
P R E F E R Ê N C I A P O R C A D A 
T I P O D E A U L A 

(EM % ) 

( Q U E S T A O N = 1 . 2 ) 

T2 27,3 33,3 5,9 17,4 47.4 34,6 28.4 

A L U N O S Q U E T Ê M 
P R E F E R Ê N C I A P O R C A D A 
T I P O D E A U L A 

(EM % ) 

( Q U E S T A O N = 1 . 2 ) 

T3 9,1 11.1 5.9 8,7 10,5 0,0 7,5 A L U N O S Q U E T Ê M 
P R E F E R Ê N C I A P O R C A D A 
T I P O D E A U L A 

(EM % ) 

( Q U E S T A O N = 1 . 2 ) 

T4 86,4 81,5 76.5 73,9 68.4 88,5 79.9 

A L U N O S Q U E T Ê M 
P R E F E R Ê N C I A P O R C A D A 
T I P O D E A U L A 

(EM % ) 

( Q U E S T A O N = 1 . 2 ) 

T5 9,1 18.5 5.9 21.7 21,1 23,1 17,2 

A L U N O S Q U E T Ê M 
P R E F E R Ê N C I A P O R C A D A 
T I P O D E A U L A 

(EM % ) 

( Q U E S T A O N = 1 . 2 ) T6 0,0 0,0 0,0 0,0 10.5 0.0 1,5 

A L U N O S Q U E T Ê M 
P R E F E R Ê N C I A P O R C A D A 
T I P O D E A U L A 

(EM % ) 

( Q U E S T A O N = 1 . 2 ) 

NULOS 4,5 7,4 5.9 8.6 0,0 0.0 4,5 

A L U N O S Q U E C O N S I D E R A M 
C A D A UM D O S T I P O D E 
A U L A S COMO S E N D O I M P O R ­
T A N T E P A R A A S U A A P R E N D I ­
Z A G E M 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = 1 . 3 ) 

Tl 9,1 7,4 11,8 8,7 10,5 3.8 8,2 

A L U N O S Q U E C O N S I D E R A M 
C A D A UM D O S T I P O D E 
A U L A S COMO S E N D O I M P O R ­
T A N T E P A R A A S U A A P R E N D I ­
Z A G E M 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = 1 . 3 ) 

T2 86,4 85.2 47,1 30.4 68,4 69,2 65,7 A L U N O S Q U E C O N S I D E R A M 
C A D A UM D O S T I P O D E 
A U L A S COMO S E N D O I M P O R ­
T A N T E P A R A A S U A A P R E N D I ­
Z A G E M 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = 1 . 3 ) 

T3 45,5 25,9 41.2 26,1 47,4 19.2 32.8 

A L U N O S Q U E C O N S I D E R A M 
C A D A UM D O S T I P O D E 
A U L A S COMO S E N D O I M P O R ­
T A N T E P A R A A S U A A P R E N D I ­
Z A G E M 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = 1 . 3 ) 

T4 13,6 25.9 41.2 26.1 21,1 34,6 26.9 

A L U N O S Q U E C O N S I D E R A M 
C A D A UM D O S T I P O D E 
A U L A S COMO S E N D O I M P O R ­
T A N T E P A R A A S U A A P R E N D I ­
Z A G E M 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = 1 . 3 ) 

T5 13,6 0,0 11,8 30,4 15,8 19.2 14.9 

A L U N O S Q U E C O N S I D E R A M 
C A D A UM D O S T I P O D E 
A U L A S COMO S E N D O I M P O R ­
T A N T E P A R A A S U A A P R E N D I ­
Z A G E M 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = 1 . 3 ) 
T8 0,0 0,0 0,0 0.0 5,3 0,0 0,7 

A L U N O S Q U E C O N S I D E R A M 
C A D A UM D O S T I P O D E 
A U L A S COMO S E N D O I M P O R ­
T A N T E P A R A A S U A A P R E N D I ­
Z A G E M 

(EM % ) 

( Q U E S T Ã O N = 1 . 3 ) 

NULOS 9.1 7,4 5,9 8,7 0,0 7.7 6,7 

LECgENDA 
T l - A u l a s em que o ( a ) p r o f e s s o r (a) e x p l i c a v a a matéria, p r a t i c a m e n t e so f a l a n d o e l a 
r2-Aulas em que o (a) p r o f e s s o r ( a ) e x p l i c a v a a matéria e os a l u n o s p a r t i c i p a v a m 
T 3 - A u l a s de resolução de exercícios s o b r e a matéria 
r4-Aulas com experiências 
rS-Aulas de d e b a t e e discussão de a s s u n t o s (em pequenos g r u p o s ou com t o d a a turma 
rff-Outro t i p o de a u l a s ( a u l a s com f i l m e s ) 
T 7 - 0 u t r o t i p o de a u l a s ( a u l a s com j o g o s ) 
^ g - O u t r o t i p o de a u l a s ( a u l a s de ap o n t a m e n t o s ) 

A soma dos v a l o r e s p e r c e n t u a i s p a r a c a d a questão e p a r a c a d a turma é s u p e r i o r a 1 0 0 % . 
T a l f a c t o p r e n d e - s e com a p o s s i b i l i d a d e do a l u n o a s s i n a l a r m a i s do que uma opção. 
Foram c o n s i d e r a d a s n u l a s a s r e s p o s t a s em que os a l u n o s o p t a r a m p o r m a i s de duas opções 
ou não r e s p o n d e r a m (no c a s o da questões N = 1 . 2 e N ^ L S ) . 
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QUADRO 5.4 

EXTENSÃO DE TRABALHO EXPERIMEN­ TURMAS/SUPERVISORES TOTAL TAL ATRIBUÍDA P E L O P R O F E S S O R E DE­ TOTAL 
S E J A D A P E L O S ALUNOS. A c D G H J (%) 

REALIZAÇÃO, EM MÉDIA, 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 a a a a 

(EM % ) 

(QUESTÃO N2 01) 50 30 90 50 70 50 56,7 

MAIOR 22,7 37,0 35,3 52,2 36, 8 65,4 42,5 
OPINIÃO DOS ALUNOS 
SOBRE À EXTENSÃO 
DESEJADA PARA A AC­ IGUAL 68,3 51,9 58,8 47, 8 63,2 34, 6 53,1 
TIVIDADE EXPERI­
MENTAL 

(EM % ) MENOR 4,5 3,7 5,9 0,0 0,0 0, 0 2,2 

(QUESTÃO N22) 

- NULOS 4,5 7,4 0, 0 0,0 0, 0 0,0 2,2 

A QUESTÃO N2 01 f o i colocada ao s u p e r v i s o r . 
Foram c o n s i d e r a d a s n u l a s as r e s p o s t a s em que os alunos a s s i n a l a r a m mais 
do que uma opção ou não responderam. 
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QUADRO 5.5 

FREQUÊNCIA 
PREFERÊNCIA 

MPORTÂNCIA PARA 
A APRENDIZAGEM 

T I P O E 
-ORMATC 

DET.E. 

TURMAS/SUPERVISOR TOTAL 
(%) 

FREQUÊNCIA 
PREFERÊNCIA 

MPORTÂNCIA PARA 
A APRENDIZAGEM 

T I P O E 
-ORMATC 

DET.E. A c D G H J 

TOTAL 
(%) 

FREQUÊNCIA MÉDIA 
DA A C T I V I D A D E 
RELATIVA A CADA 
TIPO E RES P E C ­
TIVO FORMATO DE 
TRABALHO E X P E R I ­
MENTAL REALIZADO 
PELO SUPERVISOR 
ENQUANTO PROFES­
SOR, NO CONJUNTO 
DAS AULAS GLOBAIS 

(EM % ) 
(QUESTÃO N= 02) 

TEGGV 
0% 
a 

10% 

11% 
a 

30% 
0,0% 

11% 
a 

30% 

31% 
a 

50% 

11% 
a 

3 0% 

10, 6% 
a 

25% 

FREQUÊNCIA MÉDIA 
DA A C T I V I D A D E 
RELATIVA A CADA 
TIPO E RES P E C ­
TIVO FORMATO DE 
TRABALHO E X P E R I ­
MENTAL REALIZADO 
PELO SUPERVISOR 
ENQUANTO PROFES­
SOR, NO CONJUNTO 
DAS AULAS GLOBAIS 

(EM % ) 
(QUESTÃO N= 02) 

TEGGI 
31% 
a 

50% 

0% 
a 

10% 

71% 
a 

90% 

0% 
a 

10% 
0, 0% 0, 0% 

16,8% 
a 

26,7% 

FREQUÊNCIA MÉDIA 
DA A C T I V I D A D E 
RELATIVA A CADA 
TIPO E RES P E C ­
TIVO FORMATO DE 
TRABALHO E X P E R I ­
MENTAL REALIZADO 
PELO SUPERVISOR 
ENQUANTO PROFES­
SOR, NO CONJUNTO 
DAS AULAS GLOBAIS 

(EM % ) 
(QUESTÃO N= 02) 

TEPGV 0,0% 
11% 
a 

30% 
0,0% 

11% 
a 

30% 

0% 
a 

10% 

11% 
a 

30% 

5,5% 
a 

16,7% 

FREQUÊNCIA MÉDIA 
DA A C T I V I D A D E 
RELATIVA A CADA 
TIPO E RES P E C ­
TIVO FORMATO DE 
TRABALHO E X P E R I ­
MENTAL REALIZADO 
PELO SUPERVISOR 
ENQUANTO PROFES­
SOR, NO CONJUNTO 
DAS AULAS GLOBAIS 

(EM % ) 
(QUESTÃO N= 02) 

TEPGI 0,0% 
0% 
a 

10% 
0,0% 

11% 
a 

30% 
0,0% 

0% 
a 

10% 

1,8% 
a 

8,3% 
PREFERÊNCIA DOS 
ALUNOS PELO T I P O 
E FORMATO DE 
TRABALHO E X P E R I ­
MENTAL APRESEN­
TADO PELO SUPER­
VISOR ENQUANTO 
PROFESSOR 

(EM % ) 
(QUESTÃO NS3.1) 

TEGGV 31,8 22,2 52, 9 21,7 15,8 7,7 23, 9 
PREFERÊNCIA DOS 
ALUNOS PELO T I P O 
E FORMATO DE 
TRABALHO E X P E R I ­
MENTAL APRESEN­
TADO PELO SUPER­
VISOR ENQUANTO 
PROFESSOR 

(EM % ) 
(QUESTÃO NS3.1) 

TEGGI 54,5 11,1 41,2 8,7 31, 6 0,0 22,4 

PREFERÊNCIA DOS 
ALUNOS PELO T I P O 
E FORMATO DE 
TRABALHO E X P E R I ­
MENTAL APRESEN­
TADO PELO SUPER­
VISOR ENQUANTO 
PROFESSOR 

(EM % ) 
(QUESTÃO NS3.1) 

TEPGV 4,6 44,5 5,9 30,5 31,6 76,9 35,1 

PREFERÊNCIA DOS 
ALUNOS PELO T I P O 
E FORMATO DE 
TRABALHO E X P E R I ­
MENTAL APRESEN­
TADO PELO SUPER­
VISOR ENQUANTO 
PROFESSOR 

(EM % ) 
(QUESTÃO NS3.1) 

TEPGI 9,1 22,2 0,0 39,1 10,5 15,4 17,1 

PREFERÊNCIA DOS 
ALUNOS PELO T I P O 
E FORMATO DE 
TRABALHO E X P E R I ­
MENTAL APRESEN­
TADO PELO SUPER­
VISOR ENQUANTO 
PROFESSOR 

(EM % ) 
(QUESTÃO NS3.1) HDLOS 0,0 0,0 0,0 0,0 10,5 0,0 1,5 

TIPO E FORMATO 
DE TRABALHO EX­
PERIMENTAL QUE OS 
ALUNOS CONSID­
ERAM MAIS IMPOR­
TANTE PARA A SUA 
APRENDIZAGEM 

(EM % ) 
(QUESTÃO NS3.2) 

TEGGV 31,8 25, 9 52,9 26,1 15, 8 11,5 26,1 TIPO E FORMATO 
DE TRABALHO EX­
PERIMENTAL QUE OS 
ALUNOS CONSID­
ERAM MAIS IMPOR­
TANTE PARA A SUA 
APRENDIZAGEM 

(EM % ) 
(QUESTÃO NS3.2) 

TEGGI 45,5 29,-7 23,5 17,4 26,3 19,2 26,9 

TIPO E FORMATO 
DE TRABALHO EX­
PERIMENTAL QUE OS 
ALUNOS CONSID­
ERAM MAIS IMPOR­
TANTE PARA A SUA 
APRENDIZAGEM 

(EM % ) 
(QUESTÃO NS3.2) 

TEPGV 9,1 18,5 5,9 26,1 36,9 53,9 26,1 

TIPO E FORMATO 
DE TRABALHO EX­
PERIMENTAL QUE OS 
ALUNOS CONSID­
ERAM MAIS IMPOR­
TANTE PARA A SUA 
APRENDIZAGEM 

(EM % ) 
(QUESTÃO NS3.2) 

TEPGI 13,6 22,2 17, 6 30,4 10,5 15, 4 18,7 

TIPO E FORMATO 
DE TRABALHO EX­
PERIMENTAL QUE OS 
ALUNOS CONSID­
ERAM MAIS IMPOR­
TANTE PARA A SUA 
APRENDIZAGEM 

(EM % ) 
(QUESTÃO NS3.2) NULOS 0,0 3,7 0,0 0,0 10,5 0,0 2,2 

A QUESTÃO N202 f o i c o l o c a d a ao s u p e r v i s o r . 
Foram c o n s i d e r a d a s n u l a s as r e s p o s t a s em que os alunos a s s i n a l a r a m mais 
do que duas opções ou não responderam. 

LEGENDA 
^TEGffV-Experiências r e a l i z a d a s p a r a t o d a a turma p e l o p r o f e s s o r , p o r ^ 
um a l u n o , ou p o r um grupo de alunos e s c o l h i d o p e l o p r o f e s s o r , 
seguindo as instruções dadas ( p e l o p r o f e s s o r e/ou p e l a f i c h a de 
t r a b a l h o ) 
rsGGJ-Experiências r e a l i z a d a s p a r a t o d a a turma p e l o p r o f e s s o r , p o r 
um a l u n o , ou p o r um grupo de alunos e s c o l h i d o p e l o p r o f e s s o r , 
planeadas p e l a turma p a r a dar r e s p o s t a a problemas l e v a n t a d o s 
TEPGV-Experiências r e a l i z a d a s em pequenos grupos, seguindo as i n ­
struções dadas ( p e l o p r o f e s s o r e/ou p e l a f i c h a de t r a b a l h o ) 
TEPGI -Experiências r e a l i z a d a s em pequenos grupos, planeadas p e l o 

,1 grupo, p a r a dar r e s p o s t a a problemas l e v a n t a d o s j 
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QUADRO 5.6 

P R E F E R E N C I A D O S ALUNOS P E L O 
T I P O D E TRABALHO E X P E R I ­
MENTAL E R E S P E C T I V A S RAZÕES 

TURMAS TOTAL 
(%) 

P R E F E R E N C I A D O S ALUNOS P E L O 
T I P O D E TRABALHO E X P E R I ­
MENTAL E R E S P E C T I V A S RAZÕES A C D G H J 

TOTAL 
(%) 

ALUNOS QUE PREFEREM REAL­
I Z A R E X P E R I Ê N C I A S EM 
PEQUENO GRUPO (EM %) 

68,2 51, 9 53, 0 82, 6 89,5 92, 4 72,4 

ALUNOS QUE PREFEREM REAL­
IZAR EXPERIÊNCIAS EM GRANDE 
GRUPO (EM %) 

22, 7 11,1 23,5 8,7 0,0 3, 8 11,2 

NULOS (EM %) 9,1 37, 0 23,5 8,7 10,5 3,8 16,4 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) 

RI 4,5 0, 0 23,5 21,7 0, 0 7,7 10, 4 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) 

R2 18,2 22,2 23,5 21, 7 42,1 15.4 25, 4 
R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) 

R3 13, 6 14,8 17, 6 13, 0 21,1 19.2 18,7 R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) 

R4 45,5 29, 6 17, 6 34, 8 57, 9 42, 3 40,3 
R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) 

R5 22,7 22, 2 5,9 26, 1 15, 8 46.2 25, 4 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) 

R6 13, 6 7,4 5,9 26, 1 10,5 15, 4 13,4 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) 

R7 36,4 14, 8 17, 6 43, 5 57, 9 38.5 35,2 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) 

R8 4,5 3,7 0,0 4,3 15, 8 3,8 6, 0 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) 
R9 4,5 3,7 11,7 0, 0 5,3 7.7 6. 0 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) RIO 22,7 3,7 5,9 4,3 0,0 23.1 10,4 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) 

R l l 18,2 18,5 29, 4 39,1 42,1 53, 8 35, 1 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS E X ­
PERIÊNCIAS EM 
PEQUENO GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N 0 3 . 3 ) 

R12 0,0 0, 0 0,0 0, 0 0, 0 3,8 0,7 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS EX­
PERIÊNCIAS EM 
GRANDE GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N»3.4) 

R' 1 0,0 0, 0 5,9 0, 0 0, 0 0, 0 0,7 R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS EX­
PERIÊNCIAS EM 
GRANDE GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N»3.4) 

R'2 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0, 0 0, 0 
R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS EX­
PERIÊNCIAS EM 
GRANDE GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N»3.4) 

R'3 0,0 0, 0 0,0 0, 0 0, 0 0, 0 0,0 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS EX­
PERIÊNCIAS EM 
GRANDE GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N»3.4) 

R'4 18,2 0, 0 23,5 4,3 0, 0 0, 0 6,7 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS EX­
PERIÊNCIAS EM 
GRANDE GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N»3.4) 

R'5 13, 6 3,7 17, 6 0. 0 0,0 3, 8 6, 0 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS EX­
PERIÊNCIAS EM 
GRANDE GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N»3.4) 

R'6 18,2 7,4 17, 6 8,7 0,0 3,8 9,7 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS EX­
PERIÊNCIAS EM 
GRANDE GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N»3.4) 

R'7 13, 6 0,0 5,9 4,3 0,0 3,8 5,2 

R A Z Õ E S P E L A S 
QUAIS OS ALUNOS 
PREFEREM REAL­
I Z A R AS EX­
PERIÊNCIAS EM 
GRANDE GRUPO 

(EM % ) 

(QUESTÃO N»3.4) R' 8 4,5 7,4 0, 0 8,7 0, 0 0, 0 4,5 

Foram c o n s i d e r a d a s n u l a s as r e s p o s t a s que os alunos a s s i n a l a r a m um 
número de razões d i f e r e n t e de três ou responderam simultaneamente à 
questão N 2 3 . 3 e 3 . 4 (quando l h e s e r a s o l i c i t a d o para responderem apenas 
a uma d e l a s ) . 
A legenda, na página s e g u i n t e , mostra o conteúdo das razões 
apresentadas. 
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LEGENDA 

Razões pelas quais os alunos preferem r e a l i z a r 
eacperiências em pequeno girupo 

Rl-Posso c o n v e r s a r com os colegas sem o p r o f e s s o r dar p o r i s s o . 

R2 -POSSO mexer nos r e a g e n t e s e m a t e r i a i s . 

R3 -POSSO f a z e r investigações p o r mim. 

R4 -POSSO f a c i l m e n t e d i s c u t i r i d e i a s e r e s u l t a d o s com os c o l e g a s . 

R5 -POSSO o b s e r v a r melhor. 

R6-Tenho mais tempo p a r a d i s c u t i r i d e i a s . 

R7-Aprendo a matéria melhor quando sou eu a f a z e r e a o b s e r v a r . 

R 8 - P 0 S S 0 a j u d a r os c o l e g a s . 

R9-Aprendo melhor com as explicações dos c o l e g a s . 

RlO-Posso e l a b o r a r um p l a n o de execução da experiência e executá-
l o p a r a d ar r e s p o s t a a um problema. 

R l l - G o s t o de t r a b a l h a r em grupo. 

R12-0utra ( d i v i r t o - m e ) . 

Razões peias quais os aiunos preferem reaiizar experiências em 
grande grupo 

R'1-Não g o s t o de t r a b a l h a r em grupo. 

R'2-Não g o s t o e/ou te n h o medo de mexer nos rea g e n t e s e m a t e r i a i s . 

R'3-Não g o s t o de i n v e s t i g a r . 

R'4-As a u l a s são menos co n f u s a s . 

R'5-As a u l a s são menos b a r u l h e n t a s . 

R'6-Aprendo melhor com a explicação do p r o f e s s o r . 

R '7-Posso f a z e r mais p e r g u n t a s . 

R '8-Quando o p r o f e s s o r f a z a montagem da experiência e l a c o r r e 
melhor. 
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QUADRO 5.7 

SITUAÇÃO DO 
ALUNO 

FREQUÊNCIA 
TURMAS TOTAL 

(%) 
SITUAÇÃO DO 

ALUNO 
FREQUÊNCIA 

A c D G H J 

TOTAL 
(%) 

C O N H E C I A 0 
PORQUÊ DA RE­
ALIZAÇÃO EX­
PERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N= 4.1) 

NUNCA 0,0 11,1 17, 6 4,3 0,0 0,0 5,2 
C O N H E C I A 0 
PORQUÊ DA RE­
ALIZAÇÃO EX­
PERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N= 4.1) 

DE VEZ EM QUANDO 13, 6 33,3 53,0 47, 9 47, 4 15,4 33, 6 
C O N H E C I A 0 
PORQUÊ DA RE­
ALIZAÇÃO EX­
PERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N= 4.1) 

FREQUENTEMENTE 31,8 37,1 17, 6 34,8 36,8 61,5 38,1 

C O N H E C I A 0 
PORQUÊ DA RE­
ALIZAÇÃO EX­
PERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N= 4.1) 
SEMPRE 54,6 14,8 11,8 13,0 15,8 23,1 22,4 

C O N H E C I A 0 
PORQUÊ DA RE­
ALIZAÇÃO EX­
PERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N= 4.1) 
NULOS 0,0 3,7 0,0 0,0 0,0 0,0 0,7 

C O N H E C I A OS 
MATERIAIS E/OU 
REAGENTES NE­
CESSÁRIOS À RE­
ALIZAÇÃO EX­
PERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N°4.2) 

NUNCA 4,5 0,0 17, 6 8,7 0,0 0,0 4,5 C O N H E C I A OS 
MATERIAIS E/OU 
REAGENTES NE­
CESSÁRIOS À RE­
ALIZAÇÃO EX­
PERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N°4.2) 

DE VEZ EM QUANDO 13, 6 48,2 41,2 56,6 36,8 11,5 34,3 

C O N H E C I A OS 
MATERIAIS E/OU 
REAGENTES NE­
CESSÁRIOS À RE­
ALIZAÇÃO EX­
PERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N°4.2) 

FREQUENTEMENTE 59,2 29,6 29, 4 21,7 36,8 50,0 38,1 

C O N H E C I A OS 
MATERIAIS E/OU 
REAGENTES NE­
CESSÁRIOS À RE­
ALIZAÇÃO EX­
PERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N°4.2) 

SEMPRE 22,7 11,1 11, 8 13,0 26,4 38,5 20,9 

C O N H E C I A OS 
MATERIAIS E/OU 
REAGENTES NE­
CESSÁRIOS À RE­
ALIZAÇÃO EX­
PERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N°4.2) NULOS 0,0 11,1 0,0 0,0 0, 0 0,0 2,2 

CONHECIA 0 MODO 
DE PROCEDER 
NUMA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N» 4. 3) 

NUNCA 4,5 11,1 29,4 21,7 15,8 0,0 12,7 
CONHECIA 0 MODO 
DE PROCEDER 
NUMA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N» 4. 3) 

DE VEZ EM QUANDO 36,4 51,9 52, 9 56,6 57, 9 23,1 45,5 
CONHECIA 0 MODO 
DE PROCEDER 
NUMA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N» 4. 3) 

FREQUENTEMENTE 31,8 29,6 5,9 17,4 15, 8 30,8 23,1 

CONHECIA 0 MODO 
DE PROCEDER 
NUMA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N» 4. 3) 
SEMPRE 27,3 0,0 11, 8 4,3 10,5 46,1 17,2 

CONHECIA 0 MODO 
DE PROCEDER 
NUMA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N» 4. 3) 
NULOS 0,0 7,4 0,0 0, 0 0,0 0,0 1,5 

PREVIA OS RE­
S U L T A D O S A 
OBTER ATRAVÉS 
DA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N= 4. 4) 

NUNCA 0,0 37,0 58,8 21,7 31,6 23,1 27,6 P REVIA OS RE­
S U L T A D O S A 
OBTER ATRAVÉS 
DA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N= 4. 4) 

DE VEZ EM QUANDO 59,1 44,5 41,2 65,3 52,6 61,5 54,6 

P REVIA OS RE­
S U L T A D O S A 
OBTER ATRAVÉS 
DA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N= 4. 4) 

FREQUENTEMENTE 40,9 14,8 0,0 8,7 5,3 15, 4 14, 9 

PREVIA OS RE­
S U L T A D O S A 
OBTER ATRAVÉS 
DA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N= 4. 4) 

SEMPRE 0,0 0,0 0,0 4,3 10,5 0,0 2,2 

PREVIA OS RE­
S U L T A D O S A 
OBTER ATRAVÉS 
DA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N= 4. 4) 
NULOS 0,0 3,7 0,0 0,0 0,0 0,0 0,7 

Foram c o n s i d e r a d a s n u l o s os casos de não r e s p o s t a . 
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QUADRO 5.8 

SITUAÇÃO 
DO ALUNO 

ORIGEM DA 
INFORMAÇÃO 

TURMAS TOTAL 
(%) 

SITUAÇÃO 
DO ALUNO 

ORIGEM DA 
INFORMAÇÃO A c D G H J 

TOTAL 
(%) 

CONHECIA OS 
O B J E C T I V O S 
NUMA R E A L I ­
ZAÇÃO E X P E R I ­
MENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N=4.1) 

PROFESSOR 86,4 66,7 64,7 65,2 94,7 80,8 76,1 
CONHECIA OS 
O B J E C T I V O S 
NUMA R E A L I ­
ZAÇÃO E X P E R I ­
MENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N=4.1) 

FICHA DE TRABALHO 0,0 33,3 5,9 26,1 10,5 42,3 21,6 
CONHECIA OS 
O B J E C T I V O S 
NUMA R E A L I ­
ZAÇÃO E X P E R I ­
MENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N=4.1) 

LIVRO 0,0 3,7 11,8 8,7% 31, 6 15,4 11,2 

CONHECIA OS 
O B J E C T I V O S 
NUMA R E A L I ­
ZAÇÃO E X P E R I ­
MENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N=4.1) 

DISCUSSÃO EM GRUPO 
OU EM TURMA 

63, 6 14,8 47,1 30,4 10,5 42,3 34,3 

CONHECIA OS 
O B J E C T I V O S 
NUMA R E A L I ­
ZAÇÃO E X P E R I ­
MENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N=4.1) 
NULOS 0,0 7,4 0,0 4,3 0,0 0,0 2,2 

CONHECIA OS 
MATERIAIS E / 
OU REAGENTES 
NECESSÁRIOS Á 
R E A L I Z A Ç Ã O 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO KB4.2) 

PROFESSOR 81,8 77, 8 70, 6 69, 6 94,7 73,1 77, 6 CONHECIA OS 
MATERIAIS E / 
OU REAGENTES 
NECESSÁRIOS Á 
R E A L I Z A Ç Ã O 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO KB4.2) 

FICHA DE TRABALHO 9,1 40,7 0, 0 39,1 31, 6 84, 6 37,3 

CONHECIA OS 
MATERIAIS E / 
OU REAGENTES 
NECESSÁRIOS Á 
R E A L I Z A Ç Ã O 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO KB4.2) 

LIVRO 4,5 3,7 17, 6 4,3 26,3 3,8 9,0 

CONHECIA OS 
MATERIAIS E / 
OU REAGENTES 
NECESSÁRIOS Á 
R E A L I Z A Ç Ã O 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO KB4.2) 

DISCUSSÃO EM GRUPO 
OU EM TURMA 

36,4 7,4 47,1 17,4 5,3 19,2 20,9 

CONHECIA OS 
MATERIAIS E / 
OU REAGENTES 
NECESSÁRIOS Á 
R E A L I Z A Ç Ã O 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO KB4.2) 
NULOS 4,5 3,7 0,0 0,0 0, 0 0,0 1,5 

CONHECIA 0 
MODO DE PRO­
CEDE R NUMA 
R E A L I Z A Ç Ã O 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(ÇX3ESTA0 N54.3) 

PROFESSOR 77,3 59,3 47,1 52,2 68,4 80, 8 64,9 CONHECIA 0 
MODO DE PRO­
CEDE R NUMA 
R E A L I Z A Ç Ã O 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(ÇX3ESTA0 N54.3) 

FICHA DE TRABALHO 9,1 29, 6 5,9 39,1 5,3 73,1 29,9 

CONHECIA 0 
MODO DE PRO­
CEDE R NUMA 
R E A L I Z A Ç Ã O 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(ÇX3ESTA0 N54.3) 

LIVRO 9,1 7,4 5,9 13,0 36,8 0,0 11,2 

CONHECIA 0 
MODO DE PRO­
CEDE R NUMA 
R E A L I Z A Ç Ã O 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(ÇX3ESTA0 N54.3) 

DISCUSSÃO EM GRUPO 
OU EM TURMA 

27,3 14,8 47,1 21,7 5,3 15,4 20,9 

CONHECIA 0 
MODO DE PRO­
CEDE R NUMA 
R E A L I Z A Ç Ã O 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(ÇX3ESTA0 N54.3) 
NULOS 0,0 14, 8 5,9 0,0 0,0 0,0 3,7 

P R E V I A OS R E ­
SULTADOS A 
OBTER ATRAVÉS 
DA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N«4.4) 

PROFESSOR 45,5 18,5 35,3 43,5 57,9 42,3 39,6 
P R E V I A OS R E ­
SULTADOS A 
OBTER ATRAVÉS 
DA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N«4.4) 

FICHA DE TRABALHO 0,0 11,1 0,0 21,7 10,5 11,5 9,7 
P R E V I A OS R E ­
SULTADOS A 
OBTER ATRAVÉS 
DA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N«4.4) 

LIVRO 13, 6 11,1 11, 8 17,4 26,3 19,2 16,4 

P R E V I A OS R E ­
SULTADOS A 
OBTER ATRAVÉS 
DA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N«4.4) 

DISCUSSÃO EM GRUPO 
OU EM TURMA 

63, 6 22,2 11, 8 34, 8 10,5 38,5 31,3 

P R E V I A OS R E ­
SULTADOS A 
OBTER ATRAVÉS 
DA REALIZAÇÃO 
EXPERIMENTAL 

(EM % ) 

(QUESTÃO N«4.4) 
NULOS 3,7 14, 8 11, 8 8,7 0, 0 3,8 6,7 

Foram c o n s i d e r a d a s n u l a s os casos de não r e s p o s t a , ou responderam sobre 
a origem da informação quando t i n h a m i n i c i a l m e n t e a s s i n a l a d o "nunca". 
A soma dos v a l o r e s p e r c e n t u a i s para cada turma é d i f e r e n t e de 100% 
porque: 
-os a l u n o s poderiam a s s i n a l a r mais do que uma opção 
-a r e s p o s t a e ra c o n d i c i o n a d a (só poderiam o p t a r se t i v e s s e m a s s i n a l a d o 
d i f e r e n t e de nunca) 
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QUADRO 5.9 

ATITUDES DOS ALUNOS F A C E 
A R E S U L T A D O S EXPERIMEN­
TAIS INESPERADOS 

TURMAS TOTAL 
(%) 

ATITUDES DOS ALUNOS F A C E 
A R E S U L T A D O S EXPERIMEN­
TAIS INESPERADOS A c D G H J 

TOTAL 
(%) 

ACHAVA QUE A EXPERIÊNCIA É 
QUE ESTAVA MAL E MANTINHA 
A OPINIÃO (EM % ) 

0,0 3,7 0,0 8,7 0,0 3,8 3,0 

ACHAVA QUE AS SUAS I D E I A S 
É QUE ESTAVAM MAL E MUDAVA 
LOGO DE OPINIÃO (EM % ) 

13,6 7,4 17, 6 4,3 10,5 7,7 9,7 

TENTAVA INVESTIGAR POR S I , 
PARA CHEGAR A UMA CON­
CLUSÃO, E SÓ DEPOIS É QUE 
MUDAVA (EM % ) 

68,3 37,0 11,8 34, 9 42,1 65, 4 44, 8 

ACEITAVA A OPINIÃO DO PRO-
FES S R PORQUE E L E D I Z I A QUE 
ERA ASSIM (EM % ) 

13, 6 3,7 11,8 13,0 10,5 0,0 8,2 

OUTRA (MUDAVA DE OPINIÃO 
SE LHE MOSTRASSEM QUE E S ­
TAVA MAL) (EM % ) 

4,5 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,7 

NULOS (EM % ) 0,0 11,2 0,0 17,4 5,3 3,8 6,0 

Como a r e s p o s t a a e s t a questão e s t a v a c o n d i c i o n a d a p e l a opção a n t e r i o r 
( t e r a s s i n a l a d o d i f e r e n t e de nunca), a soma das percentagens de todas 
as opções p a r a cada turma é i n f e r i o r a 100%. 
Foram c o n s i d e r a d a s n u l a s os casos de não r e s p o s t a ou de es c o l h a p o r 
mais de uma opção. 
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QUADRO 5.10 

RELATÓRIOS FREQUÊNCIA 
TURMAS 

TOTAL RELATÓRIOS 
A c D G H J (%) 

REALIZAÇÃO DE 
R E L A T Ó R I O S 
SOBRE AS EX­
PERIÊNCIAS RE­
ALIZADAS, NA 

NUNCA 68,3 3,7 58,8 52,2 15,8 7,7 32,1 REALIZAÇÃO DE 
R E L A T Ó R I O S 
SOBRE AS EX­
PERIÊNCIAS RE­
ALIZADAS, NA 

DE VEZ EM 
QUANDO 

22,7 48,1 41,2 39,1 47, 4 38,5 39, 6 

PERSPECTIVA DOS 
ALUNOS 

FREQUENTEMENTE 4,5 29, 6 0,0 0,0 36,8 15,3 14, 9 

(EM % ) SEMPRE 4,5 11,1 0,0 8,7 0,0 38, 5 11,9 

(QUESTÃO N»5) NULOS 0,0 7,4 0,0 0,0 0,0 0,0 1,5 

SÃO ABORRECIDOS E 
NÃO SERVEM PARA 
NADA 

4,5 7,4 0, 0 4,3 0,0 0,0 3,0 

AJUDAM A ESTAR 
ATENTO À EX­
PERIÊNCIA 

9,1 14, 8 17, 6 8,7 52, 6 15,4 18,7 

PAPEL DOS RE­
LATÓRIOS 

AJUDAM A PERCEBER 
MELHOR A EX­
PERIÊNCIA 

31,8 51,9 23,5 34,8 52,6 61,5 44,0 

(EM % ) 
AJUDAM A SISTEMA­
TIZAR MELHOR AS 
IDEIAS 

9,1 29, 6 23,5 8,7 31,6 65,4 29,1 

OUTRA (PODER ES­
TUDAR) 0,0 0,0 0,0 0,0 10,5 7,7 3,0 

NULOS 4,5 18,5 17, 6 4,3 0,0 0,0 7,5 

Foram c o n s i d e r a d a s n u l a s os casos de não r e s p o s t a ou de e s c o l h a p o r 
mais de uma opção. 
A soma das percentagens r e l a t i v a s ao p a p e l dos relatórios é d i f e r e n t e 
de 100% pa r a cada turma p e l o f a c t o da r e s p o s t a s e r c o n d i c i o n a d a . 
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QUADRO 5.11 

CARACTERIZAÇÃO DAS AULAS 
EXPERIMENTAIS, P E L O S ALUNOS 

(QUESTÃO N»6) 

TURMAS TOTAL 
(%) 

CARACTERIZAÇÃO DAS AULAS 
EXPERIMENTAIS, P E L O S ALUNOS 

(QUESTÃO N»6) A C D G H J 
TOTAL 

(%) 

INTERESSANTES (AGRADÁVEIS, ESPECTACOIARES, 
ETC.) (EM %) 77,3 85,2 47,1 43,5 84,2 84, 6 71, 6 

ÚTEIS PARA APRENDER A MATÉRIA (EM %) 77,3 81,2 70,6 65,2 89,5 53, 8 72,4 

ÚTEIS PARA MEXER NOS MATERIAIS E EQUI­
PAMENTOS (EM %) 9,1 22,2 23,5 30,4 0, 0 15, 4 17,2 

ÚTEIS PARA RESOLVER PROBLEMAS (EM %) 
59,1 37,0 35,3 34,8 31,'6 19,2 35,8 

PERDA DE TEMPO (POUCO SE APRENDE) 
(EM %) 0,0 0,0 29,4 8,7 0,0 0,0 5,2 

BARULHENTAS (EM %) 13, 6 7,4 17, 6 21,7 10, 5 61,5 23,1 

MUITO CONFUSAS E CC*1PLICADAS (EM %) 9,1 3,7 11, 8 13,0 0,0 0,0 6,0 

ABORRECIDAS (EM %) 0,0 0,0 17, 6 8,7 0,0 0,0 3,7 

OUTRA (ÚTEIS PARA ESTUDAR) (EM %) 0,0 0,0 0,0 0,0 5,3 0,0 0,7 

OUTRA (ESCLARECEDORAS) (EM %) 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 3,8 0,7 

OUTRA (ÚTEIS PARA CCMPRENDER MELHOR A 
MATÉRIA) (EM %) 

0,0 0,0 0,0 0,0 5,3 0,0 0,7 

A soma das percentagens p a r a cada turma é s u p e r i o r a 100% porque os 
alunos poderiam o p t a r p o r mais do que uma razão. 
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5.5-ANÁLISE DOS RESULTADOS 

5.5.1- INTRODUÇÃO 
Antes de fazermos a análise dos r e s u l t a d o s da r e s p o s t a ao ques­

tionário p e l o s a l u n o s s a l i e n t a m o s alguns a s pectos que julgamos deverem 

ser e s c l a r e c i d o s . 

