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TRABALHO DE CAMPO NO ENSINO DAS CIENCIAS DA NATUREZA:
Um estudo com professores e manuais escolares do 2° ciclo do Ensino Basico
Resumo
O ensino das Ciéncias tem vindo a sofrer mudancas ao longo dos tempos. Muitos sdo os
investigadores que procuram estratégias ou reformulam as existentes de forma a melhorar o
ensino das Ciéncias e a contribuir para a formacao de cidadaos activos, criticos e interventivos.
O trabalho de campo (TC) é um recurso ao qual cada vez mais é atribuido, por professores e
investigadores, um maior valor no ensino e aprendizagem das Ciéncias. Neste ambito, a nossa
investigacao incidiu sobre dois estudos. No primeiro estudo procuramos saber quais as
concepcdes actuais de professores do 2° Ciclo sobre TC e quais as praticas de TC que os
professores deste nivel de ensino dizem implementar. Para o efeito recorremos a um
questionario que foi respondido por 106 professores de Ciéncias da Natureza deste nivel de
ensino. Com o objectivo de clarificar alguma da informacdo recolhida com o questionario,
realizamos 5 entrevistas a professores de Ciéncias da Natureza do referido nivel de ensino.
Sabendo ainda que o ensino das Ciéncias e a pratica de professores sdo influenciados pelo
manual escolar e que este € um dos recursos mais acessiveis ao aluno, completamos este
estudo com um outro estudo sobre a presenca das actividades de campo apresentadas nos
manuais deste nivel de ensino e sobre as caracteristicas das mesmas. Com isto pretendiamos
saber se existia alguma coincidéncia entre as concepcdes e praticas dos professores e as
propostas de actividades incluidas nos manuais. Os resultados do primeiro estudo indicam que a
maioria dos professores entende que o tipo de TC mais adequado para este nivel de ensino é o
tipo Orientado para a Resolucdo de Problemas, no entanto a maior parte das descricdes de
algumas actividades por eles efectuadas revelam que o TC implementado ¢ do tipo Observacao
Dirigida. Relativamente ao segundo estudo, a analise das sugestdes de actividades de campo
incluidas nos manuais revelou que na sua maioria as actividades sdao também do tipo
Observacao Dirigida. Isto indica que, apesar de entenderem que o tipo de TC mais adequado a
este nivel seja o tipo Orientado para a Resolucdo de Problemas, os professores realizam o tipo
de TC que é sugerido pelos manuais, Observacdo Dirigida. Os resultados desta investigacao
parecem indicar assim, a necessidade de formacao pratica de professores ao nivel da
implementacdo de TC baseada na Resolucdo de Problemas e a alteracdo das sugestdes de
actividades de campo incluidas nos manuais ao nivel da tipologia, uma vez que este é o tipo de
TC defendido por estes professores e pelas perspectivas actuais de investigadores no ambito do

ensino das Ciéncias.
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FIELD WORK IN NATURAL SCIENCES TEACHING
A study with 5th and 6th grade teachers and school textbooks

Abstract

Science teaching has changed over times. Many science education researchers have been
looking for new teaching strategies or reformulating the usual ones in order to trying to improve
science learning and to prepare active, critical and participative citizens. Fieldwork is a teaching
resource that has been given an increasing pedagogic value by teachers and researchers. This
piece of research includes two related research studies. The first one aims at diagnosing Natural
Sciences (5" and 6" grades) teachers’ conceptions about fieldwork and their own representations
of the teaching practices relative to fieldwork. To attain this objective a questionnaire was
developed and answered by 106 Natural Sciences teachers. In order to go further on the
information collected, an interview was conducted with 5 Natural Sciences teachers. As the
school textbook influences both teachers’ teaching practices and students’ learning, the second
study aims at analysing fieldwork activities included in the 5" and 6" grades natural sciences
textbooks. Taken together, the two studies may inform about whether or not teachers’
conceptions and practices are consistent with the textbooks fieldwork activities. The results from
the first study seem to indicate that according to the teachers that participated in it, the most
appropriate type of fieldwork is Oriented to Problem Solving. However, the analysis of teachers’
descriptions of the fieldwork activities they themselves implemented in their classes indicates that
those activities tend to be Directed Observation like activities. The results of the second study
also indicate that most of the textbook fieldwork activities are Directed Observation activities.
Taken together, the results of this piece of research indicate that although teachers state that
problem solving activities are the most adequate type of fieldwork activities, they nevertheless
tend to use the type of activities suggested by the textbook, that is directed observation activities.
Hence, these results suggest that in-service teacher education is needed in order to lead teachers
to implement problem-based fieldwork. They also suggest that school textbooks fieldwork
activities should be rethought and include more problem-based activities, as this type of activities
is the one that both teachers believe being the most adequate to the school level under question

and the most consistent with nowadays perspectives for science education.
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CAPITULO |

INTRODUCAO

1.1. Introducao

O primeiro capitulo desta dissertacdo inclui, para além desta introducédo (1.1.), o TC na
Educacao em Ciéncia (1.2.), os objectivos da investigacado (1.3.), a importancia da investigacdo
(1.4.) e as suas limitacdes (1.5.), o plano geral da dissertacado (1.6.) e a calendarizacédo da

investigacao (1.7.).

1.2. O TC na Educacao em Ciéncia

Neste sub-capitulo é feita uma abordagem aos curriculos e aos manuais escolares
(1.2.1.) numa pesquisa sobre referéncias ao meio ambiente existentes nestes documentos
reguladores. Em seguida, e por ultimo, procuramos saber a importancia que o TC assume na

educacao em Ciéncia (1.2.2.).

1.2.1. 0 estudo do meio ambiente nos Curriculos e nos Manuais Escolares

A escolha deste tema deve-se sobretudo a importancia do trabalho pratico em geral e do
trabalho de campo em particular para o ensino das ciéncias. Este pode desempenhar um papel

fundamental na formacao de cidad&os criticos e interventivos.

A reforma no ensino das Ciéncias tem crescido rapidamente durante os anos 90 em
muitos paises por todo o mundo. No entanto, a implementacdo de uma nova visdo do ensino e
de estratégias de aprendizagem no sistema educativo, continua a necessitar de muito trabalho

até que fiquem estabelecidas novas perspectivas de ensino. (Orion, 1998).



0 ensino das Ciéncias foi até meados dos anos sessenta essencialmente do tipo
transmissivo, ou seja, centrado no professor, onde a memorizacédo constituia a capacidade mais
importante a desenvolver nos alunos e a sala de aula o Unico espaco de aprendizagem. A partir
do final dos anos sessenta, em varios paises, entre os quais Portugal efectuaram-se
investimentos para elaboracdo de novos curriculos e para a formacdo de professores de modo a
adequar um melhor ensino das Ciéncias a uma sociedade em mudanca. (Almeida, 1998). No
entanto, e segundo o mesmo autor, os curriculos de Ciéncias ao procurarem preparar melhor
cientistas do que cidadaos, tém dado maior importancia as actividades laboratoriais do que a

outras actividades praticas.

A reforma do ensino das Ciéncias nos diferentes paises tem lidado com trés paradigmas

que se relacionam e que influenciam o sistema de ensino desses paises (Orion, 1998):

% Paradigma “verde” - A preocupacado ambiental tem vindo a ganhar importancia na
sociedade ocidental e cada vez mais a comunidade cientifica se foi apercebendo da
necessidade de proteger o ambiente. Orion (1998) tinha ja verificado que o contacto
com o ambiente proporcionava aos alunos “ferramentas” para a analise do mesmo. As
mudancas que tém vindo a verificar-se na opinido publica relativamente ao ambiente,

influenciam, de acordo com este autor, as concepcdes e as praticas de utilizacdo do TC.

% Paradigma construtivista — O ensino das Ciéncias ¢ largamente influenciado pelo
paradigma da “instrucdo” que posiciona os professores e o desenvolvimento do
curriculo no centro do processo educativo. Isto estaria de acordo com a perspectiva de
gue os alunos seriam receptores passivos de informacao que lhes era transmitida.
Varios estudos publicados desde o fim dos anos setenta mostraram as limitacdes da
“instrucao” e propuseram uma alternativa a que chamaram “construtivismo”. Este

coloca o aluno no centro da actividade educacional e da aprendizagem.

% Paradigma da “Ciéncia para Todos” - Relacionado com o paradigma “verde”, este

sugere que uma das mais importantes tarefas do ensino das Ciéncias nas escolas é



formar cidadaos criticos e activos. Nao ha duvida que estudando os sistemas da Terra,

as criancas tornar-se-ao cidadaos interessados pelo ambiente.

0 ensino das Ciéncias tem sido caracterizado por reformas periddicas. De tempos a
tempos, uma nova reforma comeca, normalmente quando a anterior ainda esta a comecar a ser
implementada. Na maioria das vezes, a nova reforma é oposta a reforma anterior, um fenémeno
gue usualmente resulta numa situacdo de avancos e recuos no sistema de ensino (Orion, 1998).
Para este autor esta & uma situacdo que em nada favorece o ensino das Ciéncias, uma vez que

este deveria beneficiar de um progresso continuo.

Contudo, e de acordo com Nieda (1994), ha que ter em conta o avanco extraordinario
do ensino das Ciéncias comecando pelo crescente aumento de publicacdes sobre o tema, a
pesquisa de muitos professores e professoras para melhorar a sua pratica e a aplicacdo de

inovacdes na sua propria pratica.

Nos ultimos anos tem vindo a ser reforcada a ideia de atribuir a escola uma funcéo
ampla, que englobe ndo s6 a transmissao de conhecimentos, mas também o desenvolvimento
de outras competéncias. Assim, no Decreto-Lei n® 6/2001, os alunos passam a ser agentes
activos do seu proprio conhecimento e sao apontadas novas metodologias de ensino onde sao,
por exemplo, “valorizadas as aprendizagens experimentais” (Artigo 3°, alinea e). Nas
competéncias essenciais é defendido que, para os conhecimentos cientificos serem
compreendidos pelos alunos, os docentes deverao proporcionar-lhes situacées de aprendizagem
como “planificar saidas de campo” (DEB, 2001, p.131). Deste modo, o ensino da ciéncia, tal
como prevé o Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001), “visa proporcionar aos alunos
possibilidades de despertar a curiosidade acerca do mundo natural a sua volta e criar um
sentimento de admiracao, entusiasmo e interesse pela ciéncia; adquirir uma compreensao geral
e alargada das ideias importantes e das estruturas explicativas da ciéncia, bem como dos
procedimentos da investigacao cientifica, de modo a sentir confianca na abordagem de questdes
cientificas e tecnologicas;...” (p. 129). Este documento define a necessidade da educacao

escolar se organizar para o desenvolvimento de competéncias e lembra que “ a mudanca

tecnologica acelerada e a globalizacédo do mercado exigem individuos com educacao abrangente



em diversas areas, que demonstrem flexibilidade, capacidade de comunicacdo, e uma
capacidade de aprender ao longo da vida” (p. 129). Recorda ainda, que “estas competéncias
nao se coadunam com um ensino em que as Ciéncias sdo apresentadas de uma forma
compartimentada, com conteudos desligados da realidade, sem uma verdadeira dimensao
global integrada” (p. 129). Assim, a referéncia, neste documento, ao trabalho de campo néo é
apenas relativa a utilizacdo deste tipo de actividades, mas sim, a forma como as actividades
decorrem e sao realizadas. Este documento considera fundamental que os alunos realizem
actividades tais como: “observar o meio ambiente e para isso planificar saidas de campo,
elaborar roteiros de observacao, instrumentos simples de registo de informacao, diarios de
campo e usar instrumentos” (p. 131). As diferentes modalidades de trabalho pratico (trabalho
laboratorial e de campo) sdo implicitamente mencionadas nas competéncias essenciais quando
¢ apontado que “a actividade experimental deve ser planeada com os alunos, decorrendo de
problemas que se pretende investigar e nao constituem a simples aplicacao de um receituario”
(p. 132) e nas competéncias gerais, quando é recomendado aos docentes que devem
“promover intencionalmente, na sala de aula e fora dela, actividades dirigidas a observacao, ao
guestionamento da realidade e a integracdo de saberes” (p. 17). Na nova reorganizacao
curricular é defendido que os professores deverdo recorrer as diferentes modalidades de
trabalho pratico (trabalho laboratorial e trabalho de campo), devendo este ser visto como um
conjunto de actividades capazes de desenvolver aprendizagens nos dominios conceptuais,
procedimentais e atitudinais. Ao longo do Ensino Basico, cabe ao professor a responsabilidade
de estruturar o conhecimento de acordo com o nivel etario e o contexto escolar dos seus alunos.
Estes, pretende-se que sejam criticos em relacdo ao mundo fisico e natural e adquiram

competéncias para a resolucédo de problemas (Jiménez Aleixandre & Lopez Rodriguez, 2001).

Segundo Brusi (1992, a), as actividades que envolvem trabalho de campo implicam um
contacto directo com o ambiente natural, o que vem comprovar que a realizacao de trabalho de
campo é um meio para criar nos alunos atitudes previstas no Curriculo Nacional do Ensino

Basico.

De acordo com alguns autores as saidas de campo sao preponderantes no ensino da

ciéncia uma vez que em contacto com a realidade os fendmenos se tornam mais



compreensiveis e motivadores para os alunos, promovendo o desenvolvimento de capacidades,
de atitudes e de competéncias cognitivas. A escola ndo deve nem pode ser um local onde os
alunos se deparam com a ciéncia acabada e a reproduzem tal como a ouviram. A escola deve,
isto sim, ser um local de oportunidades de criacdo de uma cultura cientifica de forma a tornar os
alunos capazes de interagirem e procurarem respostas para os fenémenos que acontecem

(Brusi, 1992 a; Garcia de la Torre, 1991; Orion, 1993).

Consultando o proprio Curriculo relativo ao 2° Ciclo facilmente nos deparamos com a
organizacao do ensino das ciéncias em torno de quatro temas organizadores: “Terra no Espaco”,
“Terra em transformacao”, “Sustentabilidade na Terra” e “Viver melhor na Terra”. Estes temas
surgem como uma necessidade de desenvolver nos alunos competéncias como a “curiosidade,
a preserveranca, ..., a reflexdo critica sobre o trabalho efectuado, ..., a reformulacdo do seu
trabalho, ...” (p. 133). Relativamente ao primeiro tema (“Terra no Espaco”), para este nivel de
ensino, o documento defende a resolucao de problemas com base no registo e nas explicacdes
cientificas (p. 136). No segundo tema (“Terra em transformacado”) é referido que o interesse pelo
mundo material e pelo mundo vivo, iniciado através do contacto com o meio local, neste ciclo
deve ser ampliado para espacos e realidades que os alunos nao conhecem directamente e a
influéncia de alteracdes do meio sobre os seres vivos pode ser constatada por observacao
directa no meio (p. 139). Neste documento é defendido, explicitamente, o trabalho de campo no
terceiro tema (“Sustentabilidade na Terra”). Aqui, é sugerido que os professores envolvam os
alunos em tarefas como a analise de processos industriais, quer de purificacdo de aguas através
de visitas a estacdes de tratamento de aguas, quer ligados a alimentacao visitando fabricas de
produtos alimentares. E referido ainda que estas visitas poderao ter continuidade com o trabalho
laboratorial, através de actividades que complementem o estudo dos conceitos (p. 142). Em
relacdo ao ultimo tema (“Viver melhor na Terra”) é proposto que, por exemplo, os alunos facam
o levantamento da dieta alimentar constante da ementa do programa semanal de almoco do
refeitério escolar para comparar com a informacao sobre alimentacdo equilibrada em fontes

diversas (p. 146).

De acordo com Leite & Pereira (2004), como o curriculo nacional do ensino basico tem

como finalidade desenvolver nos alunos competéncias, a avaliacdo ndo se pode limitar a



medicdo dos conhecimentos adquiridos, mas tem de ampliar-se a procedimentos que criem aos
alunos condicdes de aprender a aprender. Segundo os mesmos autores, no quadro destas ideias
as Ciéncias da Natureza, na educacdo basica, devem colocar a ténica em problemas sociais;
recorrer a estratégias que impliguem a tomada de decisbes, dar voz a problemas locais e
questdes locais, tornando efectivo o trabalho de cooperacdo com situacdes reais; recorrer ao
meio como contetldo de aprendizagem ou como fonte de informacdo; destacar as multiplas
dimensdes da Ciéncia e as suas interligacdes; projectar a Ciéncia no futuro; criar condicées que
permitam aprender a informacéo e a mobiliza-la eficazmente; dar visibilidade, na instituicdo e na

Comunidade, ao estudo das Ciéncias.

Sabendo ainda que 0os manuais escolares influenciam as praticas e as concepcdes dos
professores (Figueiroa, 2001), pareceu-nos pertinente ainda analisar o tipo de actividades de
campo presentes nos manuais de Ciéncias da Natureza, uma vez que, de acordo com Leite &
Pereira (2004), os manuais podem apoiar os alunos na execucdo de actividades praticas,
permitir aos professores obter propostas de actividades a realizar com os alunos, que estimulem
e permitam a aprendizagem (desenvolvendo a observacao, a experimentacao, a interpretacao, a
formulacéo de hipdteses, etc); contribuir para a organizacdo de trabalhos de projecto; constituir

um recurso de apoio aos alunos.

Relativamente a realizacdo de Trabalho de Campo e, segundo os mesmos autores, 0
manual escolar permite ao aluno ainda estudar documentos que favorecam a obtencéo de
respostas a problemas; realizar pesquisas propostas no livro; realizar actividades de aplicacao de
conhecimentos; sistematizar conhecimentos por recurso as sinteses apresentadas; fazer o

balanco do que o aluno aprendeu;

De acordo com o DEB (2001) “...0o manual escolar constitui um auxiliar de relevo” e “...a

utilizacao de manuais continua a impor-se como pratica corrente e necessaria...”

O recurso a diferentes estratégias de aprendizagem, como o trabalho de campo, permite
aos alunos, para além de adquirirem conhecimentos, desenvolver a capacidade de tomada de

decisdes e de resolucdo de problemas que vao contribuir para a formacao da sua personalidade.



1.2.2. A importancia do Trabalho de Campo na Educacao em Ciéncia

As concepcdes e exigéncias do Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001) implicam
gue no ensino-aprendizagem das Ciéncias da Natureza se recorra a uma metodologia onde o0s
alunos sejam participantes activos e onde desenvolvam um raciocinio proprio da aprendizagem
em Ciéncia, que permita olhar e compreender o mundo e os fenomenos que nele ocorrem. E
esse olhar e compreensdo do mundo (Leite & Pereira, 2004), ou seja esse “conhecimento
cientifico, ndo se adquire simplesmente pela vivéncia de situacdes quotidianas do professor, a
guem cabe a responsabilidade de sistematizar o conhecimento, de acordo com o nivel etario dos

alunos e dos contextos escolares” (p. 129).