A soma dos v a l o r e s p e r c e n t u a i s em algumas questões é s u p e r i o r a 

100%. T a l f a c t o prende-se com a p o s s i b i l i d a d e do alu n o poder a s s i n a l a r 

mais do que uma opção (questões N ^ i , N23.3, N 2 3 . 4 e N^ô). Em o u t r a s 

questões, a percentagem g l o b a l é i n f e r i o r a 100% dado que a r e s p o s t a 

e s t a v a c o n d i c i o n a d a , ou s e j a , os alunos só poderiam responder se 

t i v e s s e m a n t e r i o r m e n t e a s s i n a l a d o d i f e r e n t e de nunca (questões N24 e 

N°5) . Optamos p o r f a z e r uma análise g l o b a l ( c o n j u n t o das s e i s turmas) 

dos r e s u l t a d o s o b t i d o s , destacando algumas situações p a r t i c u l a r e s 

sempre que t a l se j u s t i f i q u e . 

Dada a n a t u r e z a dos o b j e c t i v o s - d e s t e estudo não f o i f e i t o um 

t r a t a m e n t o estatístico dos r e s u l t a d o s . 

5.5.2- TIPOS DE AULAS QUE OS ALUNOS RECONHECEM COdO TENDO 

SIDO PRATICADAS PELOS SEUS PROFESSORES (QUESTÃO N21.1) 
De um modo g e r a l , os alunos da mesma turma não reconhecem de i g u a l 

modo cada um do t i p o de a u l a s p r a t i c a d a s p e l o s r e s p e c t i v o s p r o f e s s o r e s . 

Se o f i z e s s e m o r e s u l t a d o d e v e r i a ser 0% ou 100%. F o i o que aconteceu 

na turma J em relação a T l e T2. T a l discrepância poderá dever-se à 

p o s s i b i l i d a d e de alg u n s alunos terem o r i e n t a d o a sua r e s p o s t a 

p a r a o t i p o de a u l a s que f o i mais f r e q u e n t e . Esta hipótese poderá 

fundamentar-se no f a c t o da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l t e r s i d o 

u t i l i z a d a p o r to d o s os s u p e r v i s o r e s , enquanto p r o f e s s o r e s , v a r i a n d o 

a sua frequência de 1 1 % a 30% até 7 1 % a 90% das a u l a s g l o b a i s ( r e s p o s t a s 
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dos p r o f e s s o r e s à questão N^Ol) e 88,8% dos alunos a s s i n a l a r a m - n a como 

tendo e x i s t i d o . 

5.5.3-PREFERÊNCIA DOS ALUNOS POR ACTIVIDADES DE TRABALHO 

EXPERIMENTAL RELATIVAMENTE AOS TIPOS DE AULAS PRATICADOS 

(QUESTÃO N21.2) 
Dos r e s u l t a d o s o b t i d o s v e r i f i c a - s e que o t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l é 

destacadamente a a c t i v i d a d e que os al u n o s mais gostaram (79,9%) . Com 

menor percentagem seguem-se as a u l a s em que o p r o f e s s o r e x p l i c a v a a 

matéria e os alunos p a r t i c i p a v a m ( 2 8 , 4 % ) , a u l a s de debate e discussão 

de assuntos (17,2%) e a u l a s de resolução de exercícios ( 7 , 5 % ) . Este 

panorama v e r i f i c a - s e independentemente do p r o f e s s o r , da ênfase 

atribuída ou do t i p o ( s ) e f o r m a t o ( s ) de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l 

u t i l i z a d o ( s ) . Dos que dizem g o s t a r d e s t a a c t i v i d a d e , é para mais de 

metade dos alunos (58, 9%) o único t i p o de a u l a s a s s i n a l a d o . Os r e s t a n t e s 

fazem-no conjuntamente com a u l a s em que o p r o f e s s o r e x p l i c a a matéria 

e os al u n o s p a r t i c i p a m ( 2 4 , 3 % ) , em c o n j u n t o com a u l a s de debate e 

discussão de assuntos em pequenos grupos ou com t o d a a turma (14,9%) 

ou com a u l a s de resolução de exercícios ( 3 , 7 % ) . 

Os r e s u l t a d o s o b t i d o s sugerem que há a c t i v i d a d e s que motivam um 

maior número de a l u n o s , mas nem todos os alunos são motivados p e l a mesma 

a c t i v i d a d e e m u i t o menos p o r uma única. Se f o r nossa intenção m o t i v a r 

um ma i o r número de a l u n o s , deverão ser c r i a d o s c o n t e x t o s de 

aprendizagem m u l t i f a c e t a d o s onde o t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l se i n s i r a 

numa base de resolução de problemas com a participação dos alunos na 

realização e discussão da a c t i v i d a d e , quer s e j a em pequeno grupo quer 

em turma. 
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5.5.4-TRABALHO EXPERIMENTAL E SUA IMPORTÂNCIA NA APRENDI­

ZAGEM DOS ALUNOS FACE A OUTROS TIPOS DE AULAS PRATICADOS 

(QUESTÃO N21.3) 

V e r i f i c a - s e uma tendência p a r a os alu n o s c o n s i d e r a r e m i m p o r t a n ­

t e s p a r a a sua aprendizagem t i p o s de a u l a s mais c e n t r a d a s no p r o f e s s o r : 

a u l a s em que o p r o f e s s o r e x p l i c a a matéria e os alunos p a r t i c i p a m são 

as mais p r e f e r i d a s ( 6 5 , 7 % ) , seguidas de a u l a s de resolução de 

exercícios ( 3 2 , 8 % ) , de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l (26,9%) e de debate e 

discussão de assuntos em pequenos grupos ou com to d a a turma ( 1 4 , 9 % ) . 

Há situações de turmas que destacam acentuadamente um t i p o de a u l a s 

como sendo i m p o r t a n t e para a sua aprendizagem (turmas A, C, H e J) e 

o u t r o s onde t a l não acontece (turmas D e G). No c o n j u n t o das turmas, 

apesar de 79,9% dos alunos gostarem da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o 

e x p e r i m e n t a l , apenas 26,9% a consideram i m p o r t a n t e para a sua 

aprendizagem. E s t e panorama é semelhante nas d i v e r s a s turmas. 

Para 19,4% dos alunos f o i a única a c t i v i d a d e a s s i n a l a d a quanto à 

importância na aprendizagem, os r e s t a n t e s alunos consideram-no em 

c o n j u n t o com a u l a s em que o p r o f e s s o r e x p l i c a v a a matéria e os alunos 

p a r t i c i p a v a m ( 6 3 , 9 % ) , em menor percentagem com a u l a s de debate e 

discussão de assuntos em pequeno grupo ou com t o d a a turma (11,1%) e 

f i n a l m e n t e com a u l a s de resolução de exercícios ( 5 , 6 % ) . 

E s t a situação não ficará devidamente e s c l a r e c i d a porque não con­

hecemos a ênfase atribuída a cada a c t i v i d a d e , nomeadamente em 

a c t i v i d a d e s de discussão de assuntos em pequeno e grande grupo, assim 

como o conteúdo e os i n s t r u m e n t o s usados p a r a a v a l i a r o a l u n o . 

Se a d m i t i r m o s que o i n d i c a d o r da aprendizagem p a r a alunos d e s t a 

f a i x a etária poderá e s t a r fundamentalmente l i g a d a ao sucesso o b t i d o 

através dos r e s u l t a d o s dos t e s t e s sumativos, poderemos a d m i t i r que, 

pr o v a v e l m e n t e , os t e s t e s não abordam situações r e l a c i o n a d a s com o 
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t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l , nomeadamente associado ao de s e n v o l v i m e n t o de 

capacidades de resolução de exercícios, ou que, como a c t i v i d a d e 

e s p e c i f i c a , não l h e é f e i t a uma avaliação adequada, ou então é pouco 

v a l o r i z a d a em termos g l o b a i s p a r a a sua classificação. Um r e f l e x o d i s s o 

poderá s e r o aumento da percentagem de alunos que consideram as a u l a s 

de resolução de e x e r c i d o s i m p o r t a n t e s para a sua aprendizagem (32, 8%) , 

apesar de apenas 7,5% gostarem d e l a s , sendo p a r a m u i t o s p r o f e s s o r e s 

a base dos t e s t e s sumativos e da avaliação do a l u n o . 

Não encontramos p o i s uma correspondência e n t r e as a c t i v i d a d e s que 

os a l u n o s mais gostam e aquelas que consideram i m p o r t a n t e s para a sua 

aprendizagem. Este panorama convida-nos a f a z e r uma reflexão sobre o 

modo como e s t a s a c t i v i d a d e s estão a ser conduzidas, nomeadamente as 

de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l onde encontramos algumas discrepâncias t a i s 

como 41,2% dos al u n o s da turma D o con s i d e r a r e m i m p o r t a n t e p a r a a sua 

aprendizagem e no caso da turma A apenas 13,6%. 

Dos r e s u l t a d o s v e r i f i c a m o s que o t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l , quando 

c o n s i d e r a d o em s i mesmo, não é uma a c t i v i d a d e que os al u n o s consideram 

como promovendo a aprendizagem. Possivelmente essa contribuição poderá 

aumentar se e s t e f o r enquadrado numa base de resolução de problemas 

onde o a l u n o possa i n t e r v i r a c t i v a m e n t e ( e n t e n d i d a numa base de en­

v o l v i m e n t o c o g n i t i v o ) quer em pequeno grupo quer em grande grupo 

(turma) . 

5.5.5-EXTENSÃO DESEJADA PELOS ALUNOS QUANTO À IMPLEMEN­

TAÇÃO DE TRABALHO EXPERIMENTAL, FACE AQUELA QUE FOI 

PROPORCIONADA (QUESTÃO Na2) 
A a c t i v i d a d e de t r a b a l h o e x p e r i m e n t a l não é u t i l i z a d a com a mesma 

extensão p e l o s p r o f e s s o r e s , v a r i a n d o a percentagem média de realização 

e n t r e 1 1 % a 30% até 7 1 % a 90% das a u l a s g l o b a i s ( r e s p o s t a do p r o f e s s o r 
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à questão N202). Ocupa, em média, um l u g a r i m p o r t a n t e como a c t i v i d a d e 

u t i l i z a d a (37, 7% a 56, 7% das a u l a s g l o b a i s ) , no e n t a n t o 42, 5% dos alunos 

consideram que a ênfase atribuída d e v e r i a s e r maior. 

As razões s u b j a c e n t e s às suas opções prendem-se fundamentalmente 

com: 

A-a motivação e o i n t e r e s s e p e l a d i s c i p l i n a ; 
"porque são interessantes e despertam o interesse dos alunos" 

"gosto muito de fazer experiências", "assim interessava-me 

mais pela disciplina"; 

B-a compreensão da matéria, certificação da t e o r i a , resolução de 

problemas ou c o n s i d e r a r e m que aprendem melhor quando vêemj 
"acho que as experiências muitas vezes ajudam a compreender 

melhor a matéria" 

"através das experiências podemos ' s e r t i f i c a r ' que o que 

aprendemos é verdade ou não" 

"para podermos responder às nossas dúvidas e curiosidades"; 

"nós fizemos poucas experiências e acho que se aprende melhor 

a ver as coisas acontecerem"; 

C-a p o s s i b i l i d a d e de verem mais m a t e r i a i s ; 

" p a r a v e r m a i s tipos de materiais"; 

D-as limitações de m a t e r i a l ( q u a n t i d a d e , estado de conservação) 

c o n d i c i o n a r a m a sua implementação ou então o tempo disponível não 

p o s s i b i l i t o u que fossem r e a l i z a d a s em maior número, como d e s e j a r i a m . 

A m a i o r i a dos al u n o s (53,1%) acha que deveriam s e r em i g u a l número. 

Sugerem como razões pa r a i s s o : 

A-serem s u f i c i e n t e s para a sua aprendizagem, nomeadamente no 

e s c l a r e c i m e n t o e compreensão da matéria e na r e s p o s t a a dúvidas e 

c u r i o s i d a d e s do a l u n o * 
"o n" de experiências foram suficientes e esclareceram os 

alunos " 

" as experiências realizadas foram suficientes para uma boa 

compreensão da matéria" 
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"todas as experiências atingiram o máximo da minha curiosidade 

e ajudam-me em certas conclusões e conhecimentos" 

"foram r e a l i z a d a s experiências suficientes para esclarecer 

umas dúvidas sobre determinados assuntos"; 

B-as limitações de m a t e r i a l i m p o s s i b i l i t a r a m que fossem realizadas 
em maior número; 

"porque o material a que 'disposemos' não dava para mais". 

C-favorecerem a distracção e, sendo assim, não deveria ser maior 
a sua extensão; 

"não é necessário um maior número de experiências e assim os 

alunos ficam distraidos"; 

D-não sentirem i n t e r e s s e por e l a s ; 
"para mim tanto vale o n' de experiências ser maior igual ou 

menor não tenho i n t e r e s s e por elas"). 

Apenas 2,2% dos alunos consideram que a ênfase atribuída deveria 
ser menor. Esta opção tem a ver com o f a c t o de não terem percebido as 
experiências, ou acharem que se l i m i t a r a m a e x p l i c a r problemas muiiD 
simples ou por se tornarem morosas e não ser possível t i r a r conclusões 
nessa mesma aula. 

"fiquei a perceber o mesmo, nada" 

"não pensei que houvesse tantas experiências para fazer nesta 

disciplina para explicar problemas tão simples" 

"as aulas de experiências demoram muito tempo e dá o toque já 

não dá para concluir nada. E na aula seguinte já não nos 

lembramos". 

Outras citações de alunos nos pareceram p e r t i n e n t e s ! 
"eu gosto de fazer experiências que sejam bastante explicadas 

para se perceber" 

"as experiências ajudam-nos a perceber o que acontece com tais 

reagentes mas também necessitam d'alguma ajuda para as 

perceber" 

"as experiências que fizemos não nos deixaram bem explicita­

dos". 
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Posicionados numa l i n h a c o n s t r u t i v i s t a da aprendizagem, o con­
hecimento prévio da t e o r i a c i e n t i f i c a p o s s i b i l i t a um quadro conceptual 
que permite a interpretação dos resultados obtidos, e muitas vezes esse 
quadro não é c l a r o para o aluno ou é esquecido pelos professores, 
aquando a sua realização, t a l como o demostram as citações acima. 

Dos alunos que consideram que as ac t i v i d a d e s de t r a b a l h o e x p e r i ­
mental deveriam ser mais extensas 89,5%gostam da a c t i v i d a d e mas apenas 
33,3% a consideram importante para a sua aprendizagem. 

5.5.6-TIPO E FORMATO DE TRABALHO EXPERIMENTAL QUE OS 

SUPERVISORES APONTAM C0b40 TENDO SIDO IMPLEMENTADOS EM SALA 

DE AULA (QUESTÃO N 2 02) 
O t i p o de t r a b a l h o experimental u t i l i z a d o pelos supervisores, 

enquanto professores, f o i para uns apenas o de grande grupo (super­
v i s o r e s A e D) e outros u t i l i z a r a m - n o em conjunto com o t r a b a l h o 
experimental em pequeno grupo (supervisores C, G, H e J) . Globalmente 
(conjunto dos supervisores) f o i o tr a b a l h o experimental em grande grupo 
o mais u t i l i z a d o (especialmente pelos supervisores A, D e H). 

Quanto ao formato, o t r a b a l h o de pequeno grupo de índole 
i n v e s t i g a t i v a , onde os alunos têm um papel muito importante no 
planeamento e execução da experiência para dar resposta a problemas 
levantados, ou não é u t i l i z a d o (supervisores A, D e H) ou então é-lhe 
atribuída uma frequência média de utilização muito baixa. No que diz 
r e s p e i t o ao mesmo formato mas em grande grupo, em que apenas a 
realização da experiência é f e i t a pelo professor, por um aluno ou por 
um grupo de alunos escolhido pelo professor, parece ser uma a l t e r n a t i v a 
(com excepção do supervisor H) para aqueles que o não realizam em 
pequeno grupo. Tal situação poderá estar muito relacionada com algumas 
condicionantes ( m a t e r i a l em número s u f i c i e n t e , espaço adequado, tempo 
e segurança, entre outras) que l i m i t a m a extensão e o t i p o de t r a b a l h o 
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experimental, ou então com opções pedagógico-didácticas, ainda que não 
sejam fundamentadas do ponto de v i s t o teórico. 

5.5.7-PREFERÊNCIAS DOS ALUNOS FACE À TIPOLOGIA E FORMATO 

DE TRABALHO EXPERIMENTAL APRESENTADO (QUESTÃO N 2 3.1) 
A maioria dos alunos p r e f e r e r e a l i z a r t r a b a l h o experimental em 

pequeno grupo (52,2%) segundo o formato de verificação (59,9%). Quando 
o professor u t i l i z o u os d i f e r e n t e s formatos (de verificação e de 
investigação) e t i p o s (em pequeno grupo e em turma) de t r a b a l h o 
experimental, os alunos preferem realizá-lo em pequeno grupo 
especialmente com o formato de verificação (caso dos turmas C e G). 
No caso da turma A, em que só f o i u t i l i z a d o o t i p o de tr a b a l h o 
experimental em pequeno grupo, a maioria dos alunos p r e f e r i u o formato 
i n v e s t i g a t i v o . No entanto, v e r i f i c a - s e que há sempre alunos que gostam 
de outros t i p o s e formatos de t r a b a l h o experimental. 

Há alunos que dizem gostar de t i p o s e formatos de tr a b a l h o 
experimental que o professor não u t i l i z o u . Esta incongruência poderá 
eventualmente a d v i r do f a c t o dos alunos considerarem que realizam 
a c t i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental em pequeno grupo quando são 
s o l i c i t a d o s a r e a l i z a r a experiência para a turma. Por outro lado, podem 
não se r e p o r t a r apenas ao ano l e c t i v o em causa e/ou gostarem de outro 
t i p o e formato que, nesse ano l e c t i v o , não f o i u t i l i z a d o . 

Sugere-se pois que para motivar os alunos o professor deverá 
u t i l i z a r t i p o s e formatos de t r a b a l h o experimental d i v e r s i f i c a d o s 
dando oportunidade aos alunos para trabalharem em pequeno grupo. 

5. 5. 8-IMPORTÂNCIA DO TIPO E FORMATO DE TRABALHO EXPERI­

MENTAL NA APRENDIZAGEM DOS ALUNOS (QUESTÃO N 2 3.2) 
No que diz r e s p e i t o à contribuição que os alunos admitem t e r na 
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sua aprendizagem, a maioria (52,0%) destaca o t r a b a l h o experimental 
em grande grupo e com o formato de verificação (52,2%). 

Este espectro poderá estar relacionado com a diminuição do estado 
de sobrecarga gerado pelas diversas interacções (aluno-aluno, aluno-
professor, a l u n o - m a t e r i a l , a l u n o - t e o r i a , e n t r e o u t r a s ) , a diminuição 
do barulho (apontado por 23,1% dos alunos como características das suas 
a u l a s ) , f a c i l i t a n d o assim a concentração do aluno e a existência de 
uma liderança do professor, ou p o s s i b i l i t a n d o aos alunos esclarecerem 
as suas dúvidas, especialmente aqueles que necessitam da confirmação 
do p r o f e s s o r . Porém, desconhecemos se os problemas eram levantados em 
turma tendo em consideração os interesses dos alunos ou se simplesmente 
eram d e f i n i d o s pelo professor. 

No entanto, são muitos os alunos que preferem formatos i n v e s t i -
g a t i v o s associados à resolução de problemas (como exemplo a turma A, 
C, G e H) . 

Quanto ao t i p o e formato de trab a l h o experimental u t i l i z a d o pelos 
professores, v e r i f i c a - s e uma dispersão nas preferências dos alunos: 
uns gostam de um t i p o e formato de tr a b a l h o experimental, valorizando-
o para a sua aprendizagem (52,7%), outros gostam de um t i p o e formato 
e mas em termos da sua aprendizagem valorizam outro (47,3%). 

Os resultados sugerem que s e r i a desejável que face à mesma 
a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental se u t i l i z a s s e m vários formatos, 
ou seja, uns grupos de alunos r e a l i z a r i a m a a c t i v i d a d e mais orientada 
e com um acompanhamento mais próximo do professor, e outros teriam maior 
l i b e r d a d e quer no planeamento, escolha dos m a t e r i a i s e realização da 
experiência com v i s t a a dar resposta a problemas previamente levantados 
e pudessem desenvolver raciocínios, tendo por suporte uma e s t r u t u r a 
conceptual previamente e x i s t e n t e , t a l como muitos investigadores 
defendem (por exemplo, LUNETTA, 1987; HODSON, 1992). Para t a l , um t e s t e 
sociométrico acompanhado de um um estudo ( e n t r e v i s t a ou inquérito) 
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f e i t o previamente aos alunos poderia ajudar a d i s t r i b u i r os alunos 
pelos grupos. 

5.5.9-PREFERÊNCIA DOS ALUNOS POR UM TIPO DE TRABALHO 

EXPERIMENTAL E RESPECTIVAS RAZÕES (QUESTÕES N^ 3.3 e 3.4) 
A maioria dos alunos (72,4%) p r e f e r e r e a l i z a r a a c t i v i d a d e de 

tr a b a l h o experimental em pequeno grupo. 
São cinco as p r i n c i p a i s razões que estão na base desta escolha (por 

ordem decrecente): poderem d i s c u t i r mais facilmente i d e i a s e 
resultados com os colegas (40,3%), considerarem que aprendem melhor 
a matéria quando são eles a observar e a r e a l i z a r as experiências 
(35,2%), gostarem de t r a b a l h a r em grupo (35,1%), poderem mexer nos 
reagentes e m a t e r i a i s (25,4%) e terem a p o s s i b i l i d a d e de observar 
melhor (25,4%). 

Atendendo a que um dos o b j e c t i v o s inerentes à educação deve ser 
a preparação dos alunos com v i s t a a uma integração e intervenção s o c i a l 
fomentando a participação e o r e s p e i t o pelas i d e i a s de outros, o 
tr a b a l h o experimental poderá c o n t r i b u i r também nesse sentido (muitos 
alunos gostam de t r a b a l h a r em grupo, de d i s c u t i r i d e i a s e resultados 
ou de ajudar os colegas). Porém, limitá-lo a estes aspectos não 
j u s t i f i c a r i a plenamente a sua utilização. Pretende-se obter vantagens 
pedagógico-didácticas t a i s como a p o s s i b i l i d a d e do envolvimento 
pessoal do aluno na construção (reconstrução) dos conhecimentos assim 
como da sua aplicação a novas situações. No entanto, este activismo 
poderá l i m i t a r - s e à realização da experiência em s i , ao gosto e prazer 
da observação e manipulação, não estando necessariamente envolvidos 
a nível c o g n i t i v o . O f a c t o de apenas 10,4% dos alunos indicarem como 
p r i n c i p a l razão da sua preferência a p o s s i b i l i d a d e de elaborar um plano 
de execução da experiência e executá-lo para dar resposta a problemas 
levantados, associada aos 18,7% dos alunos gostarem de fazer 
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investigações mostra que existem poucos alunos curiosos cujas 
a c t i v i d a d e s lhe despertam i n t e r e s s e , exigindo estas o desenvolvimento 
de capacidades de um mais elevado nível c o g n i t i v o , A oportunidade para 
os alunos r e a l i z a r e m t a i s a c t i v i d a d e s f o i muito r a r a . 

A manipulação de equipamentos e m a t e r i a i s p o s s i b i l i t a o desen­
volvimento de capacidades motoras, mas não revelou ser uma razão muito 
importante para a preferência pelo t r a b a l h o em pequeno grupo. 

Em menor percentagem, 11, 2% preferem que seja o professor, um aluno 
ou um grupo de alunos escolhido pelo professor a realizá-las. As 
p r i n c i p a i s razões para esta opção tem a ver com o f a c t o de aprenderem 
melhor com a explicação do professor (9,7%), as aulas serem menos 
confusas (6,7%) e menos barulhentas (6 , 0 % ) . A p o s s i b i l i d a d e de fazer 
mais perguntas (5,2%), de acharem que quando o professor faz a montagem 
da experiência e l a corre melhor (4,5%) ou não gostarem de t r a b a l h a r 
em grupo (0,7%) são razões menos assinaladas pelos alunos. 

Da análise dos resultados é visível a preferência dos alunos pela 
explicação do professor e pelo clima propício para a sua aprendizagem 
(diminuição do barulho e da confusão gerada pelas interacções e na 
montagem e realização da experiência). No entanto, não é pelo f a c t o 
dos alunos terem medo de mexer nos reagentes e m a t e r i a i s ou não gostarem 
de i n v e s t i g a r que preferem este t i p o de t r a b a l h o experimental (nenhum 
aluno as a s s i n a l o u ) . 

De acordo com o pedido no questionário aos alunos, para indicarem 
as três p r i n c i p a i s razões da sua preferência, ou de tr a b a l h o 
experimental em grande grupo e em pequeno grupo), 12,7% assinalaram 
simultaneamente as duas. Em v i r t u d e do pedido, essas respostas foram 
consideradas nulas. 

214 



5. 5.10-SITUAÇÃO DO ALUNO RELATIVAMENTE AOS OBJECTIVOS, 

MATERIAIS E REAGENTES, PROCEDIMENTO E PREVISÃO DOS 

RESULTADOS A OBTER ATRAVÉS DA REALIZAÇÃO EXPERIMENTAL 

(QUESTÕES N 2 4.1, 4.2, 4 . 3 e 4 . 4 ) 

O conhecimento do aluno sobre o porquê (conhecimento dos 
o b j e c t i v o s ) , o como (reagentes, m a t e r i a i s e procedimento), e o para 
quê (resultados a obter) é de c r u c i a l importância para que esta 
a c t i v i d a d e tenha sucesso em termos de aprendizagem. Grande parte dos 
alunos "de vez em quando" ou "frequentemente" conhece o porquê e os 
ma t e r i a i s necessários à realização do t r a b a l h o experimental. Quanto 
ao procedimento a t e r na realização experimental e previsão dos 
resultados a maioria dos alunos "nunca" ou só "de vez em quando" é que 
diz ser conhecedora. No entanto há turmas em que o nível de conhecimento 
é mais elevado, como é o caso da A e J. 

Constata-se que, para cada aluno, a frequência com que conhece cada 
um destes quatro aspectos não é idêntica. Os resultados obtidos são 
preocupantes dado que, pelas respostas dos alunos, esse conhecimento 
é muito baixo. Esta situação poderá estar na base do insucesso desta 
a c t i v i d a d e , gerando um estado de sobrecarga no aluno, podendo assim 
c o n t r i b u i r para que a t a r e f a seja executada mecanicamente (JOHNSTONE 
e WHAM, 1982). 

5.5.11-ORIGEM DA INFORMAÇÃO RELATIVAMENTE AOS OBJECTIVOS, 

MATERIAIS E REAGENTES, PROCEDIMENTO E PREVISÃO DOS 

RESULTADOS A OBTER ATRAVÉS DA REALIZA(?ÃO EXPERIMENTAL 

(QUESTÕES N 2 4.1, 4.2, 4 . 3 e 4 . 4 ) 

De um modo g e r a l , a informação sobre as etapas da realização 
experimental era dada principalmente pelo professor, com maior 
frequência sobre o porquê da realização da experiência (76,1%), os 
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m a t e r i a i s e os reagentes necessários (77,6%) e procedimento a adoptar 
numa realização experimental (64,9%). Quanto aos resultados a obter 
a contribuição do professor é menor (39,6%). A f i c h a de tr a b a l h o f o i 
u t i l i z a d a por alunos de alguns professores (alunos das turmas G e J) 
fundamentalmente para o conhecimento dos reagentes, m a t e r i a i s e pro­
cedimento experimental a adoptar. Os alunos recorriam mais à discussão 
em turma quando se t r a t a v a dos o b j e c t i v o s e da previsão de resultados 
a obter (especialmente os alunos da turma A, D e J ) . 

Com excepção dos alunos da turma H, o l i v r o aparenta ser pouco 
u t i l i z a d o a não ser na previsão dos res u l t a d o s . 

No entanto, convém s a l i e n t a r que há turmas de alunos que recorriam 
mais ao professor e à discussão em grupo ou em turma (supervisores A, 
D, G e J) , outras ao professor e à f i c h a de t r a b a l h o (supervisores C, 
G e J) e apenas uma ao professor e ao l i v r o (supervisor H). 

Os resultados estão de acordo com o f a c t o de ser u t i l i z a d o com maior 
extensão o t r a b a l h o experimental em grande grupo e o formato de 
verificações, onde o professor ocupa um lugar c e n t r a l em todo o 
processo. No entanto, não conhecermos se a discussão em pequeno grupo 
e grande grupo era um estratégia intencionalmente usada ou d e c o r r i a 
entre os alunos de uma forma espontânea. 

Para esclarecer estes aspectos s e r i a necessário um acompanhamento 
do t r a b a l h o desenvolvido neste contexto ou fazer e n t r e v i s t a s aos 
alunos. 

5.5.12-ATITUDES DOS ALUNOS FACE AOS RESULTADOS DA 

EXPERIÊNCIA (QUESTÃO N 2 4.5) 

No que d i z r e s p e i t o à previsão dos resultados pelos alunos antes 
de r e a l i z a r a experiência 27,6% não f a z i a qualquer i d e i a . Face a 
resultados experimentais inesperados, 44,8% dos alunos tentava inves­
t i g a r para chegar a uma conclusão e só depois é que mudava de opinião, 
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9, 7% mudava logo de opinião, 8, 2% aceitava a opinião do professor porque 
ele d i z i a que era assim e um aluno diz que mudava de opinião se lhe 
mostrassem que estava mal. Apenas 3,0% desacreditava na experiência 
e mantinha a opinião. 

Quanto à p o s s i b i l i d a d e de i n v e s t i g a r , não sabemos se o professor 
lhes dava a oportunidade para o fazerem ou se não passava de um intenção 
dos alunos. 

Estes resultados não contradizem a p o s s i b i l i d a d e do uso do 
tr a b a l h o experimental na geração de c o n f l i t o s c o g n i t i v o s para uma de-
sestruturação das concepções a l t e r n a t i v a s com v i s t a a uma mudança 
conceptual, desde que seja dada a p o s s i b i l i d a d e ao aluno de activamente 
r e a l i z a r a experiência com v i s t a a u l t r a p a s s a r o c o n f l i t o . 