0 Trabalho de Campo assume entao relevancia no ensino das Ciéncias da Natureza e os
professores desempenham um papel fundamental na concretizacdo dos objectivos deste tipo de
Trabalho Pratico. No Curriculo do Ensino Basico, varias sao as referéncias ao Trabalho Pratico:
“recolher e organizar material, classificando-o por categorias ou temas; planificar e desenvolver
pesquisas diversas, situacdes de resolucdo de problemas, por implicarem diferentes formas de
pesquisar, recolher, analisar e organizar a informacao, sdo fundamentais para a compreensao
da Ciéncia; conceber projectos, prevendo todas as etapas, desde a definicdo de um problema
até a comunicacao de resultados e intervencdo no meio; realizar actividade experimental;
analisar e criticar noticias de jornais e televisdo; realizar debates sobre temas polémicos e
actuais, onde os alunos tenham de fornecer argumentos e tomar decisdes; comunicar resultados
de pesquisas e de projectos; realizar trabalho cooperativo em diferentes situacdes. Assim, e no
ambito desta investigacdo, interessa saber o que pensam os professores de Ciéncias sobre a
implementacdo do Trabalho de Campo. O estudo sobre concepcdes e praticas dos professores
sobre Trabalho de Campo parece entdo fundamental. Alguns estudos tém sido realizados em
relacdo as concepcdes e praticas dos professores para este tipo de Trabalho Pratico. Dourado
(2001) realizou um estudo cujo objectivo principal foi o de caracterizar as concepcdes e praticas
dos professores relativas ao trabalho pratico. Os resultados do estudo permitiram concluir que os
professores estdo satisfeitos com o modo como implementam o trabalho de campo, mas
predominam as aulas de campo tradicionais e ainda que ha uma reduzida intervencdo dos

alunos nas etapas iniciais de realizacao das actividades. Rebelo & Marques (1999) procuraram



também saber as concepcdes e as praticas implementadas pelos professores relativamente ao
trabalho de campo. Constatou que as aulas de campo sdo consideradas relevantes, a sua
principal funcéo ¢é a de facilitar a aprendizagem de conceitos geoldgicos, o numero de saidas que
os professores efectuam é escasso, a preparacado da saida é centrada no professor e ha uma

desarticulacao das saidas relativamente ao curriculo.

Pedrinaci, et al. (1994) referem que de acordo com os professores a dificuldade na
realizacdo de trabalho de campo é devida a escassez de meios financeiros, elevado nimero de
alunos por turma, falta de garantia de seguranca, desconhecimento por parte dos professores
dos locais de interesse e a desarticulacéo da saida de campo com a estrutura curricular na qual

esta inserida.

E entdo importante definir trabalho de campo. Segundo Hodson (1994), o trabalho de
campo esta incluido no trabalho pratico. De acordo com alguns autores, € distinguido dos
restantes tipos de trabalho pratico por ser realizado ao ar livre, onde geralmente os
acontecimentos ocorrem e 0s materiais existem (Pedrinaci et al.,, 1994, FSC, 2002). Desta
forma associa-se mais frequentemente trabalho de campo a disciplinas como a Geologia.
Contudo, importa aqui realcar que ndo ¢ apenas na Geologia que se podem realizar este tipo de
actividades. Relativamente as Ciéncias da Natureza de 5° e 6° anos de escolaridade, facilmente
se encontram contetdos que ficardo mais enriquecidos com a implementacdo destas
actividades. Por serem caracterizadas como sendo capazes de proporcionar aos alunos
interesse, motivacdo e compreensdo dos fenomenos, devem ser adoptadas nas escolas de

forma a contribuirem para o sucesso no ensino das ciéncias.

Garcia de La Torre (1991) justifica a importancia das saidas de campo na medida em
que favorecem o desenvolvimento de atitudes de cooperacdo e trabalho de grupo, criatividade,
ética ambientalistica, entre outras. Outros autores consideram que o objectivo geral das
actividades praticas de campo é facilitar a compreensdo do mundo natural (Bonito & Sousa,

1995, Dillon, 2006).



De acordo com Orion (1993), a saida de campo proporciona uma experiéncia sensorio-
motora directa, que pode facilitar a construcéo de conceitos abstractos e pode valorizar, também
de acordo com Dillon, et al. (2006), significativamente a aprendizagem, proporcionando suporte
para a memorizacdo de episodios a longo prazo. Contudo, segundo Orion (1993), o
reconhecimento do valor das saidas de campo para a interpretacao de certos conceitos e

fendmenos nem sempre se reflecte na sua utilizacdo nas escolas.

1.3. Objectivos da investigacao

Dada a relevancia que o TC assume na educacdo em Ciéncias, que a sua realizacéo é
sugerida pelo Curriculo Nacional do Ensino Basico e sabendo que o0s professores sdo
influenciados quer pelo Curriculo Nacional do Ensino Basico, quer pelos manuais escolares,

pretendemos com esta investigacdo caracterizar:

® As concepgdes perfilhadas por professores do 2° Ciclo do Ensino Basico de Ciéncias da

Natureza sobre trabalho de campo.

® As praticas que os professores do 2° Ciclo do Ensino Basico de Ciéncias da Natureza

dizem implementar relativamente ao trabalho de campo.

® As actividades de campo propostas pelos manuais escolares de Ciéncias da Natureza do

2° Ciclo do Ensino Basico no quinto e sexto anos de escolaridade.

1.4. Importancia da investigacao

A pertinéncia desta investigacdo deve-se, sobretudo, a evolucdo que o ensino das

ciéncias tem vindo a sofrer. Os professores como moderadores/orientadores do ensino devem

ser um importante elemento para uma investigacdo em educacao.



A analise de concepcdes e praticas que os professores dizem implementar relativamente
ao trabalho de campo ¢ entdo fulcral para o conhecimento do ensino da ciéncia. Assim, como
ndo existem estudos realizados neste ambito no 2° Ciclo do Ensino Basico, torna-se fundamental
conhecer o que os professores deste nivel de ensino pensam e o que dizem implementar,
relativamente ao trabalho de campo, uma vez que o Curriculo Nacional do Ensino Basico de
Ciéncias da Natureza para o 2° Ciclo incentiva a utilizacdo deste tipo de actividades. Apesar de ja
terem sido realizados estudos para outros niveis de ensino, interessa e sera relevante saber a

importancia que estes professores atribuem ao trabalho de campo.

Assim, reconhecendo o papel que o professor tem no ensino é necessario identificar que
concepcdes perfilha e, sabendo que as concepcdes influenciam as suas praticas, que
concepcdes diz implementar nas suas aulas relativamente ao trabalho de campo. Este estudo foi
ainda complementado com um outro estudo baseado na analise dos manuais de Ciéncias da
Natureza do quinto e sextos anos de escolaridade em vigor actualmente, uma vez que estes sao
um dos recursos que condicionam mais fortemente a forma de ensinar dos docentes (Moreira,

2003).

Neste contexto, pensamos que esta se torna uma investigacdo importante, uma vez que
o professor é e deve ser um agente de mudanca e o ensino da ciéncia podera enriquecer com

actividades que facilitem a compreensao dos acontecimentos para este nivel de ensino.

1.5. Limitacoes da investigacao

Dada a sua importancia, esta € uma investigacao limitada, uma vez que € restringida a
uma determinada zona do pais, quando seria importante alargar esta investigacdo. Por outro
lado, a recolha de dados relativamente as praticas que os professores dizem implementar fica
dependente da veracidade e da descricdo dos professores em causa. Seria por isso importante
proceder a observacao das praticas dos professores. Contudo, as limitacdes de tempo para a

nossa investigacao tal ndo permitem.
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1.6. Plano geral da dissertacao

A dissertacao é constituida por cinco capitulos.

O primeiro, Introducdo, engloba uma breve contextualizacdo da investigacado, dos
objectivos da investigacdo e a importancia e limitacbes da mesma. Sera composto por
Introducdo (1.1), O TC na Educacédo em Ciéncia (1.2), Os objectivos da investigacado (1.3), A
importancia da investigacao (1.4), As limitacdes da investigacdo (1.5), O plano geral da

dissertacdo (1.6) e A calendarizacao (1.7).

0 segundo capitulo, Revisao da Literatura, inclui um resumo da literatura relacionada
com o tema. Apos a Introducdo (2.1), abordar-se-do questdes relativas ao Trabalho de Campo e
0 ensino—aprendizagem das Ciéncias (2.2), Os manuais escolares e o Trabalho de Campo (2.3)

e Concepcdes e Praticas que os professores defendem sobre TC (2.4).

No terceiro capitulo, Metodologia, é feita uma descricdo das técnicas e instrumentos
utilizados para a recolha de dados. Sera composto por Introducdo (3.1) e Desenho geral da
investigacao (3.2). Neste ultimo incluir-se-a o Estudo I: Concepcdes e praticas dos professores de
Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo (3.2.1) e o Estudo II: Propostas de actividades de campo nos

manuais escolares de Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo (3.2.2).

No quarto capitulo, Apresentacdo e Discussdo dos Resultados, sdo apresentados e
analisados os resultados da recolha de dados. Este sera composto por uma Introducao (4.1),
Concepcdes sobre Trabalho de Campo dos professores de Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo que
ndo implementam e que implementam estas actividades (4.2) e Os manuais escolares e as

actividades de campo neles presentes (4.3).

No quinto capitulo, Conclusdes, Implicacdes e Sugestdes, sao retiradas as principais

conclusdes deste estudo, assim como sdo sugeridas orientacdes para futuras investigacoes.

Depois de uma breve Introducao (5.1) serdo apresentadas as Conclusdes da investigacédo (5.2),
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as Implicacdes dos resultados da investigacdo (5.3) e as Sugestdes para futuras investigaces

(5.4).

No final serdo apresentadas as Referéncias Bibliograficas e os Anexos necessarios para

a compreensao da pesquisa.

1.7. Calendarizacao

Outubro 2004 - Janeiro 2005

- Elaboracéo do Capitulo | — Introducao

Janeiro 2005 - Abril 2005

- Elaboracéo do Capitulo Il - Revisdo da Literatura

Abril 2005

- Envio dos questionarios

Abril 2005 - Agosto 2005

- Recepcao dos questionarios

Setembro 2005 - Janeiro 2006

- Analise e interpretacdo dos resultados dos questionarios

Janeiro 2006

- Realizacao das entrevistas

Janeiro 2006 - Abril 2006
- Elaboracao do Capitulo Il - Metodologia e do Capitulo IV
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Maio 2006 - Agosto 2006

- Elaboracéo do Capitulo IV - Apresentacado e Discussao dos Resultados

Setembro 2006 - Outubro 2006

- Elaboracao do Capitulo V — Conclusdes, Implicacdes e Sugestdes

Outubro 2006

- Entrega da dissertacao
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CAPITULO II

REVISAO DE LITERATURA

2.1. Introducao

No segundo capitulo desta dissertacdo € apresentada a revisao de literatura que serviu
de base a nossa investigacdo. Posteriormente a esta introducao (2.1.), segue-se o sub-capitulo
que é relativo ao trabalho de campo e ao ensino/aprendizagem das Ciéncias (2.2.). O seguinte é
relativo aos manuais escolares e ao trabalho de campo (2.3.) e ultimo é relativo as concepcdes

dos professores de Ciéncias e a implementacao do trabalho de campo (2.4.).

2.2. 0 Trabalho de Campo e o ensino-aprendizagem das Ciéncias

Este sub-capitulo divide-se em trés partes. Na primeira (2.2.1.) sdo apresentados os

objectivos do TC, na segunda (2.2.2.) os tipos de TC e na terceira parte (2.2.3.) a contribuicao

do TC para a aprendizagem das Ciéncias.

2.2.1. Os objectivos do Trabalho de Campo

Para percebermos a importancia da implementacao do TC nas aulas de Ciéncias,

entendemos que em primeiro lugar deveriamos procurar saber quais 0s objectivos do TC que

justificam a realizacao deste tipo de actividades.

De acordo com Orion (1989), a realizacao de TC proporciona aos alunos a oportunidade

de observarem e contactarem com os materiais e os fendémenos do ambiente, podendo assim

ser usado como uma ferramenta de enriquecimento do ensino das Ciéncias. Brusi (citado por
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Compiani & Carneiro, 1993 e por Del Carmen & Pedrinaci, 1997) considera que o TC pode criar

mais oportunidades para além das referidas pelo autor anterior. O TC favorece:

* a ‘“insercao” do aluno no meio, permitindo-lhe compreender a amplitude, a diversidade,
a complexidade do ambiente e a multiplicidade de variaveis que o integram;

* acompreensao de conhecimentos, dificilmente abordados sem o contacto directo com o
ambiente;

* a oportunidade de experienciar vivéncias que servem de referencial para entender as
transformacdes temporais e os ritmos e cadéncias na sucessao dos fenémenos;

* uma atitude de curiosidade perante o meio e contribuir para a consciencializacdo da
problematica natural e social do meio e para a adopcao de atitudes de respeito e criticas

em relacdo ao seu uso.

De acordo com Compiani & Carneiro (1993), a realizacdo destas actividades permite

que os alunos:

* exercitem habilidades, adquirindo sequencialmente destrezas que facilitam a pratica de
campo, tais como procedimentos ou métodos de caracter cientifico;

* adquiram ou exemplifiquem conhecimentos tedricos;

* recolham material de campo para trabalhos posteriores na aula ou laboratério;

* manifestem atitudes e valores.

Tal como estes autores, Nieda (1994) também faz referéncia a importancia do TC
reforcando que as saidas para o exterior permitem interpretar a natureza, desfrutar dela, ama-la
e respeita-la. Também Del Carmen & Pedrinaci (1997) consideram que a escola deve ser um
meio que permita aos alunos o contacto com o meio envolvente. De algum modo, estes autores
complementam o autor anterior, uma vez que atribuem relativa importancia ao contacto directo
do aluno com os materiais, responsabilizando a escola a proporcionar essa experiéncia. Orion &
Hofstein (1997) concluiram também que os alunos que se envolvem activamente nas

actividades percepcionam com mais facilidade os acontecimentos e fendmenos naturais.
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Lock (1998) considera que o TC permite compreender as relacdes dos seres vivos com
0 seu ambiente podendo ser um meio de criar conhecimentos, linguagem, atitudes e valores da
comunidade de cientistas. Ribeiro & Verissimo (2000) atribuem um papel de grande importancia
a escola, que ao realizar este tipo de actividades, contraria as actividades repetitivas e rotineiras,
formando cidadaos que para além de adquirirem competéncias cientificas (compreensao de
conceitos, etc.) e técnicas (utilizacdo de equipamentos, etc.), irdo adquirir os alicerces relevantes
na Educacdo da Cidadania. Para estes autores estas actividades contribuem para o

desenvolvimento de capacidades de:

* abstraccao, permitindo que o aluno seja capaz de simplificar, ordenar, interpretar e
reestruturar todas as informacdes da realidade;

* experimentacdo, para que o aluno realize percursos de cariz investigativo, confrontando
0 previsto e 0 observado;

* trabalho em equipa, dando oportunidade ao aluno de reflectir sobre a adequacdo de
técnicas e protocolos a realidade, apelando a renegociacao de estratégias entre os
elementos do grupo;

* sentido de responsabilidade, uma vez que o aluno se pode confrontar no campo, por
exemplo, com situacdes de destruicdo de habitats ou poluicao e assim ser capaz de

criticar, julgar, decidir e intervir responsavelmente na realidade envolvente.

Cardoso (http://ceted.ce.ufpb.br., acedido em 22/12/04) reforca também a

importancia do TC, uma vez que considera que estas actividades podem motivar o aluno,
desenvolvendo a sua curiosidade, a sua personalidade, promovendo o contacto com a natureza
e permitindo ao aluno aprender através da experiéncia. Desta forma e, segundo este autor, a
aquisicao de conhecimento através de uma actividade em que o aluno esta directamente

envolvido, com gosto e prazer, sera mais facilmente assimilada.

Apds uma pesquisa por perspectivas e estudos de diferentes autores, apercebemo-nos

gue muitos dos objectivos por eles citados coincidem e completam-se.
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De uma forma geral, e de acordo com os autores anteriores, as actividades de TC
proporcionam aos alunos oportunidades de contacto directo com determinados fenémenos, o
que permite uma melhor compreensado dos contetdos. Os diferentes autores levam-nos a
concluir que ha objectivos que valorizam aspectos gerais, tais como o contacto directo com o
meio ambiente e outros que dao énfase a objectivos relacionados com aspectos particulares
como por exemplo, o exercicio de habilidades experimentais (procedimentos, métodos, recolha
de materiais e reflexado). Para além destes, sdo também referidos como objectivos do trabalho de
campo o desenvolvimento de atitudes relacionadas com a proteccéo e preservacao do ambiente,
bem como o desenvolvimento da capacidade de trabalho em equipa, de interaccdo com os
pares, de respeito de opinides e debate de ideias com os colegas. Tal como pensam estes
autores, também nos documentos relativos a Reorganizacao Curricular do Ensino Basico (DEB,
2001), se recomenda a implementacdo destas actividades, uma vez que estas constituem
estratégias didacticas excelentes para o desenvolvimento de conteudos conceptuais,

procedimentais e atitudinais.

2.2.2. Tipos de Trabalho de Campo

Quando pretendemos conhecer a metodologia a utilizar durante as actividades de campo
pelos diferentes autores que se interessam por esta area, deparamo-nos com diferentes
classificacdes de TC. De acordo com a forma como cada professor organiza as saidas de campo,
as visitas podem ocorrer, de acordo com McLure (1999), com um plano seguido rigorosamente
pelos alunos ou pelo contrario, sem que haja qualquer orientacdo para os alunos. Contudo,

varios sao os autores que agruparam as saidas de campo em mais do que duas categorias.

Carneiro e Campanha (1979), citados por Compiani & Carneiro (1993) classificaram as

actividades de campo em quatro categorias, de acordo como o objectivo da saida de campo:

% Actividade do tipo ilustrativa, quando os varios conceitos, vistos na sala de aula

previamente, sao apenas ilustrados aos alunos no meio;
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% Actividade do tipo motivadora, quando o objectivo &€ motivar o aluno para determinado

tema que sera abordado na aula posteriormente;

% Actividade do tipo treinadora, quando o professor pretende orientar a execucdo de uma

habilidade técnica pelos alunos;

% Actividade do tipo geradora de problemas, quando o aluno é orientado para resolver ou

propor um problema;

Orion (1989), na organizacdo geral que sugere para o TC, considera que existe o
“espaco novidade” que vai de algum modo influenciar as aprendizagens aquando da realizacédo
de TC. De acordo com este autor, este “espaco” é formado por trés componentes: o
conhecimento prévio, a novidade do espaco ambiental e as experiéncias prévias de campo. Este
autor considera que a existéncia de um maior “espaco” trara mais dificuldades aos alunos na
aprendizagem no campo. Entdo, de forma a ultrapassar esta lacuna, o autor propde que haja
uma unidade preparatéria na sala de aula. Tendo como base da sua proposta de TC uma
gradual transicao do concreto para o abstracto, esta unidade preparatoria devera ser assim
baseada em experiéncias concretas (primeiro componente: experiéncias prévias de campo). Com
a realizacdo destas experiéncias os alunos serao capazes de adquirir os conhecimentos
necessarios para a realizacdo de TC (segundo componente: conhecimento prévio). O
conhecimento prévio do local da visita (terceiro componente: novidade do espaco ambiental)
podera ser possivel através da visualizacdo de diapositivos, de filmes, etc. Para este autor, a
unidade preparatoria funcionara como um organizador prévio da visita e 0s acontecimentos
observados durante a visita como um organizador prévio do conhecimento mais abstracto.
Assim, apds a unidade preparatoria, o autor propde a saida de campo e finalmente a unidade

sintese, realcando que cada unidade servira de ponte para a unidade seguinte.

Em 1992 Brusi citado por Compiani & Carneiro (1993) classificaram o TC em trés

grupos, de acordo com as funcdes que sdo atribuidas ao professor e aos alunos durante a

actividade de campo:
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X

Excursoes dirigidas, onde o professor é conferencista, “diz tudo”, os alunos limitam-se a
ouvir o professor e assumem um papel passivo durante a actividade, o professor é o

protagonista;

Excursdes semi-dirigidas, com o professor “socratico” ou utilizando guias didacticos, o
professor recorre a outros elementos com o objectivo de enriquecer a visita, do ponto de

vista cientifico, uma vez que é apoiado por alguém conhecedor do local;
Excursdes auto-dirigidas, quando os alunos as dirigem para eles proprios, sao centradas
no aluno, este tem um papel activo na visita e consequentemente na sua aprendizagem

durante a actividade.

Compiani & Carneiro (1993), apresentam uma classificacdo muito semelhante a

proposta por Carneiro e Campanha (1979), citados por Compiani & Carneiro (1993).

Classificaram as diferentes implementacdes de TC em cinco grupos, de acordo com a sua

funcao didactica:

X

llustrativa: Quando serve para mostrar ou reforcar os conceitos ja vistos em sala de aula.
O professor define o ritmo das actividades; indica onde e o que deve ser observado;

formula e responde as suas préoprias perguntas.

Indutiva: Tém como objectivo guiar sequencialmente os processos de observacao e
interpretacao para que os alunos resolvam um problema dado. O professor & um
condutor directo dos trabalhos ou apoia-se num guidao de actividades, tendo um papel
decisivo na elaboracéo das actividades, coordenando a sequéncia de trabalhos conforme
programado. As tarefas de aprendizagem valorizam o0s processos de obtencdo de

informacdes, com grande énfase no método cientifico.

Motivadora: Visam despertar o interesse dos alunos para um dado problema ou aspecto

a ser estudado. Sao valorizados aspectos mais espectaculares da natureza, bem como a

experiéncia vivencial prévia dos alunos e a sua relacao afectiva com o meio. Da-se

20



énfase a formulacao de conjecturas, duvidas e questdes sobre uma natureza que para

eles é desconhecida.

% Treinadora: Tém como objectivo uma aprendizagem sequencial de habilidades, em
graus crescentes de complexidade. A sequéncia de actividades é totalmente estruturada
pelo professor e o aluno s6 podera adquirir novas habilidades se exercitar, por si

mesmo, as técnicas.

x Investigativa: Propicia aos alunos resolver um determinado problema, ou formular um,
ou varios, problemas tedrico-praticos diferentes. Nos dois casos os alunos decidem de
maneira auténoma os passos da investigacao: elaboram as hipoteses, estruturam a
sequéncia de observacdes e interpretacdes, decidem as estratégias para valida-las e

discutem entre si as reflexdes e conclusoes.

Garcia de La Torre (1991) entende que o ideal seria realizar saidas pontuais, curtas e
frequentes, em que se analise apenas um tema. Como esta é uma situacdo nem sempre
possivel, este autor considera que se reunam as varias actividades numa jornada, na qual se
concentrariam varias observacdes. Para este autor, uma actividade de campo devera englobar

trés momentos: antes da saida, saida e pds saida. As etapas aconteceriam do seguinte modo:

% Alguns dias antes da saida, devem ser explicitadas as ideias prévias sobre o local a

visitar.

% Apods as questdes levantadas anteriormente, surgirdo as primeiras hipoteses que devem

ser discutidas em grupos de 4 a 5 alunos, que entrardo em consenso.

x O professor selecciona as paragens onde serdo feitas as observacdes e, no dia da visita,

durante as observacdes surgirdo novas questdes e novos problemas. O guido nunca

deve ser fechado. Como resposta as diferentes interrogacdes, surgirdo novas hipdteses.
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% No dia seguinte a realizacéo da visita e durante varios dias, os alunos em pequenos
grupos irdo rever as hipdteses nao confirmadas. A revisdo bibliografica, a visualizacao de
um video e a projeccao de diapositivos podem tirar algumas duvidas e esclarecer

conceitos.

% No debate final, cada grupo de alunos ird expor os resultados da sua investigacdo. Os
resultados dos diferentes grupos podem nao coincidir e das argumentacdes expostas

podem surgir novas contradicdes das quais poderao resultar novas conclusoes.

Em 1994, Garcia de La Torre sugeriu que as actividades realizadas antes, durante e
apos a saida de campo devem englobar determinadas caracteristicas. Para a apresentacdo desta

sugestao utilizou uma actividade de geologia.

Desta forma, antes da saida, deverdo ser abordados os conceitos necessarios, assim
como desenvolver o trabalho de equipa, levantamento de problemas, etc. Nos dias anteriores a

visita devem desenvolver-se actividades de:

% Motivacdo, o que normalmente ja acontece porque s6 por si as saidas ja sao
motivadoras, e recapitulacao organizando os conceitos, principios e teorias necessarios

a visita em mapas conceptuais, permitindo a interpretacédo dos factos no campo.

x  Delimitacdo e estudo das caracteristicas fisicas do local a visitar, através da elaboracao
de problemas prévios, utilizacao de um mapa escolar esquematico da zona a visitar
perceptivel aos alunos, sempre que a carta topografica do local ndo o seja e elaboracao
dos objectivos da visita e organizacao do material de trabalho, distribuicdo de grupos e

tarefas.

Durante a saida de campo, da qual deverdo fazer parte grupos de 10 a 12 alunos por

professor realizar-se-do as actividades:
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% Recapitulacao dos objectivos elaborados antes da saida como actividade introdutora,
organizacao dos grupos que irao realizar as actividades de localizacao e orientacao com

a ajuda do mapa escolar e formulacao e tratamento dos problemas de campo.

% Aquisicdo de destrezas na utilizacdo de recursos de identificacdo e realizacdo de
medicdes, elaboracdo de uma cartografia geoldgica, execucao de cortes geoldgicos,
recolha de amostras de rochas, solo, etc e registo e delimitacdo no mapa escolar dos

principais problemas ambientais.

Apds a visita 0s alunos deverao:

% Analisar e identificar as amostras de campo, resolver os problemas que ficaram
pendentes durante a saida de campo através de actividades de contrastacao, elaborar
em pequeno grupo um mapa geoldgico escolar com os dados anotados no campo e a

historia geoldgica de uma forma simples e breve.

%  Elaborar em pequeno grupo uma sintese com o0s aspectos mais relevantes, realizar uma
analise e reflexdo sobre os problemas ambientais mais importantes detectados durante
a visita e analisar o mapa conceptual elaborado antes da saida de campo e se

necessario, fazer alteracoes.

Pedrinaci et al. (1994) e Del Carmen & Pedrinaci (1997) classificaram o TC em quatro
tipos: Aula de Campo Tradicional, onde o professor é cicerone; Aula de Campo como Descoberta
Autdénoma dos alunos; Aula de Campo como Observacado Dirigida pelo professor; Aula de Campo
Orientada para a Resolucéo de Problemas. Ao longo do texto seguinte irdo ser caracterizados os

tipos de TC distinguidos por estes autores.

Na aula de campo Tradicional o aluno é visto como uma pagina em branco, o
protagonismo é do professor, cuja preocupacado é cumprir o plano estabelecido e fazer uma
transmissao ordenada dos conhecimentos, com o objectivo de chegar ao aluno de uma forma

tao directa e rapida quanto possivel. E um tipo de actividade que ¢ coincidente com o modelo de
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ensino por transmissdo. Neste tipo de TC o professor planifica a saida, selecciona cada uma das
paragens e elabora um guiao de observacdes que distribuira aos alunos. Durante a saida vai
explicando o que ha para ver, como ver, como registar as observacdes e como interpretar aquilo
gue os alunos vao vendo. Espera-se que os alunos assumam 0s conhecimentos acriticamente,
limitando-se a tomar notas. Ao professor cabe esclarecer algumas duvidas em relacdo ao guido
distribuido aos alunos e, eventualmente, ajudar a elaborar algumas das respostas. A logica

predominante do discurso corresponde a uma Ciéncia fechada e acabada.

0 tipo de TC como Descoberta Autonoma surgiu como resposta ao modelo de ensino
transmissivo. Se no tipo de TC Tradicional o professor era o protagonista, neste tipo de TC o
aluno assume o papel central da actividade. Se antes o ensino se limitava aos conceitos, agora o
importante serdo os procedimentos, os valores e as atitudes. Perante este tipo de TC os autores,
apos realizar experiéncias com alunos de 10 a 14 anos que deviam fazer as suas proprias
observacdes, recolher os dados que considerassem pertinentes, etc, concluiram que as questdes
colocadas apds as observacdes nao traziam grandes progressos aos alunos em termos de

conhecimentos sobre o local visitado.

No tipo de aula de campo Observacdo Dirigida, o professor planifica meticulosamente a
saida, selecciona os locais onde se ira fazer cada paragem, que tipo de observacdes devem
realizar-se em cada local e como devem registar-se. Com tudo isto, ainda elabora
cuidadosamente um guido que entregara aos alunos. Apesar de todo o protagonismo até aqui
pertencer ao professor, durante a saida esse protagonismo passara a ser do aluno. Este sera o
tutor, ficara responsavel por cumprir o plano estabelecido, esclarecera algumas duvidas sobre o
guiao entregue aos alunos e eventualmente, ajudara a elaborar algumas das respostas. Este é
um modelo que se encontra entre os dois anteriores, uma vez que atribui ao aluno a
responsabilidade de realizar as suas observacdes e chegar as suas conclusdes (Aula de Campo
como Descoberta Autdnoma), e por outro lado, pela existéncia de um guido que funcionara como
substituto do professor (Aula de Campo Tradicional). Neste tipo de TC, os autores consideram
gue por vezes, o0s alunos podem nao entender porque devem observar determinados locais e
objectos e ndo outros. O aluno desconhece na maioria das vezes, o problema que pretende

resolver e o critério utilizado para seleccionar em cada caso a observacdo que sera relevante.
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Assim, vai passando de uma actividade para outra sem entender muito bem o sentido da tarefa
que lhe é pedida, nem as conclusdes que se podem obter a partir dela. No entanto, estes
problemas, de acordo com os autores poderao ser ultrapassados, através de um trabalho prévio
com os guides de observacao que permita aos alunos entenderem o interesse e o objectivo das
actividades. Apesar das limitacdes deste tipo de TC, estes autores consideram que deve
reconhecer-se que este tipo de saida de campo, facil de organizar e desenvolver, resulta quando
se trabalha com alunos motivados ou se dispde de pouco tempo para realizar as observacoes

que se pretendem.

0 quarto e ultimo tipo de TC ¢ Orientado para a Resolucao de Problemas e surgiu para
superar algumas das dificuldades e limitacdes dos anteriores modelos. Este tipo de TC engloba

trés momentos com caracteristicas distintas: pré-saida, saida e pos-saida.

Na pré-saida as actividades comecam com a formulacdo de um problema. Este
entendido como uma questdo que o aluno nao pode resolver mecanicamente aplicando um
algoritmo, mas sim que requer uma investigacdo conceptual ou empirica. E importante que o
problema formulado tenha um significado claro para o aluno, que esteja relacionado com 0s
conteudos trabalhados na aula, que permita tratar aspectos relevantes do curriculum e que
possa ser abordado a priori a partir de uma ou mais perspectivas tedricas. Apds debatida e
compreendida a intencionalidade e o significado do problema, os alunos devem elaborar um
guido que constituird a sua hipotese de observacdo. Nesta fase convém que se alterne a
actividade em pequeno grupo com um intercambio mais geral onde o professor exija
concretizacao, ajude a definir os procedimentos de contrastacdo que se vao utilizar, formule
questdes que obriguem a precisar melhor ou a contemplar outras alternativas. Nao & necessario,
nem sequer conveniente, que todos os alunos tenham no final a mesma hipotese de observacao
ou guido para a contrastacdo. O objectivo do intercambio geral ndo é unificar as propostas, mas
antes enriquecé-las, clarifica-las, confronta-las e procurar a sua coeréncia interna. Uma
elaboracao deste tipo facilita a relacdo das ideias que cada aluno possui, favorece a motivacao e
a discussao inicial, evita planificacdes demasiado abstractas e facilita a incorporacdo de novas

perguntas ou elementos a observar a partir das sugestdes dos alunos.
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A saida de campo é a fase de confronto das hipdteses elaboradas na pré-saida. Aqui,
cada aluno realizara as observacdes, medidas e anotacdes que tinha definido. Poderao surgir
novos problemas, alguns dos quais podem e devem abordar-se no local, outros terao que ser
deixados como questdes abertas e anota-los para que sejam trabalhados em outra ocasido. Cada
grupo de alunos leva o seu plano de trabalho e pode funcionar com bastante autonomia. O
professor exigira o cumprimento do plano ou que se justifiquem as alteracdes ao plano, pedira
objectividade e rigor nas observacdes que se realizem, estimulara a reflexado, favorecerad o
raciocinio e a justificacdo das afirmacdes que se facam, levantara novas questdes, sugerira

outras opcdes e mostrara algumas observacoes que possam passar despercebidas.

0 trabalho da pos-saida de campo ¢ a reflexdo acerca de todo o processo do principio ao
fim. O aluno deve anotar os conhecimentos que for adquirindo ou modificando, deve certificar-se
das suas conclusdes e comunica-las a turma. A apresentacdo e discussdo colectiva dos
resultados das investigacdes realizadas fornecem elementos muito importantes, como a
utilizacdo de técnicas e recursos de expressdo e comunicacado, o confronto de ideias com os
restantes colegas e o enriquecimento e critica dessas ideias. Tudo isto ajuda a compreender
como se constrdi o conhecimento e que este nao é elaborado individualmente, mas sim com um
esforco colectivo. A intervencdo do professor nesta fase devera ser a de exigir rigor na
conclusdes, facilitar o intercambio e confronto e, sobretudo, a de estabelecer generalizacdes e

indicar as relacées com outros contetudos trabalhados.

Sintetizando os contributos dos diferentes autores, verificamos que de acordo com, ou o
objectivo da actividade ou o papel do professor e dos alunos, surgem classificacdes distintas
para o TC. Uma das primeiras classificacdes que surgiram reportava-se ao objectivo das saidas
de campo, uma vez que poderiam servir para mostrar algo (ilustrativa), para motivar os alunos
(motivadora), para treino de técnicas (treinadora) ou para resolver problemas (geradora de
problemas). Outra das classificacdes era feita de acordo com a pratica e o papel do professor e
dos alunos. A actividade pode ser dirigida pelo professor (excursdes dirigidas), ou ser dirigida por
guias definidos para o efeito (excursdes semi-dirigidas) ou ainda ser o aluno a guiar a propria
saida de campo (excursdes auto-dirigidas). Outras propostas surgiram que se basearam acima

de tudo em ambos os critérios, quer no objectivo da saida de campo, quer no papel do professor
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e dos alunos. Este tipo de classificacdo deu origem a quatro tipos de TC com caracteristicas
distintas: tradicional, descoberta autonoma, observacao dirigida e orientado para a resolucdo de
problemas que ja esclarecemos. E de salientar ainda que o TC orientado para a resolucdo de
problemas, por ser de cariz investigativo, engloba de acordo com os autores trés momentos (pré-
saida, saida e pds-saida) que sdo considerados fundamentais para o cumprimento da actividade

de uma forma plena.

2.2.3. Contribuicao do TC para a aprendizagem das Ciéncias

Para que os conhecimentos ao nivel das Ciéncias sejam compreendidos em estreita
relacdo com a realidade e considerando fundamental a vivéncia de experiéncias de
aprendizagem diversificadas, o Curriculo Nacional do Ensino Basico (DEB, 2001) prevé que os
alunos tenham oportunidade de observar o meio ambiente, de planificar saidas de campo, de
elaborar roteiros de observacao, instrumentos simples de registo de informacao, diarios de
campo e de usar instrumentos auxiliares (bussola, lupa, etc.). Também para Almeida (1998),
este tipo de actividades, entendidas como qualquer deslocacdo efectuada pelos alunos fora da
sala de aula com objectivos educacionais, podem revelar-se facilitadoras da compreensao de
conhecimentos cientificos e ainda do desenvolvimento de competéncias cognitivas e sécio-

afectivas dos alunos.

A deslocacdo da turma a um ambiente que ndo o da sala de aula, proporciona aos
alunos a oportunidade de observarem a frequéncia e distribuicdo de animais e plantas no seu
habitat natural (Switzer, 1995), assim como compreender as relacdes dos seres vivos com 0 seu
ambiente (Cutter, 1993; Lock, 1998) ou compreender e observar os locais onde ocorrem 0s
processos geoldgicos (King, 2006). Cabe a escola garantir aos alunos experiéncias diversificadas
de conhecimento do meio ambiente (McKenzie et al., 1986; Orion, 1998), uma vez que estas
serdo fundamentais para que os alunos possam desenvolver as primeiras interpretacoes
cientificas (Del Carmen & Pedrinaci, 1997, Howarth & Slingsby, 2006). De acordo com estes
autores, o TC permite que os alunos estabelecam relacdes entre os conceitos de diferentes

unidades didacticas e que os apliguem a contextos diferentes, aprofundando assim os
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conhecimentos. Segundo Orion & Hofstein (1991), o TC complementado com uma unidade
preparatoria pode servir de ponte para a construcao de conhecimentos mais abstractos.
Pedrinaci et al. (1994) consideraram ainda que o TC deve funcionar como um instrumento
valioso para a compreensao dos fendmenos que ocorrem na Natureza e de acordo com Marion
(1999) pode ter um papel importante no contexto da educacdo ambiental. Para alguns autores,
0 espaco fora da sala de aula é considerado um espaco de exceléncia e indispensavel para a
compreensdo de alguns conceitos (Compiani & Carneiro, 1993; Rebelo & Marques, 1999). Em
estudos efectuados com alunos que realizaram TC e outros que nado o utilizaram em
determinados conteudos concluiu-se que os primeiros foram mais eficazes quando confrontados
com problemas complexos, demonstraram esquemas de conhecimento mais solidos e
comparativamente com os outros, analisaram problemas propostos com uma grande variedade
de argumentos, aparentando um bom entendimento dos aspectos estudados. (Manzanal et al.,
1999). Perante isto, verificamos que o contacto com o ambiente e a realidade envolvente,
utilizando TC, de acordo com os autores anteriores, permite a compreensao conceptual dos

conhecimentos, facilitando a construcdo de conceitos abstractos.