5.513-ÊNFASE ATRIBUÍDA À REALIZAÇÃO DE RELATÓRIOS E 

OPINIÃO DOS ALUNOS SOBRE ELES (QUESTÃO N 2 5) 
Constata-se que a frequência da elaboração dos relatórios pelos 

alunos v a r i a de turma para turma e de aluno para aluno: há os que nunca 
os realizam e os que o fazem com mais ou menos frequência. A maioria 
(54,5%) dos alunos d i z "de vez em quando" ou "frequentemente" os 
r e a l i z a . Destes, 44% s a l i e n t a o seu papel na ajuda à percepção da 
experiência, 29,1% a sistematização de i d e i a s e 18,7% o reforço da 
atenção em relação à experiência. Dois alunos consideram que os 
relatórios são aborrecidos e não servem para nada. Face às respostas 
dadas, parece-nos evidente a importância que poderão desempenhar no 
processo. No entanto não conhecemos os aspectos que os relatórios 
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 (QUESTÃO H^6) 

Sobre as aulas experimentais, os alunos, de um modo g e r a l , 
consideram-nas i n t e r e s s a n t e s (71,6%), úteis na aprendizagem (72,4%) 
e na resolução de problemas (35,8%), ao ponto de as acharem i d e a i s , 
t a l como transparece de algumas citações: 

"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 p o i s satisfaziam 

sempre as minhas curiosidades e dúvidas. Adoraria ter o mesmo 

tipo de aulas ao longo da minha carreira de estudante" 

Outros (21,1%), não lhe reconheceram u t i l i d a d e na aprendizagem da 
matéria nem na resolução de problemas. Limitam-nas a aspectos do 
dominio psicológico (agradáveis, espectaculares, d i f e r e n t e s das 
outras) e/ou à sua u t i l i d a d e para mexer nos m a t e r i a i s e equipamen­
tos e/ou qonsideram-nas barulhentas e/ou confusas, complicadas, abor­
recidas e/ou perda de tempo. 

As ac t i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental trazem, por vezes, um 
acréscimo de barulho causado pelas diversas interacções que se 
desenrolam, e este f o i um aspecto apontado por 23,1% dos alunos. 

5.5.15- PROPOSTAS, APONTADAS PELOS ALUNOS, NO SENTIDO DE 

MELHORAR AS ACTIVIDADES DE TRABALHO EXPERIMENTAL (QUESTÃO 

Na7) 

Os alunos apresentam algumas propostas no sentido de melhorar as 
act i v i d a d e s de t r a b a l h o experimental: 

A-o aumento do número das experiências; 
"foi pena serem tão poucas" 

"gostaria de ter tido mais experiências e os alunos ajudassem 

218 



a fazer as experiências"; 

B-a intervenção dos alunos na sua realização,* 
"em vez da professora ter realizado as experiências terem sido 

um aluno" 

"fazer mais experiências em grupo para os alunos participarem 

mais". 

C-a participação dos alunos na exploração e discussão das mesmas*, 
"a professora p e d i r soluções aos alunos"; 

D-o não conhecimento prévio do(s) resultado (s)', 
"não deveríamos saber o resultado para depois interpretar o re­

sultado obtido"; 

E-a diminuição do barulho* 
"as aulas podiam ser menos barulhentas para me concentrar 

melhor" 

"às vezes havia muita balbúrdia e não nos conseguíamos 

entender" 

"geralmente as aulas experimentais são barulhentas e aí se 

tornam confusas"; 

F-a organização dos grupos e do espaço,' 
"a jnesa onde estava era muito pequena e não tinha espaço para 

nós estarmos á vontade" 

"a organização dos grupos" 

"uma melhor organização da turma, a fim de ajudar o professor, 

e ajudar a própria compreensão das experiências por parte dos 

alunos menos compreensíveis"; 

G-o tempo necessário à sua realização' 
"um maior número de experiências que demorem mais tempo"; 

H-a qualidade, quantidade e estado de conservação dos materiais,' 
"os materiais da escola serem melhores" 

"os materiais por vezes não se encontravam no seu p e r f e i t o 

estado e em condições (sujos ou avariados) de serem utilizados" 

I-a elaboração de relatórios de experiência realizadas por outros 
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grupos de alunos; 
"no fim da experiência além de corrigi-la tentar todos fazer 

o relatório umas das outras". 

5.5.16-0 TRABALHO EXPERIMENTAL E A ESCOLHA DE UMA 

PROFISSÃO (QUESTÃO N 2 8) 

Procurámos v e r i f i c a r se a escolha de uma profissão f u t u r a cuja 
prossecução envolvesse estudos relacionados com a ciência, nomeada­
mente com a F i s i c a e Quimica, t e r i a a ver com as act i v i d a d e s de tr a b a l h o 
experimental, mais precisamente com a preferência por esta a c t i v i d a d e , 
com a importância que lhe atribuem para a aprendizagem e com maior ex­
tensão desejada. Em relação à profissão que os alunos apontam como 
desejada, para 46,3% está relacionada com estudos envolvendo neces­
sariamente a d i s c i p l i n a de F i s i c a e/ou Quimica (mais acentuado nas 
turmas A e J) e para 35,8% não. Os restantes 17,9% diziam não saber 
ou não responderam. Esta categorização f o i f e i t a por nós atendendo à 
profissão indicada pelo aluno. São exemplos de profissões r e l a c i o n a ­
das com estudos envolvendo a d i s c i p l i n a de F i s i c a e/ou Quimica: 
Veterinário, Médico, Engenheiro Quimico; e exemplos de profissões r e ­
lacionadas com estudos que não envolvem a d i s c i p l i n a de F i s i c a e/ou 
Quimica: Professora de Inglês-Alemão, Economista, Costureira ou Jor­
n a l i s t a . 

Considerando apenas os alunos que escolheram profissões r e l a c i o n a ­
das com estudos envolvendo necessariamente as d i s c i p l i n a s de Física 
e/ou Quimica, os resultados mostram que 83,8% dos alunos gostam da 
ac t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental, 22,6% consideram-na importante 
para a sua aprendizagem e 40,3% acham que deveria t e r sido a t r i b u i d a 
uma ênfase maior relativamente àquela que f o i u t i l i z a d a pelo professor. 
A mesma análise f e i t a em relação aos alunos que escolheram profissões 
que não envolviam necessariamente estudos de F i s i c a e/ou Quimica 
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mostrou que 77,1% dos alunos gostam da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o e x p e r i ­
mental, 29,2% consideram-na importante para a sua aprendizagem e 43,8% 
acham que deveria t e r sido a t r i b u i d a uma ênfase maior relativamente 
à que f o i u t i l i z a d a pelo professor. 

Estes resultados sugerem que não e x i s t e grande diferença entre o 
posicionamento dos alunos que escolheram profissões que envolvem ne­
cessariamente estudos relacionados com a F i s i c a e/ou Quimica e aqueles 
que não o fizeram. No entanto, algumas limitações poderão e x i s t i r na 
interpretação que os alunos fazem sobre "profissão" e sua relação com 
a F i s i c a e Quimica. Com e f e i t o , um estudo r e a l i z a d o em 1989 a n i v e l 
nacional por CACHAPUZ e outros (1991) envolvendo alunos de 103 escolas 
a l e r t a para o f a c t o de muitos alunos fazerem escolhas p r o f i s s i o n a i s 
sem terem consciência da interligação da Quimica com a profissão que 
dizem gostar de v i r a t e r . 

Neste sentido, e contrariamente ao que actualmente se v e r i f i c a , 
s e r i a importante que os currículos ajudassem o aluno nas escolhas 
p r o f i s s i o n a i s . 
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CiAPXTULO 6 
UM MODELO INOVADOR PARA A 
SUPERVISÃO DO TRABALHO 

EXPERIMENTAL 

6.1-INTRODUÇÃO AO MODELO 
Face aos modelos de supervisão e de tr a b a l h o experimental 

apresentados no c a p i t u l o 3, são várias as p o s s i b i l i d a d e s de se esta-
balecerem combinações entre e l e s . Tais combinações terão d i f e r e n t e s 
o b j e c t i v o s orientadores para o desenvolvimento e formação dos profes­
sores e, consequentemente, dos alunos. 

Estamos conscientes de que não há um modelo único de "bom 
supervisor", "bom professor" ou "boa a c t i v i d a d e de ̂ trabalho e x p e r i ­
mental", mas antes um conjunto de modelos possíveis r e s u l t a n t e do 
modelo pedagógico adoptado e do e s t i l o pessoal em interacção com as 
variáveis de situação. Dai que a escolha de um deles não deva ser 
entendida como um universo fechado, de f r o n t e i r a s r i g i d a s e per­
feitamente d e f i n i d a s . 

Nesta sequência, defendemos que a supervisão se aproxime do modelo 
de supervisão c o l a b o r a t i v o (ver c a p i t u l o 3, secção 3.2.4), e através 
deste modelo se ajude o professor em formação a usar adequadamente 
modelos de t r a b a l h o experimental. Deste modo será possível, entre 
outros o b j e c t i v o s : 

a)-Estabelecer-se a articulação entre a formação c i e n t i f i c a da 
especialidade e a formação pedagógica; 
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b) -Implementar-se experiências pedagógico-didácticas numa per­
spe c t i v a de investigação-acção; 

c) -Ocorrer transferências de modelos, nomeadamente de tr a b a l h o 
experimental, do supervisor para o formando, com repercussões 
nos alunos; 

d) -Desenvolver-se no formando a t i t u d e s e capacidades, julgadas 
transferíveis para os alunos, t a i s como: 
-Auto-formação; 
-Responsabilidade; 
-Autonomia; 
-Auto e hetero-observação; 
-Resolução de problemas; 
-Tomada de decisão; 
- E s p i r i t o c r i t i c o ; 
- C r i a t i v i d a d e ; 
-Investigação; 

e) - D i f u n d i r a inovação educacional, dado o acompanhamento s i s - ' 
temático e prolongado; 

f ) -Desenvolver o formando a n i v e l pessoal e p r o f i s s i o n a l . 
A adopção do modelo de supervisão c o l a b o r a t i v o não e x c l u i o recurso 

pontual a outros modelos (MSOP ou MST) quando j u s t i f i c a d o . 
Atendendo às mudanças rápidas v e r i f i c a d a s a n i v e l c i e n t i f i c o e 

tecnológico, é importante preparar o formando para se adaptar à mudança 
e i n t e r v i r no sentido de pro d u z i r inovação. Se há cerca de duas décadas 
se preconizavam t e o r i a s psicológicas b e h a v i o r i s t a s e princípios e p i s ­
temológicos e m p i r i s t a s , defendendo-se a aprendizagem por descoberta, 
actualmente tende-se para o con s t r u t i v i s m o , r e s u l t a n t e da conjugação 
do c o g n i t i v i s m o (a n i v e l da p s i c o l o g i a ) e do racionalismo (a n i v e l da 
f i l o s o f i a ) . 

Tal como STENHOUSE defende (1981), tendo por base o movimento do 
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professor i n v e s t i g a d o r , este deve ser formado para o desenvolvimento 
p r o f i s s i o n a l autónomo e aberto à investigação, mediante uma s i s ­
temática auto-análise, fazendo da sala de aula um "espaço" de aplicação 
dos resultados de investigação. A e s t r e i t a colaboração entre os 
supervisores das instituições de formação i n i c i a l e da escola, deve 
também p e r m i t i r que a prática seja fundamentada pelos p r i n c i p o s 
teóricos e pelos resultados de investigação de campo. Mais concret­
amente, a formação deve ser processada através da dialéctiva t e o r i a / 
prática e reflexão/acção, num tr a b a l h o conjunto para dar resposta a 
problemas levantados pelo sistema, pelo professor ou pelos alunos. 

Há poi s que i n c u t i r no formando o f o r t a l e c i m e n t o da autonomia e 
desenvolvimento p r o f i s s i o n a l e a i d e i a da formação como um p r o j e c t o 
inacabado. 

Nesta perspectiva, destaca-se a necessidade do professor promover 
o seu desenvolvimento através de uma reflexão sistemática sobre a acção 
e na acção, este último ponto de v i s t a defendido por SCHON (1983). 

Assim, e no contexto de supervisão, i n i c i a l m e n t e terá que haver 
um p r o j e c t o que tenha como base uma prática susceptível de ser 
melhorada, reconhecida pelo formando ou pela equipa de formação. O 
passo seguinte será procurar uma estratégia para responder à 
necessidade sentida. Esta estratégia desenvolve-se segundo uma e s p i r a l 
de c i c l o s , onde se enquadram as fases de supervisão, tendo por base 
a auto e h e t e r o c r i t i c a sistemática, com v i s t a à avaliação do p r o j e c t o . 
Se para COGAN (1973), o c i c l o de supervisão engloba o i t o fases, para 
GOLDHAMMER e outros (1980) engloba cinco. P a r t i l h a n d o da opinião de 
ALARCÃO e TAVARES (1987), algumas das fases propostas por COGAN não 
passam de subdivisões das fases propostas por GOLDHAMMER [encontro pré-
observação (englobando o estabelecimento da relação supervisor/ 
formando, a planificação da aula e da estratégia de observação), ob­
servação, análise dos dados e planificação da estratégia de discussão. 
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encontro pós-observação e análise do c i c l o de supervisão]. 
No presente estudo optamos por quatro fases p r i n c i p a i s : 
-Planificação da acção e das estratégias de observação; 
-Execução da planificação; 
-Observação e recolha de dados; 
-Avaliação do processo com base na análise c r i t i c a dos dados 
re c o l h i d o s pela observação (discussão de aulas e avaliação do 
c i c l o de supervisão). 

O diagrama da Figura 6.1, r e l a c i o n a as fases entre s i , devendo ser 
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I FIGURA 6.2 
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l i d o segundo uma e s p i r a l , t a l como mostra a Figura 6.2. 
O sentido que se a t r i b u i a cada fase poderá ser d i f e r e n t e consoante 

o modelo em que nos colocamos. Por isso achamos conveniente esclarecer 
a nossa perspectiva, no modelo de supervisão c o l a b o r a t i v o (MSC) quanto 
à planificação, observação, avaliação e discussão de aulas de tr a b a l h o 
experimental. 

6.2-PLANIFICAÇÃO DE AULAS DE TRABALHO 

EXPERIMENTAL 
A articulação ent r e a formação c i e n t i f i c a de especialidade e a 

formação pedagógico-didáctica, processa-se aquando da planificação de 
unidades que integram o conteúdo c i e n t i f i c o , a didáctica da d i s c i p l i n a , 
os modelos de aprendizagem, as formas de avaliação e auto-avaliação 
que naturalmente implicam. 

É fundamental uma e s t r e i t a colaboração entre os supervisores e 
formandos no sentido da prática ser orientada pelos p r i n c i p i e s teóricos 
e pelos resultados de investigação, a n i v e l da área d i s c i p l i n a r . Deste 
modo, há que promover situações que ajudem o formando a r e l a c i o n a r a 
investigação pedagógica educacional e as práticas. 

O encontro entre o supervisor e o formando na planificação v i s a 
ajudar, este último, na resolução de problemas que se lhe poderão 
deparar no que r e s p e i t a às d i f i c u l d a d e s na aprendizagem dos alunos. 

A resolução destes e de outros problemas passa pela negociação de 
estratégias de resolução, respeitando a personalidade, os interesses 
e as motivações do formando. A necessidade sentida pelo formando ou 
pela equipa em formação de r e s o l v e r problemas e/ou mudar comportamentos 
passa também pela planificação das estratégias de observação, da r e ­
sponsabilidade da equipa em formação. 

O supervisor não deve ser v i s t o como alguém que dá soluções ou 
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r e c e i t a s de acção; deve promover no formando o e s p i r i t o de 
investigação-acção tendo em consideração os seus interesses e 
motivações. 

Tal como qualquer a c t i v i d a d e , o tr a b a l h o experimental tem de ser 
p l a n i f i c a d o atendendo ao modelo adoptado. Os modelos orientadores para 
a planificação e implementação da act i v i d a d e de t r a b a l h o experimental 
em sala de aula devem, em nossa opinião, atender às correntes 
filosóficas e psicológicas defendidas actualmente, situando-se numa 
l i n h a c o n s t r u t i v i s t a da aprendizagem, pois não poderá oco r r e r aprendi­
zagem s i g n i f i c a t i v a se não houver uma participação a c t i v a e consciente 
do aluno (HARRISON e RAMSDEN, 1993). 

Dos modelos apresentados no c a p i t u l o 3, defendemos para a 
act i v i d a d e de t r a b a l h o experimental os modelos MTED, MTER e MTEI. A 
adopção e implementação de um deles em sala de aula é função de opções 
pedagógico-didácticas, dos o b j e c t i v o s educacionais e das condicionan­
tes logísticas da escola. A Figura 6.3 mostra o enquadramento da 
act i v i d a d e de t r a b a l h o experimental nas diversas funções pedagógico-
didácticas, fomentando-se o uso c r i t e r i o s o deste no processo de ensino-
aprendizagem, face a outro t i p o de estratégias (HARRISON E RAMSDEN, 
1993; JOHNSTONE, 1993 e OSBORNE, 1993), pois o t r a b a l h o experimental 
não é sempre é a melhor estratégia para proporcionar aprendizagem de 
ciência. 

A aprendizagem r e s u l t a de uma interacção entre i d e i a s a n t e r i o r e s 
do aluno e aquelas que surgem nas actividades de aprendizagem. Assim, 
deve ser dada ao aluno a p o s s i b i l i d a d e de t e s t a r as suas i d e i a s , (uso 
do modelo MTER) e sentirem que t a l a t i t u d e é um passo importante e 
n a t u r a l na sua aprendizagem. Para isso é fundamental que as suas 
contribuições sejam acolhidas num clima de abertura e r e s p e i t o por 
id e i a s , onde todos se sintam à vontade para o fazer e se esclareça que 
é sobre as i d e i a s que se centra a discussão e não sobre as pessoas. 
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FIGURA 6.3 
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Após a mudança conceptual, será importante a aplicação das novas 
i d e i a s em novos contextos, o que poderá ser f e i t o através do modelo 
de t r a b a l h o experimental de t i p o i n v e s t i g a t i v o (MTEI). 

Independentemente do modelo adoptado, é também muito importante 
a diminuição do estado de sobrecarga, que a mesma a c t i v i d a d e gera no 
aluno. 

O professor deverá: 
-Centrar a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental no aluno; 
- D i s c u t i r com os alunos questões interessantes a i n v e s t i g a r 
envolvendo o t r a b a l h o experimental, tendo em consideração os seus 
i n t e r e s s e s ; 

-Preparar a experiência a r e a l i z a r a n i v e l técnico e teórico; 
-Escolher c r i t e r i o s a m e n t e as experiências, de acordo com os 
o b j e c t i v o s , os m a t e r i a i s disponíveis e as condições para as le v a r 
a cabo; 
-Ter em conta as concepções a l t e r n a t i v a s dos alunos aquando da 
realização da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental; 
-Usar t r a b a l h o experimental para promover o c o n f l i t o c o g n i t i v o com 
v i s t a à mudança conceptual; 
- O r i e n t a r a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental para formatos 
i n v e s t i g a t i v o s , numa base de resolução de problemas; 
-Fazer o levantamento do problema envolvendo, sempre que possível, 
os alunos; 

- C e r t i f i c a r - s e que os alunos compreenderam previamente o conceito 
ou a t e o r i a , que lhes possibilitará planear a experiência, 
o r i e n t a r as observações e i n t e r p r e t a r os resultados; 
- C o n t e x t u a l i z a r a investigação estabelecendo uma ponte entre os 
conhecimentos adquiridos anteriormente e os envolvidos na 
experiência; 
- I n c e n t i v a r o aparecimento de p r o j e c t o s de t r a b a l h o experimental 
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direccionados para o "invento" a u t o - d i r i g i d o s ou sob a orientação 
do professor; 
-Não ce n t r a r a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental na obtenção do 
"dado" mas nos processos e pressupostos inerentes à sua produção; 

- E x p l i c i t a r e c e r t i f i c a r - s e que estão c l a r o s , para o aluno, os 
o b j e c t i v o s da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental que se pretende 
l e v a r a cabo; 

- D i v e r s i f i c a r os o b j e c t i v o s do t r a b a l h o experimental e explorar 
o seu p o t e n c i a l ; 

-Elaborar f i c h a s de acompanhamento de t r a b a l h o experimental com 
d i f e r e n t e grau de abertura atendendo ao desenvolvimento, 
necessidades e características dos alunos; 
-As instruções dadas devem promover a resolução de problemas; 
-Não l i m i t a r a condução da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental a 
formatos fechados com elevado grau de estruturação; 

- D i s c u t i r previamente o procedimento (técnicas de execução, 
sequência das t a r e f a s , c o n t r o l o de variáveis, segurança, erros 
a e v i t a r , etc.) com o aluno; 

- A d m i t i r d i f e r e n t e s "caminhos" para a resolução de um problema; 
-Seleccionar e u t i l i z a r , sempre que possível, m a t e r i a l e 
equipamento conhecido pelos alunos; 
-Ser c r i t e r i o s o na selecção de técnicas manipulativas a ensinar; 
- V e r i f i c a r se as técnicas necessárias para a realização e x p e r i ­
mental já foram apreendidas pelos alunos; 
-Considerar que as capacidades manipulativas não são um f i m em s i 
mesmas; 
-Realizar experiências complexas por fases, encontrando soluções 
a l t e r n a t i v a s (por ex: organizar o m a t e r i a l , fazer uma pré-
montagem dos aparelhos, fazer uma demonstração, e t c ) ; 
-Recorrer a sistemas de aquisição e tratamento de dados a fi m de 
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l i b e r t a r o aluno para t a r e f a s mais r i c a s do ponto de v i s t a 
pedagógico; 
-Recorrer a simulações de computador quando a experiência 
comprometer a segurança, envolver ameaças ambientais ou ecológi­
cas (por. exemplo, dissecação de animais ou d e t r i t o s perigosos 
e/ou p o l u e n t e s ) , r e s u l t a r em custos elevados, e t c ; 
-Propor a formação de grupos de t r a b a l h o a n i v e l sociológico (uso 
de t e s t e s sociométricos devida^mente validados) e atendendendo 
ao t i p o de alunos (alunos que procuram o êxito, sociáveis, 
curiosos e conscienciosos (LEAL eMARTÍN-DÍAZ, 1 9 9 1 ) ; 
-Fomentar a elaboração de um relatório, fornecendo os tópicos para 
t a l ; 

- I n c l u i r nos t e s t e s situações relacionadas com a ac t i v i d a d e de 
t r a b a l h o experimental e/ou fazer a avaliação continua da 
a c t i v i d a d e ; 

- R e j e i t a r a imagem t r a d i c i o n a l dos currículos e manuais sobre os 
processos de produção do conhecimento c i e n t i f i c o . 
Alguns investigadores (HODSON, 1 9 9 3 ; BARTON, 1993) sugerem que 

o computador faça p a r t e do laboratório dadas as potencialidades na 
aquisição e tratamento de dados, definição e testagem de p r o j e c t o s (por 
ex: a n i v e l da e l e c t r i c i d a d e e electrónica), utilização de bases de 
dados (gestão do stock de m a t e r i a l e reagentes, consulta sobre as regras 
de seguran(.ai e armazenamento de produtos químicos e constantes f i s i c o -
quimicas, etc.) simulação de modelos teóricos e sua aplicação ^ outros 
contextos, através de programas i n t e r a c t i v o s e processamento de t e x t o 
(relatórios). 

No entanto, nem todos os programas para computador disponíveis 
satisfazem a n i v e l técnico e pedagógico (CAETANO e outros, 1990). Dai 
a necessidade de serem avaliados através de grelhas concebidas para 
t a l (AMARAL e outros, 1992) 
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6.3-OBSERVAÇÃO DE AULAS DE TRABALHO EX­

PERIMENTAL 
Quando falamos da supervisão, estamos pois a f a l a r da necessidade 

de melhorar a a c t i v i d a d e docente, independentemente da a l t u r a em que 
se exerce a função. A observação engloba o conjunto de act i v i d a d e s , 
previamente p l a n i f i c a d a s , que visam obter dados q u a l i t a t i v o s e/ou 
q u a n t i t a t i v o s , permitindo a sua p o s t e r i o r análise. 

Qualquer que seja o modelo ou cenário em que se p r a t i c a a 
supervisão há sempre necessidade da observação de aulas. No entanto, 
depende dos o b j e c t i v o s subjacentes a essa observação, objecto da 
avaliação, instrumentos u t i l i z a d o s e pelos f i n s a que se destinam os 
dados r e c o l h i d o s . Por exemplo, i n i c i a l m e n t e observação de aulas, que 
tiv e r a m o seu aparecimento no contexto escolar americano, destinava-
se a i d e n t i f i c a r as c a r a t e r i s t i c a s dos professores e f i c a z e s . Em nossa 
opinião, o papel que se lhe deve a t r i b u i r deverá ser bem d i f e r e n t e . 

Através de um estudo r e a l i z a d o por MOSKOWITZ (1971) , onde foram 
comparados resultados obtidos em experiências, tendo por base a análise 
das interacções na aula e um questionário de a t i t u d e s , chegou-se às 
seguintes conclusões, entre outras: 

-Quando os formandos e os supervisores praticam a utilização do 
sistema de análise das interacções, as relações int e r - p e s s o a i s 
surgem mais p o s i t i v a s e, quer uns quer outros, aceitam uma 
influência mais i n d i r e c t a sobre os alunos; 
-A prática da análise das interacções por p a r t e dos supervisores 
produz e f e i t o s p o s i t i v o s sobre o seu modo de ensinar os formandos. 
LANDESHEERE e BAYER (1969) u t i l i z a r a m também a observação das 

interacções como estratégia na formação i n i c i a l de professores e 
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concluiram que: 
-A utilização de grelhas de observação provoca no formando uma 
a t i t u d e de motivação e de interrogação sobre s i próprio, tornando-
o mais consciente do processo de interacção que se estabelece 
e n t r e os alunos e e l e , abrindo-lhe novas perspectivas para a acção 
pedagógica; 

-A análise sistemática das interacções conduz o formando à 
percepção da variedade de estimules que se. exercem sobre s i , a 
encarar diversos comportamentos eventuais numa dada situação, a 
fazer uma escolha consciente das soluções possíveis problemáti­
cas, a a j u s t a r a sua acção pedagógica em função dos alunos e a 
a v a l i a r - l h e s os resultados; 

-Se o formando colaborar na sua avaliação a p a r t i r de uma f i c h a 
de observação que ele reconhece como útil, terá reacções 
c o n s t r u t i v a s em relação às c r i t i c a s que lhe forem d i r i g i d a s pelo 
supervisor e pelos colegas e delas tirará p a r t i d o para m o d i f i c a r 
o seu comportamento; 

-A auto-avaliação através de grelhas de observação confrontada com 
a avaliação f e i t a pelo formador, pelo mesmo processo, c o n t r i b u i 
para o aperfeiçoamento do i n d i v i d u o , fornecendo também bases de 
discussão e proporciona o auto-aperfeiçoamento; 

-As técnicas de observação permitem d i f e r e n c i a r os p e r f i s compor­
tamentais característicos de d i f e r e n t e s pedagogias e diferenciam 
também os professores que praticam a mesma pedagogia. 

O v a l o r formativo da utilização de grelhas de observação, na 
análise das interacções e dos processos de ensino, é reconhecido também 
por outros investigadores (POSTIC, 1977; ESTRELA, 1985; entre o u t r o s ) . 

A avaliação, f e i t a pelo formando, pelo supervisor e pelos colegas, 
é um momento muito importante no processo de supervisão e da auto­
formação do formando. O recurso a técnicas de video-gravação pode 
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s e r v i r de "espelho" ao formando, podendo proporcionar uma reflexão 
sobre a acção, tendo por base modelos teóricos, c o n t r i b u i n d o , deste 
modo, para a sua formação e desenvolvimento. Um estudo r e a l i z a d o por 
MONTEIRO (1993) mostrou que a autoscopia é importante para o professor 
se observar a s i mesmo, conhecer e c o n s c i e n c i a l i z a r - s e do seu próprio 
t r a b a l h o , tendo em v i s t a melhorar a sua a t i t u d e , o seu comportamento 
e a sua prática l e c t i v a . 

Actualmente há já um grande número de instrumentos de categorias, 
s i n a i s e mesmo grelhas de análise dos dados de observação. Acontece 
que a maioria desses instrumentos não se adapta ao tr a b a l h o de 
supervisão e os dados da observação, por serem excessivos, não permitem 
o seu tratamento. A maioria delas enquadra-se numa perspectiva 
b e h a v i o r i s t a , centrando-se em comportamentos f i n a i s e ignorando os 
processos envolvidos. Esta situação agudiza-se quando o observado não 
tem conhecimento da mesma e/ou não p a r t i c i p o u na sua elaboração. 

Há pois que fomentar a construção conjunta das estratégias e 
instrumentos de observação, tendo por base a sua adequabilidade e os 
modelos pedagógicos preconizados actualmente, responsabilizando o 
formando e a equipa em formação (formandos e supervisor) na t a r e f a . 

Defendemos que o professor deve ser formado para observar o que 
se passa dentro e f o r a da sala de aula, ser capaz de observar a sua 
própria prática e a dos colegas. Deste modo a observação permite c r i a r 
bases de reflexão com v i s t a à (re)orientação do p r o j e c t o . 

Se possível, os formandos devem observar aulas de d i f e r e n t e s 
professores considerados competentes, para e v i t a r "copiar" acriticamente 
o supervisor, encarado como modelo. 
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6.4-AVALIAÇÃO E DISCUSSÃO DE AULAS DE 

TRABALHO EXPERIMENTAL 
A v a l i a r , etimologicamente, s i g n i f i c a estimar, j u l g a r , comparar. 

Quando se a t r i b u i um j u i z o de v a l o r fazêmo-lo em função de critérios 
precisos, ou seja, de um modelo teórico subjacente. 

Se para um modelo a avaliação pode l i m i t a r - s e a medir a que 
distância se f i c o u dos o b j e c t i v o s , não se preocupando com os processos 
envolvidos, para o u t r o , para além de proporcionar informação sobre, o 
processo e produto, deve l e v a r à tomada de decisões, nomeadamente 
c o r r i g i r percursos, escolher a l t e r n a t i v a s ou simplesmente confirmar 
o percurso r e a l i z a d o . Nesta última perspectiva a avaliação é funda­
mentalmente formativa, regulando p processo, valorizando as poten­
c i a l i d a d e s de cada i n t e r v e n i e n t e , ajudando-os a desenvolver-se de 
acordo com as suas necessidades. Este processo e^ige naturalmente um 
continuum temporal podendo ainda ser entendido como avaliação 
continua, pressupondo a reestruturação e mudança, não sendo uma mera 
justaposição, mas sim uma r u p t u r a . 

No processo de supervisão, a avaliação ocupa um espaço fundamental 
pois permite i n t r o d u z i r correcções e/ou estratégias a l t e r n a t i v a s , 
quando as circunstâncias o j u s t i f i q u e m , podendo mesmo colocar em causa 
os instrumentos u t i l i z a d o s . 

É normalmente através da discussão de aulas que é f e i t a a reflexão 
sobre a acção. Esta v i s a fundamentalmente a a n a l i s a r os dados 
recolhidos por observação sistemática com v i s t a à avaliação do p r o j e c t o 
e da acção. 

A função do supervisor deve ser a de ajudar a r e f l e c t i r , a d e f i n i r 
um plano de acção onde todos se sintam envolvidos e comprometidos. 

Se defendemos que a planificação da acção e das estratégias de 
observação deve ser da responsabilidade da equipa (supervisores e 
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formandos) o mesmo deverá acontecer em relação à avaliação do p r o j e c t o . 
A auto e h e t e r o c r i t i c a só faz sentido quando g l o b a l i z a n t e , sistemática 
e numa base aberta e honesta. 

O papel do supervisor é fundamental, nomeadamente para: 
a) F a c i l i t a r e encorajar o formando, num clima de colaboração e 

ajuda: 
b) Ajudar a c l a r i f i c a r o problema; 
c) Ajudar na resolução do mesmo, através de estratégias adequadas 
de acordo com a sua personalidade, o contexto educativo 
e s p e c i f i c o e as t e o r i a s c i e n t i f i c a s subjacentes; 

d) Estimular a reflexão fundamentada e consciente na acção, sobre 
a acção e sobre a reflexão na acção. 
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CAPÍTULO 7 
LIMITAÇÕES, CONCLUSÕES/IMPLI­

CAÇÕES DIDÁCTICAS E SUGESTÕES 

PARA FUTURAS INVESTIGAÇÕES 

7.1-LIMITAÇÕES DO ESTUDO 

Procuramos nesta secção s i s t e m a t i z a r as p r i n c i p a i s limitações do 
estudo: 

1- Análise discutível. Dado não e x i s t i r o método de análise 
absoluto, a análise desenvolvida sobre o conteúdo das e n t r e v i s ­
t a s c o n s t i t u i um modo possível de i n t e r p r e t a r as respostas dos 
supervisores. Assim, deve ser encarada c r i t i c a m e n t e em outros 
estudos de interpretação; 

2- Dimensão reduzida da amostra. A dimensão do grupo e n t r e v i s t a d o 
l i m i t o u , eventualmente, a extensão de id e i a s (modelos) emergentes. 
No entanto, não f o i o b j e c t i v o do estudo c a r a c t e r i z a r a situação 
da supervisão do tr a b a l h o experimental em Portugal. Limitámo-
nos a apresentar alguns indicadores sobre o modo como se concebem 
e desenvolvem estas a c t i v i d a d e s ; 

3- D i f i c u l d a d e em c l a s s i f i c a r alguns comportamentos dos su p e r v i ­
sores segundo o(s) modelo(s). Tal situação poderia ser 
ultrapassada se eventualmente se tivessem colocado outras 
questões para aprofundamento de algumas i d e i a s ; 
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4-Apesar dos modelos MTER e MTEI terem sido implementados pelo 
i n v e s t i g a d o r em sala de aula aquando da sua a c t i v i d a d e docente, 
s e r i a importante r e a l i z a r estudos empíricos sobre o seu funcion­
amento com v i s t a a possíveis reformulações. 

7.2-CONCLUSÕES/lMPLICAÇÕES DIDÁCTICAS 

Nos capítulos 4 e 5, analisámos os resultados e discutimos 
implicações pedagógicas da ac t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental. Nesta 

secção faremos algumas considerações g l o b a i s ao estudo r e a l i z a d o . 