Para além da compreensdo conceptual de conhecimentos, o TC pode permitir ainda a
aquisicdo de conhecimento procedimental com a utilizacdo de metodologia cientifica, criando
oportunidades aos alunos de adquirirem técnicas de campo, atitudes, e linguagem, assim como

aprenderem metodologia investigativa. (Schnoebelen, 1990; Orion, 1998; Lock, 1998).

Alguns autores referem ainda que o TC ¢ um recurso dos professores e das escolas para
motivarem os alunos para o ensino das Ciéncias. (Switzer, 1995; Del Carmen & Pedrinaci, 1997;
Seniciato & Cavassan, 2004). Estes consideram que este tipo de actividades pode servir de
iniciacdo a um determinado contetido programatico, e é apontado como uma metodologia eficaz
por envolver e motivar os alunos para novos conhecimentos. A utilizacdo e implementacéo de TC
pode criar nos alunos o gosto pelo meio envolvente e acima de tudo fazer nascer neles uma

curiosidade acerca do mundo natural.

A interaccdo professor — alunos é vista por varios autores como possivel de ser

desenvolvida em actividades deste tipo. Para uma grande parte dos alunos, a realizacao de
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saidas para o exterior da sala de aula, é entendida mais como uma actividade social do que uma
actividade com um objectivo educacional (Orion & Hofstein, 1991). Em estudos ja efectuados de
implementacdes de TC, percebe-se a importancia que o aluno deposita no professor, como o
adulto capaz de instrui-lo e protegé-lo. Perante situacbes de inseguranca sentidas pelos alunos, o
professor é visto como alguém que protege, explica e clarifica a situacdo ou acontecimento aos
alunos, lidando com eles informalmente, comparativamente com o que acontece na sala de aula

(Switzer, 1995; Seniciato & Cavassan, 2004).

Os ganhos de atitudes que estas actividades podem trazer aos alunos, melhorando a
relacdo com o professor e com os colegas, poderdo ter como consequéncia uma melhor relacao
dos alunos com o ambiente e poderdo permitir desenvolver neles atitudes positivas relativas a
Ciéncia, a sua conservacao, proteccdo e preservacdo (Schnoebelen, 1990; Michie, 1998).
Parece estar também no TC um papel importante na Educacdo Ambiental. Alguns autores fazem
referéncia a estes aspectos delegando a escola a grande responsabilidade na educacao dos
alunos para a proteccao do ambiente e para a educacdo de cidadaos responsaveis, criticos e
preocupados com 0 ambiente que os rodeia. Orion (1998) verificou que 0s alunos sdo expostos
diariamente aos problemas do ambiente e que estas informacdes que recebem sdo relevantes
para a aprendizagem. Assim, de acordo com este autor, estudando o ambiente os alunos irdo
tornar-se em cidadados interessados pelo ambiente. Em varios estudos efectuados com alunos
aquando da implementacao de TC, concluiu-se que os grupos que foram confrontados com
situacOes preocupantes de negligéncia do meio demonstraram atitudes de conservacdo do
ambiente (Lock, 1998). Segundo Manzanal et al. (1999), nos ultimos anos tem havido um
crescente interesse na educacao ambiental ao mesmo tempo que aumenta a degradacado do
ambiente. A resposta a necessidade da educacdo ambiental é ja vista nos curriculos escolares
da educacao de alguns paises. A conclusao que este autor tirou apds o seu estudo foi que o TC
ajuda a clarificar conceitos de ecologia e intervém directamente no desenvolvimento de atitudes
favoraveis & defesa do ecossistema. E necessario treinar as pessoas para contribuirem para a
preservacao do ambiente, dando aos alunos principios para serem usados quando tiverem que
tomar decisdes na defesa do mesmo. Para este autor é imprescindivel mudar comportamentos e

atitudes em relacao a qualidade do ambiente.
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Em sintese, sdo varias as diversas contribuicdes que o TC pode trazer para o ensino das
Ciéncias. O contacto com o meio natural, a oportunidade de observar animais e plantas, de
interpretar a natureza permitira aos alunos uma compreensao clara e gradual de conhecimentos,
de compreensao de conceitos, de aquisicao de técnicas procedimentais utilizando metodologia
cientifica e de relacado entre conteudos. Tudo isto proporcionara aos alunos suporte para a
memorizacao que trardo ganhos de motivacdo para a aprendizagem das Ciéncias. A motivacao
permite que os alunos se envolvam nas situacdes desenvolvendo assim atitudes positivas
relativas & Ciéncia. E de destacar o importante, crescente e urgente papel da escola nesta
responsabilidade de educar para a cidadania, criando cidadaos activos, criticos e intervenientes

nas decisoes.

2.3. O0s Manuais Escolares e o Trabalho de Campo

Este sub-capitulo divide-se em duas partes. Na primeira parte (2.3.1.) é referida a
influéncia dos manuais escolares na educacao em Ciéncia e na segunda (2.3.2.) é apresentado

o0 Trabalho de Campo nos manuais escolares.

2.3.1. Os Manuais Escolares na educacao em Ciéncia

As escolas dispéem de diferentes recursos que, de acordo com o maior ou menor uso,
contribuem para um ensino diversificado. Apesar da era informatizada em que vivemos, o
manual escolar continua a ter um papel privilegiado no processo de ensino-aprendizagem
(Moreira, 2003). Tendo, ao longo dos tempos, sido atribuidas a este pequeno instrumento ao
servico do ensino multiplas expressdes (“livro elementar”; “livro de estudo”; “livro da classe”;
“livro de ensino”; “livro escolar”), em conformidade com as concepcdes de ensino vigentes nas
diversas épocas (Chopin, 1992), apresenta-se, nos dias de hoje com a designacao frequente de
“manual escolar”. Analisando-se o significado da palavra “manual”, verifica-se que a palavra é

|n

referida como sindnimo de algo que se “tem a mao”, “portatil” ou “facilmente manuseavel”

(Costa & Melo, 1998). Perante tal importancia atribuida aos manuais escolares, ndo sera por
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acaso a relevancia que oficialmente |he foi reconhecida ndo sé na Lei de Bases do Sistema

Educativo (Lei n°® 46/86, de 14 de Outubro), na qual se evidencia esse reconhecimento:

“...instrumentos de suporte, destinados ao processo de ensino-aprendizagem...”, “o manual
escolar constitui um auxiliar de relevo”, “...continua a impor-se como pratica corrente e
necessaria...”.

No desenvolvimento do regime juridico estabelecido pela Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n°® 46/86, de 14 de Outubro), “entende-se por manual escolar o instrumento de
trabalho, impresso, estruturado e dirigido ao aluno, que visa contribuir para o desenvolvimento
de capacidades, para a mudanca de atitudes e para a aquisicdo dos conhecimentos propostos
nos programas em vigor...”. Esta lei considera o manual escolar um dos “recursos educativos
privilegiados” (Artigo 41° - 2). No quadro destas ideias, Gérard e Rogiers (1998) entendem que o
manual escolar € um instrumento impresso, intencionalmente estruturado para se inscrever num
processo de aprendizagem, com o fim de melhorar a eficacia. Também para Brito (1999) o
manual escolar € um recurso importante no processo de ensino-aprendizagem, perante a
variedade de instrumentos existentes. De acordo com Nascimento & Santos (2004) o manual é
também, nas escolas, o recurso mais expandido, mais utilizado e mais padronizado, pautando
no contetido e na forma, o ensino das ciéncias. E um importante instrumento de trabalho que
tem acompanhado e guiado professores, alunos e pais ao longo dos tempos. Como
consequéncia, os alunos esperam que ele lhes forneca quase toda a informacao de que

necessitam e os pais aceitam-no como o elemento central do processo de aprendizagem.

E do conhecimento geral que é imposta ao professor a adopcdo dos manuais escolares,
seleccao essa efectuada a nivel de cada estabelecimento de ensino e, portanto, obrigatoria em
cada escola. Revela-nos a nossa propria existéncia que esta escolha “forcada” conduziu a
generalizacdo do seu uso (Pacheco, 1997). Ninguém “ousa imaginar um aluno sem manuais”
(Huot, 1989, p.14). Qualquer familia, independentemente da sua origem, formacdo ou nivel
socio-cultural, ndo hesita em comprar todos os manuais necessarios, manifestando a sua
preocupacao com a aquisicao dos “livros” para os seus educandos, assim que se inicia cada
ano escolar, depositando neles a responsabilidade de (in) sucesso. Os apologistas do manual

escolar alegam que, entre outras coisas, ele garante a igualdade de oportunidades para todas as

31



criancas; ajuda a estruturar o pensamento dos alunos; assegura a ligacao entre a escola e a
familia e liberta o professor, permitindo-lhe estar mais disponivel para tirar as duvidas dos alunos
(Choppin, 1992). Por outro lado, Tormenta (1997) refere que o manual escolar tem um
importante papel também para os professores, uma vez que lhes permite uma melhor

organizacao do seu trabalho.

As funcdes atribuidas aos manuais, tém vindo a sofrer algumas alteracdes. Numa
primeira fase o manual transmitia conhecimentos, possuia um grande numero de exercicios e
implementava valores sociais e culturais (Gérard & Rogiers, 1998). Actualmente, os manuais
clarificam objectivos de aprendizagem, fornecem elementos de leitura e descodificam o real

(Brito, 1999).

De acordo com Gérard & Rogiers (1998), os manuais escolares desenvolveram habitos
de trabalho e promovem métodos de aprendizagem. Segundo estes autores, 0s manuais podem
ter funcdes distintas, dependendo do seu utilizador (professor ou aluno). Relativamente ao aluno,
0 manual pode ser um transmissor de conhecimentos permitindo-lhe adquirir dados, regras,
formulas, factos, etc. que irdo ser aplicados em contextos de aprendizagem especificos. Pode
também desenvolver capacidades e atitudes, nomeadamente a aprendizagem de habitos e
métodos de trabalho. Apds a aprendizagem o aluno devera ser capaz de aplicar aquilo que
aprendeu a diferentes situacdes. E aqui que o manual escolar tem uma importante funcéo:
consolidacao das aquisicoes. Para determinar os conhecimentos adquiridos pelos alunos, o
manual pode servir como avaliador das aquisicées. O manual pode ainda ter grande importancia
na ligacao entre os saberes adquiridos na vida escolar e o quotidiano dos alunos ajudando-o na
interligacao das aquisicdes e na sua educacao social e cultural. No que diz respeito as funcoes
do manual relativas ao professor, o grande objectivo é, segundo estes autores, “o de
contribuirem com instrumentos que permitam aos professores um melhor desempenho do seu

papel profissional no processo de ensino-aprendizagem”.
Neto & Fracalanza (2003) realizaram uma pesquisa com alguns professores procurando

saber qual o papel que entendiam ter os manuais escolares no ensino das Ciéncias. As

respostas destes professores foram reunidas em trés grupos. O primeiro grupo indicou que o
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manual serve essencialmente para a planificacdo e preparacao das suas aulas. O segundo grupo
afirmou que o manual é utilizado para apoio as actividades de ensino-aprendizagem, tais como
leitura de textos, realizacdo de exercicios, fonte de imagens, etc. O terceiro e ultimo grupo
salientou que o manual é utilizado como fonte bibliografica complementando os conhecimentos
do professor e servindo também para a aprendizagem do aluno. A estes professores foi também
pedido que indicassem algumas caracteristicas que devem estar presentes nos manuais.
Segundo estes professores, os manuais devem integrar e articular os contetidos abordados;
incluir textos, ilustracdes e actividades diversificadas que tratem situacdes da vida do aluno,
informacdes actualizadas e linguagem adequada ao aluno; estimular a reflexdo e o espirito
critico; conter ilustracdes visualmente atraentes, actividades praticas de facil realizacdo e com
material acessivel e devem manter estreita relacao com a directrizes e propostas curriculares

oficiais.

Este estudo permitiu concluir que os manuais escolares ndo sao utilizados pelos
professores como guia, mas sim como um recurso de consulta de entre outros utilizados pelo
professor. Por vezes e, de acordo com os autores, introduz ou reforca equivocos relativos as
concepcdes de ciéncia e nem sempre segue exactamente o curriculo, nem é uma versao fiel do

conhecimento cientifico.

Assim o manual escolar para alguns é visto como um veiculo cultural e ideolédgico, uma
vez que apresenta construcoes da realidade, organiza e selecciona o conhecimento de acordo
com 0 que um grupo reconheceu como verdadeiro e legitimo (Choppin, 1992). E também visto
como um instrumento pedagogico e um suporte ao ensino - aprendizagem (Choppin, 1992;

Gérard & Roegiers, 1998).

Também Nascimento & Santos (2004) efectuaram um estudo onde recolheram
indicadores sobre os manuais escolares de Ciéncias. Constataram que 0s manuais estudados
ndo estimulam o desenvolvimento do espirito cientifico, raramente disponibilizam chaves para
debates conducentes ao desenvolvimento de competéncias para ponderar, valorar, prever e
decidir e/ou conducentes a clarificacdo e construcdo de estratégias de intervencao tao

importantes numa democracia decisiva em que o cidaddo ndo pode ficar limitado as ideias dos
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outros. De uma forma geral, nos manuais analisados, a ciéncia ndo é mostrada como algo que
esta directamente relacionado com a vida real, € antes vista como algo que ndo se sabe bem

para que serve ou para que é que se utiliza.

2.3.2. 0s Manuais Escolares de Ciéncias e o Trabalho Pratico

Neste ponto centrar-nos-emos na analise que tem sido efectuada em diferentes estudos

com actividades praticas (laboratoriais e de campo) nos manuais escolares.

De acordo com Gama (1991), o uso, o apoio ou a simples dependéncia dos manuais
nao deveriam constituir problemas, se a qualidade dos manuais fosse a esperada, no entanto,
varias duvidas se levantam quanto a qualidade dos manuais escolares como materiais
pedagdgicos. Segundo o mesmo autor, o0 manual escolar mais util ¢ aquele que serve
fundamentalmente como guia de estudo ao aluno, fornecendo-lhe dados e sempre que possivel,

convidando-o a realizar interpretacées mais do que impondo as interpretacées do autor.

O Decreto-Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro “...estabelece os principios orientadores da
organizacdo e gestao curricular do ensino basico (...) e do processo de desenvolvimento do
curriculo nacional.” De acordo com o artigo n° 3 do Decreto-Lei n°® 6/2001, os principios
orientadores para a organizacao e gestdo do curriculo visam, por exemplo, a valorizacdo das
aprendizagens experimentais nas diferentes areas e disciplinas, em particular, e com caracter
obrigatorio, no ensino das ciéncias, promovendo a integracao das dimensodes teorica e pratica.
0Os manuais escolares, através dos seus autores, vdo re-interpretar essas orientacdes e,
consequentemente, apresentar propostas de actividades praticas, nomeadamente actividades
laboratoriais e de campo, com determinadas caracteristicas, que podem, ou nao, ser
semelhantes as recomendadas pelos programas (Moreira, 2003). Assim, e de acordo com a
mesma autora, o manual escolar é considerado como um recurso que contribui para a forma

como alunos e professores concebem a Ciéncia.
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Relativamente as actividades laboratoriais, Duarte (1999) realizou uma andlise de
contetdo de alguns manuais escolares tomando como referéncia a forma como estdo
estruturadas as diferentes unidades programaticas, a natureza das actividades de investigacao
propostas aos alunos e ainda as afirmacdes constantes nas notas introdutorias, dirigidas aos
alunos e/ou professores, ou ao longo do manual, dirigidas aos alunos. Esta analise permitiu

agrupar os manuais em trés conjuntos distintos.

No primeiro grupo de manuais as sugestdes de actividades propostas aos alunos sao de
uma forma geral muito estruturadas, mais de caracter confirmatério do que de caracter
investigativo; em algumas situacdes é pedida apenas a observacdo, sendo fornecida a
interpretacdo; noutras é pedida a observacao e a interpretacao, ou o preenchimento de espacos

em branco na interpretacao fornecida.

No segundo grupo de manuais as actividades experimentais sao, quase de uma forma
geral, semi-estruturadas, pedindo-se ao aluno que observe, interprete a observacao e, em alguns
manuais, discuta os resultados, Parece ainda haver uma tentativa de integracao entre a teoria e

a pratica, incentivando-se o aluno a reflectir sobre o que faz.

No terceiro e ultimo grupo de manuais as propostas de actividades sédo variadas,
permitindo problematizar, pesquisar, fazer experiéncias, confrontar pré-conceitos e opinides com
informacdes cientificas. As actividades propostas sdo semi-estruturadas, sendo fornecido o
material, o procedimento e pedindo-se a formulacdo de hipoteses, a observacado e a

interpretacao.

Este estudo permitiu constatar a existéncia de manuais bastante diferentes: manuais em
gue o aluno nao é direccionado para confrontar as proprias ideias com as dos colegas e em que
¢ reforcado o papel da observacdo; manuais onde estd presente a aprendizagem pela
descoberta, cujo objectivo é dar resposta aos problemas sem que seja pedido aos alunos que
formulem hipéteses; manuais que encaminham os alunos para explicitarem as ideias prévias,

para resolverem um problema e para confrontarem os resultados com as suas hipoteses.
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Assim constata-se que, apesar de alguns manuais apresentarem uma visdo semelhante
a que se pretende ser a de um melhor ensino das Ciéncias, ainda foram analisados manuais

cujas linhas orientadoras estao muito longe dos objectivos ambicionados.

Apesar do Ministério da Educacdo afirmar que a qualidade cientifica e pedagdgica dos
manuais escolares ¢ da sua responsabilidade (L.B.S.E., Lei n° 46/86, de 14 de Outubro), o
certo é que o trabalho laboratorial proposto nos manuais estudados por Leite (1999) e Figueiroa
(2001) &, predominantemente, de cariz tradicional, predominando as actividades tipo “receita de

cozinha”, as quais exigem um baixo grau de envolvimento cognitivo por parte dos alunos.

Ainda relativamente a existéncia de actividades laboratoriais nos manuais escolares os
estudos realizados por Figueiroa (2001) e por Moreira (2003) indicaram que:
o de uma forma geral, os manuais apresentam sugestdes de actividades laboratoriais em
diferentes unidades;
o década apds década, as actividades laboratoriais aparecem associadas a certos topicos

programaticos;

Assim, e de acordo com as mesma autoras, 0s manuais ndo concretizam as
recomendacdes efectuadas pelos programas, na medida em que nao s6 nao diversificam as
actividades laboratoriais que incluem como nao tém em consideracao aquelas que promovem a
evolucao conceptual dos alunos nem as que permitem a aprendizagem de metodologia

cientifica.

E de salientar ainda que o trabalho laboratorial proposto nos manuais escolares de
Ciéncias se encontra distanciado das finalidades do ensino das Ciéncias e dos objectivos

programaticos (Duarte, 1999; Leite, 1999; Figueiroa, 2001).

Sobre as actividades praticas (laboratoriais e de campo) nos manuais escolares foi
também realizado um estudo na Corufa (Barros & Lousada, 2003) cujo objectivo era
caracterizar as actividades praticas presentes nos manuais escolares dos primeiros anos de

escolaridade mais utilizados pelos professores. Estes autores verificaram que o trabalho pratico
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tem uma escassa presenca nos manuais e que as actividades tém como objectivo a obtencao de
conhecimentos, a comprovacao da teoria e o desenvolvimento de técnicas e nenhuma actividade
tem por objectivo o desenvolvimento da indagacao. De acordo com estes autores, a quase
exclusao de actividades praticas no tema animais, por exemplo, onde os alunos poderiam
identificar, caracterizar e comparar os animais, ndo facilita a aquisicdo de conhecimentos
importantes. Nestes manuais, também nao é valorizada a comunicacao, o papel do aluno centra-
se quase s6 na observacdo, as actividades praticas tém falta de inovacao procedimental que
permita resolver problemas adaptados as capacidades dos alunos. Estes autores consideram
gue 0S manuais ja superam as aulas tradicionais, mas a falta de actividades dirigidas a
indagacao e a deficiéncia no ensino dos procedimentos com reduzida incidéncia na interpretacao

e comunicacao requer uma alteracao profunda nos manuais escolares.

Relativamente ao trabalho de campo em particular, sdo poucos os estudos efectuados
sobre a sua presenca e tipologia nos manuais escolares. Os estudos efectuados neste ambito
referem que sdo em numero reduzido as propostas de actividades de campo nos manuais
(Moreira, 2003). Se os professores forem, como ja atras foi referido, grandemente influenciados
pelos manuais adoptados, entao as actividades de campo que irdo realizar nas aulas de ciéncias

poderao ser em numero reduzido, ou até inexistentes.

Em relacdo a tipologia das actividades de campo Moreira (2003) constatou que:

o nos manuais de quinto ano de escolaridade a preparacao para a saida de campo quase
nunca é especificada; na maioria das vezes é fornecida a contextualizacdo teorica
necessaria a realizacao da saida; a saida é quase sempre sugerida durante a exploracao
dos conteudos programaticos com ela relacionada; e nao ha nenhuma sugestdo no que
concerne a sistematizacao das saidas de campo;

o as saidas propostas nos manuais nao envolvem activamente os alunos em todo o seu
processo;

o surgem actividades laboratoriais associadas as saidas de campo;

o as saidas sao mais vocacionadas para a aprendizagem do conhecimento conceptual e

procedimental do que para o desenvolvimento de competéncias de investigacao;
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o 0s manuais de sexto ano de escolaridade nao apresentam propostas de saidas de

campo .

Perante o cenario, confuso e contraditério, em que, para o 2° Ciclo poucos estudos
abundam sobre o trabalho de campo nos manuais de Ciéncias da Natureza, parece entao
pertinente que numa mesma investigacao, relativa ao 2° Ciclo, se investiguem as concepcoes e
praticas de TC que os professores dizem implementar e, sabendo o quanto os professores sao
influenciados pelos manuais escolares, se investigue ainda a existéncia de TC nos manuais e a

tipologia de TC sugerida pelos manuais escolares em vigor.

2.4. Concepcoes e Praticas que os professores defendem sobre TC

As concepcdes que os professores revelam acerca das actividades de campo sao de
especial importancia, uma vez que, de acordo com alguns autores tém influéncia nas praticas

dos professores. (Gallager, 1991).

Relativamente ao TC, varios sdo os estudos que procuraram saber que concepcdes 0s
professores tém sobre estas actividades. Assim, procuramos concepcdes dos professores
relativamente aos objectivos pretendidos com a utilizacdo de TC, ou entdo que objectivos
entendem ser possiveis de concretizar com a utilizacdo de TC. Por outro lado, quisemos saber
também quais os principais obstaculos a utilizacdo e implementacdo do TC nas aulas de
Ciéncias, para compreender, numa fase posterior as praticas de utilizacdo do TC no ensino das

Ciéncias.

Em alguns dos estudos realizados os professores referem que a utilizacdo deste tipo de
actividades permite obter melhores resultados, isto porque o TC motiva os alunos despertando-
Ihes interesse para determinados contelidos. (Michie, 1998; Rebelo & Marques, 1999; Marques
et al., 2002; Kisiel, 2005). A implementacao de TC &, para alguns professores, também uma
oportunidade de desenvolver e melhorar as relacdes entre alunos e entre professor e alunos.

(Michie, 1998; Tal, 2000). Estas actividades melhoram de alguma forma, segundo alguns
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professores, as atitudes relativas a Ciéncia, proporcionando ainda aos alunos expectativas

satisfatorias relativamente a escola (Michie, 1998; Kisiel, 2005).

No entanto, alguns autores verificaram que a maioria dos professores considera que a
grande finalidade da implementacdo de TC é servir para facilitar a observacéo e interpretacéo de
conceitos/fenomenos (Rebelo & Marques, 1999; Marques et al., 2002) e que o que é observado
em campo nao pode ser visto na aula ou laboratério (Tal, 2000). Para além desta finalidade,
alguns professores consideram que, apos a realizacdo de TC, os alunos voltariam para a sala de
aula com um melhor entendimento da matéria dada, que o TC pode ajudar a entender melhor
0s conteudos e que estas actividades tém como objectivo fundamental complementar, reforcar e
enriquecer o curriculum das Ciéncias (Kisiel, 2005).

Em relacdo as dificuldades ou obstaculos, manifestados pelos professores na

concretizacdo destas actividades sdo muito diversificados (Quadro 1).

Quadro 1

Razbes para a nao implementacao de trabalho de campo

Dificuldades Razoes Estudos efectuados
Dificuldades de natureza cientifica, na Kerr, 1963; Rebelo & Marques,
Dificuldades dos identificacdo de determinados 1999
professores fendmenos
Falta de conhecimentos do aluno Gayford, 1985
Elevada extensao do programa Rebelo & Marques, 1999;
Dourado, 2001
Limitacdo do tempo disponivel para o Kerr, 1963; Fido & Gayford,
TC 1982; Kinchin, 1993; Michie,
Dificuldades ao nivel 1998
da organizacéo Falta de cooperacéo entre professores | Fido & Gayford, 1982
curricular e da gestdo | Dificuldades de organizacao e de Kerr, 1963; Fido & Gayford,
da escola planificacdo de TC 1982; Michie, 1998; Dourado,
2001; Kisiel, 2005
Receio pela seguranca dos alunos Dourado, 2001; Fisher, 2001
Excessivo numero de alunos por Fido & Gayford, 1982; Kinchin,
turma 1993; Dourado, 2001
Dificuldades financeiras Fido & Gayford, 1982; Rebelo &
Marques, 1999; Fisher, 2001;
Kisiel, 2005
Dificuldades logisticas | Dificuldades de transporte para os Fido & Gayford, 1982; Kinchin,
e financeiras locais 1993; Dourado, 2001; Kisiel,
2005
Distancia dos locais adequados para Fido & Gayford, 1982;
implementar TC a escola Dourado, 2001; Fisher, 2001
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Apos uma analise cuidada das dificuldades manifestadas pelos diferentes autores
relativamente a realizacdo de TC, verificamos que, de uma forma geral, estes autores referiram
dificuldades relativas aos professores, dificuldades ao nivel da organizacao curricular e da gestao

da escola e dificuldades logisticas e financeiras.

Relativamente as dificuldades manifestadas pelos professores, as razdes que os proprios
apontam sdo relativas a lacunas de natureza cientifica na interpretacdo de fendmenos que
possam vir a ser observados em campo (Kerr, 1963; Rebelo & Marques, 1999). Para além desta
razdo, outros consideram que a falta de conhecimentos dos alunos é um obstaculo a realizacao
deste tipo de actividades (Gayford, 1985). Quanto as dificuldades ao nivel da organizacédo e
gestdo da escola, razdes como a elevada extensdo do programa (Rebelo & Marques, 1999;
Dourado, 2001), a limitacdo do tempo disponivel para o TC (Kerr, 1963; Fido & Gayford, 1982;
Kinchin, 1993; Michie, 1998), a falta de cooperacdo entre professores (Fido & Gayford, 1982),
as dificuldades de organizacdo e de planificacdo de TC (Kerr, 1963; Fido & Gayford, 1982;
Michie, 1998; Dourado, 2001; Kisiel, 2005), o receio pela seguranca dos alunos (Dourado,
2001; Fisher, 2001) ou o excessivo numero de alunos por turma (Fido & Gayford, 1982;
Kinchin, 1993; Dourado, 2001) sdo motivos relevantes para a justificacdo da pouca adesdo a
este tipo de actividades. Por ultimo, dificuldades financeiras (Fido & Gayford, 1982; Rebelo &
Marques, 1999; Fisher, 2001; Kisiel, 2005), de transporte (Fido & Gayford, 1982; Kinchin,
1993; Dourado, 2001; Kisiel, 2005) e a distancia dos locais adequados a realizacdo de
actividades de campo a escola (Fido & Gayford, 1982; Dourado, 2001; Fisher, 2001) sao

referidas como impedimentos as saidas de campo.

Em relacdo aos objectivos que os professores manifestam poder atingir com a
implementacdo de TC, verificamos que nos diferentes estudos efectuados ha objectivos
coincidentes. Alguns autores verificaram que algumas das dificuldades manifestadas pelos
professores ndo estavam isoladas, uma vez que, se associavam a outras. Rebelo & Marques
(1999) verificaram que um dos obstaculos referidos pelos professores estava relacionado com
dificuldades financeiras e os professores que assinalaram esta dificuldade também referiram a

pouca preparacdo cientifica que sentem ter para a preparacdo e realizacdo deste tipo de
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actividades. Para estes autores as dificuldades financeiras manifestadas ndo devem ser

consideradas isoladas, mas sim associadas a outras de natureza cientifica.

Até aqui ja verificamos que os professores referem atribuir grande importancia a
realizacdo de actividades de campo (Gayford, 1985). Contudo, é necessario saber se essa
importancia se traduz em actividades realmente implementadas nas aulas de Ciéncias. Sao
alguns os estudos que procuraram saber o que transmitem os professores sobre as suas

praticas de TC.

De acordo com Gayford (1985), uma grande parte dos professores referiu que quando
implementa TC este acontece na localidade da escola e durante o tempo de aulas o que revela
que estas nao serao dificuldades manifestadas por estes professores e que ndo sao razdes que

impecam a realizacdo de TC.

Rebelo & Marques (1999) procuraram saber de que forma os professores preparam as
saidas de campo e as implementam, analisando o papel que atribuem em cada uma das fases
ao aluno e ao professor. Os resultados do estudo efectuado por Rebelo & Marques (1999) sao

apresentados no Quadro 2.

Quadro 2
Preparacédo e implementacéo das saidas de campo - estudo efectuado por Rebelo & Marques (1999)
Preparaciao da saida Implementacao da saida
43% planifica sempre as saidas de campo 52% propde a realizacdo de tarefas de rotina

45% nao integram as actividades de campo no
35% nao integra os alunos na preparagéo
curriculo

Dos 36% que envolvem os alunos na preparacao, | 65% refere utilizar fichas e/ou registos de

23% propdem actividades de rotina observacao para a avaliacéo do trabalho de campo

De entre os que apontam instrumentos de
45% solicita a colaboracao de outros professores | avaliacdo, 23% refere avaliar a relacdo professor -
ou outros especialistas da area de especialidade aluno, a identificacdo de amostras e a

observacdo/interpretacdo de fenomenos.
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Assim, e relativamente a preparacdo da saida de campo, alguns professores referem
gue planificam sempre as saidas de campo (43%), sendo que destes inquiridos, alguns nao
integram os alunos na preparacdo (35%), atribuindo-lhes por isso um papel passivo na
preparacao da actividade. De entre os 36% que envolvem os alunos na preparacao, 23% afirmam
propor apenas actividades de rotina aos alunos e 45% dizem que solicitam a colaboracao de

outros professores ou outros especialistas da area de especialidade.

Relativamente a implementacao da saida, a maioria dos professores refere que propde
aos alunos a realizacdo de tarefas de rotina (52%). Alguns dos docentes dizem que n&o integram
as actividades de campo no curriculo (45%), sendo por isso consideradas actividades
extracurriculares. A maioria dos inquiridos (65%) refere utilizar fichas e/ou registos de
observacdo para a avaliacao do trabalho de campo e de entre os que apontam instrumentos de
avaliacado, 23% referem avaliar a relacdo professor - aluno, a identificacdo de amostras e a

observacao/interpretacao de fendmenos.

Assim, a partir destes dados verifica-se que a maioria dos docentes nao faz a preparacéo

da visita de campo de modo a promover as suas verdadeiras potencialidades.

Do estudo realizado por Dourado (2001) com professores do Ensino Basico, verificou-se
gue a maior parte dos professores sugere a questdo/problema a resolver (71,1%). No que
respeita ao equipamento utilizado, constata-se que este é esmagadoramente sugerido pelo
professor (80,3%). Na planificacdo/elaboracdo do procedimento, verifica-se a tendéncia das
etapas anteriores, ou seja, esta &, na maior parte dos casos, uma etapa da responsabilidade do
professor (56,6%). A execucao e recolha de dados surge, normalmente, de sugestdes resultantes
de discussado entre professor/aluno (64,5%). A analise e interpretacdo dos resultados ocorre para
a grande maioria dos professores, em discussdo entre professor e alunos (76,3%). A Ultima
etapa, elaboracdo de conclusdes, assume um padrdo de resultados similar a etapa anterior. A
grande maioria dos professores (80,3%) afirma que a elaboracdo de conclusdes é da

responsabilidade conjunta entre professor e alunos.
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Verifica-se assim que nas trés primeiras etapas, a maioria dos professores afirma que a
responsabilidade se centra fundamentalmente no professor, enquanto que nas trés etapas

seguintes a responsabilidade é partilhada entre professor e alunos.

No estudo realizado por Rebelo & Marques (1997) constatou-se ainda que o numero de
saidas que os professores realizam ¢é escasso, a preparacdo da saida é centrada no professor,
resultado que coincide com os estudos efectuados por Dourado (2001), onde existe uma
desarticulacdo das saidas relativamente ao curriculo, as actividades que normalmente os
professores propdem aos alunos nao promovem a construcdo do conhecimento geoldgico e o
instrumento mais utilizado para a avaliacao do trabalho de campo € um tipo de relatério redutor
da forma como se constrdi o conhecimento cientifico. Assim, e de acordo com o mesmo estudo
(Rebelo & Marques, 1997) e com o estudo de Morgado (2001), conclui-se que a pratica da
maior parte dos professores se coaduna com o modelo de trabalho de campo
predominantemente expositivo, pouco problematizante, claramente excursionista, centrado no
professor, indevidamente articulado com o trabalho de sala de aula e laboratério, fraco promotor

da construcdo do conhecimento e deficiente avaliador das aprendizagens.

Em sintese, sdo varias as dificuldades manifestadas pelos professores para a nao
realizacao deste tipo de actividades. As dificuldades variam entre dificuldades dos proprios
professores, dificuldades ao nivel da organizacao curricular e da gestdo da escola e dificuldades
logisticas e financeiras. Por outro lado, relativamente aos professores que dizem implementar
este tipo de actividades, mesmo que entendam que os alunos deveriam ser mais activos nas
diferentes fases de preparacao das actividades, os resultados efectuados por diferentes estudos
(Rebelo & Marques, 1997; Rebelo & Marques, 1999; Dourado, 2001) revelam que normalmente

os alunos ndo sao implicados na fase de planificacdo deste tipo de actividades.
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CAPITULO IlI

METODOLOGIA

3.1. Introducao

O terceiro capitulo desta tese inclui a metodologia utilizada na realizacdo da
investigacdo. Apos esta introducdo (3.1.), é apresentado o desenho geral da investigacédo (3.2.),
a caracterizacdo de cada um dos estudos, Estudo | (3.2.1.) e Estudo Il (3.2.2.), a seleccao e
caracterizacao da respectiva amostra utilizada, as técnicas de investigacao, os instrumentos

utilizados e por fim a recolha e tratamento de dados para cada caso.

3.2. Desenho geral da Investigacao

Um dos recursos possiveis de ser utilizado no ensino das Ciéncias da Natureza é, sem
duvida, o trabalho de campo. Os professores tém um papel preponderante, uma vez que sao

eles que podem interferir no modo como se realizam este tipo de actividades.

Alguns autores (Rebelo & Marques, 1999) consideram que o que o professor faz na aula
¢ influenciado pelas suas concepcdes. Desta forma, ¢ importante conhecer as concepcoes e
praticas dos professores do 2° Ciclo de Ciéncias da Natureza relativas ao trabalho de campo que

dizem implementar.

Para além de serem influenciados pelas suas concepcoes, as praticas dos professores
sao também influenciadas pelas propostas, quando existem, de actividades de campo existentes

nos manuais escolares. (Moreira, 2003).

Com esta investigacdo pretende-se por um lado, caracterizar as concepcdes dos

professores de Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo (5 ou 6° anos de escolaridade) sobre trabalho

de campo, recolher informacdes sobre as praticas que estes professores dizem implementar
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(Estudo 1) e por outro lado, investigar a existéncia de propostas de actividades de campo nos

manuais escolares em vigor, analisando a sua tipologia (Estudo Il).

3.2.1. Estudo I: Concepcoes e Praticas dos professores de Ciéncias da Natureza do

22 Ciclo

3.2.1.1. Caracterizacao do estudo

Neste estudo, do tipo sondagem (Borg & Gall, 1989), foi utilizada a técnica de inquérito
por questionario e por entrevista, ambos destinados a professores de Ciéncias da Natureza que

leccionam no 2° Ciclo.

A opcéo por dois tipos de recolha de informacdo deve-se ao facto de obtermos uma
visdo geral das concepcdes e praticas dos professores, através do questionario e com a
entrevista conhecermos mais pormenorizadamente as concepcdes e as praticas que os

professores dizem implementar.

Para a analise de actividades presentes nos manuais escolares, foi utilizada uma grelha
de analise de actividades de campo dos manuais do 2° Ciclo elaborada por Moreira (2003) com

a finalidade de realizar um estudo sobre Trabalho Pratico no ensino das Ciéncias do 2° Ciclo.

3.2.1.2. Seleccao e caracterizacao da amostra

Relativamente ao primeiro estudo centrado nas concepcdes e praticas dos professores, a

amostra é constituida por professores de Ciéncias da Natureza que leccionam no 2° Ciclo (5° ou

6° anos de escolaridade).