Tal como qualquer a c t i v i d a d e , o uso de t r a b a l h o experimental no 
ensino das ciências deverá ser alvo de uma supervisão adequada e daí 
a importância em adoptar um modelo segundo o qual se deverá o r i e n t a r 
o processo de formação. Tal i m p l i c a tomar decisões sobre modelo (s) para 
o t r a b a l h o experimental a serem supervisionados. 

Na revisão bibliográfica sistematizámos diversos estudos sobre o 
modo como se desenvolve ou desenvolveu a a c t i v i d a d e de tr a b a l h o 
experimental no ensino das ciências. A maioria dos estudos focalizaram 
a sua atenção em aspectos p a r t i c u l a r e s (pressupostos filosóficos, 
barulho pedagógico, papel do professor, e n t r e o u t r o s ) , sendo pois 
necessário r e u n i r as partes com v i s t a à elaboração de modelos 
orientadores para a ac t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental. Com a 
elaboração dos modelos MTER e MTEI pretendemos dar uma resposta à fase 
crítica e pouco e s c l a r e c i d a de como l e v a r a cabo esta a c t i v i d a d e , 
adequá-la aos o b j e c t i v o s e contextos educacionais, tendo por base o 
modelo de aprendizagem c o n s t r u t i v i s t a . Os modelos concebidos foram i n ­
strumentos que perm i t i r a m c a r a c t e r i z a r práticas de t r a b a l h o e x p e r i ­
mental e de supervisão, levadas a cabo em Po r t u g a l , t a l como d e s c r i t a s 
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pelos supervisores. Esses modelos assumem p a r t i c u l a r importância para 
ajudar a s i t u a r os professores e supervisores de ciências, e a situarem-
se a s i próprios, de forma a que as práticas sejam fundamentadas por 
princípios teóricos. Deste modo, procuramos minimizar experiências 
empíricas, que conduzem a mudanças graduais de a t i t u d e s e comportamen­
tos , quanto ao modo como estas devem de ser conduzidas. 

Dos resultados do estudo, verificamos que críticas p r o f e r i d a s 
sobre o modo como são conduzidas estas a c t i v i d a d e s , a nível de outros 
países, se aplicam ao contexto português. Muitos dos supervisores de 
Física e Química, que realizam actividades de tr a b a l h o experimental 
(TE) na sala de aula, j u s t i f i c a m t a l ênfase na p r i o r i d a d e que esta 
a c t i v i d a d e tem no ensino das ciências. No entanto, diversos i n v e s t i ­
gadores lançam f o r t e s críticas ao que habitualmente é f e i t o em sala 
de aula, chegando mesmo a considerar que esta a c t i v i d a d e está sendo 
s u b u t i l i z a d a e s o b r e u t i l i z a d a (JOHNSTONE e WHAM, 1982; HODSON, 1990, 
1992, entre o u t r o s ) . 

Permitem também l e v a n t a r algumas questões sobre a pertinência do 
TE, t a l como está a ser conduzido em muitas escolas. O f a c t o dos alunos 
gostarem da a c t i v i d a d e de TE não é condição s u f i c i e n t e para que esta 
seja considerada, por eles, como sendo importante para a sua 
aprendizagem. Possivelmente i s t o dever-se-á aos te s t e s não abordarem 
situações relacionadas com o TE, t a l como defendem BRYCE e ROBERTSON 
(1985), como a c t i v i d a d e específica; não ser f e i t a à a c t i v i d a d e de TE 
uma avaliação adequada e, ainda, esta ser pouco v a l o r i z a d a em termos 
de classificação g l o b a l . Além disso, a a c t i v i d a d e de tr a b a l h o 
experimental não estará certamente a ser concebida e desenvolvida de 
modo adequado. Basta v e r i f i c a r a extensão da utilização do modelo de 
trab a l h o experimental MTEIC pelos supervisores e n t r e v i s t a d o s , em que 
o t r a b a l h o experimental é o ponto de p a r t i d a , e a t e o r i a e/ou conceitos 
o ponto de chegada, como se pretende i l u s t r a r no diagrama da Figura 
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7.1. Neste diagrama, pretendemos realçar a existência de um 
desfasamento en t r e a situação teórica e técnica do professor e a do 
aluno. 

O professor: 
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1- Conhece as t e o r i a s e os conceitos aceites pela comunidade 

científica que lhe permitem levantar os problemas, d e f i n i r os 
o b j e c t i v o s , p l a n i f i c a r teórica e tecnicamente a experiência e 
prever os resultados a obter; 

2- Executa fac i l m e n t e a experiência com r i g o r técnico e segurança, 

com v i s t a à obtenção de dados; 

3- A v a l i a e i n t e r p r e t a os dados obtidos com base nas t e o r i a s de 

suporte. 
O professor p a r t e do abs t r a t o para o concreto, e a a c t i v i d a d e de 

tr a b a l h o experimental apresenta-se c l a r a , coerente e harmoniosa para 
e l e . No entanto a situação que ele propõe para o aluno é muito d i f e r e n t e 
da sua. 

O aluno, no modelo MTEIC: 

X*-Executa a a c t i v i d a d e , seguindo muitas vezes as instruções 

dadas pelo professor e/ou pela f i c h a de acompanhamento do 
t r a b a l h o experimental. 
Há muitas vezes "um fosso" entre a q u i l o que o professor espera 
do aluno e da a c t i v i d a d e e a situação r e a l do aluno (que na maioria 
das situações desconhece os ob j e c t i v o s da a c t i v i d a d e , não sabe 
como proceder nem prevê os resultados a o b t e r ) . Acabará, em 
muitas situações, por ser o professor a d i z e r a q u i l o que os alunos 
deveriam observar e as conclusões que deveriam t i r a r . É também 
frequente fornecer f i c h a s de acompanhamento da realização 
experimental de formato fechado, onde o aluno se l i m i t a ao papel 
de mero executor, sem que muitas vezes tenha c l a r o o porquê, o 
como e o para quê da a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental. 

2*-É d i r i g i d o para a observação dos fa c t o s e de resultados, para 

a p a r t i r destes i n d u z i r os conceitos e/ou t e o r i a s . Atendendo a 
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que na maioria das situações o quadro conceptual do aluno é 
d i f e r e n t e do a c e i t e pela comunidade c i e n t i f i c a , eles podem 
observar o que o professor não espera e reforçar as suas 
concepções a l t e r n a t i v a s . O modelo MTER é pouco u t i l i z a d o , sendo 
importante como gerador de c o n f l i t o s c o g n i t i v o s com v i s t a à 
mudança conceptual. 
Muitas vezes, as suas observações e conclusões ou não são aceites 
pelo professor ou são consideradas i r r e l e v a n t e s . 

3*-Por vezes é ignorado ou desprezado o quadro teórico prévio do 

aluno. A existência de uma " t e o r i a " inadequada, associada às d i ­
fic u l d a d e s sentidas pelo aluno aquando da realização do tr a b a l h o 
experimental (por exemplo - recordar, r e i n t e g r a r e t r a t a r a 
informação), poderá c o n t r i b u i r para gerar no aluno um estado de 
"sobrecarga" (defendido por JOHNSTONE e WHAM, 1982) com e f e i t o s 
negativos no envolvimento deste. 

O pressuposto de que o aluno ao ver e fazer não esquece facilmente 
é sintoma da existência de t e o r i a s que assentam em pressupostos 
psicológicos, onde basta mostar e, ainda melhor, deixar o aluno mexer, 
para que ele aprenda, como se o f a c t o falasse por s i a para todos os 
alunos de i g u a l forma. 

Dos pontos 1*, 2* e 3* verificamos que a ac t i v i d a d e de tr a b a l h o 
experimental se apresenta confusa e c o n f l i t u o s a para o aluno, con-
vidando-o à distracção, ao manuseamento para s a t i s f a z e r a curiosidade 
(o que é que dá!?) e a desviar-se do o b j e c t i v o fundamental da 
ac t i v i d a d e . Quanto a nós, esta postura será uma das causas do insucesso 
a n i v e l da aprendizagem da ciência que a l i t e r a t u r a r e f e r e e as práticas 
de muitos professores deixam transparecer, sendo pouco benéfica para 
a formação e desenvolvimento do aluno. 

A utilização do TE sem previsão de resultados a obter, sugere que 
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este serve para obter factos a p a r t i r dos quais se pode chegar aos 
conceitos e ou t e o r i a s (do concreto para o a b s t r a t o ) . Esta perspectiva 
está sendo muito contestada por filósofos da ciência e investigadores 
em didáctica das ciências. Formatos demasiado fechados, através de 
instruções p r e s c r i t i v a s , poderão estar a reforçar posições empiristas 
sobre a construção do conhecimento c i e n t i f i c o . Assim, poder-se-á 
r e s t r i n g i r o p o t e n c i a l da a c t i v i d a d e de TE ao desenvolvimendo de 
capacidades de baixo n i v e l , ao prazer da observação em s i mesma, à 
quebra de monotonia e à motivação, dando pouco espaço ao aluno para 
( r e ) c o n s t r u i r o s i g n i f i c a d o pessoal, desenvolver a t i t u d e s (autonomia, 
responsabilidade, e n t r e outras) e capacidades de mais a l t o n i v e l , t a i s 
como as associadas à resolução de problemas. 

Numa l i n h a c o n s t r u t i v i s t a de aprendizagem, o papel do professor 
é c r u c i a l na criação de contextos p r o p i c i e s para que o aluno tenha um 
papel a c t i v o com v i s t a à uma mudança conceptual. Deste modo, o professor 
deverá desenvolver estratégias centradas no aluno que proporcionem um 
envolvimento i n t e l e c t u a l e f e c t i v o deste. Para que a a c t i v i d a d e de t r a ­
balho experimental tenha impacto no desenvolvimento do aluno, é fun­
damental que estejam c l a r o s para este os o b j e c t i v o s do t r a b a l h o , en-
volvendo-o no levantamento do problema e das estratégias de resolução, 
e que se proporcione previamente ao aluno uma base conceptual que lhe 
permita a formulação de hipóteses e a previsão de resul t a d o s . Para isso 
não aconselhamos modelos de supervisão do t i p o t ransmissivo (MST) e 
de t r a b a l h o experimental do t i p o i n d u t o r conceptual (MTEIC) inadequa­
dos, em nossa opinião, à formação de professores. Tal como r e f e r e 
ALARCÃO e TAVARES (1987) na relação de ensino-aprendizagem o supervisor 
deve t e r , através do seu ensino, uma influência d i r e c t a sobre a 
aprendizagem e desenvolvimento do formando e, através do ensino deste, 
uma influência i n d i r e c t a sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos 
alunos, t a l como se mostra na Figura 7.2. 
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Assim, será muito importante a formação continua de supervisores 
e professores de ciências, atendendo às realidades em que se encontram, 
e para isso apontamos como referência o modelo de supervisão do t r a b a l h o 
experimental d e s c r i t o no c a p i t u l o 6. Deste modo, pretendemos i n t e g r a r 
adequada e c r i t e r i o s a m e n t e a a c t i v i d a d e de t r a b a l h o experimental no 
ensino das ciências e e x p l o r a r o seu p o t e n c i a l , face às funções 
pedagógicas e aos o b j e c t i v o s educacionais, em g e r a l , e aos o b j e c t i v o s 
do ensino das ciências, em p a r t i c u l a r . 

Seria desejável que a supervisão, f e i t a t r a d i c i o n a l m e n t e durante 
o período de profissionalização do formando, se estendesse ao longo 
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da vida p r o f i s s i o n a l do professor, como membro ou delegado de um grupo 
d i s c i p l i n a r . 

Pretendemos com este estudo poder c o n t r i b u i r para ajudar a repensar 
a formação de professores (e de alunos) em Portugal, em p a r t i c u l a r a 
formação de professores de ciências sobre a utilização do tr a b a l h o 
experimental. 

7.3-SUGESTÕES PARA FUTURAS INVESTIGAÇÕES 

o estudo centra-se nas perspectivas dos supervisores sobre o que 
dizem que fazem com os formandos e seus alunos quanto à supervisão e 
ao t r a b a l h o experimental. Embora se fizesse uma aproximação à sala de 
aula, através de um questionário administrado aos alunos, s e r i a 
fundamental r e a l i z a r estudos para conhecer a q u i l o que se f a z . Para isso 
s e r i a importante a observação de actividades de planificação, de 
realização de aulas e da sua discussão p o s t e r i o r , acompanhadas de en­
t r e v i s t a s r e a l i z a d a s aos supervisores, formandos e alunos. Outro 
aspecto importante s e r i a a validação empirica dos modelos de supervisão 
e de t r a b a l h o experimental (fundamentalmente o MTER e MTEI) e 
i n v e s t i g a r o(s) modelo (s) que melhor c o n t r i b u i (em) para a formação e 
desenvolvimento dos professores e alunos, em ciências. 

Dos resultados e conclusões apresentamos algumas sugestões de 
questões a desenvolver em trabalhos de investigação no f u t u r o : 

Qual o impacto do (s) modelo (s) de supervisão usado pelo supervisor 

na formação dos formando e, consequentemente, nos alunos deste? 

Haverá alguma relação especial entre o modelo de supervisão 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 extensão dos modelos de trabalho experimental e de 

supervisão, assim como das suas categorias, na supervisão de 

professores de ciências em Portugal? 
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CARTA AOS S U P E R V I S O R E S 



Aveiro, 1 de Maio de 1991 

Prezado Colega 

Faço votos para que este ano l e c t i v o tenha c o r r i d o da melhor maneira 
p o s s i v e l . 

Sou professor de F i s i c a e Quimica do ensino secundário na Escola 
Secundária de Esgueira e encontro-me simultaneamente a frequentar o 
mestrado em Ciências da Educação, especialidade de Supervisão, na 
Universidade de Aveiro. Esta opção teve a ver com o f a c t o de t e r sido 
o r i e n t a d o r de estágio de F i s i c a e Quimica no ano l e c t i v o 89/90 e 
reconhecer necessidade de aperfeiçoar as minhas competências p r o f i s ­
s i o n a i s neste campo. No âmbito deste Mestrado, t e r e i de desenvolver 
um t r a b a l h o o r i g i n a l , envolvendo um estudo empírico. O tema por mim 
escolhido d i z r e s p e i t o a modelos de supervisão usados pelos professores 
orientadores de F i s i c a e Quimica a propósito do uso de tr a b a l h o 
experimental em aulas de F i s i c a e/ou Quimica no 8° e 9̂  anos de 
escolaridade. Pretendo u t i l i z a r uma amostra de cerca de 10 professores 
o r i e n t a d o r e s . 

Esta c a r t a em como p r i n c i p a l s o l i c i t a r a sua colaboração a f i m de 
rec o l h e r dados que me permitam desenvolver o t r a b a l h o que me proponho. 
Assim, g o s t a r i a de poder recolher alguns dados sobre as suas 
a c t i v i d a d e s como supervisor nesta temática. As informações prestadas 
serão c o n f i d e n c i a i s e serão anónimas quando divulgadas. A f i m de t o r n a r 
a sua participação menos cansativa (preenchimento de questionários de 
resposta l i v r e ) , proponho-lhe uma reunião para uma conversa, em l o c a l 
e hora que lhe seja mais conveniente. Deste modo será p o s s i v e l 

a i 



c e r t i f i c a r m o - n o s , de pa r t e a p a r t e , da natureza das questões que 
g o s t a r i a de lhe colocar. 

A sua experiência como supervisor será, estou c e r t o , extremamente 
enriquecedora para todos quantos estão envolvidos na formação de 
professores, em p a r t i c u l a r no que r e s p e i t a ao t r a b a l h o experimental, 
componente de grande pertinência educacional no ensino-aprendizagem 
da F i s i c a e Quimica. 

Dado que só após o f i n a l das aulas nos encontraremos mais 
disponíveis, agradecia que escolhesse a data da nossa reunião entre 
1 e 30 de Julho, e o l o c a l onde esta se poderia r e a l i z a r , preenchesse 
o cupão de resposta em anexo e o devolvesse até 30 de junho. A f i m de 
f a c i l i t a r a recolha de dados, pedia-lhe que me autorizasse a gravação 
audio da nossa conversa, caso não ve j a nisso inconveniente maior. 

Certo do seu melhor acolhimento ao meu pedido e da compreensão sobre 
a natureza imprescindível da sua colaboração para a realização deste 
p r o j e c t o , agradeço desde já toda a atenção e d i s p o n i b i l i d a d e . 

S2 



QUESTÕES AO SUPERVISOR, 
ENQUANTO PROFESSOR 



'O TRABALHO EXPERIMENTAL NAS AULAS DE FÍSICA E QUÍMICA DO 3̂  CICLO DO E. BÁSICO" 

01 Este ano lectivo, provavelmente utilizou como estratégia, nas aulas de 
Física e Química do 8° e/ou 9̂  Ano, actividades de trabalho experimental. 

Assinale com uma cruz a percentagem média de realização de tais actividades. 

De 0 a 10% das aulas 

De 11 a 30% das aulas 

De 31 a 50% das aulas 

De 51 a 70% das aulas 

De 71 a 90% das aulas 

De 91 a 100% das aulas 

02 Tendo em conta o total das aulas do 8- ou 9̂  Ano, relativamente a cada tipo 
de experiências descrito abaixo, assinale com uma cruz a frequência da sua 
realização. 

0-10% 11-30% 31-50% 51-70% 71-90% 90-100% 
Experiêncas realizadas para 
toda a turma peio professor, 
por um aluno, ou por um grupo 
de alunos escolhido pelo pro­
fessor, seguindo as instruções 
dadas (peio professor e/ou pela 
ficha de trabalho). 

Experiêncas realizadas para 
toda a turma peio professor, 
por um aluno, ou por um grupo 
de alunos escolhido pelo pro­
fessor, planeadas peia turma 
para dar resposta a problemas 
levantados. 

Experiências realizadas em 
pequenos grupos, seguindo as 
instruções dadas (pelo profes­
sor e/ou pela ficha de trabalho). 

Experiências realizadas em 
pequenos grupos, planeadas 
pelos alunos, para dar resposta 
a problemas levantados. 

as 



QUESTIONÁRIO REALIZADO PELOS 
ALUNOS DO SUPERVISOR A 



Q U E S T I O N Á R I O 

Sou professor de Física e Química interessado em melliorar o 
ensino-aprendizagem nesta disciplina, e penso que tu me poderás aju­
dar. Para isso basta que me dês a tua opinião sobre alguns assuntos, 
respondendo com toda a sinceridade ao questionário que se segue. 

Ser-te-á dado o tempo necessário para responderes. 
O questionário é anónimo e não vai ter qualquer influência na tua 

avaliação. 
Desde já, muito obrigado pela tua colaboração. 

ANO DE ESCOLARIDADE 8» ANO 9= ANO 

SEXO MASCULINO FEMININO 

IDADE ANOS 

junHQ DE iggz 

24 



1 

1.1. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Este ano lectivo, na disciplina de Física e Química, assististe provavelmente a diferentes 
tipos de aulas. 

1 

1.1. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Indica, assinalando com uma cruz, o tipo de aulas que tiveste. 

Aulas em que o professor explicava a matéria, praticamente só falando ele. 

Aulas em que o professor explicava a matéria e os alunos participavam. 

Aulas de resolução de exercícios sobre a matéria. 

Aulas com experiências. 

Aulas de debate e discussão de assuntos (em pequenos grupos ou com toda 
a turma). 

Outro tipo de aulas. Indica qual. 

í ATENÇÃO 1 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
se for caso 
disso 

^ ^ 

1.2. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Assinala com uma cruz, o tipo de aulas de que tu mais gostaste. 

Aulas em que o professor explicava a matéria, praticamente só falando ele. 

Aulas em que o professor explicava a matéria e os alunos participavam. 

Aulas de resolução de exercícios sobre a matéria. 

Aulas com experiências. 

Aulas de debate e discussão de assuntos (em pequenos grupos ou com toda 
a turma). 

Outro tipo de aulas. Indica qual. 

A T E N Ç Ã O ] 

1.2. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Assinala com uma cruz, o tipo de aulas de que tu mais gostaste. 

Aulas em que o professor explicava a matéria, praticamente só falando ele. 

Aulas em que o professor explicava a matéria e os alunos participavam. 

Aulas de resolução de exercícios sobre a matéria. 

Aulas com experiências. 

Aulas de debate e discussão de assuntos (em pequenos grupos ou com toda 
a turma). 

Outro tipo de aulas. Indica qual. 

Assinala 
ym?! res­
posta ou, 

no 
máximo 

duas 

1.2. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Assinala com uma cruz, o tipo de aulas de que tu mais gostaste. 

Aulas em que o professor explicava a matéria, praticamente só falando ele. 

Aulas em que o professor explicava a matéria e os alunos participavam. 

Aulas de resolução de exercícios sobre a matéria. 

Aulas com experiências. 

Aulas de debate e discussão de assuntos (em pequenos grupos ou com toda 
a turma). 

Outro tipo de aulas. Indica qual. 

1.3. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Assinala com uma cruz, o tipo de aulas que tu consideras mais im| 
9prçnçlçrçs a matéria. 

Aulas em que o professor explicava a matéria, praticamente só falando ele. 

Aulas em que o professor explicava a matéria e os alunos participavam. 

ntç P9ra 1.3. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Assinala com uma cruz, o tipo de aulas que tu consideras mais im| 
9prçnçlçrçs a matéria. 

Aulas em que o professor explicava a matéria, praticamente só falando ele. 

Aulas em que o professor explicava a matéria e os alunos participavam. A T E N Ç Ã O 

1.3. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Assinala com uma cruz, o tipo de aulas que tu consideras mais im| 
9prçnçlçrçs a matéria. 

Aulas em que o professor explicava a matéria, praticamente só falando ele. 

Aulas em que o professor explicava a matéria e os alunos participavam. 

1.3. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Aulas de resolução de exercícios sobre a matéria. 

Aulas com experiências. 

Aulas de debate e discussão de assuntos (em pequenos grupos ou com toda 
a turma). 

Outro tipo de aulas, indica qual. ~ 

Assinala 
uma res­
posta ou, 

no 
máximo 

duas 

2 Tendo em conta as aulas de Física e Química, desde o início do ano, na tua opinião, o número 
total de experiências que gostarias de ter realizado, relativamente ao que realizaste, deveria 
ter sido: 
(assinala com uma cruz a opção que meliior representa aquilo que pensas) 

Maior Iqual Menor 
Indica as razões que te levaram a responder como respondeste. 

2 2 

as 



3 

3.1. 

Este ano lectivo, provavelmente tiveste diferentes tipos de experiências. 

Assinala com uma cruz no quadrado correspondente, o tipo de experiências 
de que tu mais gostaste. 

c Selecciona apenas uma resposta 1) 
Experiências realizadas para toda a turma pelo professor, por 
um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pelo professor,. 
seguindo as instruções dadas (pelo professor e/ou pela ficha 
de trabalho). 

Experiências 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 levanta­
dos. 

Experiências realizadas em pequenos grupos, seguindo as 
instruções dadas (pelo professor e/ou pela ficha de trabalho). • 

Experiências 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
periências que tu consideras mais importantes para a tua aprendizagem. 

c Selecciona apenas uma resposta 3) 
Experiências realizadas para toda a turma pelo professor, por 
um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pelo profes-
sor, seguindo as instnjções dadas (pelo professor e/ou pela 
ficha de trabalho). 

Experiências realizadas para toda aturma pelo professor, por 
um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pelo profes-
sor, planeadas pela turma para dar resposta a problemas 
levantados. 

Experiências realizadas em pequenos grupos, seguindo as 
instruções dadas (pelo professor e/ou pela ficha de trabalho). 

Experiências realizadas em pequenos grupos, planeadas 
pelo grupo, do quai fazias parte, para dar resposta a proble­
mas levantados. 



13.3. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

Lê com atenção as questões 3.3 e 3.4 e, de acordo com a tua preferência, 
responde apenas a uma delas 

Se preferes realizar as experiências em grupo, assinala, com uma cruz, as três principais 
razões da tua preferência. ^ ' ^ 

(f Selecciona três respostas 

Posso conversar com os colegas sem o professor dar por isso. 

Posso mexer nos reagentes e materiais. — 

Posso fazer investigações por mim. 

Posso mais facilmente discutir ideias e resultados com os colegas. 

Posso observar melhor. 

Tenho mais tempo para discutir ideias. 

Aprendo a matéria melhor quando sou eu a fazer e a observar. 

Posso ajudar os colegas. 

Aprendo melhor com as explicações dos colegas. 
Posso elaborar uma plano de execução da experiência e executá-lo para dar 
resposta a um problema. 

Gosto de trabalhar em grupo 

Outra.. Diz qual. 

c ATENÇAO-Se respondeste a esta questão não deverás responder à questão abaixo (3.4) 

^4 Se preferes que seja o professor, um aluno, ou um grupo de alunos a realizar a experiência 
para toda a turma, indica, com uma cruz, as três principais razões da tua preferência. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

Selecciona íj[ês.respostas 2) 
Não gosto de trabalhar em gmpo 

Não gosto e/ou tenho medo de mexer nos reagentes e materiais 

Não gosto de investigar 

As aulas são menos confusas 

As aulas são menos banjihentas 

Aprendo melhor com a explicação do professor 

Posso fazer mais perguntas 

Quando o professor faz a montagem da experiência ela corre melhor 

Outra. Diz qual. 

ATENÇAO-Se respondeste a esta questão não deverás responder à questão acima (3. 3 



NC-Nunca 
VQ-De vez em quando 

ILegenoai PQ-Frequentemente 
S-Sempre 

As perguntas que se seguem dizem respeito aquilo que TU sentiste quando 
este ano se realizaram experiências nas aulas de Física e Química. 

4.1. NC VQ FQ S Antes de se realizar uma experiência sabias porque é que ela 
se la realizar? 

rpara responderes a esta pergunta serve-te da leoenda indicada no cimo da oácina^ 
No caso de teres respondido diferente de nunca, assinala com uma cruz o quadrado que melhor 
retrate o que geralmente se passava: 

Essa informação era dada pelo professor. — 

Essa informação era dada pela ficha de trabalho. 

Essa informação era dada pelo livro. 

Essa informação nascia de uma discussão na turma e/ou com 
os colegas de grupo. 

Outra. Diz qual. 

ATENÇÃO 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
se forcaso 
disso 

4.2. 
NC VQ FQ S Antes de se realizar uma experiência sabias que material 

e/ou reagentes eram necessários ? 
(para responderes a esta pergunta serve-te da leoenda indicada no cimo da oácina) 
No caso de teres respondido diferente de nunca, assinala com uma cmz o quadrado que melhor 
retrate o que geralmente se passava: 

Essa informação era dada pelo professor. — 

Essa informação era dada pela ficha de trabalho. 

Essa informação era dada pelo livro. 

Essa informação nascia de uma discussão na turma e/ou com 
os colegas de grupo. 

Outra. Diz qual. 

A T E N Ç Ã O 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
se forcaso 
disso 

4.3 
NC VQ FQ S Antes de realizar uma experiência sabias como é que se iria 

proceder? 
roara responderes a esta pergunta serve-te da leoenda indicada no cimo da páoína^ 
No caso de teres respondido diferente de nunca, assinala com uma cruz o quadrado que melhor re­
trate o que geralmente se passava: 

Essa informação era dada pelo professor. 

Essa informação era dada pela ficha de trabalho. 

Essa informação era dada pelo livro. 

Essa informação nascia de uma discussão na turma e/ou com 
os colegas de grupo. 

Outra. Diz qual 

SB 

A T E N Ç Ã O ^ 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
se forcaso 
disso 

V——̂  



NC-Nunca 
VQ-De vez em quando 

Legenda | pQ-Freguentemente 
S-Sempre 

4.4. 
NC VQ FQ S 

Antes de se realizar a experiência, sabias os re­
sultados que se deveriam obter? 
(para responderes serve-te da legenda indicada no cimo da páoina^ 

No caso de teres respondido diferente de nunca, assinala com uma cmz o que geralmente se 
passava: 

Essa informação era dada pelo professor. — 

Essa informação era dada pela ficiia de trabalho. 

Essa informação era dada pelo livro. 

Essa informação nascia de uma discussão na turma e/ou com 
os colegas de grupo. 

Outra. Diz qual. 

A T E N Ç Ã O 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
se forcaso 
disso 

4.5. 

1 

2 

Quando os resultados da experiência não correspondiam aquilo que tu esperavas: 
(no caso de teres respondido diferente de nunca , na questão 4.4) 

Achavas que a experiência é que estava mal e mantinhas a tua opinião. 

Achavas que as tuas ideias é que estavam mal e mudavas logo de 
opinião. 

Tentavas investigar por ti, para chegares a uma conclusão, e só depois 
é que mudavas de opinião. 

Aceitavas a opinião do professor porque ela dizia que era assim. 

Outra. Diz qual: 

NC VQ FQ S 
5. Costumavas fazer relatórios sobre as experiências? 

(para responderes serve-te da legenda indicada no cimo da páaina^ 

Caso tenhas respondido diferente de nunca, assinala com uma cruz, no quadrado correspondente, 
o que pensas sobre os relatórios. 

1 São aborrecidos e não servem para nada r r-ss 
A T E N Ç Ã O 1 2 Ajudam-me a estar mais atento à experiência. Podes 
assinalar 

3 Ajudam-me a perceber melhor a experiência mais do 
que uma 

4 Ajudam-me a sistematizar melhor as minhas ideias se forcaso Ajudam-me a sistematizar melhor as minhas ideias 
disso 

5 Outra. Diz aual ^ 
39 



6. De um modo geral, como é que caracterizas as aulas experimentais que tiveste este ano 
lectivo: 

1 Interessantes (agradáveis, espectaculares, diferentes das outras, etc.) 

2 Úteis para aprender a matéria 

3 Úteis para poder mexer nos materiais e equipamentos 

4 Úteis para resolver problemas 

5 Perda de tempo (pouco se aprende) 

6 Barulhentas 

7 Muito confusas e complicadas 

8 Aborrecidas 

9 Outra. Diz qual. 

A T E N Ç Ã O ^ 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
se forcaso 
disso 

Relativamente às aulas experimentais deste ano lectivo, na tua opinião, o que é que poderia 
ter sido melhor? 

Que prof issão gostarias de ter no futuro? 

a i o 



QUESTIONÁRIO REALIZADO PELOS 
ALUNOS DO SUPERVISOR C, D, G, H e J 



QUESTIONÁRIO 

Sou professor de Física e Química interessado em melhorar o 
ensino-aprendizagem nesta disciplina, e penso que tu me poderás aju­
dar. Para isso basta que me dês a tua opinião sobre alguns assuntos, 
respondendo com toda a sinceridade ao questionário que se segue. 

Ser-te-á dado o tempo necessário para responderes. 
O questionário é anónimo e não vai ter qualquer influência na tua 

avaliação. 
Desde já, muito obrigado pela tua colaboração. 

ANO DE ESCOLARIDADE 82 ANO 9» ANO 

SEXO MASCULINO FEMININO 

IDADE ANOS 

JUnHD DE 1992 
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Este ano lectivo, na disciplina de Física e Química, assististe provavelmente a diferentes 
tipos de aulas. 

1.1. 

1 

2 

3 

4 

5 

Indica, assinalando com uma cruz, o tipo de aulas que tiveste. 

Aulas em que a professora explicava a matéria, praticamente só falando ela. 

Aulas em que a professora explicava a matéria e os alunos participavam. 

Aulas de resolução de exercícios sobre a matéria. 

Aulas com experiências. 

Aulas de debate e discussão de assuntos (em pequenos grupos ou com toda 
a turma). 

ATENÇÃO 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
se forcaso 
disso 

Outro tipo de aulas. Indica qual., 

1.2. 

1 

2 

3 

4 

5 

Assinala com uma cruz, o tipo de aulas de que tu mais gostaste. 

Aulas em que a professora explicava a matéria, praticamente só falando ela. 

Aulas em que a professora explicava a matéria e os alunos participavam. 

Aulas de resolução de exercícios sobre a matéria. 

Aulas com experiências. 

Aulas de debate e discussão de assuntos (em pequenos grupos ou com toda 
a turma). 

Outro tipo de aulas. Indica qual. — 

ATENÇÃO 

Assinala 
unia res­
posta ou. 

no 
máximo 

duas 

1.3. 

1 

2 

3 

4 

5 

Assinala com uma cruz, o tipo de aulas que tu consideras mais Importante para 
gprgnderes a matéria. 

Aulas em que a professora explicava a matéria, praticamente só falando ela. 

Aulas em que a professora explicava a matéria e os alunos participavam. 

Aulas de resolução de exercícios sobre a matéria. 

Aulas com experiências. 

Aulas de debate e discussão de assuntos (em pequenos grupos ou com toda 
a turma). 

Outro tipo de aulas. Indica qual.. 

[ATENÇÃO 

Assinala 
yma res­
posta ou, 

no 
máximo 

duas 

Tendo em conta as aulas de Física e Química, desde o Início do ano, na tua opinião, o número 
total de experiências que gostarias de ter realizado, relativamente ao que realizaste, deveria 
ter sido: 
(assinala com uma cruz a opção que melhor representa aquilo que pensas) 

Maior Igual Menor 
Indica as razões que te levaram a responder como respondeste. 
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3 Este ano lectivo, provavelmente tiveste diferentes tipos de experiências. 

3.1. Assinala com uma cruz no quadrado correspondente, o tipo de experiências 
de que tu mais gostaste. 

(^Selecciona apenas uma resposta ^ 

Experiências realizadas para toda aturma pela professora, por 
um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pela proíes-. 
sora, seguindo as instruções dadas (pela professora e/ou pela 
ficha de trabalho). 

Experiências realizadas para toda a turma pela professora, por 
um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pela profes-. 
sora, planeadas pela turma para dar resposta a problemas le­
vantados. 

Experiências realizadas em pequenos grupos, seguindo as 
instruções dadas (pela professora e/ou pela ficha de trabalho). • 

Experiências realizadas em pequenos grupos, 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
periências que tu consideras mais importantes para a tua aprendizagem. 

Selecciona apenas uma resposta 

Experiências realizadas para toda a turma pela professora, 
por um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pela 
professora, seguindo as instruções dadas (pela professora e/ 
ou pela ficha de trabalho). 