Na primeira fase do estudo foi feita uma pesquisa da amostra através da pagina da

Internet do Ministério da Educacéo (http://www.dren.min-edu.pt). Recolhemos os enderecos de
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todas as escolas do distrito de Braga em que funcionasse o 2° Ciclo. Este grupo de escolas
incluia Escolas Basicas do 2° e 3° Ciclos, Escolas Basicas Integradas e Escolas Basicas do 2° e

3° Ciclos com Ensino Secundario.

Apods a consulta desta pagina verificamos que existem no distrito de Braga um total de
65 escolas com o 2° ciclo distribuidas por 57 Escolas Basicas do 2° e 3° Ciclos, 6 Escolas

Basicas Integradas e 2 Escolas Basicas com Ensino Secundario.

Consultada a literatura da especialidade, verificamos que para um estudo deste tipo uma
amostra de 100 individuos é suficiente para caracterizar a populacdo. (Borg & Gall, 1989).
Outros estudos revelam ainda que no envio de questionarios por correio a taxa de devolucao
normalmente nao ultrapassa os 30% dos enviados (Fox, 1987). Por tudo isto e porque o nosso
interesse é o distrito no qual exercemos a actividade profissional, decidimos enviar questionarios

apenas para o distrito de Braga.

No total enviamos 330 questionarios, oscilando entre os 6 e os 4 para cada escola. Para
as Escolas dos centros dos concelhos e Escolas de periferia, que tinhamos conhecimento da
existéncia de um numero de professores superior a 4, enviamos 6 questionarios. Para as

restantes enviamos 4.

Esta opcao surgiu por entendermos que as escolas situadas no centro do concelho tém

um maior nimero de alunos e por conseguinte maior numero de professores.

Foram devolvidos 29 envelopes, num total de 106 questionarios. Assim, neste estudo

participaram 106 professores, o que corresponde a uma percentagem de 32,1%.

No Quadro 1 que se segue, é apresentada a caracterizacado dos professores inquiridos

através do questionario, obtida a partir dos dados pessoais pedidos no respectivo questionario.

Apds uma leitura atenta do Quadro 3 verifica-se que:
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- a maioria dos inquiridos é de uma faixa etaria jovem e apenas pouco mais de 10%

possui mais de 50 anos.

- uma grande parte dos professores é do sexo feminino.

- a maioria dos professores possui tempo de servico até 15 anos e tal como seria de

esperar de acordo com a idade cerca de 10% tém mais de 25 anos de servico.

- quase todos os professores possuem licenciatura a excepcao de 7,5% dos inquiridos.

Quadro 3

Caracterizacao dos professores inquiridos através do questionario

i FREQUENCIA PERCENTAGEM
CARACTERITICAS
(f) (%)
Menos de 31 anos 36 34,0
De 31 a 40 anos 33 31,1
|dade
De 41 a 50 anos 26 24,5
Mais de 50 anos 11 10,4
Feminino 80 75,5
Sexo

Masculino 26 24,5
Menos de 5 anos 29 27,4
Tempo de De 5a 15 anos 36 34,0
servico De 16 a 25 anos 31 29,2
Mais de 25 anos 10 9,4
Bacharelato 8 7,5
Licenciatura 94 88,7

Habilitacdes
Mestrado 3 2,8

académicas

Doutoramento 0 0

Outra 1 0,9

De seguida, seleccionamos 5 professores de algumas escolas do distrito de Braga para

aplicar a entrevista.
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Os professores seleccionados para a entrevista foram questionados previamente sobre a
implementacao ou ndo implementacdo de TC, uma vez que pretendiamos, com a entrevista,
guestionar apenas os professores que implementam ou ja implementaram TC. Apos esta
seleccdo, os professores aos quais foi aplicada a entrevista pertencem a uma faixa etéaria
relativamente jovem (até aos 40), todos do sexo feminino, a leccionar em escolas diferentes e
com tempo de servico até aos 15 anos. Todos os respondentes possuem licenciatura. Dos 5
entrevistados, 3 implementam TC actualmente e 2 afirmaram que implementaram, mas

actualmente nao implementam.

3.2.1.3. Técnica de investigacao

De acordo com o que pretendiamos estudar, optamos por duas técnicas para este
estudo. Numa primeira fase, a técnica de inquérito por questionario e numa segunda fase, a

técnica de inquérito por entrevista.

Por pensarmos que o questionario ndo seria suficiente para caracterizar mais
pormenorizadamente as actividades de campo, optamos por complementar o questionario com

algumas entrevistas realizadas a professores de Ciéncias da Natureza.

Consultada a literatura verifica-se que & possivel inquirir sob uma abordagem qualitativa
e quantitativa (Ghiglione & Matalon, 1995). De acordo com Gall et al. (2003) os questionarios e
as entrevistas sdo usados para recolher informacdes sobre acontecimentos ndo observados
directamente: experiéncias, opinides, valores e interesses. Segundo os mesmos autores, 0s
questionarios sao documentos cujo respondente controla praticamente todo o processo, uma vez
que este pode por exemplo responder as questdes em qualquer ordem, fazer comentarios que
podem nao corresponder a verdade e até simplesmente nao responder a determinadas
guestdes. As entrevistas, por outro lado, consistem em questdes orais do entrevistador e
respostas orais do respondente. Normalmente estes falam utilizando as suas proprias palavras e
0 entrevistador consegue controlar a ordem das questbes de acordo com as respostas do

respondente. A questdo que se coloca é se estas duas abordagens podem ser utilizadas como
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um continuum ou se por outro lado sdo dicotémicas. As duas posicdes sdo defendidas por
diferentes autores (Lessard-Hébert et al., 1994). Ghiglione & Matalon (1995) consideram que um
processo completo de inquiricdo passa por uma fase qualitativa (sob a forma de entrevistas) a

gue se segue uma fase quantitativa (sob a forma de questionarios).

Segundo 0s mesmos autores, para construir um questionario é necessario saber o que
procuramos, dai iniciar todo o processo através da aplicacao de entrevistas. Estas serdo
referéncia para as questdes colocadas no questionario. No entanto, ndo existe um Unico
percurso. Estes autores consideram que apds um inquérito quantitativo, realizar uma fase

qualitativa pode contribuir para a interpretacdo de determinados resultados.

Uma vez que o estudo desta tematica ja se realizou em outros niveis de ensino
(Dourado, 2001), partimos para esta investigacdo com algum conhecimento do tema. Desta
forma, pensamos que seria mais positivo iniciar a investigacao por uma fase quantitativa e assim
ficariamos com as ideias gerais sobre o estudo, partindo depois com estes resultados para uma

fase qualitativa que dependeria da analise ao inquérito por questionario.

O recurso ao questionario numa primeira fase tem a vantagem de ser uma forma de
obtermos dados gerais sobre determinado tema, relativamente a entrevista cujo numero de
individuos € nitidamente menor, o que implica uma amostra reduzida e por conseguinte menos
abrangente da populacao em estudo. Por outro lado, e porque consideramos que poderiamos ter
dificuldade no entendimento de determinadas questdes, optamos também pela aplicacao de

entrevistas.

A entrevista possui a vantagem de ser suficientemente ampla para poder incluir
questdes definidas previamente e ainda outras dependentes das respostas dadas. Relativamente
aos questionarios, cujos dados sdo de mais facil tratamento, a entrevista requer mais tempo
para a sua realizacao e a analise e tratamento de dados torna-se um processo também mais

moroso (Ghiglione & Matalon, 1995).
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3.2.1.4. Instrumentos utilizados

a) Questionario

A base para a elaboracdo do questionario foi a literatura consultada e ainda o problema

da investigacao referido no Capitulo 1.

Apos o preenchimento dos dados pessoais, foi pedida aos professores a frequéncia de
implementacao de actividades de campo. Aqueles que ndo implementam teriam que apresentar
razdes para a nao implementacao e continuar o questionario de forma a obtermos informacdes
sobre as suas concepcdes de trabalho de campo. Para aqueles que afirmaram implementar,
foram pedidas sugestdes para melhorar o trabalho de campo, a caracterizacado do trabalho de
campo implementado e que referissem os conteudos programaticos onde entendiam ser

possivel a implementacao deste tipo de actividades.

No Quadro 4 é apresentado o tipo de questdes do questionario: fechadas e abertas, de

acordo com Lessard-Hébert et al. (1994).

Quadro 4

Tipo de questdes do questionario

TIPO DE QUESTOES QUESTAO
Resposta fechada Q1, Q2, Q3, Q4, Q5, Q6, Q7
Resposta aberta Q8, Q9

Relativamente & frequéncia de implementacao (questdo 1), optamos por uma questao de
resposta fechada, uma vez que pretendiamos saber a frequéncia de utilizacdo do trabalho de
campo dos professores. A literatura confirma que nesta situacao, as respostas variam entre os
intervalos de niimeros de aulas que eram apresentados (Dourado, 2001). Para aqueles que nao

implementavam era indicada uma questdo de resposta semi-fechada (questdo 2) onde eram
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apresentados aspectos que justificavam a nao implementacdo e ainda a possibilidade de
acrescentar outros. Esta opcao diferiu da questdo anterior porque da mesma literatura sao
conhecidos alguns aspectos que normalmente os professores referem, mas ainda lhes era dada
a possibilidade de acrescentar outros. De forma a obtermos, por parte dos professores que nao
implementam trabalho de campo, informacdes sobre as suas concepcdes, nas questdes
seguintes (4 e 5), eram apresentadas opcdes que teriam que seleccionar para caracterizar as
actividades de campo. Em seguida, avancariam para uma questdo onde lhes era pedido que
assinalassem o tipo de actividade de campo que pensariam ser o mais adequado (questédo 6).
Aqui, eram descritos resumidamente quatro tipos de trabalho de campo retirados da literatura,
tais como de Del Carmen & Pedrinaci (1997), de Dourado (2001) e de Pedrinaci et al. (1994).
Para além da seleccao daquele que consideravam ser o tipo de trabalho de campo mais
adequado, era ainda solicitado que indicassem o objectivo que consideravam poder ser atingido
com o tipo de actividade indicada. Por fim, na questdo 7, ainda para os professores que diziam
nao implementar trabalho de campo, pretendiamos saber quais os conteudos programaticos do

2° Ciclo de Ciéncias da Natureza em que entendiam poder ser utilizado.

Para os professores que implementam trabalho de campo eram apresentados, na
questao 3, aspectos que poderiam contribuir para melhorar a implementacdo do trabalho de
campo, dando-lhes a possibilidade de acrescentar outros. Esta questao é de resposta semi-
fechada, uma vez que a literatura mostra que em outros estudos semelhantes, houve respostas
mais frequentes que outras (Dourado, 2001). Daqui seguiriam para as questdes 4, 5, 6 e 7 tal
como os professores que ndo implementam trabalho de campo, para que caracterizassem e
seleccionassem os conteudos nos quais implementam trabalho de campo. Para estes,
acrescentamos mais duas questdes de forma a obtermos mais pormenorizadamente
informacdes sobre a sua implementacao e para isso, elaboramos uma questdo de resposta
aberta, mas orientada. Esta questdo permite, de acordo com a literatura (Ghiglione & Matalon,
1995) a resposta livre, mas ndo totalmente, uma vez que o inquirido deve responder de acordo
com determinados parametros pedidos. Nesta questdo, os professores descreviam uma
actividade que consideravam ser representativa tendo em conta alguns aspectos: partes
estruturantes da actividade, papel do professor e dos alunos no decorrer da actividade e ainda

principais objectivos que os professores pretendiam atingir e o grau de consecucao desses
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objectivos. Numa questado final (questdo 9), era solicitado aos professores que explicassem a
razao pela qual o0 modo como a actividade que descreveram na questao anterior era exemplar do
modo como usam este recurso didactico. Esta € uma questao de resposta aberta, a qual a

pessoa responderia fazendo 0s comentarios que considera certos (Ghiglione & Matalon, 1995).

No Quadro 5 sdo apresentados os objectivos que pretendiamos obter com cada uma das

questdes do questionario.

Quadro 5
Objectivos do questionario
OBJECTIVOS QUESTAO
Caracterizacao da frequéncia de implementacdo de TC 01
Caracterizacao dos factores condicionantes da utilizacdo de TC Q2
Caracterizacao dos factores que contribuem para melhorar o TC Q3
Deteccéo da concepcao de TC Q4, Q5, Q6, Q8, Q9
Caracterizacao das formas de implementacédo de TC 04, 05, Q6, Q8
Caracterizacao dos objectivos pretendidos com o TC Q6, Q8
Deteccédo dos contetidos programaticos onde ¢é possivel a utilizacao de TC Q7

Com a questdo 1 pretendiamos caracterizar a frequéncia das praticas que os
professores dizem implementar, na questdo 2 procuramos saber quais as razdes para a nao
implementacao de TC e na questdo 3 pedimos aos professores que nos indicassem factores que
contribuem para melhorar o TC. Nas questdes 4 e 5 pretendiamos detectar concepcoes de TC e
caracterizar as formas de implementacao, assim como nas questdes 6 e 8 onde para além disto
ainda procuramos saber quais os objectivos pretendidos com a realizacdo de TC. A questdo 9
serviu para caracterizar as concepcdes sobre TC dos professores na questdo 7 foram
identificados os contetidos programaticos onde os professores entendem ser possivel a utilizacao

de TC.
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Depois de elaborado, o questionario foi apreciado por trés especialistas. A primeira
versao sofreu alteracdes sugeridas pelos especialistas. Algumas relacionadas com a formatacao
grafica do questionario, outras relacionadas com a clareza das questdes. O questionario final foi
respondido por trés professores, com as caracteristicas da nossa amostra, ou seja, professores
do 2° Ciclo, para expressarem a sua opinido sobre a dificuldade/facilidade de compreensao do
questionario e que manifestassem numa folha em anexo duvidas sobre as questdes. Como nao
surgiram duvidas no preenchimento, a versao que lhes foi entregue foi a versao final do

questionario (Anexo lll).

b) Entrevista

Uma outra técnica de inquérito usada na nossa investigacao consistiu na realizacao da
entrevista. Com a entrevista pretendiamos complementar as informacdes recolhidas no
questionario relativas a implementacao de trabalho de campo, uma vez que algumas das
descricdes e opcdes dos respondentes suscitaram duvidas. Estas entrevistas podem servir, de
acordo com Ghiglione & Matalon (1995), por exemplo, de aprofundamento de aspectos que nao
foram suficientemente explicados. A entrevista aplicada &, de acordo com estes autores, do tipo
directiva, uma vez que é constituida por um conjunto de questdes nao ambiguas que
pressupdem respostas relativamente curtas e rigorosas. De acordo com 0s mesmos autores, o
recurso a entrevista do tipo directiva pressupde que previamente sejam recolhidas informacdes
sobre o problema. No presente estudo, o questionario foi aplicado previamente e a entrevista
teve como objectivo o esclarecimento de algumas duvidas que surgiram na analise dos

questionarios.

As entrevistas foram dirigidas apenas aos professores que implementam TC ou que ja
alguma vez o implementaram. Apds a elaboracdo do guido das entrevistas submeteu-se a
primeira versado a apreciacdo de dois especialistas para validacado. Efectuamos as alteracdes

necessarias e aplicamos a versao final do guido que ¢ apresentado no Quadro 6.
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Quadro 6

Guido da entrevista

QUESTOES ASPECTOS DA ENTREVISTA
01 Realiza trabalho de campo antes, durante ou apds a abordagem dos contetidos?
Q2 Por que razao deixou de implementar TC?
as partes estruturantes dessa actividade (como se iniciou,
como se desenvolveu, como terminou).
Descreva sumariamente uma
o papel do professor(a) e o papel dos alunos no
actividade de trabalho de desenvolvimento da actividade.
campo que realizou sugerindo-
03 PO 4 g 0 objectivo principal que pretendia atingir com a

se que, ao descrevé-la,

considere:

implementacao da actividade.

em que medida é que esse objectivo foi ou ndo concretizado.

se 0 objectivo ndo foi concretizado, quais foram as

condicionantes da concretizagao do objectivo.

A primeira questao teve como objectivo saber se o professor entrevistado realiza TC

neste momento ou ja alguma vez o realizou. Se o respondente realiza TC tera que descrever

uma actividade realizada indicando as partes estruturantes, o papel do professor(a) e o papel

dos alunos, o objectivo principal, se esse objectivo foi ou nado concretizado e quais as

condicionantes da concretizacao do objectivo. Esta questdo coincide com uma das perguntas do

questionario, uma vez que alguns respondentes descreveram actividades que nao coincidiam

numa outra questdo com o tipo de TC seleccionado como sendo aquele que realizam. Por outro

lado, se o professor néo realiza TC, mas ja implementou alguma vez este tipo de actividades,

apresentara as razoes que o levaram a deixar de implementar TC.
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3.2.1.5. Recolha de dados

a) Questionario

Os questionarios foram enviados por correio para as escolas do distrito de Braga em

envelope dirigido ao Presidente do Conselho Executivo.

Para as escolas das cidades dos centros de Concelho foram colocados no envelope 6
exemplares dos questionarios e para as restantes 4 (com algumas excepcdes explicadas ja
anteriormente), cada um com uma carta dirigida a cada professor a quem solicitamos o
preenchimento dos questionarios, uma carta dirigida ao Presidente do Conselho Executivo a
solicitar a devolucao dos questionarios num prazo razoavel (uma semana) e ainda um envelope

devidamente enderecado e selado para devolucao.

Inicialmente os questionarios foram chegando a bom ritmo, mas porque pretendiamos
obter o maximo possivel de respostas, efectuamos também contacto telefénico, solicitando a

colaboracao das escolas para a devolucao dos questionarios.

b) Entrevista

Relativamente a entrevista, os dados foram recolhidos com a possibilidade de obtermos
informacao mais pormenorizada ou seja, clarificar algumas das duvidas que nos surgiram
durante a interpretacao dos resultados dos questionarios, vantagem desta técnica em relacao ao

questionario.

Os entrevistados teriam que ser professores que implementam TC ou que ja alguma vez
o implementaram. Desta forma, questionamos previamente alguns professores da area onde o
guestionario foi aplicado com o objectivo de sabermos quais os que implementam ou ja

implementaram TC e entrevistamos alguns daqueles que se enquadravam neste grupo.
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3.2.1.6. Tratamento de dados

a) Questionario

Para o tratamento de respostas do questionario foram feitas duas opcdes. Para as
questdes de resposta fechada e semi-fechada foram definidas categorias a priori. Para as
questdes abertas nao definimos categorias a priori, optamos por uma leitura geral dos
questionarios e entao depois, uma analise de conteudo das respostas e uma elaboracao de
categorias a posteriori (Ghiglione & Matalon, 1995). Este pareceu-nos ser o método mais

adequado para uma melhor analise do conteudo das respostas.

b) Entrevista

Para a analise das entrevistas optdmos, numa primeira fase, pela transcricdo dos textos.
Em seguida foi feita uma leitura geral de cada entrevista e por fim, uma analise de contetdo de
acordo com os aspectos por nds pretendidos. Os resultados foram analisados, discutidos e

comparados com os resultados dos questionarios previamente aplicados.