Experiências realizadas para toda a turma pela professora, 
por um aluno, ou por um grupo de alunos escolhido pela 
professora, planeadas pela turma para dar resposta a proble­
mas levantados. 

Experiências realizadas em pequenos grupos, seguindo as 
instruções dadas (pela professora e/ou pela ficha de t r a — — 
balho). 

Experiências realizadas em pequenos grupos, planeadas 
pelo grupo, do qual fazias parte, para dar resposta a proble 
mas levantados. 
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3.3. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

Lê com atenção as questões 3.3 e 3.4 e, de acordo com a tua preferência, 
responde apenas a uma delas 

Se preferes realizar as experiências em grupo, assinala, com uma cruz, as três principais 
razões da tua preferência. ' ^ 

Selecciona três respostas j j 

Posso conversar com os colegas sem a professora dar por isso. 

Posso mexer nos reagentes e materiais. 

Posso fazer investigações por mim. 

Posso mais facilmente discutir ideias e resultados com os colegas. 

Posso observar melhor. 

Tenho mais tempo para discutir ideias. 

Aprendo a matéria melhor quando sou eu a fazer e a observar. 

Posso ajudar os colegas. 

Aprendo melhor com as explicações dos colegas. 
Posso elaborar uma plano de execução da experiência e executá-lo para dar 
resposta a um problema. 

Gosto de trabalhar em grupo 

Outra.. Diz qual._ 

(^TENÇÃO-Se respondeste a esta questão não deverás responder à questão abaixo (3Af^ 

j ^ Se preferes que seja a professora, um aluno, ou um grupo de alunos a realizar a experiência 
para toda a turma. Indica, com uma cruz, as três principais razões da tua preferência. 

(^Selecciona três respostas^^ 

Não gosto de trabalhar em grupo 1 

2 Não gosto e/ou tenho medo de mexer nos reagentes e materiais 

3 Não gosto de investigar 

4 As aulas são menos confusas 

5 As aulas são menos barulhentas 

6 Aprendo melhor com a explicação da professora 

7 Posso fazer mais perguntas 

8 Quando a professora faz a montagem da experiência ela corre melhor 

9 Outra. Diz qual.. 

c ATENÇAO-Se respondeste a esta questão não deverás responder à questão acima (3.3) 
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NC-Nunca 
VQ-De vez em quando 

{Legenaai pQ-Frequentemente 
S-Sempre 

As perguntas que se seguem dizem respeito aquilo que TU sentiste quando 
este ano se realizaram experiências nas aulas de Física e Química. 

4.1. NC VQ FQ S Antes de se realizar uma experiência sabias porque é que ela 
se ia realizar? 

(para responderes a esta pergunta serve-te da leoenda indicada no cimõlja páoina^ 
No caso de teres respondido diferente de nunca, assinala com uma cruz o quadrado que meliior 
retrate o que geralmente se passava: 

Essa informação era dada pela professora. — 

Essa informação era dada pela ficha de trabalho. 

Essa informação era dada pelo livro. 

Essa informação nascia de uma discussão na turma e/ou com 
os colegas de grupo. 

ATENÇÃO 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
se forcaso 
disso 

Outra. Diz qual. 

4.2. 
NC VQ FQ S Antes de se realizar uma experiência sabias que material 

e/ou reagentes eram necessários ? 

(para responderes a esta pergunta serve-te da legenda indicada no cimo da página^ 

No caso de teres respondido diferente de nunca, assinala com uma cruz o quadrado que melhor 
retrate o que geralmente se passava: 

Essa informação era dada pela professora. — 

Essa informação era dada peia ficha de trabalho. 

Essa informação era dada pelo livro. 

Essa informação nascia de uma discussão na turma e/ou com 
os colegas de gmpo. 

Outra. Diz qual. 

ATENÇÃO 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
se forcaso 
disso 

4.3 NC VQ FQ S Antes de realizar uma experiência sabias como é que se iria 
proceder? 

(para responderes a esta pergunta servg-te da legenda indicada ng cimg da página) 
No caso de teres respondido diferente de nunca, assinala com uma cnjz o quadrado que melhor re­
trate o que geralmente se passava: 

Essa informação era dada pela professora. 

Essa informação era dada pela ficha de trabalho. 

Essa informação era dada pelo livro. 

Essa informação nascia de uma discussão na turma e/ou com 
os colegas de grupo. 

Outra. Diz qual 
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ATENÇÃO ^ 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
seforcaso 
disso 
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NC-Nunca ILegenda] FQ-Frequentemente 
VQ-De vez em quando S-Sempre 

4.4. 
NC VQ FQ S 

Antes de se realizar a experiência, sabias os re­
sultados que se deveriam obter? 
(para responderes serve-te da lependa indicada no cimo da páçína^ 

No caso de teres respondido diferente de nunca, assinala com uma cmz o que geralmente se 
passava: 

Essa informação era dada pela professora. — 

Essa informação era dada pela ficiia de trabalho. 

Essa informação era dada pelo livro. 

Essa informação nascia de uma discussão na turma e/ou com 
os colegas de grupo. 

Outra. Diz qual. 

ATENÇÃO 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
seforcaso 
disso 

4.5. 

1 

2 

Quando os resultados da experiência nâo correspondiam aquilo que tu esperavas: 
(no caso de teres respondido diferente de nunca , na questão 4.4) 

Achavas que a experiência é que estava mal e mantinhas a tua opinião. 

Achavas que as tuas ideias é que estavam mal e mudavas logo de 
opinião. 

Tentavas investigar por ti, para chegares a uma conclusão, e só depois 
é que mudavas de opinião. 

Aceitavas a opinião da professora porque ela dizia que era assim. 

Outra. Diz qual: 

NC VQ FQ S 
5. Costumavas fazer relatórios sobre as experiências? 

(para responderes serve-te da legenda indicada no cimo da página^ 

Caso tenhas respondido diferente de nunca, assinala com uma cruz, no quadrado correspondente, 
o que pensas sobre os relatórios. 

São aborrecidos e não servem para nada 

Ajudam-me a estar mais atento à experiência. — 

Ajudam-me a perceber melhor a experiência — 

Ajudam-me a sistematizar melhor as minhas ideias 

Outra. Diz qual 

ATENÇÃO 

Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
seforcaso 
disso 
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6. De um modo geral, como é que caracterizas as aulas experimentais que tiveste este ano 
lectivo: 

1 Interessantes (agradáveis, espectaculares, diferentes das outras, etc.) 

2 Úteis para aprender a matéria 

3 Úteis para poder mexer nos materiais e equipamentos 

4 Úteis para resolver problemas 

5 Perda de tempo (pouco se aprende) 

6 Barulhentas 

7 Muito confusas e complicadas 

8 Aborrecidas 

9 Outra. Diz qual. 

ATENÇÃO 
Podes 
assinalar 
mais do 
que uma 
seforcaso 
disso 

SN 

Relativamente às aulas experimentais deste ano lectivo, na tua opinião, o que é que poderia 
ter sido melhor? 

Que profissão gostarias de ter no futuro? 

F x n 
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DOCUMENTO ENTREGUE AOS JUIZES 
PARA VALIDAÇÃO DA ANÁLISE DE PROTO­

COLOS 



I - FUNÇAO DOS JUÍZES 

O b j e c t i v o da pr e s e n t e t a r e f a 

I n s e r i d o no t r a b a l h o de investigação em curso é metodologicamente 
necessário, através de um p a i n e l de j u i z e s seleccionado para o e f e i t o , 
v a l i d a r (com v i s t a a eventual reformulação e/ou reclassificação): 

a) As i d e i a s dos supervisores, i n f e r i d a s pelo i n v e s t i g a d o r a 
p a r t i r dos comportamentos registados (respostas às perguntas 
d i r i g i d a s durante a e n t r e v i s t a ) ; 

b) A classificação de t a i s i d e i a s de acordo com as categorias dos 
modelos d e f i n i d o s previamente pelo i n v e s t i g a d o r . 

I I - INFOKMAÇAO AOS JUÍZES 

O método u t i l i z a d o na análise dos protocolos dos supervisores f o i 
a análise de conteúdo. Os dados foram analisados de acordo com modelos 
teóricos de supervisão e de t r a b a l h o experimental, previamente 
concebidos, que se encontram em anexo. 

As etapas foram: 
1- Seleccionar os comportamentos dos supervisores; 
2- I n f e r i r as i d e i a s dos supervisores a p a r t i r dos seus compor­

tamentos; 
3- C l a s s i f i c a r as i d e i a s 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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I I I - O QUE SE PRETENDE DOS JUÍZES 

1- Concorda (ou não) que os comportamentos assinalados possam ser 
evidência das i d e i a s i n f e r i d a s (à luz dos modelos fornecidos)? 

2- Concorda (ou não) com a classificação f e i t a sobre as i d e i a s de 
cada supervisor (à luz dos modelos fornecidos)? 

Tome em atenção que: 

A-Caso s i n t a dúvidas em se pronunciar sobre os aspectos r e f e r i d o s 
em 1 e/ou em 2, indique o t i p o de dúvida e x i s t e n t e ; 

B-Peça sempre esclarecimento sobre qualquer aspecto que lhe 
pareça menos c l a r o ; 

C-Pode co n s u l t a r os protocolos completos caso entendar t e r 
necessidade de o fazer; 

D-Assinale todos os casos que lhe mereçam dúvidas sobre a 
classificação. 
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RESULTADOS DA CLASSIFICAÇÃO DOS SU­
PERVISORES A, C, E, F, H e J SEGUNDO OS 

MODELOS DE SUPERVISÃO 



I Q U A D R O 4.3 (Sup. A) 

MSC EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR A 

P 
L 
A 
N 
I 
F 
I 
C 
A 
Ç 
Ã 
O 

O 
R 
G 
A 
N 
I 
Z 
A 
Ç 
Ã 
O 

D 
E 

A 
U 
L 
A 
S 

A função da planificação é que 
o formando se desenvolva 
através da resolução de 
problemas e necessidades 
pessoais, do sistema, do grupo 
ou da sociedade. 

O supervisor: 
-Participa, conjuntamente com 
a equipa em formação, na 
planificação de um projecto 
para dar resposta a um 
problema (que a equipa ou 
um elemento da equipa quer 
resolver); 
-Dá opiniões, formula pro­
postas, apoia tecnicamente, 
ajuda a encontrar soluções e 
negoceia a partir dos inter­
esses dos formandos (Estilo 
colaborativo); 
-Valoriza a criatividade do for­
mando; 
-Assume-se como dinami­
zador e agente de desen­
volvimento e intervenção. 
O formando: 
-Participa e/ou elabora uma 
proposta de planificação de 
aulas; 
-Participa na discussão da 
planificação tendo em vista 
melhorar o projecto. 

"nas planificações que vamos, que vamos fazendo, vamos 
pensando qual o tipo de experiências que se vão fazer ]...[ 
vamos seleccionando o material" 

"a planificação é feita em conjunto ]...[ não quer dizer que 
obrigatoriamente estejamos todos ou que estejam todos 
]...[ a fazer a mesma coisa ]...[ depende das pessoas que 
estiverem a trabalhar muitas vezes eles partem, repartem 
tarefas ]...[ a gestão do tempo e da distribuição de tarefas 
é feita na altura de acordo com a vontade das pessoas" 

"há professores que têm determinadas capacidades e 
habilidades para realizar até mesmo para improvisar ma­
terial para fazer montagens, outros terão mais facilidade 
para elaboração de fichas de cartazes que às vezes 
acompanham essas experiências, tem sempre o factor 
pessoa que vai realizar tem sempre quer dizer as carac­
terísticas das pessoas que estão envolvidas no processo 
tem sempre importância" 

"as preocupações ]...[ são ]...[ tentar ]...[ evitar ao máximo 
os tais aspectos as tais frustrações ou pelo menos minimi­
zar isso ]...[ normalmente ]...[ mas de uma maneira geral 
as ideias são aproveitadas são digamos discutidas e são 
afinadas em trabalho conversas quer dizer formais ou 
informais ]...[ várias pessoas a pensar naquilo que se vai 
fazer surgem ideias às vezes ideias engraçadas e sug­
estões" 

"qualquer problema de condução que surja a nível com um 
professor que esteja devem ser resolvidos em conjunto 
tem mais facilidade em resolver as coisas em conjunto" 

MSC EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR A 

O supervisor: 
-Orienta, estabelece critérios, 
corrige e faz com que se façam 
alterações de acordo com o 
seu modelo de aula (Estilo 
directivo); 
-Assume-se como modelo e 
detentor do saber. 

"não se nega a possibilidade de fazerde qualquer maneira 
mesmo que ]...[ possanrws antever que o assunto, o 
trabalho não irá atingir os objectivos que se pretende acho 
que é de deixar experimentar ]...[ essa mesma actividade 
a menos que por razões de calendário estejamos pres­
sionados de tal modo que ]...[ essa acção seja acon­
selhável a ser substituída por outro tipo de actividade ]...[ 
por vezes isso acontece" 
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I QUADRO 4.3 (Sup. A) 

MSC EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR A 

0 
B 
S 
E 
R 
V 

A função princioalda 
observação de aulas 
éobterdadose infor­
mação que permitam 
(re)avaliar e 
(re)orientar o pro­
jecto com vista ao de-
senvolvimento e in­
tervenção do for­
mando no sistema e 
na sociedade (explo­
ração da compo­
nente formativa da 
avaliação). 

"0 que se passou numa determinada aula de relevante ou de bom ou 
de mau deve ser posto à discussão ]...[ partindo do princípio de que 
resultou e que poderá não resultar noutra situação ou de que poderia 
até talvez resultar melhor se fizesse isto ou aquilo ]...[ o registo das 
razões que nós nos apercebemos estarem na base do digamos 
inêxito do processo tratando-se em termos formativos tem tanta 
importância uma realidade como a outra" 

A 
Ç 

0 supervisor: 

Ã 
0 

D 
E 

A 
U 

-Observa aulas de 
cordo com as neces­
sidades sentidas pe­
los formandos ou 
inerentes ao desen­
volvimento do pro­
jecto. 

-

L 
A 0 fçrmando: 

S -Observa aulas de 
acordo com a planifi­
cação feita, previa­
mente, em conjunto. 
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QUADRO 4.3 (Sup. A) 

MSC EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR A 

D 
I 

S 
C 
u 
s 
s 
Ã 
O 

A 
V 
A 
L 
I 
A 
Ç 
Ã 
O 

D 
E 

A 
U 
L 
A 
S 

A principal função da 
discussão de aulas é 
promovera reflexão in­
dividual e do grupo 
sobre a actividade 
planificada, com vista 
a identificar dif i­
culdades, (re)definire 
explorar estratégias 
de superação e reori­
entação do processo. 

O supervisor: 
-Colabora 
heteroavaliação 
processo. 

na 
do 

O formando (re­
sponsável pela aula): 
-Faz a auto-avaliação; 
-Colabora na 
heteroavaliação do 
processo. 

Os restantes forman-

-Colaboram na 
heteroavaliação do 
processo. 

A avaliação feita pelo 
grupo é predominan­
temente formativa; es-
timula-se a auto e 
heteroavaliação tendo 
em consideração o 
processo global. 

"o que se passou numa determinada aula de relevante ou de bom 
ou de mau deve ser posto à discussão, essa experiência vivida 
deve ser posta à discussão por todos ]...[ o mal seria que 
ficássemos ]...[ indiferentes ao problema ]...[ a experiência 
nossa como professor deve contemplar não só aquilo que nós 
consideramos como tendo resultado ]...[ partindo do princípio de 
que resultou e que poderá não resultar noutra situação ou de que 
poderia até talvez resultar melhor se fizesse isto ou aquilo e 
aquilo que se ensaiou com todo o cuidado e que foi planificado 
e que se verificou que não resultou, o registo das razões que nós 
nos apercebemos estarem na base do digamos inêxito do 
processo tratando-se emternnosformativostemtanta importância 
uma realidade como a outra" 

"a metodologia normalmente é o diálogo, diálogo informal pro­
curando salientar ]...[ questionar porque é que as coisas não 
tinham resultado" 

"é feito com o núcleo, só é feito particularmente se por motivos 
de horário ]...[ não é possível ser feito em gmpo ]...[ se foi feito 
por exemplo digamos um comentário individual acabará noutra 
ocasião pelo assunto ser referido e ser novamente repetido os 
comentários, referido e chamado à discusão o que se passou 
portanto normalmente é feito, é feito sempre em grupo ]...[ 
qualquer problema de condução que surja a nível com um 
professorque esteja devem ser resolvidos em conjunto tem mais 
facilidade em resolver as coisas em conjunto" 

"normalmente põe-se a questão quem é que quer fazer um com­
entário ou o próprio toma a iniciativa se é uma pessoa extrover­
tida e pode depois acontecer que é o próprio que começa a falar 
ou se é uma pessoa mais introvertida quer dizer deixa-se para o 
fim e falam os outros que observaram mas não há digamos uma 
regra rígida nesse ponto mas normalmente falam todos, são 
solicitados todos a falar, a pronunciar-se" 
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I QUADRO 4.3 (Sup. C) 

MST EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR C 

P 
L 
A 
N 
I 
F 
I 
C 
A 
Ç 
A 
O 

O 
R 
G 
A 
N 
I 
Z 
A 
Ç 
A 
O 

D 
E 

A 
U 
L 
A 
S 

Afunçãodaplanl-
íiCâQãQé que o for­
mando reproduza 
saberes, com­
petências e mo­
dos de actuação. 

O ggpgrvisQr: 
-Define os itens da 
planificação; 
-Orienta, estabe­
lece critérios, con­
diciona, corrige e 
faz com que se 
façam alterações 
de acordo com o 
seu modelo de 
aula (Estilo direc­
tivo); 
-Não valoriza a 
criatividade do 
formando; 
-Assume-se como 
modelo e deten­
tor do saber. 

O formando: 
-É responsável 
pela apresen­
tação da planifi­
cação nos termos 
pré-definidos; 
-Justifica as suas 
opções ped-
agógico-didácti-
cas estando a dis­
cussão da planifi­
cação sob o con­
trolo do supervi­
sor. 

"eu costumo dizer que é importante que eles ponham os alunos a trabalhar 
por alguns destes motivos que há bocado apontei ]...[ mas nâo forço muito 
a história do trabalho experimental, querdizer não obrigo a que isso seja uma 
um ponto de honra no trabalho de estágio porque parece-me que às vezes 
eles têm a ideia de quanto mais aulas de trabalho experimental fizerem ]...[ 
melhor para o estágio e melhor para os alunos e a minha perspectiva nâo é 
essa ]...[ não dou assim grande importância" 

"acho que um estagiário deverá realizar as aulas da mesma forma que vai 
realizar nos outros anos, portanto se nos outros anos eu não estou lá para 
ajudá-lo a controlar a turma, este ano também não" 

"normalmente deixo que eles façam as primeiras e depois tento dar-lhes a 
volta levando sobretudo a que eles em vez de fazerem uma ficha tão 
elaborada e que demore uma aula inteira procurem fazer trabalhos experi­
mentais mais pequenos mas que sejam os alunos a planearem o que têm a 
fazer" 

"é evidente que quando se planifica uma unidade já se tem em atenção à 
partida quais são os sítios ou os conteúdos que vão estar embrulhados em 
trabalho experimental bom então nós 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 
dizer iam decorrendo as au las nâo havia assim uma decisão em cima da hora 
nem na aula anterior nem nada disso" 

"eu ficava logicamente a saber mais ou menos em que altura ia aparecer um 
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 estagiários um bocado independentes e houve uma 
vez uma aula que eu fui assistir e que não estava previsto trabalho 
experimental na unidade, na planificação da unidade, por razões de tempo 
já estávamos atrasados etc mas ele decidiu fazer ]...[ havia algumas 
situações em que eu discutia as fichas com eles as fichas voltavam a ser 
revistas etc e o material era todo, todo, todo visto, havia outras situações que 
não portanto cabia-lhe a eles a grande cota parte da situação" 

"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 já 
tinham feito um só para manipular material nesta semana iam fazer outro só 
para manipular o mesmo material isso para mim não é de grande interesse" 

"algumas vezes eu deixava-os arriscar trabalhos experimentais que à 
partida com alguns anitos já de experiência eu sei que enfim nâo vão dar 
exactamente os resultados que nós esperamos ]...[ eles também têm que 
arriscar e portanto tem que dar como se chama com os burros na água ]...[ 
os formandos saibam por si que as coisas não são assim" 

"não é muito vulgar sobretudo quando se está na formação que os es­
tagiários sejam assim tão criativos ]...[ são formandos que enfim que se 
limitam um pouco aquilo que vem no manual, às experiências que vem no 
manual que o orientador enfim de alguma forma sugere ou porque conhecem 
ou porque já fez ou alguém já fez" 
"noto nos formandos é muito pouco àvontade para, por um lado assumir que 
o professor não sabe tudo" 
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QUADRO 4.3 (Sup. C) 

MST EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR C 
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Afunção principal da 
observação de aulas 
é obter dados e in­
formação que permi­
tam avaliar o for­
mando face às com­
petências exigidas 
(exploração da com-
ponentesumativada 
avaliação). 

O supervisor: 
-Define os 
parâmetros, critérios 
e formas de 
avaliação podendo 
não ser esta conhe­
cida pelos forman­
dos; 
-Impõe, geralmente, 
a sua presença 
como observador. 

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

"se há um problema de mentalidades, estrutura mental, de ideias eu 
procuro que em conjunto se fale ou bem, também pode acontecer se 
eu vejo que há um caso assim complicado ou isso, procuro falar 
pessoalmente e acompanhar mais de perto ]...[ eu sei quando é que vai 
voltar a haver uma aula experimental, então eu marco uma assistência 
para aí para essa altura, para ver mais ou menos conno é mas antes 
preocupo-me em saber como é que vai ser, o que é que as pessoas vão 
fazer, se realmente vão fazer dessa maneira ou da outra, se já estão 
a pensar de uma forma diferente" 

"vamos desmontando cada uma das auto críticas ]...[ das suas próprias 
opiniões ]...[ ajudado pelos outros formandos se eles lá estiverem na 
análise" 
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A principal função da dis­
cussão de aulas é dis­
cutir a aquisição de sab­
eres e/ou saber-fazer 
(competências) eviden­
ciadas, com vista a 
confrontá-las com as de­
terminadas pelo super­
visor. 

O ?upervisor: 
-Assume o poder de 
criticar; 
-Questiona a actuação 
do formando; 
-Identifica compor­
tamentos correctos e 
incorrectos. 

O formando (re­
sponsável pela aula): 
-Descreve a sua aula 
fazendo uma auto-
avaliação; 
-Responde às questões 
feitas pelo supervisor. 

Os restantes formandos: 
-Fazem a heteroav­
aliação, geralmente 
muito superficial em 
pequenas intervenções. 

A avaliação cabe ao 
supervisor e é predomi­
nantemente sumativa 
pretendendo-se medira 
distância a que cada for­
mando se encontra das 
competências que lhe 
são exigidas. 

"a primeira coisa que normalmente eu pergunto é o que eles 
próprios pensaram da sua aula nessas duas aulas que foram 
diferentes eu vou esperar respostas diferentes ]...[ pode nâo 
acontecer efectivamente nâo aconteceu, no caso portanto, nâo 
aconteceu porque a da aula boa evidentemente disse aquilo 
que eu tinfia achado ]...[ a aula tinha sido boa mas a outra 
também bom então é evidente que o problema está na mentali­
dade na estrutura mental do professor]...[ o trabalho é que não 
foi nada de, criativo ]...[ ele achou que sim porque os alunos 
tinham estado entretidos ]...[ nâo tinha havido problemas disci­
plinares, não tinha, ele não tinha dado erros científicos e 
portanto até lhe tinha corrido bem, agora é preciso desmontar 
esta situação ]...[ agora vamos desmontando cada uma das das 
auto críticas e das auto, pronto, das suas próprias opiniões ]...[ 
ajudado também pelos outros formandos se eles lá estiverem 
na análise, portanto primeiro vamos, eu ponho sempre a 
mesma pergunta e esperaria duas respostas diferentes mas às 
vezes não acontece ]...[ também podem nâo ter consciência do 
que é ser uma boa aula de trabalho experimental se for a pri­
meira aula ]...[ se calhar não sabem ]...[ como é que devia ser 
]...[ mas que espectativas é que o orientador também tem 
acerca das aulas ]...[ depois há que desmontar as críticas e as 
opiniões que as pessoas têm acerca da aula" 

"bom às vezes pode ser que a culpa seja minha porque nâo me 
lembro até de lhes informar de que isso deve ser assim porque 
eles nâo sabem" 

"há primeiro que desmontar o porque é que eles acham que 
correu bem e porque é que nós pensamos que se calhar nâo foi 
tão bom como isso" 

"uma coisa que eu às vezes critico nos estagiários é que eles 
descartam-se do assunto ou passam-lhes por cima ou não 
ouvem" 
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P 
L 
A 
N 
I 
F 
I 
C 
A 
Ç 
Ã 
O 

O 
R 
G 
A 
N 
I 
Z 
A 
Ç 
Ã 
O 

D 
E 

A 
U 
L 
A 
S 

A função da planifi­
cação é que o for­
mando reproduza 
saberes, com­
petências e modos 
de actuação. 

O supervisor: 
-Define os itens da 
planificação; 
-Orienta, estabelece 
critérios, condiciona, 
corrige e faz com que 
se façam alterações 
de acordo com o seu 
modelo de aula 
(Estilo directivo); 
-Não valoriza a cria­
tividade do for­
mando; 
-Assume-se como 
modelo edetentordo 
saber. 

O formando: 
-É responsável pela 
apresentação da 
planificação nos ter­
mos pré-definidos; 
-Justifica as suas 
opções pedagógico-
didácticas estando a 
discussão da planifi­
cação sob o controlo 
do supen/isor. 

"fora este ano, o grupo deste ano, eu tive uma certa dificuldade em 
que eles fossem para o latxjratório, que levassem material para as 
aulas... pois está claro que eles foram modificando um tx)cadinho 
essa atitude mas na primeira fase foi um bocado difícil, eu acho que 
temos que lhe chamar a atenção, que a física é uma ciência, a 
disciplina de física está essencialmente ligada à experiência" 

"já usei uma estratégia que era primeiro ser eu, temos esta aula para 
planificar o que é, que material e eu a sugerir muito pensei que 
estava a ser extremamente directiva e que eles não encontram 
assim metas deles, vão-se, entre aspas, pendurando no trabalho 
que é oferecido diminuindo um bocado a criatividade e eu agora pois 
peço-lhes primeiro que pensem uma proposta de realização de ex­
periências, chamo a atenção, prontos vamos planificar esta unidade, 
nesta unidade vocês, há certas experiências que têm que ser reali­
zadas, eu peço-vos que tenham determinado cuidado na planifi­
cação da unidade, ver as experiências óptimas para atingir deter­
minados objectivos ]...[ depois de ter as propostas ]...[ então nessa 
altura, começo a fazer mais comentários mas primeiro deixo-os 
fazerem eles uma planificação" 

"às vezes acontece que eles arranjam uma experiência que não 
estava às vezes planificada e até corre bem, pronto lembram-se 
assim à última da hora e às vezes até querem fazer uma surpresa 
como também acontece, querem fazer uma surpresa e trazem 
assim uma experiência, às vezes essas de surpresa é que são as 
piores, podem correr muito bem ou podem correr muito mal" 

"acho que é uma ideia que os estagiários não têm, eu por exemplo 
os estagiários da maneira que saem, deve ter essa prática, eles 
acham que o nosso discurso é perfeitamente linear para os alunos 
]...[ a primeira vez que a pessoa chama a atenção para isto, de 
certeza que não estavam mas depois aos poucos vamos desen­
volvendo um trabalho nesse campo" 
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A principal função da 
discussão de aulas é 
discutir a aquisição de 
saberes e/ou saber-
fazer (competências) 
evidenciadas, com vista 
a confrontá-las com as 
determinadas pelo su­
pervisor. 

O supervisor: 
-Assume o poder de 
criticar; 
-Questiona a actuação 
do formando; 
-Identifica compor­
tamentos correctos e 
incorrectos. 

Q formando (re­
sponsável pela aula): 
-Descreve a sua aula 
fazendo uma auto-
avaliação; 
-Responde às questões 
feitas pelo supervisor. 

A avaliação cabe ao 
supervisor e é predomi­
nantemente sumativa 
pretendendo-se medira 
distância a que cada 
formando se encontra 
das competências que 
lhe são exigidas. 

"a pessoa tem qu e ir chamando a atenção para os vários aspectos 
onde parece ter falhado e depois que o estagiário, que o professor 
estagiário tire as suas próprias conclusões e que comece a fazer 
uma análise dos aspectos em que falhou, portanto na primeira 
parte a pessoa vai-lhe chamar a atenção que a coisa não foi assim 
tão bem ou pelo menos chamar-lhe a atenção para aspectos 
menos hons, e depois mesmo a outra parte, começar a que ele 
procure os pontos em que errou" 

"eu chamo atenção para esse aspecto, é uma das coisas que eu 
costumo chamar muito a atenção, porque costumo ter isso em 
conta" 

"depois a pessoa tem que lhes chamar atenção e às vezes até, 
olhe correu bem e foi uma óptima ideia, explorou aquele aspecto 
e até que aquela experiência correu bem com aquele, possa 
servir de ponto de partida para o trabalho que os outros ainda têm 
que realizar" 

"de um modo geral eu procuro dar um reforço, eu sou um bocado 
difícil de dar reforço eu sei ]...[ se a aula está boa eu digo, 
realmente gostei" 

"um trabalho mais particular com um estagiário depende se ele 
der acesso ou não ]...[ já houve situações em que o estagiário 
permitiu acesso a uma discussão mas também nós todos sabe­
mos que há aqueles que cortam e que não dão qualquer hipótese 
da pessoa continuar a trabalhar com eles, depende tudo, de­
pende muito do tipo do estagiário, do tipo de relacionamento que 
o estagiário tem connosco" 
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A função da planificação é 
que o formando reproduza 
saberes, competências e mo­
dos de actuação. 

O supervisor: 
-Define os itens da planificação; 
-Orienta, estabelece critérios, 
condiciona, corrige e faz com 
que, se façam alterações de 
acordo com o seu modelo de 
aula (Estilo directivo). 

O formando: 
-É responsável pela apresen­
tação da planificação nos ter­
mos pré-definidos; 
-Justifica as suas opções ped-
agógico-didácticas estando a 
discussão da planificação sob o 
controlo do supervisor. 

"comecei mesmo pordizer-lhes isso, que normalmente os alunos 
quando vêem, quando observam, quando tiram conclusões, 
compreendem melhor, não decoram, não memorizam, com­
preendem e interessam-se mais pela disciplina porque acham 
que é bonito ]...[ embora nalguns casos não seja preciso sensi­
bilizá-los muito porque eles mesmo também já tinham essa 
sensação e já gostavam de experimentar, por isso foi fácil eles 
começarem a trabalhar com a parte experimental" 

"eles nomeadamente, traziam propostas de novas experiências 
que tinham encontrado em bibliografia e que gostavam de ver 
porque achavam adequado à matéria a leccionar pois eles tra­
ziam essas propostas, tentavam experimentá-las e se dessem 
resultado normalmente arrancavam depois a seguir" 

"ver se realmente a experiência era adequada à matéria a 
leccionar, ao nível etário dos alunos e depois ser exequível 
dentro das nossas capacidades que são limitadas se fosse, 
íannos experimentar e ver se ela efectivamente dava" 

MSC EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR F 

A função da planificação é 
que o formando se desenvolva 
através da resolução de proble­
mas e necessidades pessoais, 
do sistema, do grupo ou da so­
ciedade. 

O supervisor: 
-Participa, conjuntamente com 
a equipa emformação, na plani­
ficação de um projecto para dar 
resposta a um problema (que a 
equipa ou um elemento da 
equipa quer resolver; 
-Dá opiniões, formula propostas, 
apoia tecnicamente, ajuda a 
encontrar soluções e negoceia 
a partir dos interesses do for­
mando (Estilo colaborativo). 

O formando: 
-Participa e/ou elabora uma 
proposta de planificação de 
aulas; 
-Participa na discussão da plani­
ficação tendo em vista melhorar 
o projecto. 

"muitas vezes eram feitas quase em grupo ]...[ os formandos 
traziam os tópicos e normalmente não traziam a ficha toda feita, 
de modo que depois discutíamos ali se aquilo estaria tudo já de 
acordo" 

"no início do estágio, gosto de fornecer algumas coisas, coisas 
minhas, até para crítica, claro que ao trazer fichas já feitas e já 
elaboradas para critica, as pessoas vão começando a ver se 
acham bem, se acham mal, se aquilo está completo, quando vão 
fazer a sua já têm alguma experiência portrás disso ]...[ muitas 
vezes chegávamos mesmo assim ao fim do trabalho e veri­
ficávamos que a ficha já tinha sido incompleta deixando isto por 
tratar, e fazíamos a crítica do resultado final e corrigíamos" 
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I QUADRO 4.3 (Sup. F) 

MST EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR F 
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A principal função da 
discussão de aulas é 
discutir a aquisição de 
saberes e/ou saber-
fazer (competências) 
evidenciadas, com 
vista a confrontá-las 
com as determinadas 
pelo supervisor. 

"eu normalmente gosto que eles façam primeiro a auto-crítica 
antes de eu fazer a crítica para ver se eles conseguiram detectar 
claro que há aqueles casos das pessoas que na sua autocrítica 
são sempre muito derrotistas ]...[ se não houver erros graves, eu 
não aponto erros, gosto mais de apontar aquilo que eu achei que 
foi importante de bom, se eu não apontar nada de bom também 
é mau ]...[ à má não teria muito para dizer, a não ser que tivesse 
havido erros muito graves, e se calhar teria muito que dizer 
àquela que tinha corrido muito bem" 

s 
Ã 
0 

E 

A 
V 
A 

0 çupervisor: 
-Assume o poder de 
criticar; 
-Questiona a actuação 
do formando; 
-Identifica compor­
tamentos correctos e 
incorrectos. 

"como digo eu começo sempre pela crítica, quando há erros 
graves e chegaram a acontecer, de haver erros graves, aí eu 
tenho mesmo que chamar a atenção 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, são coisas que por 
vezes escapam à programação que até estão bem programa­
das depois chegam lá e a pessoa muda e comete mesmo erros" 

L 
I 
A 
Ç 
Ã 
0 

D 
P 

0 formando (re­
sponsável pela aula): 
-Descreve a sua aula 
fazendo uma auto-
avaliação; 
-Responde às 
questões feitas peio 
supervisor. 