3.2.2. Estudo lI: Propostas de actividades de campo nos Manuais Escolares de

Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo

3.2.2.1 Caracterizacao do estudo

Este estudo incidiu sobre cinco manuais escolares de Ciéncias da Natureza editados em
2003/2004 (Anexo V) e teve como objectivo analisar as actividades de campo neles presentes,
caracterizando-as essencialmente quanto a tipologia. Assim, e sabendo o quanto os professores
sdo influenciados pelos manuais escolares nas suas aulas, é possivel comparar as respostas
dadas pelos professores no estudo anterior sobre o trabalho de campo implementado com as

sugestdes de trabalho de campo propostas nos manuais escolares em vigor.
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Os manuais analisados pertencem sé ao quinto ano de escolaridade porque sdo apenas

estes que incluem actividades de campo.

Numa primeira fase fez-se um levantamento dos manuais que apresentavam actividades
de campo, seleccionando estes para analise. Posteriormente, identificaram-se os contetdos
programaticos do Programa Curricular de Ciéncias da Natureza do 5° ano de escolaridade

(DGEBS, 1991) incluidos nos diferentes manuais que sao apresentadas no quadro 7.

Quadro 7

Unidades e contetdos programaticos de Ciéncias da Natureza do 5° ano de escolaridade

ANO DE

ESCOLARIDADE UNIDADES CONTEUDOS PROGRAMATICOS

| Introducédo - Onde existe Vida?

Il Diversidade nos animais

1] Diversidade nas plantas

. L A célula

v Unidade na diversidade dos seres ———
5° Ano de Vivos A classi |ca§ao dos seres
escolaridade Vivos
v A agua
VI Oar
As rochas
Vil As rochas, o solo e os seres vivos
0 solo

O Programa Curricular do 5° ano de escolaridade de Ciéncias da Natureza divide-se em
sete unidades, duas das quais ainda dividimos, uma vez que incluem temas bastante distintos
onde as actividades de campo diversificam de acordo com o tema. Na Unidade | é feita uma
breve introducdo as Ciéncias e é onde os alunos procuram saber “Onde existe Vida?”. Nas
Unidades Il e Il os alunos abordam a “ Diversidade nos animais” e a “Diversidade nas plantas”,
respectivamente. A Unidade IV foi dividida em dois temas “A célula” e “A classificacdo dos seres
vivos”, pois sdo temas que se distanciam em contetdos abordados. Das Unidades IV e V fazem

parte “A agua” e “O ar” respectivamente. Em relacdo a Unidade VII “As rochas, o solo e 0s
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seres vivos”, optamos por dividir em dois temas “As rochas” e “O solo”, uma vez que a natureza

dos conteldos abordados em cada uma delas é também distinta.

3.2.2.2. Seleccao e caracterizacao da amostra

A amostra utilizada para este estudo é constituida pelos manuais de Ciéncias da
Natureza do quinto ano de escolaridade editados em Portugal nos anos de 2003 e 2004. N&o
fizeram parte desta amostra os manuais de sexto ano de escolaridade, uma vez que nestes nao

estavam incluidas sugestoes de actividades de campo.

Os que fazem parte da ultima edicdo em Portugal foram analisados e destes foram
seleccionados cinco manuais aos quais se atribuiu uma letra: A, B, C, D e E. E de realcar que do
total de manuais analisados apenas restaram cinco por serem 0s Unicos onde estavam

presentes sugestdes de actividades de campo.

3.2.2.3. Técnica de investigacao

A técnica de investigacdo que consideramos mais adequada foi a analise de
documentos, uma vez que a nossa amostra, os manuais, sao considerados documentos. Para a
analise dos manuais adaptamos as grelhas de analise utilizadas por Moreira (2003) aos manuais
analisados neste estudo. De acordo com Lessard-Hébert et al. (1994) as grelhas de andlise se
forem devidamente utilizadas diminuem a subjectividade dando maior fiabilidade ao estudo, pois

obrigam a uma definicdo de categorias.

3.2.2.4. Instrumentos utilizados

Para a realizacao deste estudo que incidia sobre as propostas de actividades de trabalho

de campo presentes nos manuais escolares, consultamos bibliografia adequada e também os
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critérios de analise de actividades de campo referidos no estudo anterior relativo as concepcoes

e praticas deste tipo de actividades por parte de professores.

Moreira (2003) realizou um estudo com manuais escolares no qual analisou e
caracterizou as actividades praticas presentes nos manuais escolares em vigor na época. Apos
consultada esta investigacdo e outros estudos efectuados (Orion, 1993; Orion & Hofstein, 1994;
Dourado 2000, 2001; Rebelo & Marques, 2000) e apds a realizacdo do primeiro estudo,
elaboramos uma grelha de caracterizacdo de actividades de campo. Assim, caracterizamos as
actividades de campo de acordo com quatro categorias de analise: preparacao para a saida, de
forma a verificarmos se nos manuais estava incluida alguma preparacdo antes da saida de
campo; contextualizacao tedrica, procurando saber se antes da saida de campo é feita alguma
contextualizacao sobre o tema alvo da saida de campo; momento da saida em relacao ao
conteldo, se a actividade esta prevista para antes, durante ou apos o conteudo leccionado;
objectivo com que se realiza a saida de campo, se € apenas para ilustrar o conhecimento, ou
para adquirir conhecimentos conceptuais, ou ainda para adquirir conhecimentos procedimentais

(Moreira, 2003).

3.2.2.5. Recolha de dados

Numa primeira fase foram analisados os manuais de Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo
em vigor em Portugal de forma a seleccionar apenas os que incluiam propostas de actividades
de campo. Desta analise obtivemos apenas cinco manuais, todos s6 do quinto ano de
escolaridade. Em seguida, e sabendo através de outros estudos (Moreira, 2003) que nem todos
0os conteudos programaticos presentes nos manuais escolares incluiam até esta altura
actividades de campo, procuramos saber quais os conteldos programaticos que continham
sugestdes de saidas de campo. Uma vez encontrados os conteudos, contabilizamos o numero

de actividades de campo, por conteuido programatico e por manual escolar.
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Como as grelhas de anadlise utilizadas foram adaptadas de outro estudo, onde ja tinham
sido validadas, apenas foram analisadas neste estudo por um especialista (orientador da

dissertacao).

3.2.2.6. Tratamento de dados

Os dados recolhidos das grelhas serviram para elaborar numa primeira fase uma analise
quantitativa e posteriormente uma analise qualitativa. Para uma melhor leitura, e uma vez que
foram encontradas sugestdes de actividades de campo em todos as unidades, foram elaboradas
duas grelhas de analise. A primeira grelha que inclui as Unidades I: Introducdo — Onde existe
vida?; Unidade II: Diversidade nos animais; Unidade lll: Diversidade nas plantas. A segunda
grelha que engloba: Unidade IV: Unidade na diversidade dos seres vivos; Unidade V: A agua;

Unidade VI: O ar; Unidade VII: As rochas, o solo e os seres vivos.

Os resultados obtidos destas grelhas serviram para realizar uma analise qualitativa e
guantitativa. A analise de natureza qualitativa refere-se a caracterizacdo das actividades de
campo relativamente a preparacao da actividade, ao momento em que é sugerido que a saida
de campo ocorra, a contextualizacao tedrica e aos objectivos que se pretende serem atingidos
com a realizacdo deste tipo de actividades. A analise quantitativa foi feita em funcao das

caracteristicas da analise qualitativa. Com este estudo pretendemos investigar:

= A presenca e numero de actividades de campo por manual escolar e por contetdos

programaticos;

= As caracteristicas das actividades de campo por manual escolar e por conteudos

programaticos.

Numa primeira fase pretendemos contabilizar o numero de actividades presentes em

cada um dos manuais deste estudo por contetdos programaticos de forma a obtermos uma

visao geral da presenca ou auséncia deste tipo de actividades neste nivel de ensino. Em seguida,
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analisaremos as actividades encontradas em cada manual e por conteudos programaticos,

procurando caracterizar as actividades presentes.
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CAPIiTULO IV

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1. Introducao

No quarto capitulo desta tese, para além desta introducao (4.1.), sdo apresentados os
resultados do Estudo I, relativos as concepcdes sobre trabalho de campo dos professores de
Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo (4.2.), onde apresentamos os resultados dos questionarios e
entrevistas relativos aqueles que nao implementam e que implementam trabalho de campo e
analisamos os resultados em conjunto, fazendo uma comparacdo das duas situacdes sempre
gue necessario. Em seguida, sao apresentados os resultados do Estudo Il, relativos aos manuais

escolares de Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo e as actividades de campo neles presentes (4.3.).

4.2. Estudo I: Concepcoes sobre Trabalho de Campo dos professores de Ciéncias
da Natureza do 2¢ Ciclo que nao implementam e que implementam estas

actividades

Com este estudo pretendia-se analisar as concepcdes dos professores de Ciéncias da
Natureza do 2° Ciclo acerca do TC. Distinguimos as concepcdes dos professores que nao
implementam estas actividades dos que as utilizam na sua pratica lectiva. Desta forma, é
possivel compararmos as diferencas e/ou semelhancas entre as concepcdes de uns e outros.
Esta distincdo tem também como objectivo retirarmos algumas informacdes sobre 0 modo como
os professores que utilizam estas actividades, dizem implementa-las. Este sub-capitulo encontra-
se dividido em seis partes. Na primeira parte (4.2.1.) sdo apresentados os resultados referentes
a frequéncia de implementacdo de TC dos professores. Numa segunda parte (4.2.2.) os
resultados relativos as razdes que os professores que ndo implementam TC indicam como
impeditivas da nao realizacdo e as razdes que os professores que dizem implementar TC

referem para melhorar as actividades. Em seguida (4.2.3.) é caracterizado o TC implementado
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pelos professores, nomeadamente no que se refere as etapas de implementacado de TC, a
utilizacdo e elaboracédo do guiao de campo e a responsabilidade pela execucao dos
procedimentos do TC, tanto do ponto de vista dos professores que dizem implementar, como
dos que dizem ndo implementar TC. Na quarta parte (4.2.4.) sdo apresentados os resultados
relativos as formas de implementacdo de TC dos professores que dizem implementar TC e as
formas de implementacdo que os professores que dizem nao implementar consideram
desejaveis. No ponto seguinte (4.2.5.) sdo apresentados resultados de todos os professores
sobre 0s conteudos programaticos em que, é ou pode, ser utilizado o Trabalho de Campo. Na
Ultima parte (4.2.6.) sdo caracterizadas as actividades de campo implementadas neste nivel de

ensino dos professores que dizem implementar TC.

4.2.1. Frequéncia de implementacao de TC

A primeira pergunta do questionario era relativa a frequéncia de implementacao do TC
na disciplina de Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo. Apos a analise dos resultados, como se pode
observar na Tabela 1, verificamos que mais de metade dos professores refere que nado
implementa TC (57,7%) e daqueles que referem que implementam, a maior parte apenas realiza
1 a 3 aulas por ano (35,8%) constatando-se que nenhum refere implementar mais do que 6

aulas por ano.

Tabela 1
Frequéncia de implementacéo do trabalho de campo (N=106)
Implementacio de TC Frequéncia Percentagem
P ¢ () (%)
Nao implementa 59 57,7
1 a 3 aulas por ano 38 35,8
Implementa 4 a 6 aulas por ano 9 8,5
Mais de 6 aulas por ano 0,0

Estes resultados sdo coincidentes com o que ja se verificou em estudos anteriores em
outros niveis de ensino (Rebelo & Marques, 2000; Dourado, 2001). Na realidade, tal como em
outros niveis, a percentagem de professores que nao utilizam estas actividades no ensino das

Ciéncias ¢ superior a daqueles que realizam TC. Perante estes resultados comprovamos que tal
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como em outros niveis de ensino estas actividades ndo sdo opcado da maioria dos professores

inquiridos.

4.2.2. Razbes para a nao implementacao de TC e sugestoes para a melhorar

Em seguida iremos analisar os resultados relativos as razdes que os professores referem
como impeditivas para a implementacdo de TC e os resultados das sugestdes referidas pelos

professores para melhorar o TC.

a) Razodes para a nao implementacao de TC

Aos professores que ndo implementam TC foi pedido que seleccionassem as razdes

pelas quais dizem nao realizar estas actividades, dando-lhes a possibilidade de indicarem outras.

Na Tabela 2 sao apresentadas as razdes para a ndo implementacdo organizadas em trés
grupos: dificuldades dos professores, dificuldades ao nivel da organizacao curricular e da gestao

da escola e dificuldades logisticas e financeiras (Dourado, 2001).

Tabela 2

Razdes para a ndo implementacéo de trabalho de campo (N=59)

~ Frequéncia | Percentagem
Razoes ) (%)
Falta de experiéncia em aulas de campo 20 33,9
Dificuldades dos Desconhecimento de locais a visitar 15 25,4
professores
Indisciplina e falta de motivacdo dos alunos 13 22,0
Elevada extensao do programa 44 74,6
Dificuldades ao nivel — — -
da organizacio Impossm’lh.dade de compgtlblllzar 0s conteudos 8 13,6
curricular e da programaticos com a realizacdo de TC
gestdo da escola Pouca cooperacéo por parte dos elementos do 11 186
Conselho de Turma para este tipo de actividades '
Dificuldades Complexidade da organizacdo do TC 11 18,6
logisticas e Distancia dos locais adequados para implementar TC 99 373
ﬁnanceiras a esc0|a !
Outras 8 13,6
Nao responde 3 5,1
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A leitura dos resultados da Tabela 2 permite verificar que para o primeiro grupo de
razdes (dificuldades dos professores), as mais apontadas para a ndo realizacdo de TC sdo a falta
de experiéncia em aulas de campo (33,9%) e o desconhecimento de locais a visitar (25,4%), tal
como McKenzie et al. (1986) quando afirma que os professores estdo pouco familiarizados com
a filosofia, técnicas e organizacdo de trabalho de campo. O desconhecimento dos locais a visitar
¢ também referido num estudo realizado por Benett (citado por Seniciato & Cavassan, 2004) no
qual este considera que os professores ndo exploram adequadamente as oportunidades que
surgem no trabalho de campo, uma vez que ndo conhecem suficientemente bem o local a ser

visitado.

Em relacdo ao segundo grupo de razdes verifica-se que é a elevada extensdo do
programa (74,6%) a razdo mais referida, tal como é também referida num estudo realizado por
Nieda (1994), quando refere que os professores nao realizam trabalho pratico porque estéo
atrasados nos programas ou porque se perde muito tempo com a realizacao deste tipo de

actividades.

No terceiro grupo de razdes a mais referida é a distancia dos locais adequados para
implementar TC a escola (37,3%), mas ainda neste grupo de razdes alguns professores (18,6%)
apontaram a complexidade da organizacdo de TC que coincide com Fisher (2001), quando
afirma que muitos professores se interessam pelo TC, mas percebem que a sua organizacéo é
muito complicada. Destaca-se ainda que 13,6% dos professores apontaram outras razdes tais
como o elevado nimero de alunos por turma, a dificuldade em dispor de tempo para a

actividade e a falta de meios para a deslocacao da escola.

Estas razdes sao confirmadas por Pedrinaci et al. (1994) quando se refere a dificuldades
do tipo estrutural (ex: elevado nimero de alunos por turma) e do tipo organizativo (ex:
dificuldades de preparacao da visita) e confirmam os estudos efectuados por Kisiel (2005)
qguando refere os conflitos existentes entre o professor que pretende realizar a visita e 0s outros

elementos da escola cujas ideologias diferem.
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Os resultados das entrevistas confirmaram as dificuldades manifestadas pelos
professores nos questionarios, uma vez que 0s entrevistados fizeram referéncia a elevada
extensao do programa, o elevado numero de alunos por turma e a distancia dos locais
adequados para implementar TC a escola. Estes resultados também coincidem com o estudo de
Dourado (2001) realizado no 3° Ciclo. De uma forma geral, e apés uma leitura de alguns
estudos efectuados, as maiores preocupacdes dos professores sdo a elevada extensado do
programa, que nao permite que se dediquem muitas aulas a actividades deste tipo, uma vez que
0s professores se sentem na obrigacdo de cumprir o curriculo. A falta de experiéncia em aulas
de campo que também foi manifestada pelos professores nas entrevistas é outra das
preocupacdes dos professores. As dificuldades na organizacdo das actividades ndo aparecem
com tanto impacto, uma vez que normalmente as visitas efectuadas na disciplina de Ciéncias da
Natureza sao organizadas pelo grupo de professores de Ciéncias da Natureza para todos os
alunos desse ciclo e tal como foi referido por um dos professores na entrevista, normalmente ha
um trabalho de equipa com distribuicdo de tarefas pelos professores para a realizacdo da

actividade.

b) Sugestoes para melhorar a implementacao de TC

Aos professores que afirmaram que implementam TC foi pedida a indicacdo de
sugestdes previamente seleccionadas por nos para melhorar a implementacao desta modalidade

de TP e se necessario que indicassem outras.

A Tabela 3 apresenta as razdes referidas pelos professores organizadas em trés grupos,
tal como na questdo anterior. O primeiro grupo é referente as melhorias na formacdo e habitos
de trabalho dos professores, o segundo grupo relaciona-se com as melhorias na organizacao
curricular e da gestdo da escola e o terceiro e ultimo grupo relacionado com as melhorias nas

condicdes materiais.
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Tabela 3

Sugestdes para melhorar a implementacao de trabalho de campo (N=47)

~ Frequéncia Percentagem
Sugestoes ) (%)
Melhorias na Colaboragao entre professores 5 10,6
formacéo e habitos | Frequéncia de accoes de formacéo sobre TC 14 29,8
de trabalho dos Melhor conhecimento da regido em que se situa a

professores escola 15 31,9
Reducéo do numero de alunos por turma ou 37 787

possibilidade de desdobrar a turma '

Melhorias na

Reducao dos programas 29 61,7
Mais apoio por parte dos encarregados de

organizacao

curricular e da 8 o y 5 10,6
gestio da escola educacéo e dos orgaos de gestao da Escola
Possibilidade de realizar esse tipo de actividades
. ; . 20 42,6
na disciplina de Area de Projecto
Melhorias nas Disponibilidade de materiais e equipamento
L L y s . 23 48,9
condicdes materiais | necessarios a algumas praticas utilizadas no TC
Outras 0 0,0
Nao responde 1 2,1

De entre as varias sugestdes, as que foram mais apontadas relacionam-se com o
segundo grupo de aspectos (melhorias na organizacédo curricular e da gestdo da escola). A
reducao do nimero de alunos por turma ou a possibilidade de desdobrar a turma em 78,7% dos
professores e em seguida a reducdo dos programas em 61,7% dos professores. A
disponibilidade de materiais e equipamento necessarios a algumas praticas utilizadas no TC
(48,9%) foi outra das sugestdes indicadas para uma melhor implementacdo de TC e que se
relacionam com o terceiro grupo de aspectos (Melhorias nas condicdes materiais). Estes
resultados sao coerentes com os da questao anterior, uma vez que as raz0es para a nao
implementacao de TC estavam relacionadas com a extensao do programa e a falta de materiais
para a realizacdo de TC. O tipo de respostas que foram assinaladas, tanto nos questionarios
como nas entrevistas, para a ndo implementacao de TC é o0 mesmo apontado pelos professores

que indicam sugestdes para melhorar estas actividades.