"eu acho que houve ali falhas, aí eu vou trabalhar com ela para 
arranjarmos uma maneira de remediar aquilo ]...[ por vezes 
tínhamos que arranjar uma aula de remediação para aquela 
aula" 

E M 

A 
U 
L 
A 
S 

A avaliação cabe ao 
supervisore é predomi­
nantemente sumativa 
pretendendo-se medir 
a distância a que cada 
formando se encontra 
das competências que 
lhe são exigidas. 
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A função da planifi­
cação é que o for­
mando reproduza 
saberes, com­
petências e modos de 
actuação. 

O supervisor: 
-Define os itens da 
planificação; 
-Orienta, estabelece 
critérios, condiciona, 
corrige e faz com que 
se façam alterações de 
acordo com o seu 
modelo de aula (Estilo 
directivo); 
-Não valoriza a cria­
tividade do formando; 
-Assume-se como 
modelo e detentor do 
saber. 

O formando: 
-É responsável pela 
apresentação da plani­
ficação nos termos 
pré-definidos; 
-Justifica as suas 
opções pedagógico-
didácticas estando a 
discussão da planifi­
cação sob o controlo 
do supervisor; 
-Procede às alterações 
sugeridas pelo super­
visor. 

"antes de iniciarmos uma determinada unidade vemos no geral 
quais as actividades que se podem planificar para a actividade 
experimental e digamos, se algumas eu não costumo fazer, de 
qualquer maneira pergunto-lhes se têm, se virem que há possibili­
dade de fazer eu nunca lhes corto essa possibilidade, como é 
evidente quanto mais melhor 

"vannos supor que há uns livros que nós seguimos vem uma 
actividade experimental que não é, que eu não considero a mais 
correcta, normalmente para eles não cometerem o erro que eu já 
cometi, eventualmente digo-lhes, olhem talvez esta actividade 
experimental seja melhor ou podemos utilizar esta estratégia que 
talvez seja mais correcta, dou-lhes aquilo que eu sei e depois se 
eles entretanto, é evidente que de qualquer maneira sempre não 
fazendo com que eles tenham de seguir a minha ideia, não éi? se 
eles quiserem trazer outra e depois na discussão do plano então 
nós optamos por aquela que se considere mais correcta" 

"eu tenho dificuldades é muitas vezes que eles não façam aula 
experimental, quando de facto não é correcto fazer ]...[ se bem que 
eu mesmo na aula experimental estou sempre a dizer-lhes que a 
gente nâo pode bloquear os alunos, se é para isso antes que nâo 
se faça" 

"olhe tenha cuidado, pode fazer mas veja lá se a aula vai resultar" 

"entretanto eu chamo-lhes atenção para isso, olhe veja lá tenha 
cuidado quando fizer esta experiência, se os alunos reagirem é 
mais considerações, digamos de orientação vá lá para seguir uma 
determinada metodologia" 

"este ano havia estagiários que faziam muito, não él?, é evidente 
eu não criticava seriamente mas chamava-lhes sempre a atenção, 
tenham cuidado, não façam de mais, não sejam rotineiros demais" 

"é evidente que eu chamava a atenção se de facto os estagiários 
não punham as questões fulcrais, eu chamava-lhes a atenção, 
tenha cuidado, tem que pôr as questões fundamentais" 
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A função principal da 
observação de aulas é 
obter dados e infor­
mação que permitam 
avaliar o formando face 
às competências ex­
igidas (exploração da 
componente sumativa 
da avaliação). 

O ?upgrvi?Qr: 
-Define os parâmetros, 
critérios e formas de 
avaliação podendo não 
ser esta conhecida pe­
los formandos; 
-Impõe, geralmente, a 
sua presença como ob­
servador. 

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

"eu normalmente logo a seguir à aula, até porque eles estão 
ansiosos, então como é que correu? eu digo logo a minha opinião 
e se de facto digo logo até ali informalmente, olhe isto não correu 
bem tem que se ver e depois é evidente que depois eles próprios 
ficam preocupados e então como é que eu vou fazer agora na aula 
seguinte ]...[ começa-se logo a pensar na aula seguinte e logo nas 
observações que se tem que fazer na aula seguinte e na metodolo­
gia a seguir na aula seguinte para que as coisas corram bem" 

"depois voltamos a falar disso até para aqueles que nâo estiveram" 
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A principal função da 
discussão de aulas é 
discutir a aquisição de 
saberes e/ou saber-
fazer (competências) 
evidenciadas, com 
vista a confrontá-las 
com as determinadas 
pelo supervisor. 

O supervisor: 
-Assume o poder de 
criticar; 
-Questiona a actuação 
do formando; 
-Identifica compor­
tamentos correctos e 
incorrectos. 

Q formando (re­
sponsável pela aula): 
-Descreve a sua aula 
fazendo uma auto-
avaliação; 
-Responde às 
questões feitas pelo 
supervisor. 

A avaliação cabe ao 
supervisore é predomi­
nantemente sumativa 
pretendendo-se medir 
a distância a que cada 
formando se encontra 
das competências que 
lhe são exigidas. 

"depois na aula portanto no seminário chamado propriamente 
dito, voltamos a falar disso e digamos até para aqueles que não 
estiveram e até aproveitamos esse insucesso, entre aspas 
digamos que para que na próxima vez não aconteça, não él? e 
para dizer o que é que aconteceu, o que é que não aconteceu 
inclusivamente, enfim para as pessoas que não estão, o que é 
que ela acha, o que é que se poderia terfeito melhor, o que é que 
terá é evidente que dizendo, enfim, o que nós sabemos ]...[ 
porque no essencial é melhorar para a próxima aula e portanto 
não tenho que estar à espera que venha o seminário e quem se 
prejudica são os alunos e o próprio professor que depois não 
consegue atingir os objectivos que queria" 

"se de facto a aula correu bem, também digo-lhe logo ]...[ se a 
gente não fez grandes observações, ele pergunta então está 
bem, está bem, mais ou menos depois a gente discute melhor, 
se são coisas só pontuais enfim que não prejudicam o anda­
mento da outra aula ]...[ faz-se na aula de seminário se são 
coisas que vão prejudicar o prosseguimento da aula seguinte 
então faz-se logo ali" 
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Afunção da plani­
ficação é que o for-
mando reproduza 
saberes, com­
petências e modos 
de actuação. 

O supervisor: 
-Define os itens da 
planificação; 
-Orienta, estabe­
lece critérios, con­
diciona, corrige e 
faz com que se 
façam alterações 
de acordo com o 
seu modelo de 
aula (Estilo direc­
tivo); 
-Não valoriza a 
criatividade do for­
mando; 
-Assume-se como 
modelo e detentor 
do saber. 

O formando: 
-É responsável 
pela apresentação 
da planificação 
nos termos pré-
definidos; 
-Justifica as suas 
opções ped-
agógico-didácti-
cas estando a dis­
cussão da planifi­
cação sob o con­
trolo do supervi­
sor. 

"bem no princípio impondo, é assim é assim aqui nesta casa faz-se 
experiências e faz-se experiências ]...[ acho que durante um tempo eles 
fazem porque eu acho que se deve fazer, nâo é porque sintam de 
princípio que tem de ser assim" 

"como eu faço experiências eles fazem experiências, pronto por rotina" 

"como a planificação é relativamente complicada, normalmente eles 
aderem a uma planificação que eu proponho e depois ela é explicada, 
de certo modo nâo direi que é pensada em comum, é pensada na medida 
em que é debatida em comum por eles mas salvo pequenas excepções 
nâo são eles que propõem a globalidade da unidade a nível das 
primeiras unidades do oitavo ano, depois para a frente não, para a frente 
são eles que propõem um esquema inicial e depois nós enriquecemos 
esse esquema no nono ano já é em comum, dão sugestões eles, dou 
sugestões eu e depois programamos as actividades experimentais e 
depois a maior parte das vezes eles vão para o laboratório sozinhos se 
são coisas simples só vou trabalhar com eles se se justifique ]...[ às 
vezes eu digo só e eles vão, outras vezes só se fôr muito complicado é 
que vou também" 

"se a actividade ]...[ é coerente no sítio onde me é proposta se é o mais 
lógico ]...[ realmente se se atinge melhor com uma actividade experi­
mental ou se por economia de tempo será possível atingir de outro modo 
ou se aquilo para o aluno não vai constituir uma mera rotina de coisas 
que já fez e que nâo se justifica que faça o aluno e faça o professor ]...[ 
se é adequada ao tema ]...[ se ela vale a pena ou se pode ser substituída 
por outra" 

"de princípio deixo-os apoiar mais os alunos porque eles próprios 
precisam de se sentir apoiados porque senão eles nâo sabem o que hão-
de fazer porque para não dar muito apoio, é preciso estaràvontade e eles 
não estão ainda àvontade" 

"a maior parte dos estagiários traz muitas carências ]...[ mesmo de física 
há alunos de física que não sabem montar um circuito ]...[ quando dou 
conta que eles têm essas dificuldades no campo da química, o empre­
gado e eu vamos ajudando ]...[ na física vamos para o laboratório porque 
em termos de corrente eléctrica raro é o estagiário que consegue eu 
estou a referir-me ao programa do oitavo, nem sequer a coisas compli­
cadas, e têm muita dificuldade em montar os circuitos, a ver o que hão-
de fazer mas também nâo tenho tido estagiários muito bons" 

"ao longo dos anos vamos dando conta, não os estagiários mas 
sobretudo eu, vamos dando conta que nos alunos certas coisas não 
estão bem e vou dando conta dessas concepções que os alunos têm ]...[ 
vou prevenindo os estagiários que existem essas dificuldades, que 
existem concepções, eles às vezes nâo acreditam que elas existem e 
depois na prática quando são alertados para isso dão conta que é 
verdade ]...[ eles dão conta de concepções alternativas dos alunos 
apenas porque se está alertado para isso" 
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A função principal da 
observação de aulas 
é obter dados e in­
formação que permi­
tam avaliar o for­
mando face às com­
petências exigidas 
(exploração da com­
ponente sumativada 
avaliação). 

O supervisor: 
-Define os 
parâmetros, critérios 
e formas de 
avaliação podendo 
não ser esta coniie-
cida pelos forman­
dos; 
-Impõe, geralmente, 
a su,a presença 
como observador. 

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

"a primeira coisa que eu dou ao estagiário sem fazer comentários é o 
registo da aula, claro que nâo é um registo passivo porque para me não 
esquecer do que se vai passando, de um lado da folha já tenho 
comentários ]...[ como eu não consigo escrever tudo, pode não dar 
ideia porque nâo gostei ou nâo me pareceu bem o que foi feito e 
portanto às vezes já faço alusões ao lado, já digo se foi fruto da 
comunicação ou às vezes faço mesmo um comentário e o estagiário 
primeiro lê isso e ]...[ às vezes já fica alertado para o que, do meu ponto 
de vista, nâo estaria muito bem]...[ é apenas um comentário relativo ao 
porquê que não me pareceu que estivesse da melhor maneira ou 
esteve da melhor maneira" 

"se os colegas estão presentes dão a opinião também sobre o que se 
passou" 

a34 



MST EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR I 

A principal função da dis-

D 
I 
S 
C 
u 
s 
s 
Ã 
O 

A 
V 
A 
L 
I 
A 
Ç 
Ã 
O 

D 
E 

A 
U 
L 
A 
S 

cussão de aulas é discutir 
a aquisição de saberes e/ 
ou saber-fazer (com­
petências) evidenciadas, 
com vista a confrontá-las 
com as determinadas pelo 
supervisor. 

O supervisor: 
-Assume o poder de 
criticar; 
-Questiona a actuação do 
formando; 
-Identifica comportamen­
tos correctos e incorrec­
tos. 

O formando (responsável 
pela aula): 
-Descreve a sua aula 
fazendo uma auto-
avaliação; 
-Responde às questões 
feitas pelo supervisor. 

Os restantes formandos: 
-Fazem a heteroavaliação, 
geralmente muito superfi­
cial em pequenas in­
tervenções. 

A avaliação cabe ao su-
pen/isor e é predominan­
temente sumativa pre­
tendendo-se medir a 
distância a que cada for­
mando se encontra das 
competências que lhe são 
exigidas. 

"só a partir de certa altura eles dão conta, só depois de se 
lhes chamar a atenção do que vai estando menos bem é que 
eles são capazes de dar conta dessas coisas nas outras 
aulas, mesmo dos outros colegas, portanto foi mal aqui, 
correu mal acolá, vou fazer melhor porque de início são 
poucos críticos relativamente à aula ]...[ a partir do meio do 
ano adquirem maior capacidade de crítica e tirando mais das 
aulas que vêem no sentido positivo e negativo, o que está 
bem e o que está mal" 

"ele vai dizendo o que fez o que é que não estaria bem, o que 
é que ele tirou ou não tirou partido, se executou como deveria 
ser ]...[ se os colegas estão presentes dão a opinião também 
sobre o que se passou, muitas vezes até são passivos mas 
outras vezes não, tomam posição no sentido de darem conta 
de que eles próprios também teriam visto mal ou teriam visto 
bem ou fariam de outro modo ou fariam de outro modo" 

"embora se lhe diga isto vai ter que ser cuidado e na 
planificação seguinte são alertados e conversamos sobre 
isso, olha ali correu mal ]...[ e realmente eles vão mudando 
mas no sentido de focalizar a atenção naquele, em particu­
lar, de princípio não é possível porque eles têm carências 
muito diversificadas ]...[ os estagiários aqui precisam de um 
apoio muito grande em termos de actividade experimental" 
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A função da planifi­
cação é que o for­
mando reproduza 
saberes, com­
petências e modos 
de actuação. 

O supervisor: 
-Define os itens da 
planificação; 
-Orienta, estabelece 
critérios, condiciona, 
corrige e faz com que 
se façam alterações 
de acordo com o seu 
modelo de aula 
(Estilo directivo); 
-Não valoriza a cria­
tividade do for­
mando; 
-Assume-se como 
modelo edetentordo 
saber. 

O formando: 
-É responsável pela 
apresentação da 
planificação nos ter­
mos pré-definidos; 
-Justifica as suas 
opções pedagógico-
didácticas estando a 
discussão da planifi­
cação sob o controlo 
do supervisor; 
-Procede às al­
terações sugeridas 
pelo supervisor. 

"este tipo de estagiários que pela primeira vez vêm dar aulas, sáo 
extremamente receptivos, acham engraçado, acham que realmente é 
capaz de ser mais agradável, não tenho tido necessidade de recorrer a 
estratégias especiais para os, nem sequer é para os convencer é para 
eles aceitarem a ideia de fazer trabalho laboratorial" 

"muito antes de começar a planificar damos umas tantas sessões para 
eles tomarem conhecimento do que se lhes oferece em termos de 
educação, do que podem ir aprendendo em pedagogia, em didáctica, 
porque me parece que eles vêm muito crus" 

"o ano passado pelo menos fui eu que quase dei todas as pistas, por 
vezes digo-lhes que faço assim, como é que costumo fazer, que já fiz 
esta e aquela e outra experiência, mas eles têm sempre a liberdade de 
trazer outras, até porque na Universidade, nas metodologias, eles às 
vezes aprendem outras coisas, trazem outras ideias e se as trouxerem 
e se forem válidas, tudo bem ]...[ se houver aqui condições para as levar 
a cabo ]...[ e se eu achar que são capazes de resultar" 

"normalmente trabalho em duas fases na primeira fase, bem eu já fui 
mudando 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 às tantas para aí a meio do ano, porque estes também são um 
bocado mais dependentes do que eram os estagiários que tive, que já 
traziam uma formação anterior, formação, pelo menos já tinham dado 
aulas empiricamente ou sem ser empiricamente ]...[ passava aqui as 
tardes todas, tudo era feito quase em conjunto comigo para aí a partir 
de meado do segundo período comecei a perceber que eles que não 
faziam sozinhos e aí comecei a distribuir tarefas ]...[ nos seminários era 
discutido o trabalho que tinham feito ]...[ agora já estou a trabalhar um 
pouco de um modo ligeiramente diferente do ano passado portanto, 
fizemos aqui uns quantos seminários ]...[ a dar-lhes pistas, a dar-lhes 
sugestões, fizemos uma planificação de uma unidade de cada ano e 
eles agora já me trouxeram planificações feitas por eles, sozinhos" 

"dá-me a sensação que de facto já vêm, mesmo os da química já vêm 
mais trabalhados do que vinham os do ano passado, e já têm as suas 
ideias, já são capazes de discutir alguma coisa ]...[ depois chegamos a 
acordo, pronto eu até posso nem concordar, porque às vezes nem sei 
porque é que faziam assim, se me explicarem o porquê e achar que 
estou de acordo, tudo bem portanto normalmente são ajustes quase de 
pormenor" 
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Afunção principal da 
observação de aulas 
é obter dados e in­
formação que permi­
tam avaliar o for­
mando face às com­
petências exigidas 
(exploração da com­
ponente sumativa da 
avaliação). 

O supervisor: 
-Define os 
parâmetros, critérios 
e formas de obser­
vação/avaliação po­
dendo não serem 
conhecidas pelos 
formandos. 

0$ formandos: 
-Observam de aulas 
do supervisor e dos 
colegas. 

"eu tenho muitas grelhas de observação mas eu não sou capaz de 
utilizar nenhuma delas ]...[ normalmente registo tudo, tudo, eu vou 
estando e vou tomando as minhas notas logo, sem grelha à minha 
frente gosto realmente de depois fazer em casa, talvez aí com a grelha 
e com os cuidados devidos, as minhas anotações claro que se há 
qualquer coisa que me chama a atenção pela positiva ou pela negativa 
eu até ponho um circulozinho à volta daquela coisa ]...[ observação 
sistemática com grelhas, observação focada sou incapaz de fazer, 
dentro da aula não consigo estar só atenta àquilo porque acho que a 
aula é um todo ]...[ as grelhas de observação focada não sou capaz ]...[ 
vou tomando as minhas notas e peço-lhes que também o façam eles 
ao princípio não o fazem, vão para lá, e estão a olhar e tal mas não 
fazem registo, e eu isso insisto um bocado com eles que façam, mesmo 
nas minhas aulas" 

"eles vão sempre às minhas aulas do complementar ]...[ as primeiras 
aulas assistidas são as minhas" 
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A principal função da 
discussão de aulas é 
discutir a aquisição de 
saberes e/ou saber-
fazer (competências) ev­
idenciadas, com vista a 
confrontá-las com as de­
terminadas pelo super­
visor, 

O supervisor: 
-Assume o poder de 
criticar; 
-Identifica compor­
tamentos correctos e 
incorrectos. 

O formando (re­
sponsável pela aula): 
-Descreve a sua aula 
fazendo uma auto-
avaliação. 

Os restantes formandos: 
-Fazem a heteroav­
aliação, geralmente 
muito superficial em 
pequenas intervenções. 

A avaliação cabe ao 
supervisor e é predomi­
nantemente sumativa 
pretendendo-se medira 
distância a que cada 
formando se encontra 
das competências que 
lhe são exigidas. 

"gosto pouco de magoar as pessoas, sou um bocado branda ]...[ 
nâo era capaz de maneira nenhuma de chegar ao pé do 
estagiário, olha a tua aula foi uma porcaria, tu não voltes a fazer 
isso, uma coisa no estilo ]...[ normalmente começo por lhes pedir 
a eles a opinião sobre a aula sempre, mas isto quer seja muito 
boa, quer seja muito má ]...[ a auto-avaliação é a primeira coisa 
que é feita, portanto o dono da aula fala em primeiro lugar e eu 
acho que isso até torna mais fácil depois a tarefa da crítica 
porque eles não são tolos, são conscientes e portanto sabem 
muito bem, têm a noção de, se foi bom, se foi mal, se correu bem, 
se não correu, se foi assim assim, e a partir daí é fácil, quer dizer 
depois tudo bem, podia ser feito de outra maneira, se fizesses 
isto assim assim talvez não tivesse sido assim, para a próxima 
vez vamos tentar" 

"quando há uma aula dessas eu volto a chamar a atenção, olha 
para a próxima vais estar mais atento a este e aquele e vais 
escrever isto porque a gente quando escreve não se esquece e 
tal, de resto não, não há nada perdido, ainda há muito tempo 
para ganhar e daqui até ao fim da carreira ainda faltam muitos 
anos, penso que é um pouco este tipo de atitude" 

"em termos de crítica, pois naturalmente que sou capaz de dizer, 
pois naturalmente se estiverem todos, eles até têm a noção que 
de facto a daquele foi melhor que a do outro mas tento sempre 
não menosprezar© trabalho do triste que teve azar]...[claro que 
louvo o trabalho do outro" 

"se há qualquer coisa que me chama a atenção pela positiva ou 
pela negativa eu até ponho um circulozinho à volta daquela coisa 
]...[ vou tomando as minhas notas e peço-lhes que também o 
façam" 
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RESULTADOS DA CLASSIFICAÇÃO DOS 
SUPERVISORES A, B, D, E, G, H, I e J 

SEGUNDO OS MODELOS DE TRABALHO 
EXPERIMENTAL 



1 QUADRO 4 . 4 ( S u p . A) 
CATEGORIAS DE 

CONTEÚDO 
CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTEIC 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO StJPERVISOR A 

FUNÇÃO PED-
AGÓGICO-
DIDÁCTICA DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

PRESSUPOSTOS 
SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TE 

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

As observações são efectuadas 
pelos alunos para, a partir dos fac­
tos, chegar aos conceitos e teorias 
subjacentes. Pretende-se distinguir 
observação de interpretação; 

Os conceitos, leis e teorias científi­
cas são induzidas a partir dos resul­
tados da experiência; 

"praticamente todos os capítulos têm sempre aulas de demonstração ]...[ como suporte da 
sua abordagem (conceitos)" 

"às vezes pretendemos meter palavras nomes eu sei lá de leis e no fundo sensibilizá-lo para 
aquilo que depois então é que será 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 são conclusões forçadas face a uma simples obser­
vação ou duas, acho eu que até em termos científicos pode ser um bocado distorcedor da 
realidade" 

"às vezes consegue-se distinguir entre uma observação e uma interpretação ]...[ muitas 
vezes eles confundem estes dois aspectos ]...[ sâo solicitados a escrever nessa ficha pode 
proporcionar essa clarificação desses dois aspectos" 

"muitas vezes até as aulas de gmpo, que sâo feitas como disse há bocado, serão na aula 
em que os conceitos querem ser aprofundados, na aula seguinte serão repetidas digamos 
ou pelo professor ou então por um grupo de um dois ou três alunos que vão dizer o que 
fizeram e sobre aquilo que foi feito que na altura se está a repetir se vai falar novamente nem 
que seja para recordar o que foi feito na aula anterior para a partir daí então avançar para 
os conceitos para os conhecimentos que os trabalhos envolviam ]...[ seguir-se-á um 
conjunto de aulas que farão a exploração digamos no fundo teorico-prática desses 
assuntos" 

i 
"poderão ser solicitados a realizar determinadas reacções químicas mesmo em trabalho de 
grupo muito simples ]...[ a experiência que realizaste exemplificou uma reacção endotérmica 
a outra uma reacção exotérmica vanx)s 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 o que é outra" 
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| T U Ã D R ^ 4 . 4 ( S u p . A) 
CATEGORIAS DE 

CONTEÚDO 
CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTEIC 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO SUPERVISOR A 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

Muita importânciadada à metodolo­
gia, diversificação de objectivos e 
conteúdos. 

Pretende-?e; 
-Desenvolver no aluno capacidades 
manipulativas com vista à eficácia 
de execução com rigor técnico; 

-Levar o aluno a fectuar correc­
tamente medições; 

-Ilustrar, ao aluno, o carácter ex­
perimental da Física e Química; 

-Motivar o aluno estimulando o in­
teresse e 0 gosto pela actividade, 
conteúdo ou disciplina; 

-Promover a sociabilização do 
aluno, nomeadamente a sua par­
ticipação, comunicação, coop­
eração, respeito, entre outras, com 
vista à sua integração social; 

-Promover no aluno a curiosidade; 

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

"muitas vezes esse tipo de trabaltio de grupo ]...[ será como que um estímulo para esses 
alunos ]...[ para eles associarem um bocado a disciplina de física ou da química a situações 
concretas, desenvolvimento digamos que do domínio psicomotor, identificação de material 
]...[ 0 contacto com o equipamento a memorização do nome de algum desse equipamento 
e digamos e uma certa curiosidade ]...[ e esse tipo de trabalho muitas vezes tem maior 
eficácia 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 realização 
portanto das medições com os aspectos que conduz a isso os registos dos valores e 
normalmente o que é que se passa, ficará como trabalho de casa a apreciação dos 
resultados" 

"essas aulas podem servir como momentos de descompressão, momentos que despertam 
interesse, que quebram a monotonia ]...[ porque ele gosta de manusear gosta de ver 
funcionar se lhe der essa oportunidade ou se não lhe dermos essa oportunidade estamos de 
certo modo a frustrá-los" 

"contacto com o equipamento, a identificação do nome do material vulgarmente utilizado em 
laboratório de física ou de química, a capacidade ]...[ dos alunos poderem trabalhar em 
grupo, 0 gosto pela disciplina de física e de química, a quebra de monotonia e depois também 
de certo modo a possibilidade de aumentar uma certa capacidade de organização da parte 
do aluno do registo ]...[ nós constatamos agora é que se chega à Universidade ]...[ alunos 
que não tem culpa nenhuma da situação em que se encontram mas por exemplo sei lá nunca 
dobraram vidro, e nunca fizeram uma electrólise, nunca cortaram por exemplo iuho de vidro 
]...[ apresentam muita carência nestes aspectos práticos que era coisa que não acontecia 
aqui hà uns anos atrás ]...[ desconhecem absolutamente o material com que estão ali a 
trabalhar para eles aquilo é tudo algo de estranho" 
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1 QUADRO 4 . 4 ( S u p . A) 
CATEGORIAS DE 

CONTEÚDO 
CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTEIC 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO SUPERVISOR A 

"em dez aulas deste tipo experimentais talvez oito, digamos oitenta por cento das aulas serão 
feitas em demonstração para toda a turma e para aí vinte por cento das outras em trabalho 
de gnjpo ]...[ praticamente todos os capítulos sâo, têm sempre aulas de denxjnstração" 

"pode se fazer esse tipo de demonstrações para toda a turma ]...[ eles poderão realizar 
determinadas demonstrações que os outros acompanharão" 

FORMATO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

Uso de trabalho experimental de 
verificação em grande ou pequeno 
grupo (explorações). 

"isto também tem evoluído; aqui há uns anos atrás havia mais preocupação em proporcionar 
digamos o tal trabalho de grupo, por razões que disse, digamos uma certa frustração ]...[ 
nestes últimos anos é por exemplo é uma aula que está em demonstração ]...[ aquilo que era 
para ser feito em cada um dos grupos acabará por ser feito pelos alunos para a turma" 

"é muito problemático ]...[ para se poderf azer um trabalho de investigar ]...[ sentimos uma certa 
frustração se nós realmente tivermos apenas como objectivo que dali saia uma investigação 
sobre qualquercoisa]...[chegaremosàconclusãodeque]...[os alunos não investigaram nada 
]...[ seguiram eventualmente um guia de procedimentos um guião ]...[ preencheram eventu­
almente alguns espaços em branco nesse guião fizeram aquilo que lhes foi mandado fazer 
]...[ investigação fora quer dizer trabalhos fora da sala de aula não tem havido digamos aqui 
um hábito de organizar esse tipo de actividades" 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

Uso de fichas de acompanhamento 
do trabalho experimental de for­
mato mais fechado. 

"normalmente acompanhado de uma ficha ]...[ a ficha é normalmente simplificada em 
transparência por exemplo e os alunos são solicitados a transcrevê-la para o caderno com o 
quadrozinho e com os passos necessários para elalx»rar o trabalho ]...[ de guião para atingir 
determinados objectivos ]...[ faz isto, regista o que observas e o que concluis ]...[ se realmente 
também essa tal ficha é uma coisa muito sobrecarregada o aluno passa o tempo a ler a ficha 
e não fazem o que se pretende fazer 



| T U Ã D R Õ ' 4 . 4 ( S u p . A ) 
CATEGORIAS DE 

CONTEÚDO 
CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO M T E I C 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO SUPERVISOR A 

P R I N C I P A I S 
R E C U R S O S 
U T I L I Z A D O S N A 
S E L E C Ç Ã O D A S 
E X P E R I Ê N C I A S 

-Manuais; 
-Experiência pessoal ou de outros 
professores; 

-Imaginação do professor; 
-Outros livros. 

"recorre aos livros, aos manuais escolares, estou convencido que será por aí que quem 
começa se vai inspirar para a realização de trabalho experimental ]...[ depois há outro tipo de 
bibliografia que um professor que ao longo dos anos pode contactar e é também a sua própria 
experiência que lhe pode sugerir fazer as coisas desta maneira fazer as coisas de outra 
maneira ]...[ a sua própria imaginação ]...[ para quem começa normalmente o que nós 
constatamos é que vai aos manuais escolares vai procurar daí retirar as sugestões para a 
realização dessas mesmas experiências" 
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I QUADRO 4 . 4 ( S u p . B) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTEIC 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

FUNÇÃO P E D -
A G Ó G I C O -
D IDÁCT ICA DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

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

"em primeiro lugar temos uns conteúdos para abordar e para explicitar para introduzir 
conceitos, de modo que os objectivos primários (do trabalho experimental) estarão re­
lacionados com a aquisição de conceitos e de conhecimentos que de facto contempla em 
njbricas programáticas 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 introduzires conceitos e não muito ainda a explicitação desses mesmos 
conceitos" 

P R E S S U P O S T O S 
SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TE 

As observações são efectuadas 
pelos alunos para, a partir dos fac­
tos, chegar aos conceitos e teorias 
subjacentes. Pretende-se distinguir 
observação de interpretação; 

Os conceitos, leis e teorias científi­
cas são induzidas a partir dos resul­
tados da experiência; 

"cada um dos grupos transmitir os resultados do seu trabalho e aí assim pode haver de facto 
constatação de semelhanças, de diferenças, de regularidades de factores que de facto 
podem conduzir aos conceitos que nós estamos a pretender introduzir ]...[ cada um dos 
grupos transmitir os resultados do seu trabalho e aí assim pode haver de facto constatação 
de semelhanças, de diferenças, de regularidades de factores que de facto podem conduzir 
aos conceitos que nós estamos a pretender introduzir" 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

Muita importância dada à metodolo­
gia, diversificação de objectivos e 
conteúdos. 

"para que de facto se consiga fazer uma abordagem que contemple os objectivos e os 
conteúdos do programa é necessário de facto fazer a tal parte experimental" 



CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTEIC 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

Pretende-se fundamentalmente: 
-Desenvolver no aluno capacidades 
manipulativas com vista à eficácia 
de execução com rigor técnico; 
-Ilustrar, ao aluno, o carácter experi­
mental da Física e Química. 
Dá-se alauma importância no sen­

"OS Objectivos que se pretendem com esse tipo de actividades, no domínio psicomotor, o 
àvontade de manuserar com o material o aperceberem-se dos perigos no manuseamento 
desses materiais parte física ]...[ que lhes vai ser bastante útil para um crescimento digamos 
das suas capacidades e da consciência relativamente ao meio ambiente e às coisas que o 
rodeiam são os vários objectivos, digamos gerais, que se procuram de facto desenvolver 
nesse tipo de actividades" 

"tem que se procurar de facto nesse nível etário ligar os conteúdos com a realidade, e para 
isso uma aula expositiva não dá" 

"face do problema proposto eles consigam de facto levar a calx) e fazer fazer o seu trabalho 
]...[ gradativamente vamos deixando aos alunos a liberdade de poderem fazer as tais 
propostas e atingindo outro nível de raciocínio de capacidades intelectuais ]...[ a actividade 
experimental que deve ser tida sempre com um sentido de desenvolver capacidades de 
análise e de procura sistemática de variáveis, de relações entre as grandezas" 

"0 trabalho de grupo vai desenvolver uma série de atitudes e de capacidades de relacion­
amento de comunicação de respeito mútuo de intervenção adequada, ordenada por parte 
dos alunos que tende a educá-los para uma vivência de uma sociedade que se pretende ser 
democrática e onde todos possam de facto dar um contributo" 

"haja 0 tal espírito dentro da turma o espírito de trabalho de grupo, o espírito de responsa­
bilização, os alunos sejam responsáveis" 

"para além da sociabilização que é um dos objectivos dos programas, incentivar por parte 
dos alunos atitudes de convívio, de participação, de colaboração em actividades de grupo 

"mostrar o pouco material que existe" 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

tido de: 
-Desenvolver no aluno capacidades 
e atitudes associadas à resolução de 
problemas e transferíveis para a vida 
quotidiana tais como: 

-Formular hipóteses; 
-Tomar decisões (sobre o material, 
variáveis a controlar, procedimento, segu­
rança, organização e tratamento dos 
dados, entre outras); 

-Promoverasociabilização do aluno, 
nomeadamente a sua participação, 
comunicação, cooperação, respeito, 
entre outras, com vista à sua inte­
gração social; 
-Promover a responsabilidade, au­
tonomia e auto-confiança do aluno; 
-Proporcionar ao aluno o conheci­
mento de material e suas funções; 
-Promover no aluno atitudes de 
segurança na execuçãode ac­
tividades de risco, transferíveis para 
a vida quotidiana. 

"OS Objectivos que se pretendem com esse tipo de actividades, no domínio psicomotor, o 
àvontade de manuserar com o material o aperceberem-se dos perigos no manuseamento 
desses materiais parte física ]...[ que lhes vai ser bastante útil para um crescimento digamos 
das suas capacidades e da consciência relativamente ao meio ambiente e às coisas que o 
rodeiam são os vários objectivos, digamos gerais, que se procuram de facto desenvolver 
nesse tipo de actividades" 

"tem que se procurar de facto nesse nível etário ligar os conteúdos com a realidade, e para 
isso uma aula expositiva não dá" 

"face do problema proposto eles consigam de facto levar a calx) e fazer fazer o seu trabalho 
]...[ gradativamente vamos deixando aos alunos a liberdade de poderem fazer as tais 
propostas e atingindo outro nível de raciocínio de capacidades intelectuais ]...[ a actividade 
experimental que deve ser tida sempre com um sentido de desenvolver capacidades de 
análise e de procura sistemática de variáveis, de relações entre as grandezas" 

"0 trabalho de grupo vai desenvolver uma série de atitudes e de capacidades de relacion­
amento de comunicação de respeito mútuo de intervenção adequada, ordenada por parte 
dos alunos que tende a educá-los para uma vivência de uma sociedade que se pretende ser 
democrática e onde todos possam de facto dar um contributo" 

"haja 0 tal espírito dentro da turma o espírito de trabalho de grupo, o espírito de responsa­
bilização, os alunos sejam responsáveis" 

"para além da sociabilização que é um dos objectivos dos programas, incentivar por parte 
dos alunos atitudes de convívio, de participação, de colaboração em actividades de grupo 

"mostrar o pouco material que existe" 



QUADRO 4 . 4 ( S up . B) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTEIC 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

FORMATO DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

Uso de trabalho experimental de 
verificação e/ou de investigação em 
grande ou pequeno grupo (explo­
rações) 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 
realização experimental e os con­
hecimentos do aluno face à 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 óom a turma inteira como sendo um grupo único, procura-se que os alunos colaborem o 
mais possível na realização desse trabalho que nessa altura terá que ser feito digamos a 
partir de uma mesa central ]...[ nessa altura chamam-se alguns alunos para vir fazer as 
observações e e que também podem realmente ser discutidas com todos os alunos da turma 
podem dar sugestões" 

"dentro da sala de aula, preferencialmente é o trabalho de pequeno grupo que que eu 
entendo que deve ser preferencialmente o possível dentro das circuntâncias e eu aí atribuía 
se tivesse condições para isso cem por cento ]...[ tudo o que seja exibição, tudo o que seja 
0 professor quer seja ele mesmo a fazer, quer seja chamar dois ou três colegas para estarem 
a fazer, de qualquer forma é sempre um espectáculo a que os alunos estão a assistir 

"se os alunos ainda não têm uma capacidade manual manuseamento de material incipiente, 
aí assim digamos que é uma ficha que se elat>ora mais descritiva mais a acompanhar passo 
a passo digamos aquilo que se vai fazer onde há uma descrição dó processo onde de facto 
0 aluno é encaminhado no fundo a observar, a fazer um registo com o quadros já feitos e onde 
haverá depois a tal parte de discussão que será relativa a um tema, que se coloca e onde 
0 grupo vai procurar à volta desse tema em face do observado e do registado, tirar as 
respectivas conclusões ]...[ é um tipo de ficha que atende de facto a uma certa inexperiência 
ainda da parte dos alunos e procura que eles tomem atitudes digamos adequadas e procura 
que sejam desenvolvidas essas capacidades que são essenciais digamos para um trabalho 
que seja digamos consequente ]...[depois começa de facto a aparecer um tipo de ficha um 
bocadinho diferente, em que os alunos não são postos perante a descrição completa do 
trabalho a realizar mas onde lhe é solicitado precisamente um plano para desenvolverem o 
próprio trabalho onde eles terão de apresentar propostas quer de material, quer de 
metodologia e quer também de registo de observações" 

"no início de uma unidade didáctica em que os alunos pouco ou nada tem de conhecimento 
sobre os conceitosque vão ser introduzidos e e explicitados, aí assim nós não 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 próprias ideias, ora 
depende de facto do momento em que os conteúdos sâo abordados" 

A45 
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I QUADRO 4 . 4 ( S u p . T ^ 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTEIC 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

C R I T É R I O S 
UT I L I ZADOS NA 
ESCOLHA DAS 
E X P E R I Ê N C I A S 

-Possibilidade de ser executada pelo 
aluno. 

"dentro da sala de aula, preferencialmente o trabalho de grupo ]...[ eu atribuía, se tivesse 
condições para isso, cem por cento" 

AA6 
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| T U Ã D R Õ ' 4 . 4 ( S u p . B ) 
CATEGORIAS DE 

CONTEÚDO 
CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO M T E R 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

F U N Ç Ã O P E D -
A G Ó G I C O -
D I D Á C T I C A D O 
T R A B A L H O E X ­
P E R I M E N T A L 

P R E S S U P O S T O S 
S U B J A C E N T E S A O 
C O N C E P Ç Ã O D O 
T E 

Levantar concepções alternativas e 
promover o conflito cognitivo com 
vista à mudança conceptual. 

As observações são efectuadas 
pelos alunos para lhes permitir 
confirmar ou infirmar hipóteses 
elaboradas com base nas con­
cepções alternativas; 

Antes da realização da experiência, 
os alunos poderão ter concepções 
alternativas; 

As hipóteses são elaboradas pelos 
alunos com base nas concepções 
alternativas. 

"fazer com que se ponham em causa conceitos intuitivos que estão em desacordo com os 
conceitos científicos que são veiculados peia escola" 

"das próprias ideias intuitivas dos alunos vamos procurar pôr em causa portanto essas ideias 
na realização do próprio trabalho, vamos estudar formas de os pôr em confronto com isso 
mesmo" 

"fazerem propostas e de experimentarem ]...[ realmente as hipóteses que formulam e de 
acordo com isso depois fazerem a discussão da observação e do problema" 

"nós desenvolvemos metodologias e estratégias na abordagem dos conteúdos, inclu­
sivamente estamos de facto a procurar debater esses conceitos" 



QUADRO 4 . 4 ( S u p . B) 
CATEGORIAS DE 

CONTEÚDO 
CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTER 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

Pouca importância dada à meto­
dologia e diversificação de objecti­
vos. Muitaimportânciaatribuídaaos 
conteúdos. 

Pretende-se fundamentalmente: 
-Promover conflitos cognitivos no 
aluno com vista à mudança concep­
tual. 

Dá-se alguma importância no sen­
tido de: 
-Desenvolver no aluno capacidades 
e atitudes associadas à resolução 
de problemas e transferíveis para a 
vida quotidiana tais como a formu­
lação de hipóteses, espírito crítico e 
a capacidade de análise; 
-Desenvolver capacidades manipu­
lativas com vista à eficácia de exe­
cução com rigor técnico; 
Promover no aluno atitudes de 
segurança na execução de ac­
tividades de risco, transferíveis para 
a vida quotidiana; 
-Aumentaracompreensão do aluno 
sobre a natureza problemática da 
construção do conhecimento em 
ciência. 

"fazer com que se ponham em causa conceitos intuitivos que estão em desacordo com os 
conceitos científicos que são veiculados pela escola portanto não poderemos com isso 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 análise" 

"fazerem propostas e de experimentarem e portanto fomriularem hipóteses e de experimen­
tarem realmente as hipóteses que formula" 

"desenvolver no aluno o espírito crítico relativamente à realidade observada" 

"os objectivos que se pretendem com esse tipo de actividades, no domínio psicomotor, o 
àvontade de manuserar com o material o aperceberem-se dos perigos no manuseamento 
desses materiais parte física" 

"o que é importante é que os alunos se apercebam de que há 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 
problemática do conhecimento, continuar a reflectir sobre isso" 

^ 4 8 
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CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTER 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

FORMATO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

Uso de trabalho experimental de 
verificação ou investigação. 

Uso de fichas de acompanhamento 
do trabalho experimental de formato 
tendencialmente fechado. 

"procura-se que portanto os alunos colaborem o mais possível na realização desse trabalho 
que nessa altura terá que ser feito a partir de uma mesa central, uma mesa de trabalho visível 
por toda a turma ]...[ chamam-se alguns alunos para vir fazer portanto as observações e e 
portanto que também podem realmente ser discutidas com todos os alunos da turma podem 
dar sugestões que vão ser seleccionadas recorrendo ao quadro ou a um acetato onde se vão 
registando as várias hipóteses de desenvolver o trabalho e depois chamando portanto 
alguns alunos para fazer essa essa experimentação, essa observação e dotando portanto 
os alunos também de possibilidades de fazer um registo daquilo que se está a observar e da 
discussão" 

"normalmente se elabora uma ficha para obsen/ação e registo da actividade onde se segue 
uma discussão sobre aquilo que foi observado e registado e depois portanto onde se vai fazer 
a síntese e as conclusões sobre essa actividade" 

"há as vários nrrados de as fichas serem elaboradas depende daquilo que se quer atingir no 
trabalho a desenvolver ]...[ se os alunos ainda não têm uma capacidade manual, 
manuseamento de material incipiente aí assim é que se elabora uma ficha mais descritiva 
mais a acompanhar passo a passo aquilo que se vai fazer onde há uma descrição do 
processo onde de facto o aluno é encaminhado no fundo portanto a observar, a fazer um 
registo com o quadros já feitos e onde haverá depois a tal parte de discussão que será relativa 
a um tema que se coloca e onde portanto o grupo vai procurar à volta desse tema em face 
do observado e do registado tirar as respectivas conclusões" 

^ 4 9 



QUADRO 4 . 4 ( S u p . B) 
CATEGORIAS DE 

CONTEÚDO 
CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTER 
EXEMPLOS DE C ITAÇÕES DO SUPERVISOR B 

CRITÉRIOS 
UTILIZADOS NA 
ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

-Funcionalidade (quede resultados); 

-Possibilidade degerarconflitos cog­
nitivos. 

"OS critérios dependem ]...[ para além do próprio material que tem que se inventariar para 
ver se é exequível ou não, realizamos determinada experimentação, isso é um aspecto já 
mais funcional" 

"se pretendemos fazer com que se ponhiam em causa conceitos intuitivos que estão em 
desacordo com os conceitos científicos não poderemos com isso fazer umas aulas experi­
mentais que seja pura e simplesmente para verificar leis" 

- ^ 5 0 



QUADRO 4 . 4 ( S u p . D) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR D 

FUNÇÃO PED-
A G Ó G I C O -
DIDÁCTICA DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

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

PRESSUPOSTOS 
SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TE 

As observações são efectuadas 
pelos alunos para, a partir dos fac­
tos, chegar aos conceitos e teorias 
subjacentes; 

Os conceitos, leis e teorias científi­
cas são induzidas a partirdes resul­
tados da experiência; 

As hipóteses, quando formuladas, 
são elaboradas pelos alunos a par­
tir dos factos, tendo por base con­
hecimentos teóricos prévios e/ou 
empíricos. Surgem geralmente após 
a obtenção dos resultados. 

(utiliza actividade de trabalho experimental para) "começar a formar o conceito, claro neste 
nível no sétimo, oitavo e nono ano" 

"o conceito surge, aparece o conceito, mas como é que ele vai ser introduzido? de modo 
operacional ou não é do modo operacional? pronto se é do moáo operacional tem que fazer 
uma operação que leve o aluno àquele conceito ]...[ quando surgem dúvidas então a gente 
vai passar ao campo e fazermos nós as experiências, fazermos todos e pensarmos sobre 
determinado assunto" 

"eu acho que isso é exactamente o que eles (fomiandos) vêem do ensino, do ensino 
totalmente, é a parte científica, é chegar ali "paratá-tá-tá para-tá-tá" acabou, tenho isto, o 
trabalho é igual à força vezes o deslocamento, agora vamos fazer a experiência; eu acho 
que isso é horrível" 

"depois em casa eles irão pensar nas coisas o que é que observaram, que perguntas podem 
fazer acerca daquilo que estão a observar" 

"eu penso que o cientista é aquele que observa aquilo que os outros não observaram antes, 
se ele é capaz de observar aquilo que os outros não observaram tem um espírito mais 
observador do que os outros, no fundo, começa a pensar nas coisas que vê, não é só olhar 
para elas e dizer, isto não me interessa para nada, pronto um cientista é um indivíduo que 
começa a observar uma coisa e começa a pensar porque é que aquilo é, o que aquilo é, 
foi assim que as coisas tiveram de surgir como dúvidas e o aparecimento do conceito, isto 
é que é física e que é a química" 

^ 5 1 
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CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR D 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

Muita importânciadada à metodolo­
gia, diversificação de objectivos e 
conteúdos. 
Pretende-se: 

"tenho perguntado aos alunos o que é que mais lhes agrada nas minhas aulas, eles todos 
dizem, são as experiências ]...[ a s'tora faz-nos ver que a física afinal é a realidade e é, nós 
com aquilo conseguimos arranjar problemas do dia a dia e resolver ]...[ no fundo arranjar 
cidadãos que saibam um pouco de física e química mas aplicadas ao dia a dia ]...[ não há aula 
nenhuma que nâo haja um problema, que não haja o pôr o aluno a pensar, o que é que, que 
material é que tu sugeres para esta experiência" 

"ponho os alunos a pensar nas variáveis que podemos ter num determinado trabalho 
experimental ]...[ eu começo a fazer um pouco de ciência, o aluno começa a pensar, afinal 
0 que é que temos ali, o que é que eu posso controlar, o que é, que factores eu vou agora 
ter, que factores é que eu estou a trabalhar ]...[ colocar-lhe problemas na vida real ]...[ e a 
maneira de os resolver ]...[ o aluno pode aprender muito mais, pode aprender a obsen/ar ]...[ 
a saber observar, pensar]...[éuma maneirade ele reflectir)...[manipular mas J...[o manipular 
para mim é uma coisa já mais rudimentar em termos de objectivos" 

"discutir com os outros colegas penso que é muito importante,ele num trabalho que ele está 
em grupo, discutir com o colega que está ao lado, o que é que ele pensa, as observações que 
ele faz, tudo isso são aspectos que o trabalho experimental leva a varrer objectivos diferentes 
e muito enrriquecedores para o aluno" 

"como é que vai, que variáveis é que temos ali, como é que vamos controlar estas variáveis 
isto é um trabalho, isto é assim, isto é que é fazer ciência ]...[ que variáveis é que tenho que 
controlar, o que é que eu tenho que minimizar, isto é que eu acho que é um trabalho 
experimentar 

"uma das coisas que eu acho que é fundamental é que o professor ensine a utilizar um 
instmmento o que é que eu tenho, como é que eu posso manipularo instmmento, que valores 
é que eu posso tirar de lá porque acho que é fundamentai ]...[ pronto que ele saiba utilizar e 
maximizar, tirar proveito dos instrumentos de medida que ele tem e que saiba é evidente ver 
os erros que está a cometer, o que é que, como é que deve trabalhar com o instrumento, no 
fundo eu sou exigente nisso" 

OBJECT IVOS DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

-Ilustrar, ao aluno, o carácter ex­
perimental da Física e Química; 

-f^otivar 0 aluno estimulando o in­
teresse e 0 gosto pela actividade, 
conteúdo ou disciplina; 

-Proporcionar ao aluno o conheci­
mento de material e suas funções; 

-Promover a responsabilidade, au­
tonomia, persistência do aluno; 

-Promover a sociabilização do 
aluno, nomeadamente a sua par­
ticipação, comunicação, coop­
eração, respeito pelos outros, entre 
outras, com vista à sua integração 
social; 

-Levar o aluno a efectuar correc­
tamente medições; 

-Desenvolver no aluno capacidades 
manipulativas com vista à eficácia 
de execução com rigor técnico; 

-Desenvolver no aluno capacidades 
associadas à resolução de proble­
mas e transferíveis para a vida 
quotidiana tais como: 

-Tomar decisões sobre: 

"tenho perguntado aos alunos o que é que mais lhes agrada nas minhas aulas, eles todos 
dizem, são as experiências ]...[ a s'tora faz-nos ver que a física afinal é a realidade e é, nós 
com aquilo conseguimos arranjar problemas do dia a dia e resolver ]...[ no fundo arranjar 
cidadãos que saibam um pouco de física e química mas aplicadas ao dia a dia ]...[ não há aula 
nenhuma que nâo haja um problema, que não haja o pôr o aluno a pensar, o que é que, que 
material é que tu sugeres para esta experiência" 

"ponho os alunos a pensar nas variáveis que podemos ter num determinado trabalho 
experimental ]...[ eu começo a fazer um pouco de ciência, o aluno começa a pensar, afinal 
0 que é que temos ali, o que é que eu posso controlar, o que é, que factores eu vou agora 
ter, que factores é que eu estou a trabalhar ]...[ colocar-lhe problemas na vida real ]...[ e a 
maneira de os resolver ]...[ o aluno pode aprender muito mais, pode aprender a obsen/ar ]...[ 
a saber observar, pensar]...[éuma maneirade ele reflectir)...[manipular mas J...[o manipular 
para mim é uma coisa já mais rudimentar em termos de objectivos" 

"discutir com os outros colegas penso que é muito importante,ele num trabalho que ele está 
em grupo, discutir com o colega que está ao lado, o que é que ele pensa, as observações que 
ele faz, tudo isso são aspectos que o trabalho experimental leva a varrer objectivos diferentes 
e muito enrriquecedores para o aluno" 

"como é que vai, que variáveis é que temos ali, como é que vamos controlar estas variáveis 
isto é um trabalho, isto é assim, isto é que é fazer ciência ]...[ que variáveis é que tenho que 
controlar, o que é que eu tenho que minimizar, isto é que eu acho que é um trabalho 
experimentar 

"uma das coisas que eu acho que é fundamental é que o professor ensine a utilizar um 
instmmento o que é que eu tenho, como é que eu posso manipularo instmmento, que valores 
é que eu posso tirar de lá porque acho que é fundamentai ]...[ pronto que ele saiba utilizar e 
maximizar, tirar proveito dos instrumentos de medida que ele tem e que saiba é evidente ver 
os erros que está a cometer, o que é que, como é que deve trabalhar com o instrumento, no 
fundo eu sou exigente nisso" 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . D) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR D 

FORMATO DO 
TRABALHO EX ­
PERIMENTAL 

- 0 material; 
-técnicas a utilizar; 
-variáveis a controlar; 
-procedimento; 

-Desenvolver no aluno a cria­
tividade; 

-Aumentar a compreensão do aluno 
sobre a natureza da construção do 
conhecimento em ciência. 

Uso de trabalho experimental de 
verificação e/ou de investigação em 
grande grupo (explorações). 

"0 aluno é que diz o que é que vai fazer.o que é que a gente vai fazer, como é que a gente 
vai fazer]...[ como é que vocês acham que a gente vai executar e o problema vai-se pondo, 
ele diz, 'aí eu acho que fazia isto', então vamos fazer, 'não professora, se fizéssemos 
assim?', pronto então vamos fazer" 

"eu acho que o aluno tem de se lhe dar a possibilidade de ele ser criativo, criativo na medida 
em que se está ali e diz assim, afinal fui eu que sugeri isto, eu estou a fazer aquilo que eu 
sugeri e nâo aquilo que o professor me impôs" 

"é evidente que a ciência está feita mas nós o que temos é de fazer ciência ]...[ é assim que 
quero que vocês façam ]...[ estamos aqui a aprender, no fundo a aprender a pensar, pronto 
é isso que eu penso que é isso que é a disciplina de física" 

"uso 0 trabalho de grupo mas é um trabalho de grupo diferente, o grupo é o grupo turma ]...[ 
ai é muito bom fazer trabalho de grupo é, mas muitas vezes leva a que o aluno está perdido, 
completamente ]...[ nós como animadores conseguimos criar situações muito mais curiosas 
estando ali com o material à frente e estando ali com o gmpo todo surgem perguntas 
interessantíssimas à medida que os alunos vão lá, vão fazendo, vão experimentando ]...[ 
haja um diálogo entre o professor e o aluno de forma a que o aluno vá dando achegas e se 
vai chegar a determinado objectivo que era exactamente o objectivo da aula professor tem 
que levar o aluno seguindo os caminhos que o aluno vai traçando, é evidente que há casos 
em que a gente tem de puxar mais para um lado do que para o outro" 

"se 0 aluno me diz que quer aquilo, nâo vou levar aquilo que eu pensava levar; o aluno é que 
diz, 0 aluno é que sugere, o 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 nâo sou adepta 
dessa coisa de fichinha para os alunos" 

^ 5 3 



QUADRO 4 . 4 ( S u p . D) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR D 

C R I T É R I O S 
U T I L I Z A D O S NA 

-Adaptabil idade ao professor 
(aquela em que o professortira mais 
partido) 

"as experiências surgem, mas a questão é saber tirar partido dessas experiências porque 
as experiências em todo o lado são as mesmas, é sempre o mesnx) que a gente vai fazer, 
agora tu se tiveres oito ou dez professores a fazerem-te, a trabalfiar com determinada 
experiência tu podes tirar muito mais partido daquela experiência do que outro qualquer 
porque tiveste outros objectivos que não teve o outro fulano ao lado" 

ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

"o que é que eu sou capaz de fazer melfiorcom aquela do que com a outra? o outro professor 
pode dizer, nâo, eu tiro melfior partido daquela" 

P R I N C I P A I S 
R E C U R S O S 
U T I L I Z A D O S NA 
SELECÇÃO DAS 
EXPERIÊNCIAS 

-Manuais. 
"aos manuais que existem lá, nos manuais, lá está, o facto as experiências surgem, mas a 
questão é saber tirar partido dessas experiências" 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . E) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR E 

FUNÇÃO PED-
A G Ó G I C O -
DIDÁCTICA DO 
TRABALHO EX ­
PERIMENTAL 

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

As observações são efectuadas 
pelos alunos para, a partir dos fac­
tos, chegar aos conceitos e teorias 
subjacentes. Pretende-se distinguir 
observação de interpretação; 

PRESSUPOSTOS 
SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TE Os conceitos, leis e teorias científi­

cas são induzidas a partirdes resul­
tados da experiência. 

"de um modo geral a abordagem de um determinado conceito, se ele é muito elaborado, 
nunca é só uma experiência que nos permite chegar lá, alguns conteúdos em que sim ]...[ 
o aluno depois é capaz de, perante os resultados obtidos, chegar à conclusão que o 
professor tinha em vista" 

"o aluno no fundo confirma aquilo que depois vai enunciar e que já está estabelecido ]...[ 
aquilo que ele vê, por exemplo o comportamento de duas variáveis mas depois ele vê que 
aquilo que ele foi capaz de concluir, os valores que ele tirou da realização dessa experiência 
são valores que já alguém, são conclusões que já alguém antes tirou, ele não vai descobrir 
nada, que não tenha sido já previamente descoberto, a única coisa que ele vai fazer é chegar 
a conclusões e saber que essas conclusões por um caminho idêntico alguém já as tirou, 
idêntico ou não" 

"a experiência feita com a colaboração dos alunos ]...[ na altura tiraram-se conclusões, 
parecia que ía de encontro àquilo que eu tinha previsto ]...[ aulas da parte experimental para 
os conduzir a determinadas ideias" 

"tiramos a conclusão que a experiência nos permite, portanto fazemos a relação que a 
experiência nos permite e depois de duas ou três experiências que nos conduzam à 
conclusão final, os alunos sejam capazes de estabelecer o relacionamento entre as três 
experiências e a conclusão que nós queremos que seja tirada" 

"depois de ver qual era a ideia do aluno tentar encaminhá-lo para aquela ideia (riso) que é 
a ideia que estava de base ]...[ depois é isso que a pessoa começa a ver onde é que está 
e depois teremos de tentar atacar o ponto e discutir com o aluno a ideia que ele tem e tentar 
conduzi-lo ao conceito correcto" 
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CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR E 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO EX ­
PERIMENTAL 

Muita importânciadada à metodolo­
gia, diversificação de objectivos e 
conteúdos. 
Prçtçndç-$ç; 
-Proporcionar ao aluno observar e 
vivenciar factos e fenómenos; 

-Motivar o aluno estimulando o in­
teresse e 0 gosto pela actividade, 
conteúdo ou disciplina; 

-Proporcionar ao aluno o conheci­
mento de material e suas funções; 

-Promover a sociabilização do 
aluno, nomeadamente a sua par­
ticipação, comunicação, coop­
eração, respeito pelos outros, entre 
outras, com vista à sua integração 
social; 

-Levar o aluno a efectuar correc­
tamente medições; 

-Desenvolver no aluno capacidades 
associadas à resolução de proble­
mas e transferíveis para a vida 
quotidiana tais como: 

-Tomar decisões sobre: 
-variáveis a controlar. 

"as coisas podem ser vividas, podem ser observadas, podem ser tiradas de observações 
feitas, eu acfio que é isso que é importante" 

"será mais útil, mais motivador para os alunos quando as experiências sâo realizadas" 

"0 aluno ver o que é o material" 

"é muito importante também a medida, saber medir" 

"a nível do oitavo e nono ano trabalho de grupo a pessoa realiza-o, eu pelo menos realizo 
uma ou duas vezes que é pôr os alunos para eles terem um bocado de contacto uns com 
os outros" 

"espero que ele observe que ele faça medidas e que ele procure relacionar, procure 
estabelecer relações, acho que são estas as coisas que eu procuro ]...[ ser capaz de 
controlar as variáveis todas e de tirar as conclusões" 



I QUADRO 4 . 4 ( S u p . E) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR E 

FORMATO DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

Uso de trabalho experimentai de 
verificação em grande ou pequeno 
grupo. 

"eu acho que nenhum professor consegue fazer trabalho de grupo sistematicamente, ]...[ 
a experiência centrada eu acho que sim, que deve ser feita sempre que for possível com a 
colaboração dos alunos, está claro, um aluno vai fazer uma medição, vai fazer uma 
experiência, outro aluno irá fazer outra experiência ]...[ no fundo o professor comanda a 
experiência, não él? portanto a experiência é feita em cima da secretária, vêm alunos 
realizar a experiência, o professor é um observadordirecto, o aluno que realiza a experiência 
pois ganha mais que os outros" 

"acabam por ser trabalhos de verificação, eu a nível do oitavo e nono ano trabalho de grupo 
a pessoa realiza-o, eu pelo menos realizo uma ou duas vezes que é pôr os alunos para eles 
terem um bocado de contacto uns com os outros" 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

Uso de fichas de acompanhamento 
do trabalho experimental de for­
mato mais fechado. 

"quando é trabalho de grupo individual pois o aluno terá que ter uma ficha, pelo menos se 
não for ponto por ponto eu acho que também não devem ser assim tão dirigidas têm que 
ter um mínimo de direcção mas não tão dirigidas quanto isso, mas eu acho que tem que 
haver uma, os alunos não podem estar a trabalhar com o material em cima da mesa e depois 
deixá-los perfeitamente à vontade, tem que ter um roteiro, terá que haver uma ficha de apoio 
]...[ genericamente (instruções) do material que têm, do objectivo que se pretende e depois 
os passos que os alunos tenham que efectuar mas também deixar uma parte em que o aluno 
possa pensar sobre o assunto e possa ele próprio fazer qualquer coisa de semelhante ao 
que fez mas por iniciativa própria, mas a pessoa tem que lhe dar essa indicação" 

C R I T É R I O S 
U T I L I Z A D O S NA 
ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

-Adaptação ao nível etário do aluno 
(características pessoais, conhecimentos 
técnicos e teóricos); 
-Funcionalidade (que dê os resultados 
esperados pelo professor); 

"primeiro é preciso saber o material que tem, bem, se pode improvisar, pois está claro a 
pessoa pode ir um bocadinho mais longe, mas acho que é bastante importante, temos que 
ser bastante realistas do material que temos disponível, vermos os alunos que temos" 

"ver a experiência primeiro que, realizada na escola com o material disponível, não se afaste 
de valores que nâo sâo valores aceitáveis para o aluno acho que também é uma das coisas 
que temos de ter em conta ]...[ também não podemos apresentar coisas que sejam tâo 
diferentes, tão diferentes, temos que ter um bocadinho de cuidado porque uma experiência, 
nós não podemos dizer simplesmente ao aluno desprezam-se os valores, esta nâo dá temos 
que fazer com que se desvie um bocadinho mas não sejam erros tâo grandes que possa 
entrar em conflito com aquilo que o aluno pensa, eu acho que ele sabe que a experiência 
pode não dar certa mas não podemos esquecer que há alunos que dizem 'ah com o 
professor nunca nada dá certo' também não pode ser bem assim" 
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pUADR^TTTsup. E) 
CATEGORIAS DE 

CONTEÚDO 
CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 

MODELO MTEIC 
EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR E 

P R I N C I P A I S 
R E C U R S O S 
UTILIZADOS NA 
S E L E C Ç Ã O DAS 
E X P E R I Ê N C I A S 

-Manuais 

"acaba por sertrês ou quatro que vêm descritas nos manuais, eu acho que é isso que acaba 
por ser ]...[ temos vários manuais disponíveis, uns serão bons, têm experiências boas para 
uma determinada parte, outros para outra, acaba por ser aí que nós vamos" 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . G) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR G 

FUNÇÃO PED-
A G Ó G I C O -
DIDÁCTICA DO 
TRABALHO EX ­
PERIMENTAL 

PRESSUPOSTOS 
SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TE 

Intoduzir conceitos e/ou teorias e/ 
ou leis e/ou servir de suporte para a 
sua abordagem. 

As observações são efectuadas 
pelos alunos para, a partir dos fac­
tos, chegar aos conceitos e teorias 
subjacentes. Pretende-se distinguir 
observação de interpretação; 

Os conceitos, leis e teorias científi­
cas são induzidas a partirdes resul­
tados da experiência; 

"via trabailio experimental ele é, realmente, acaba por ser necessário para a própria 
formação dos conceitos ]...[ o trabaltio experimental não tem um objectivo apenas mecânico 
de fazer as experiências, ele tem de estar sempre bem integrado na procura dos conceitos" 

" numa aula em que eram apresentados conceitos novos aí liá sempre uma componente 
experimental" 

"a base da construção da ciência terá de partir sempre do trabalho experimental" 

"normalmente levantávamos um corpo e tal, pronto víamos o tempo que demorava, 
determinávamos a potência ]...[ construírem o próprio conceito a partir da sua experiência" 

"esse trabalho de gaipo pode ser envolvido, quer dizer, numa espécie de mini-investigação 
relativamente a determinados conceitos" 

"era um trabalho experimental ilustrativo, quer dizer os alunos nâo estavam tão envolvidos, 
normalmente levávamos para a aula um motor, levantávamos um corpo e tal, pronto víamos 
0 tempo que demorava, determinávamos a potência assim, mas os alunos viam fazer e 
depois surgia-nos a potência" 
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I QUADRO 4 . 4 ( S u p . G) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR G 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

Muita importânciadada à metodolo­
gia, diversificação de objectivos e 
conteúdos. 
Pretende-se: 
-Ilustrar, ao aluno, o carácter ex­
perimental da Física e Química; 

-Motivar o aluno estimulando o in­
teresse e 0 gosto pela actividade, 
conteúdo ou disciplina; 

-Dar oportunidade ao aluno para 
mexer e manipular; 

-Desenvolver no aluno capacidades 
associadas à resolução de proble­
mas e transferíveis para a vida 
quotidiana tais como: 

-Formular hipóteses; 
-Tomar decisões sobre: 
-procedimento; 
-variáveis a controlar; 
-organização; 

-Aumentaracompreensão do aluno 
sobre a natureza da construção do 
conhecimento em ciência. 

"dá-me a impressão que os alunos de facto gostam mais e sâo mais aplicados com esse 
tipo de trabalho ]...[ nunca experimentei se realmente fazendo continuadamente se o grau 
de motivação seria o mesmo porque às vezes tudo o que sai da rotina é que é 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 mãos e isso é de facto também muito aliciante para eles" 

"espaços para o registo das conclusões, formulação de hipóteses verificação do problema" 

"a execução do material vai logo realmente orientá-los para irem num ou noutro sentido e 
nâo há uma grande multiplicidade de variações naquilo que podem fazer com aquele 
material mas de qualquer modo há sempre alguma" 

"através do trabalho experimental é conseguido sempre o controlo de factores, que é uma 
coisa que se nós teoricamente quiséssemos de facto que os alunos interiorizassem era 
capaz de ser um bocado difícil" 

"levar á que o aluno, ele próprio, recolha os dados" 

"através do trabalho experimental portanto de facto vai-se tentando que os alunos 
verifiquem como é que a ciência de facto se constrói, como é que as coisas surgem ]...[ 
penso que era indispensável para ver como é que se faz ciência um pouco, será realmente 
a base, a base da construção da ciência terá que partir sempre do trabalho experimental 
]...[ ter um pouco a ideia do que é a ciência em construção, pronto não a ciência estática 
que seria aprendizagem dos conceitos já previamente fabricados mas um pouco a ideia de 
como é que realmente se chega a eles ]...[ dar-lhes bastante a perspectiva da ciência em 
construção e do próprio processo científico" 

^ 6 0 



QUADRO 4 . 4 ( S u p . G) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR G 

FORMATO DO 
TRABALHO EX ­
PERIMENTAL 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HÀMENTO DO TE 

Uso de trabalho experimental de 
verificação e/ou de investigação em 
grande ou pequeno grupo (explo­
rações) 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 situação do aluno 
face à actividade proposta. 

"eu penso que há aqui duas situações diferentes ]...[ a demonstração experimental ou 
realmente as aulas em que é o próprio aluno, que isso será muitíssimo menos ]...[ agora 
ilustração experimental na aula isso penso que era praticamente sempre" 

"a maior parte das vezes que há que fazer portanto alguma demonstração, não digo 
propriamente demonstração visto que é um grupo de cada vez que vai realmente participar 
no trabalho experimental, embora na sala de aula, embora portanto na mesa do anfiteatro 
que era onde nós normalmente temos aulas, portanto também não é propriamente o 
professor que faz, é de cada vez um grupo de alunos, simplesmente os outros estão a ver" 

"esse trabalho de gaipo pode ser envolvido, quer dizer, numa espécie de mini-investigação 
relativamente a determinados conceitos, quer dizer eu normalmente também quando 
fazemos o trabalho de gmpo não é só fazer o trabalho de gmpo naquela aula, houve já uma 
preparação prévia e levantamento de problemas para depois eles procurarem as respostas 
nesse trabalho de grupo e depois discutires resultados ]...[ depois de passarem realmente 
por esta fase de levantamento de problemas e procura resposta experimental depois dis­
cussão dos resultados de cada gmpo" 

"enquanto eles não adquirem, não se habituam a determinadas regras para que as coisas 
corram bem e então nessa situação dá-me a impressão que uma ficha em que realmente 
sistematize mais, oriente mais cada passo que estão a fazer que, os habitua a ter uma certa 
disciplina na sequência das operações e naquilo tudo e até pronto para se habituarem a 
proceder com uma certa sistematização ]...[ tema e os objectivos, depois o procedimento 
e conclusões, mais ou menos normalmente isto se, bem, isto se era realmente uma ficha 
apenas, de facto, para eles, já para o registo e para as conclusões por vezes fornecemos 
fichas, e lá está, e no início fornecemos em que parte do próprio conteúdo é também 
explicitado, quer dizer, sâo, pronto é aquilo que eu chamo uma ficha semi-programada, em 
que é dada alguma informação portanto tem também alguma parte em que eu posso 
pensar que é texto de apoio, dando indicações sobre o próprio tema que de facto eles vão 
depois experimentar e ao mesmo tempo, quer dizer, entremeando com isso então os 
espaços para o registo das conclusões, formulação de hipóteses" 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . G) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR G 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

C R I T É R I O S 
U T I L I Z A D O S NA 
ESCOLHA DAS 
EXPER IÊNCIAS 

Uso de fichas de acompanhamento 
do trabalho experimental de formato 
mais fechado ou mais aberto de 
acordo com a complexidade da re­
alização experimental. 

-Adaptação ao nível etário do aluno 
(conhecimentos técnicos e teóricos); 

-Impacto (bonita e motivadora); 

-Novidade (para o aluno e/ou professor); 

-Segurança (a que envolver menos ri­
scos). 

"depois a partir de certa altura e quando, como realmente hátx)cadinho referi, o trabalho de 
gmpo já é mais uma pesquisa dos alunos para dar resposta a determinados problemas que 
antes foram levantados, aí normalmente procuramos nãodistribuirfichas]...[éumafalsa não 
orientação porque não têm a ficha mas de facto a execução do material vai logo realmente 
orientá-los para irem num ou noutro sentido e não há uma grande multiplicidade de variações 
naquilo que podem fazer com aquele matenal mas de qualquer modo sempre há alguma 
portanto aí tende-se a dar uma certa liberdade e de facto eu penso, eu gosto mais desse tipo 
de aplicação 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 princípio são muito mais fichas semi-programadas, portanto com uma parte de apoio 
e de conteúdo que depois à medida que eles se vão habituando a fazer o trabalho se vai 
retirando e vai passando, até chegar realmente à tal ficha, que nem sempre dou, mas que 
deve apontar sempre, quer dizer, uma ficha normalizada em que de qualquer modo 
aparecesse lá o lugar para o registo, talvez até para as hipóteses" 

"uma necessidade prática de verificar a possibilidade de com o que temos e com o espaço 
que temos poro tal projecto em prática ]...[ ver se de facto é exequível, quer dizer, e se nâo 
é perigoso ]...[ uma adaptação às circunstâncias e muitas vezes à turma ]...[ e ao nível etário 
]...[ 0 projecto que desenvolvem não estar acima das possibilidades do aluno naquele nível 
etário ]...[ de uma maneira mais acessível aqueles alunos ]...[ ver a adequação à turma, ao 
nível etário e também depois aos nossos meios materiais e às 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 pareça adaptada ao nível etário à turma, às 
condições do laboratório, que não oferece situações de perigo também que me pareça 
realmente mais ou menos de acordo com o objectivo que se pretende alcançar, depois à 
partida, nâo quer dizer se, por exemplo, outra que já conhecia ou outra se pode ou nâo ser 
mais motivante ]...[ às vezes julgo que é porque aquela não a conheço e não tenho indicação 
sobre ela, estou mais segura com a que já conheço ]...[ agora pode haver é realmente 
circunstâncias, ou porque é perigosa, ou porque de facto não parece servir exactamente o 
objectivo que se pretendia, ou porque oferece dificuldades de certo modo intransponíveis 
perante as nossas circunstâncias" 
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QUADRO 4 . 4 ( S u p . G) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR G 

P R I N C I P A I S 
R E C U R S O S 
U T I L I Z A D O S NA 
SELECÇÃO DAS 
EXPERIÊNCIAS 

-Manuais; 
-Experiência pessoal ou de outros 
professores; 
-Imaginação do professor; 
-Projectos (Nuffield, etc); 
-Outros livros. 

"começando pelos próprios compêndios, depois os vários projectos que conhecemos desde 
0 Project Physics o PSSG o Nuffield o OBA o S11AF, quer dizer, mais aí porque de facto nâo 
são propriamente em livros teóricos que vão encontrar ideias ]...[ e muito também em artigos 
actuais ]...[ nas publicações, normalmente inglesas, é onde se encontra de facto uma 
informação maior há uma sugestão de várias experiências e de várias situações que nâo sâo 
ainda tâo correntes ]...[ nem é desejável que seja uma reprodução exacta mas pelo menos 
a inspiração muitas vezes também vem realmente daí e de facto, como digo, outras vezes 
a própria criatividade" 

"da minha própria experiência ]...[ em anos anteriores ]...[ julgo que as recolhas bibliográficas 
e depois realmente aquelas que também com certeza partiram das recolhas bibliográficas, 
ou da imaginação, ou criatividade de outros professores mas que realmente também temos 
à disposição e portanto faz-se uma selecção" 

"a maior parte das vezes há uma selecção e adaptação às circunstâncias novas de coisas 
já existentes e já conhecidas" 

"a maior parte das vezes sâo coisas retiradas e seleccionadas daqui e de acolá mas algumas 
vezes surgem coisas totalmente diferentes" 
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CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR H 

FUNÇÃO P E D -
A G Ó G I C O -
DIDÁCTICA DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

PRESSUPOSTOS 
SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TE 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

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

As observações são efectuadas 
pelos alunos para, a partir dos fac­
tos, chegar aos conceitos e teorias 
subjacentes; 

Os conceitos, leis e teorias científi­
cas são induzidas a partirdes resul­
tados da experiência; 

Muita importânciadada à metodolo­
gia, diversificação de objectivos e 
conteúdos. 
Pretçnde-se; 
-Ilustrar, ao aluno, o carácter ex­
perimental da Física e Química; 

"façamos uma experiência que coincida com a conclusão teórica que nós queremos" 

"é a experiência em si, os passos da experiência, digamos as conclusões que eles vão 
vendo, as observações que eles vão fazendo e depois as conclusões que podem t irar" 

"eles próprios tiram as conclusões e depois discute-se e vê-se se está bem e qual é que será, 
muitas vezes também é importante que eles tirem as conclusões ainda que sejam 
incorrectas e depois que verifiquem que não era bem isso, faz-se os possíveis para eles 
tirem a sua conclusão daquilo que viram e depois então discute-se na turma, se de facto está 
bem aquilo que eles puseram, se não está porque eles de facto às vezes têm as suas 
próprias conclusões" 

"como a física é uma ciência experimental não tinfia cabimento dar os conteúdos sem uma 
actividade experimental ]...[ portanto a física é e sempre foi uma ciência experimental que 
a actividade do professor de física deve fazer neles despertar esse interesse" 
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1 QUADRO 4 . 4 ( S u p . H) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR H 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

FORMATO DO 
TRABALHO E X ­
PERIMENTAL 

-Motivar o aluno estimulando o in­
teresse e 0 gosto pela actividade, 
conteúdo ou disciplina; 

-Dar oportunidade ao aluno para 
mexer e manipular; 

-Levar o aluno a efectuar correc­
tamente medições; 

-Desenvolver no aluno capacidades 
manipulativas com vista à eficácia 
de execução com rigor técnico; 

-Levar o aluno a efectuar correc­
tamente medições. 

Uso de trabalho experimental de 
verificação em grande ou pequeno 
grupo (explorações) de acordo com 
as condicionantes. 

"nestes níveis etários tenciono o mais possível fazer trabalho experimental ]...[ a nível do 
oitavo e nono ano, eu sempre que possível faço trabalho experimental ]...[ o interesse é 
motivar o aluno e desde que motive não precisamos de fazer o mais espectacular só para 
a gente brilhar, a gente não quer brilhar, quer que os alunos brilhem, essencialmente, o 
objectivo é motivar o aluno e acho que a melhor maneira de motivar o aluno é interessá-lo 
a fazer" 

"nós vemos na reacção dos alunos se há um dia e às vezes não é só um dia, se há 
determinado conteúdo que durante alguma aulas não se faz trabalho experimental eles 
ficam, não gostam, eles gostam é das experiências ]...[ ficam pelo menos muito mais 
motivados, e penso que neste nível etário eles precisam de mexer, é evidente que muitas 
vezes não podem fazer, mexer todos, em detemninado tipo de experiências os miúdos 
gostam" 

"mas sempre que há possibilidade de fazer faz-se e eu penso que é importante devido à 
manipulação" 

"temos qu e ter em conta objectivos de destreza mas gerais, e não com tanta incidência como 
um trabalho em gmpo, aí é que nós temos que nos preocupar mais com isso na medida em 
que estão todos a trabalhar mas sempre é preciso a destreza manual, de manuseamento 
de material, de técnica, vá lá de técnica e de preocupação do manuseamento de um 
determinado tipo de material, e depois digamos a execução da experiência correctamente, 
não fazer ao acaso ]...[ e sem sem fazer correctamente é assim que a experiência não dá 
bem, relativamente a instmmentos, tero cuidado de verse o instmmento está bem calibrado 
e portanto fazer as leituras correctamente" 

"trabalho de gmpo sempre que o material e o trabalho seja próprio para o aluno fazer, que 
haja material disponível para todos normalmente na física às vezes não há material para 
todos fazerem ]...[ na química é mais vulgar poderem fazer trabalho de grupo" 

"eu confesso que faço muito menos trabalho de gmpo do que trabalho de experimentação 
mas porque de facto não temos muitas condições" 
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1 QUADRO 4 . 4 (Sup. H) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR H 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

C R I T É R I O S 
UTILIZADOS NA 
ESCOLHA DAS 
E X P E R I Ê N C I A S 

Uso de fichas de acompanhamento 
do trabalho experimental de for­
mato mais fechado ou mais aberto 
de acordo com os conhecimentos 
do aluno face à actividade proposta. 

-Adaptação ao nível etário do aluno 

(conhecimentos técnicos e teóricos); 

-Impacto (bonita e motivadora); 

-Funcionalidade (que dê resultados); 

-Segurança (a que envolver menos ri­
scos). 

"é evidente que o trabalho de grupo também tem que ser bem orientado desde que não seja 
uma ficha que só dê, que bloqueie os alunos, inclusivamente mas que lhe dê uma certa 
maleabilidade mas que os oriente, se tiver algumas questões eles vão fazendo, vão 
tentando responder ]...[ no trabalho de grupo e faz-se necessariamente porque senão os 
miúdos perdem-se completamente no trabalho, nas outras aulas também, depende, no 
geral nem todas, nós fazemos sempre que alteramos o livro de texto" 

"se é 0 caso do livro ter algumas incorrecções e que nós achemos que podemos acrescentar 
algumas considerações teóricas, tudo bem, se não ficamos por aí não adiantamos grande 
coisa, se o objectivo da ficha é mais uma orientação para eles nâo estarem dispersos" 

"ver se está integrado no nível etário 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 orientação do professor e 
um ou dois alunos, então aí nesse caso, no geral só tem em conta a actividade, se está 
adequada ao nível etário ou não dos alunos e as questões que se podem pôrperante aquela 
experiência ]...[ nós temos que ver o tipo de turma que temos" 

"havia algumas experiências que não estavam mal mas nós achávamos que haviam ex­
periências que eram muito mais aliciantes para os alunos e seria uma melhor estratégia ]...[ 
eles gostam é das experiências e quanto mais espectacular melhor 

"sempre que há determinado tipo de experiência que eu sei que não dá, que pode induzir 
os alunos nesse tipo de mentalidade então prefiro nâo fazer trabalho experimental, trabalho 
experimental que dê, que seja construtivo e que tenha resultados, agora fazer por fazer não 
faço ]...[ fazer a experiência de tal maneira para que o resultado seja o que nós já estamos 
à espera mas um resultado correcto para que a experiência não seja um insucesso, e que 
os alunos fiquem em descrédito relativamente à experimentação" 

"só se põe a questão quando é de material enfim que os alunos se podem magoar, ser uma 
experiência que mais ou menos pode prejudicar os alunos, mas no geral eles fazem" 
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CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTiilIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR H 

P R I N C I P A I S 
R E C U R S O S 
UTILIZADOS NA 
SELECÇÃO DAS 

-Manuais; 
-Experiência pessoal ou de outros 
professores; 
-Revistas 
-Outros livros. 

"nós no geral começamos por ver o livro ]...[ mesmo vendo o livro e se o livro de facto está 
bem, de qualquer maneira tentamos procurar noutros livros ou mesmo em revistas ]...[ os 
estagiários lembram-se de coisas que já fizeram na Faculdade e que depois comparam e 
inclusivamente servem para nós ]...[ esta experiência que vocês fizeram lá, tiveram de 
qualquer maneira as metodologias será que essa experiência é melhor do que aquela que 
aqui têm e se de facto, se chegarmos à conclusão que não gostamos de nenhumas delas, 
então procuramos, sei lá, em revistas e procuramos aos professores da Universidade se 
eles acham que há alguma que será mais correcta e inclusivamente, eles normalmente 
também, a não ser que seja muito em cima da hora, não não dizem faça esta, quer dizer 
mandam procurar numas revistas, nuns papeis e em revistas e nós comparamos aquelas, 
escolhemos a melhor, que achamos normalmente a melhor" 
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CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTED 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR I 

FUNÇÃO PED-
A G Ó G I C O -
D I D Á C T I C A DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

PRESSUPOSTOS 
SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TE 

Ilustrar factos e princípios para dar 
credibilidade à informação teórica 
(conceitos e teorias). 

As observações são efectuadas 
pelos alunos para lhes permitir 
confirmar informação dada previa­
mente; 

Os conceitos e teorias científicas 
precedem a realização da ex­
periência; 

"na corrente eléctrica, no princípio realmente apenas se põe o esquema e depois nós vamos 
testar aquilo que foi acordado, o que se vai fazer, porquê e os alunos vão ver na prática o 
que é que foi proposto previamente porque é que é 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 faço com que o aluno seja fiel 
à observação para ele saber de tudo aquilo o que é observação, se depois a seguir vamos 
procurar o registo" 

"eu pretendo demonstrar algo ]...[é feita uma introdução de modo a que 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 conclusão da observação" 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

Pouca importância dada à meto­
dologia, aos objectivos e sua diver­
sificação. Muita importância 
atribuída aos conteúdos. 

Prçtçnçjç-??; 

-Ilustrar, ao aluno, o carácter ex­
perimental da Física e Química; 

"af ísica é uma ciência experimental e portanto não tem sentido sem o suporte experimental" 
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QUADRO 4 . 4 (Sup. I ) 

CATEGORIAS 
CONTEÚDO 

DE CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTED EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR I 

P R I N C I P A I S 
OBJECTIVOS DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

-Motivar o aluno estimulando o in­
teresse e 0 gosto pela actividade, 
conteúdo ou disciplina; 

-Dar oportunidade ao aluno para 
mexer e manipular. 

"pode ser realmente só a parte de manusear o material mas pode ter outro objectivo ]...[ é 
uma nrKDtivaçâo, é uma introdução ]...[ se o aluno faz posso ter apenas em vista que ele 
desenvolva determinadas técnicas e nada melhor do que ser ele próprio a fazer do que a 
ver fazer, claro que não só no aspecto afectivo também se for ele a fazer, ele adere melhor 
à disciplina" 

FORMATO DO 
TRABALHO EX­
PERIMENTAL 

Uso de trabalho experimental de 
demonstração (para a turma) ou 
verificação (em pequeno grupo) 

"mas direi que a maior parte serão experiências feitas pelo professor, portanto no nono é 
dada menor oportunidade aos alunos de realizar experiências ]...[ mas a maior parte das 
outras experiências são de demonstração" 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

Uso de fichas de acompanhamento 
do trabalho experimental de formato 
tendencialmente fechado. 

"trabalho feito por alunos sim, têm fichas, não têm sempre sempre depende de lhe dar mais 
liberdade ou menos, mas de um modo geral têm fichas, umas mais dirigidas, outras menos 
dirigidas, quando o trabalho é feito pelo professor normalmente não têm uma ficha 
organizada, raramente terá mesmo um quadro de registos, quando muito no nono ano 
haverá uma ou outra situação em que se fornece um quadro de registos, a maior parte das 
vezes incentivo os alunos a que eles organizem um quadro" 

"para a actividade do professor raramente são fornecidas fichas de trabalho, entendido o 
trabalho experimental só ]...[ quando é actividade do aluno normalmente têm 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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I QUADRO 4 . 4 (Sup. I ) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTED 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR I 

C R I T É R I O S 
UTILIZADOS NA 
ESCOLHA DAS 
E X P E R I Ê N C I A S 

-Impacto (bonita e motivadora); 

-Simplicidade (sem o recurso a mon­
tagens aparatosas e/ou técnicas com­
plexas); 

-Tradicionalismo (as que sempre se 
fizeram). 

"são as mais adequadas do ponto de vista de serem simples, de colocar entusiasmo aos 
alunos ]...[a que tiver de recon-er a menor número de peças e muitas vezes posso recorrer 
a mais peças, o impacto que ele provoca nos alunos, a adesão que provoca nos alunos para 
mim é importante, mas neste nível claro o facto de ser simples é importante, porque também 
pode haver outra razão, se eu mas essa prende-se comigo, se eu já fiz determinados anos 
uma, posso achar graça mudar e fazer outra, por isso pode ter a ver só com os alunos mas 
pode ter a ver com mudar apenas por mudar porque já fiz várias vezes e achava muito util 
fazer outra diferente" 

"já tinha uma quantidade de experiências que me serviam e não procurei muito nos manuais 
mas julgo que a culpa não está nos manuais está no meu esquema que já tem uns certos 
anos" 

P R I N C I P A I S 
R E C U R S O S 
UTILIZADOS NA 
SELECÇÃO DAS 
E X P E R I Ê N C I A S 

-Manuais; 
-Experiência pessoal ou de outros 
professores. 

"e ouvimos uma colega aqui, outra colega acolá, vai-se perguntar ao colega da química 
doutra escola e depois vamos adaptando as experiências que vamos ouvindo ]...[ eu utilizo 
pouco (manuais) porque sou perguiçosa ]...[ talvez porque já comecei há muito tempo, não 
havia nessa altura tantos manuais como há agora" 
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CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEI EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR I 

FUNÇÃO PED-
A G Ó G I C O -
DIDÁCTICA DO 
TRABALHO EX ­
PERIMENTAL 

Aprofundar compreensão acerca das 
teorias e/ou conceitos através da apli­
cação a novas situações (RP). 

"quando lhe é sugerida uma tarefa mas muito vaga que ele próprio tem que organizar 
0 seu conhecimento de modo a produzir a experiência ]...[ tentar que ele organize o con­
hecimento quando estou a pensar em objectivos ligados ao processo de trabalho nas 
ciências experimentais" 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO EX ­
PERIMENTAL 

Muita importância dada à metodologia, 
diversificação de objectivos e conteúdos. 
Pretende-se: "a física e química são ciências experimentais eles tem que ver, não me parece 

concebível fazer a experiência ou esquematizar a experiência no quadro só sem mais 
nada" 

"pode ser realmente só a parte de manusear o material mas pode ter outro objectivo ]...[ 
é uma nxjtivação, é uma introdução ]...[ se o aluno faz posso ter apenas em vista que 
ele desenvolva determinadas técnicas e nada melhor do que ser ele próprio a fazer do 
que a verf azer, claro que não só no aspecto afectivo também se for ele a fazer, ele adere 
melhor à disciplina do que se ver fazer apenas, dos objectivos normalmente pelos quais 
eu procuro realizar tarefas experimentais, estão ligados a três aspectos, ao aspecto 
afectivo portanto adesão à disciplina ou ao tema que se está a dar, por outro lado há 
a parte motora, ele aprender técnicas, manusear as coisas, aprender melhor fazendo 
]...[ quando lhe é sugerida uma tarefa mas muito vaga que ele próprio tem que organizar 
0 seu conhecimento de modo a produzir a experiência ]...[ vão procurar ver com aquele 
material e estando descrita a técnica que lá tem, como é que há-de fazer ]...[ depois a 
seguir vamos procurar o registo" 

"a maior parte das vezes incentivo os alunos a que eles organizem um quadro, isto é, 
que sejam capazes de organizar o quadro ]...[ a seguir já não digo como é que se faz 
um registo e ele deverá organizar um registo sozinho" 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO EX ­
PERIMENTAL 

-Ilustrar, ao aluno, o carácter experi­
mental da Física e Química; 

-Motivar o aluno estimulando o inter­
esse e 0 gosto pela actividade, con­
teúdo ou disciplina; 

-Desenvolver no aluno capacidades de 
organização pessoal; 

-Levar 0 aluno a efectuar correctamente 
medições; 

-Desenvolver no aluno capacidades 
manipulativas com vista à eficácia de 
execução com rigor técnico; 

-Desenvolver no aluno capacidades 
associadas à resolução de problemas 
e transferíveis para a vida quotidiana 
tais como: 

-Tomar decisões sobre: 
-variáveis a controlar; 
-procedimento; 
-organização; 
-tratamento dos dados. 

"a física e química são ciências experimentais eles tem que ver, não me parece 
concebível fazer a experiência ou esquematizar a experiência no quadro só sem mais 
nada" 

"pode ser realmente só a parte de manusear o material mas pode ter outro objectivo ]...[ 
é uma nxjtivação, é uma introdução ]...[ se o aluno faz posso ter apenas em vista que 
ele desenvolva determinadas técnicas e nada melhor do que ser ele próprio a fazer do 
que a verf azer, claro que não só no aspecto afectivo também se for ele a fazer, ele adere 
melhor à disciplina do que se ver fazer apenas, dos objectivos normalmente pelos quais 
eu procuro realizar tarefas experimentais, estão ligados a três aspectos, ao aspecto 
afectivo portanto adesão à disciplina ou ao tema que se está a dar, por outro lado há 
a parte motora, ele aprender técnicas, manusear as coisas, aprender melhor fazendo 
]...[ quando lhe é sugerida uma tarefa mas muito vaga que ele próprio tem que organizar 
0 seu conhecimento de modo a produzir a experiência ]...[ vão procurar ver com aquele 
material e estando descrita a técnica que lá tem, como é que há-de fazer ]...[ depois a 
seguir vamos procurar o registo" 

"a maior parte das vezes incentivo os alunos a que eles organizem um quadro, isto é, 
que sejam capazes de organizar o quadro ]...[ a seguir já não digo como é que se faz 
um registo e ele deverá organizar um registo sozinho" 

Ali 



I QUADRO ^ ^ T s u p ^ ) 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEI 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR I 

FORMATO DO TE 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

Uso de trabalho experimental de in­
vestigação em grande ou pequeno 
gnjpo (explorações). 

Uso de fichas de acompanhamento 
do trabalho experimental de formato 
tendencialmente aberto. 

"no nono é dada menor oportunidade aos alunos de realizar experiências ]...[ no oitavo são 
muito mais eles a fazer a actividade experimental, no nono não, é ao contrário" 

"quando é actividade do aluno normalmente têm uma ficha de apoio que pode ser muito ou 
pouco dirigida ]...[ há situações em que lhes dou uma liberdade razoável, isto é, digo, 
descrevo as técnicas ]...[ terá a descrição do problema a tratar, da tarefa que vai realizar e 
depois eles juntam as duas coisas e vão procurar ver com aquele material e estando descrita 
a técnica que lá tem, como é que há-de fazer ]...[ uma referência ao material e não tem 
nenhuma referência ao procedimento ]...[ depende da experiência e o que pretendo atingir 
com a experiência" 

C R I T É R I O S 
U T I L I Z A D O S NA 
ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

-Adaptação ao nível etário do aluno 
(conhecimentos técnicos eteóricos); 

-Simplicidade (sem o recurso a mon­
tagens aparatosas e/ou técnicas com­
plexas); 

-Possibilidade de ser executada pelo 
aluno; 

"escolho a que for mais simples ]...[ a que tiver de recorrer a menor número de peças e muitas 
vezes posso recorrer a mais peças, o impacto que ele provoca nos alunos, a adesão que 
provoca nos alunos para mim é importante, mas neste nível claro o facto de ser simples é 
importante ]...[ se é adequada ao tema por um lado, e se a experiência em si pode ser, se 
ela vale a pena ou se pode ser substituída por outra" 

"no oitavo são muito mais eles a fazer a actividade experimental" 

P R I N C I P A I S 
R E C U R S O S 
U T I L I Z A D O S NA 
SELECÇÃO DAS 

-Bibliografia de investigação; 
-Experiência pessoal ou de outros 
professores. 

"se reconheço que os objectivos que estão propostos só podem ser atingidos com parte 
experimental vou procurar e vou procurar nos livros ]...[ depois há umas pequenas 
publicações inglesas e francesas que têm sugestões de pequenas coisas e ouvimos uma 
colega aqui, outra colega acolá, vai-se perguntar ao colega da química doutra escola e 
depois vamos adaptando as experiências que vamos ouvindo" 
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CATEGORIAS DE CATEGORIAS DE RESPOSTA DO EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR J CONTEÚDO MODELO MTEIC 
EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR J 

FUNÇÃO PED-
A G Ó G I C O -
DIDÁCTICA DO 
TRABALHO EX ­
PERIMENTAL 

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

"eu acho que se aprende fazendo, aprende-se mais fazendo do que vendo ou ouvindo, de 
maneira que são eles que vão à procura das coisas, são eles que descobrem, são eles que 
fazem, lembram-se que fizeram e aquilo leva-os a querer saber porque é que o resultado 
foi aquele" 

As observações são efectuadas 
pelos alunos para, a partir dos fac­
tos, chegar aos conceitos e teorias 
subjacentes. Pretende-se distinguir 
observação de interpretação; 

"nós pômo-lo no papel de um investigador 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, então no oitavo 
ano, eu acho delicioso que eles comecem assim porque é assim que começam a gostar ou 
não de uma ciência que é experimental essencialmente" 

PRESSUPOSTOS 
SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TE 

Os conceitos, leis e teorias científi­
cas são induzidas a partirdes resul­
tados da experiência; 

"principalmente na química do oitavo ano toda esta primeira fase da química é tratada pondo 
os miúdos a fazer, numa aula fazem na aula seguinte explora-se o que fizeram, toda a 
aprendizagem é feita por esse sistema de investigação" PRESSUPOSTOS 

SUBJACENTES AO 
CONCEPÇÃO DO 
TE 

"depois é a exploração de tudo isso, a interpretação e tal é feita com base, eles recordam 
muito mais o que fizeram do que o que ouviram falar" 

As hipóteses, quando formuladas, 
são elaboradas pelos alunos a par­
tir dos factos, tendo por base con­
hecimentos teóricos prévios e/ou 
empíricos. Surgem geralmente após 
a obtenção dos resultados. 

"dou-lhes a pista e depois ponho-os a trabalhar, às vezes até é a própria ficha que levanta 
a questão, normalmente a aula começa por um levantar de questões, levanta-se a questão, 
vamos ver como é, e eles vão ver e no fim tento que haja sempre tempo ]...[ para eles no 
fundo poderem pelo menos ter informação que chegue para poderem responder à questão 
levantada" 
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I QUADRO 4 . 4 ( S u p . ~ 

CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTii:iC EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR J 

OBJECTIVOS DO 
TRABALHO E X ­
PER IMENTAL 

Muita importânciadada à metodolo­
gia, diversificação de objectivos e 
conteúdos. 
Pretende-se: 
-Ilustrar, ao aluno, o carácter ex­
perimental da Física e Química; 

-Motivar o aluno estimulando o in­
teresse e 0 gosto pela actividade, 
conteúdo ou disciplina; 

-Promover no aluno a curiosidade; 
-Promover a responsabilidade, au­
tonomia, persistência do aluno; 

-Levar o aluno a efectuar correc­
tamente medições; 

-Desenvolver no aluno capacidades 
manipulativas com vista à eficácia 
de execução com rigor técnico; 

-Desenvolver no aluno capacidades 
associadas à resolução de proble­
mas e transferíveis para a vida 
quotidiana tais como: 

-Tomar decisões sobre: 
-técnicas a utilizar; 
-variáveis a controlar; 
-procedimento. 

"nós pômo-lo no papel de um investigador e ele toma-o muito a sério e espero que de facto 
ele aprenda melfior e que se sinta nesse papel do cientista, do investigador, então no 
oitavo ano, eu acho delicioso que eles comecem assim porque é assim que começam a 
gostar ou não de uma ciência que é experimental essencialmente" 

"uso 0 trabalho laboratorial principalmente no oitavo ano, é uma iniciação e os miúdos 
gostam mais de aprender fazendo" 

"são eles que descobrem, são 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 responsáveis quando fazem assim, 
estão mais atentos, aprendem melhor, aprendem fazendo" 

"em termos de capacidades mesmo e também como é que depois manuseia materiais ]...[ 
motoras, de solução de problemas, porque no fundo é um problema que lhes apresenta­
mos, como é que o aluno é capaz de resolver um problema que lhe é posto" 

"ensinou-os a manuserar as balanças que ali havia, a trabalhar com as balanças, a ver, 
pronto como se faz uma leitura cuidadosa" 

"eu acho que é também extremamente importante desenvolver o domínio psicomotor do 
miúdo, e ver como é que ele é capaz de manuserar os materiais, como é que ele é capaz 
de pegar numa questão e de a tentar resolver, acontece às vezes pô-los perante um 
problema sem sequer lhes dar pistas, por exemplo nesta primeira fase no oitavo ano, acho 
que é engraçado ver como é que eles dão solução a um problema simples, de terem ali 
vários materiais, sem sequer lhes ensinar nada previamente, ver como é que eles sâo 
capazes de reagir ]...[ numa ficha, num trabalho nós dizemos-lhe, supõe que tens uma 
mistura disto, daquilo, daquilo e daquilo, como é que procedias para, tem extrema 
dificuldade em se exprimir, mas se os pusermos perante aquela mesma coisa e lhes 
dissermos desenrasca-te, separa isto tudo, eles são capazes de se desenrascar, portanto 
acho que isso também é extremamente importante ver também como é que o aluno é 
capaz de desembrulhar uma situação complicada, à partida" 
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CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR J 

FORMATO DO 
TRABALHO EX ­
PERIMENTAL 

F I C H A S DE 
A C O M P A N -
HAMENTO DO TE 

Uso de trabalho experimental de 
verificação e/ou de investigação em 
grande ou pequeno grupo (explo­
rações). 

Uso de fichas de acompanhamento 
do trabalho experimental de for­
mato mais fechado ou mais aberto 
de acordo com a complexidade da 
realização experimental. 

" suponhamos que há duas sugestões de experiência uma posso pô-los a fazer, outra tenho 
que ser eu a fazer para eles verem, eu opto pela que eles podem fazer, isso não há dúvida 
nenhuma" 

"em dez aulas experimentais as dez são feitas por eles ou cinco por mim e cinco por eles, 
não tenho bem esse tipo de atitude perante o trabalho experimental ]...[ sempre que 
possível ponho os miúdos a fazer em grupo" 

"acontece às vezes pô-los perante um problema sem sequer lhes dar pistas, por exemplo 
nesta primeira fase no oitavo ano, acho que é engraçado ver como é que eles dão solução 
a um problema simples ]...[ acho que isso também é extremamente importante vertambém 
como é que o aluno é capaz de desembailhar uma situação complicada, à partida" 

"as aulas experimentais são tratadas previamente fazendo-se uma fichinha de apoio ao 
miúdo ]...[ uma folhinha de orientação do trabalho experimental ]...[ é uma fichinha de apoio 
que orienta o procedimento ]...[ de tarefa que vão cumprir ]...[ tens à tua disposição este 
tipo e este e aquele material, o objectivo do trabalho é que tentes detectar e distinguir isto 
daquilo ou de fazer a separação de qualquer coisa, por exemplo logo no princípio eles vão 
ter que fazer separações de componentes de misturas e tal, e depois descreve o 
procedimento dos alunos, faz uma descrição do tipo de procedimentos que eles vão ter que 
ter ]...[ se houver um tratamento de dados será uma ficha mais trabalhada ]...[ um quadro 
de registo de valores etc, mas faz-se sempre ou normalmente uma ficha de recolha, ou só 
com a informação ou então com a recolha de dados de facto" 
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CATEGORIAS DE 
CONTEÚDO 

CATEGORIAS DE RESPOSTA DO 
MODELO MTEIC 

EXEMPLOS DE CITAÇÕES DO SUPERVISOR J 

C R I T É R I O S 
U T I L I Z A D O S NA 
ESCOLHA DAS 
EXPERIÊNCIAS 

P R I N C I P A I S 
R E C U R S O S 
U T I L I Z A D O S NA 
SELECÇÃO DAS 
EXPERIÊNCIAS 

-Adaptação ao nível etário do aluno 
(conhecimentos técnicos e teóricos); 
-Impacto (lx)nita e motivadora); 

-Funcionalidade (que dê os resultados 
esperados pelo professor); 

-Possibilidade de ser realizada pelo 
aluno; 

-Segurança (a que envolver menos ri­
scos). 

-Manuais; 
-Experiência pessoal ou de outros 
professores; 
-Outros livros. 

"se houver aqui condições para as levar a cabo ]...[ quando falo válidas é isso que eu quero 
dizer, se achar que é oportuno porque às vezes pode nem ser oportuno porque os 
antecedentes dos miúdos nâo permitem que eles entendam certo tipo de coisas ou que vâo 
fazer ou aprender" 

"nâo tenho de facto um critério bem definido para a selecção de uma experiência e nem 
sei se há, portanto o meu critério é sempre olhar para uma, olhar para a outra e ver qual 
é capaz de ser mais eficaz na altura, mais viável ou mais fácil de ser feita, um critério que 
tenho sempre um txjcado em mente, isso tenho, aí tenho, é se for possível eles fazerem 
uma e nâo fazerem outra, eu opto sempre pela que eles podem fazer, portanto sup­
onhamos que há duas sugestões de experiência uma posso pô-los a fazer, outra tenho que 
ser eu a fazer para eles verem, eu opto pela que eles podem fazer, isso nâo há dúvida 
nenhuma* 

"há várias condições mínimas, uma delas será ter material, tero material à disposição, uma 
outra é de facto os riscos que os miúdos podem correr ]...[ há riscos que nâo posso permitir 
que eles corram, ]...[ se envolver grandes riscos eu não ponho os miúdos a trabalhar em 
grupo" 

"livros, textos, revistas, a experiência de outros colegas ]...[ ou porque ouvi em con­
ferências ou porque outros colegas me disseram que fizeram ou porque nos manuais ou 
nos outros livros sâo sugeridas" 
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