4.2.3. Caracterizacao da implementacao de TC

A questao 4, relativa a caracterizacdo da implementacédo do TC, destinava-se a todos os

respondentes, quer aos que diziam implementar TC, quer aos que ndo implementam. Esta
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pergunta estava dividida em trés partes. A primeira parte referente as etapas de implementacao
de TC, a segunda sobre as formas de lidar com o guido de campo e a ultima parte relativa as
formas de execucdo do procedimento de campo. Para cada uma eram dadas opcdes e era
solicitado aos professores que seleccionassem aquela ou aquelas que entendessem ser a(s)
mais adequada(s) (para os que referiram que nao implementam TC) ou a que costumavam

utilizar (para os que indicaram implementar TC).

a) Etapas de implementacao de TC

Nesta questdo eram referidas as etapas de implementacdo de TC e era solicitado aos
professores que referissem como surgia cada uma das etapas. Na tabela 4 sdo apresentados os
resultados dos professores que ndo implementam TC e dos que dizem implementar, de forma a

permitir uma analise individual de cada caso e uma comparacao das duas situacoes.

Tabela 4

Etapas de implementacéo de trabalho de campo (%)

Resultante da
Sugestao do Sugestiao dos
discussao entre Sem resposta
professor alunos
Etapas professor e alunos
N&o imp. Imp. N&o imp. Imp. N&o imp. Imp. i':j; mp.
=59 1 heazy | 9 | ey | 9 ean | (es9) | (ea7)
Questao/problema a 28,8 34,0 55,9 57,4 10,2 43 51 43
resolver
Planificacao/ elaboracdo do | 15 3 42,6 59,3 46,8 15,3 4,3 102 | 64
procedimento
Material utilizado 28,8 44,7 47,5 38,3 10,2 4,3 13,6 12,8
Execucdo da recolha de 3,4 8,5 40,7 44,7 40,7 36,2 153 | 106
dados
Analise e interpretacao dos 0,0 6,4 66,1 59,6 25,4 31,9 8,5 2,1
dados
Elaboracao de conclusdes 1,7 4,3 61,0 68,1 27,1 23,4 10,2 4,3

Relativamente aos professores que nao implementam verifica-se que, na sua opiniao:
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- a primeira etapa deve ser resultante da discussao entre professor e alunos (55,9%) ou
ser sugerida pelo professor (28,8%), ja que apenas 10,2% considera que a questdo ou o
problema a resolver resulta da sugestao dos alunos.

- relativamente a planificacdo/elaboracdo do procedimento, a maioria destes professores
entende que esta etapa devera também ser resultante da discussédo entre professor e alunos
(59,3%).

- a terceira etapa, tal como a primeira e a segunda, de acordo com a maioria dos
professores, deve ser resultado do didlogo entre o professor e os alunos (47,5%), contudo para
28,8% dos professores podera ser sugerida pelo professor.

- em relacdo a execucao da recolha de dados, as opinides dividem-se, uma vez que 0S
professores consideram que esta pode ser uma etapa resultante da discussao entre professor e
alunos (40,7%) ou ser da responsabilidade dos alunos (40,7%).

- a analise e interpretacéo dos dados é aquela a que ninguém atribuiu responsabilidade
apenas ao professor considerando que devera ser resultante da discussdo entre professor e
alunos (66,1%), ou da responsabilidade dos alunos (25,4%).

- a elaboracao das conclusdes é outra das etapas que para estes professores deve

resultar da discussao entre professor e alunos (61,0%) ou partir dos alunos (27,1%).

Em relacdo aos professores que implementam constata-se que, na sua opinido:

- a questao/problema a resolver é na maioria dos casos resultante da discussao entre
professor e alunos (57,4%), sendo que em alguns casos € sugestdo do professor (34,0%).

- relativamente a planificacdo ou a elaboracdo do procedimento, os professores
entendem que esta etapa podera resultar da discussao entre professor e alunos (46,8%) ou ser
da responsabilidade do professor (42,6%), isto porque os resultados sao bastante préximos.

- em relacdo ao material a utilizar, 44,7% dos professores considera que ¢ da
responsabilidade do professor e 38,3% entende que o material a definir para a actividade deve
ser resultante da discussdo entre professor e alunos, enquanto que apenas 4,3% dos professores

atribui esta etapa s6 aos alunos.

70



- contrariamente as duas etapas anteriores, em relacao a execucao da recolha de dados,
estes professores consideram que esta pode resultar da discussado entre professor e alunos
(44,7%) ou ser da responsabilidade dos alunos (36,2%).

- a anadlise e interpretacdo dos dados para estes professores deve ser uma etapa
resultante da discussao entre professor e alunos (59,6%), sendo que alguns consideram poder
ser da responsabilidade dos alunos (31,9%).

- a Ultima etapa, elaboracao das conclusdes, de acordo com estes professores, resulta
da discussdo entre professor e alunos em conjunto (68,1%) ou da responsabilidade dos alunos
(23,4%).

Apds uma analise comparativa dos resultados conclui-se que:

- relativamente a questado/problema a resolver, verifica-se que tanto a maioria dos
professores que ndo implementam TC como a maioria daqueles que implementam, consideram
gue esta etapa deve ser resultante da discussdo entre professor e alunos (55,9% e 57,4%,
respectivamente).

- a planificacao/elaboracao do procedimento, para os professores que ndo implementam
TC, é resultante da discussao entre professor e alunos (59,3%) enquanto que para a maioria dos
professores que implementam TC, esta é uma etapa que pode ser da responsabilidade do
professor (42,6%) ou também ser resultante da discussao entre professor e alunos (46,8%).

- a seleccdo do material a utilizar para a realizacdo de TC &, para a maioria dos
professores, que nao implementam, resultante da discussdo entre professor e alunos (47,5%),
enquanto que para a maioria dos professores que implementam é da responsabilidade deles
proprios (44,7%).

- em relacao a recolha de dados, tanto para a maioria dos professores que nao realizam
como para a maioria dos que realizam TC, podera ser resultante da discussdo entre professor e
alunos (40,7% e 44,7%, respectivamente) ou ser executada pelos alunos (40,7% e 36,2%,
respectivamente).

- a analise e interpretacdo dos dados, para a maioria dos professores que nao
implementam e que implementam TC pode resultar da discussdo entre professor e alunos
(66,1% e 59,6% respectivamente) ou ser uma etapa atribuida apenas aos alunos (25,4% e 31,9%

respectivamente).
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- a ultima etapa é também, para a maioria dos professores que ndo implementam e que
implementam TC, resultante da discussdo entre professor e alunos (61,0% e 68,1%,

respectivamente) ou ser da responsabilidade dos alunos (27,1% e 23,4%, respectivamente).

Tudo isto sugere que para as duas situacdes, implementacéo ou nao implementacao de
TC, os professores na sua maioria atribuem as primeiras etapas da actividade a discussao entre
professor e alunos ou apenas ao professor, delegando as Ultimas etapas também para a
discussdo entre professor e alunos ou até mesmo sé de alunos. Assim, a preparacdo e
planificacdo da actividade ¢ uma actividade conjunta de professor e alunos e a recolha e
interpretacao de dados e a elaboracao de conclusées podera ser também resultante dessa
discussdo ou ficar a cargo dos alunos. Estes resultados coincidem com estudos ja efectuados
(Rebelo & Marques, 2000; Dourado, 2001) que referem a reduzida intervencao dos alunos nas
etapas de preparacdo de TC e a necessidade da introducdo de mudancas nas praticas dos

professores.

b) Formas de utilizar o guido de campo

Aos professores também foi pedido que referissem o modo como consideram que deve
ser utilizado o guido de campo (questdo 5). A Tabela 5 apresenta os resultados relativos ao
modo como os professores utilizam o guido de campo, quer para os professores que ndo

implementam TC, quer para os professores que dizem implementar.

Tabela 5
Formas de lidar com o guido de campo (%)
Nao Implementa
Formas de lidar com o guiao de campo implementa
(n=59) (n=47)
Sugerido pelo professor e por ele elaborado 3,4 23,4
- ; 10,2 38,3
Sugerido pelo professor e extraido do manual 6,8 14,9
Construido pelo professor e pelos alunos 39,0 46,8
; - 84,8 61,7
Construido pelos alunos, com a ajuda do professor 45,8 14,9
Nao deve ser utilizado (apenas devem ser dadas instrucdes orais) 1,7 0,0
Nao responde 3,4 0,0
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A maioria dos professores que nao implementa TC é da opinido que o guido de campo
deve ser construido pelos alunos com a ajuda do professor (45,8%) ou em alguns casos ser
construido por ambos (39,0%). Em relacdo aos professores que dizem implementar TC, a
maioria considera que o guido de campo deve ser construido pelo professor e pelos alunos
(46,8%) e todos entendem que o guido deve ser utilizado, o que nao coincide com os professores
gue ndo implementam. Isto podera dever-se a alguma experiéncia em TC destes professores em
relacao aos que nao implementam e a necessidade da utilizacdo de um guiao para a realizacao
da actividade. Um dos professores entrevistados confirmou que os alunos do 2° Ciclo sdo muito
novos para serem capazes de, sozinhos, observarem e registarem sem a ajuda do professor,
podendo daqui concluir-se que também terdo dificuldade em construir um guido de campo sem

a ajuda do professor.

c) Formas de execucio do procedimento de campo

Os professores também foram questionados relativamente as formas de execucao do
procedimento. A Tabela 6 apresenta os resultados obtidos para os professores que referiram que

nao realizam TC e para os professores que afirmam realizar.

Tabela 6

Formas de execucao do procedimento (%)

Nao
Formas de execucio do procedimento implementa Implimenta
(n=47)
(n=59)
Execucéo pelo professor, os alunos observam 0,0 0,0
Execucéo pelo professor com ajuda dos alunos 13,6 12,8
Execucdo pelos alunos, em pequenos grupos 81,4 80,9
Execucdo pelos alunos, individualmente 0,0 6,4
Outra 1,7 0,0
Nao responde 3,4 0,0

Dos professores que ndo implementam TC, 81,4% pensa que o procedimento deve ser
executado pelos alunos em pequenos grupos, sendo que 1,7% considera que esta tarefa possa
ter a ajuda do professor € nenhum professor entende ser uma tarefa individual do aluno. Dos
professores que dizem realizar TC, 80,9% também pensa que é um trabalho a ser realizado

pelos alunos em pequenos grupos. De acordo com os resultados obtidos verifica-se ainda que
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em nenhuma das situacdes (implementacdo ou ndo implementacao) os professores pensam que
esta ¢ uma tarefa da responsabilidade do professor em que os alunos se limitam a observar.
Daqui conclui-se que apesar de nos encontrarmos num nivel de ensino com uma faixa etaria
baixa, a maioria dos professores entende que os alunos em grupo tém capacidade para executar
o procedimento para o TC. Estes resultados sdo confirmados pelas entrevistas, uma vez que
todos os professores consideram que durante a visita os alunos devem debater e confrontar as
observacdes e os registos que vao fazendo com os colegas, ou seja, em grupo. Isto confirma o
que alguns autores consideram, uma vez que entendem que através da actividade em grupo os
alunos interagem muito mais e adquirem mais facilmente conhecimentos comparativamente
com a actividade individual (Benett, citado por Seniciato & Cavassan, 2004; Gomez & Tunon,

2004).

4.2.4. Formas de implementacao de TC

Seguidamente, os professores foram questionados sobre a frequéncia de implementacao
de diversos tipos de TC e os objectivos pretendidos com esta actividade. Esta questado era
destinada a todos os professores, quer aos que referem que nao implementam TC, quer aos que

afirmam implementar TC.

Na primeira parte da questao (6.1.) todos os professores teriam que seleccionar de entre
quatro tipos de implementacdo de TC aquele ou aqueles que corresponderia ou
corresponderiam ao que pensavam ser mais adequado ou o que costumavam implementar. Em
seguida, na segunda parte (6.2.), era solicitado que para esse tipo de TC seleccionado

referissem o objectivo ou objectivos pretendido ou pretendidos com essa actividade.
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a) Frequéncia de implementacao de diversos tipos de TC

A Tabela 7 apresenta os resultados relativos ao tipo de TC pelo qual os professores (quer
os que referem implementar, quer os que afirmam nao implementar) optaram na questao 6.1.

do questionario.

Tabela 7
Frequéncia de implementacéo de diversos tipos de trabalho de campo (%)
. . Nao Implementa
Tipos de trabalho de campo implementa (n=47)

(n=59)
| - Tradicional 11,9 19,1
Il - Observacéao dirigida 16,9 29,8
Il - Orientada para a resolucao de problemas 83,1 68,1
IV — Descoberta autonoma 13,6 21,3
Nao responde 8,5 6,4

Relativamente aos professores que ndo implementam TC verifica-se que na sua maioria
(83,1%) optaram pelo tipo Ill, TC Orientado para a Resolugcdo de Problemas. Constata-se ainda
gue o tipo de TC menos seleccionado (11,9%) foi o tipo I, TC Tradicional. Em relacdo aos
professores que dizem implementar TC a tendéncia foi a mesma, uma vez que 68,1% dos
inquiridos diz utilizar o tipo Ill, TC Orientado para a Resolucao de Problemas. Tal como na

situacao anterior, a opcdo menos apontada com 19,1% foi também o tipo |, TC Tradicional.

Os resultados obtidos indicam que os professores consideram ser o tipo lll, TC Orientado
para a Resolucao de Problemas, aquele que traz mais beneficios para a aprendizagem, uma vez
que foi opcdo em maioria de todos os professores. O facto de o tipo |, TC Tradicional, ser o
menos seleccionado podera indicar que os professores véem hoje o TC numa nova perspectiva,
voltada para a resolucao de problemas e nao centrada apenas no professor. Constata-se ainda
gue a segunda opcdo mais assinalada nas duas situacdes (professores que nao implementam
TC e professores que dizem implementar) foi o tipo Il — Observacao Dirigida, o que podera
indicar que esta é uma opcao devida possivelmente a faixa etaria dos alunos, que por serem
muito novos poderdo necessitar, em quase todas as fases, do professor. Estes resultados

contrariam em parte a literatura, uma vez que Dourado (2001), num estudo no terceiro ciclo,
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verificou que o tipo de TC mais implementado é o tipo Il = Observacao Dirigida ao contrario
deste em que a opcdo mais referida foi o tipo lll — TC Orientado para a Resolucao de Problemas.
De qualquer forma, como o tipo Il foi a segunda opcdo mais assinalada, podera indicar que os
professores que realizam TC entendem que a implementacdo mais adequada sera a do tipo Ill -
Orientada para a Resolucdo de Problemas, utilizando contudo, o tipo Il — Observacdo Dirigida.
Pensamos ainda que o facto de se ter optado por uma questdo em que é efectuada a descricdo
de cada um dos tipos de TC possa ter conduzido a que os professores escolhessem o tipo que
consideravam mais adequado e nao aquele que efectivamente realizam, uma vez que no tipo Il
- Orientado para a Resolucédo de Problemas era apresentada uma descricdo com trés fases bem

definidas e nas quais era atribuido ao aluno um papel activo no decorrer da actividade.

Para percebermos com mais clareza o que alguns professores entendem ser uma
actividade do tipo lll - Orientada para a Resolucao de Problemas, decidimos realizar algumas
entrevistas. Das descricdes efectuadas pelos entrevistados verificamos que os professores
confirmam os dados dos questionarios realizados anteriormente, ou seja, dizem realizar o tipo llI
- Orientado para a Resolucao de Problemas. No entanto, e apds descreverem uma actividade de
campo exemplificativa, o tipo de TC que descrevem enquadra-se no tipo Il — Observacao Dirigida.
Em nenhuma das descricdes as actividades comecam com a formulacdo de um problema e os
alunos sao apenas informados pelo professor do local a visitar. No decorrer das entrevistas os
professores foram revelando aspectos das actividades que claramente se enquadravam no tipo Il
- Observacéo Dirigida: “os alunos foram informados do local da visita”, “foi-lhes dado um guiao
da visita”, “o professor preparou a actividade”. O professor, em todos os casos, selecciona o
local a visitar, organiza a visita e até elabora um guido para os alunos. Um dos professores
entrevistados salientou que, para cada visita efectuada, constroi um guido que “orientara o aluno
durante a visita e apds a visita”, isto porque inclui observacdes que o aluno deve fazer durante a
visita e questdes as quais o aluno deve responder na sala de aula apos a visita. De acordo com
estes professores, durante a visita, “o professor acompanha os alunos, orientando-0os nas
observacoes”. Apds a visita, os professores questionam os alunos sobre as observacoes

efectuadas sem existir uma verdadeira reflexdo de todo o processo.
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Estes resultados levam-nos a concluir que, apesar da grande maioria dos professores
afirmar que implementa o tipo lll — Orientado para a Resolucdo de Problemas, na realidade as
descricdes das actividades efectuadas nao coincidem com este tipo de TC. As actividades
descritas nas entrevistas e na maioria dos questionarios sao coincidentes com o tipo Il -
Observacao Dirigida o que coincide com os resultados do estudo de Dourado (2001) efectuado
no 3° Ciclo. A razdo que podera ter levado os professores a afirmarem, nos questionarios e nas
entrevistas, que o tipo de TC que implementam é o tipo Il — Orientado para a Resolucéo de

Problemas podera ser porque pensam que esse € o tipo de TC que consideram mais adequado.

Quando foram questionados, nas entrevistas, sobre a discrepancia entre o tipo de TC
implementado no 2° e no 3° Ciclos, os professores argumentaram que no 2° Ciclo os “alunos
precisam de estar envolvidos com a actividade” e de reflectir sobre todo o processo com a ajuda
do professor, no 3° Ciclo os alunos sdo maiores e ja sdo capazes de descrever a actividade e de

tirar conclusoes, podendo por isso elaborar um relatorio.

b) Objectivos de cada tipo de TC

Os professores que implementam TC teriam que indicar um ou mais objectivos que
pretendiam atingir com a actividade assinalada e os professores que ndo implementam TC
teriam que assinalar os objectivos que consideravam poderem ser atingidos com o tipo de

actividade indicado.

Os objectivos indicados pelos professores foram agrupados em diferentes categorias de

forma a permitir uma analise e interpretacao clara.

Nesta questdo os professores respondentes deveriam indicar, para o tipo de TC pelo
qual optaram, objectivos coincidentes com o tipo de TC seleccionado. Na realidade, grande parte
dos objectivos apontados ndo sdo coerentes com o tipo de TC escolhido, o que pode revelar

alguma dificuldade de compreensao do teor da questao.
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A Tabela 8 apresenta os objectivos citados pelos professores que optaram na questéo

6.1. pelo tipo | — Tradicional.

O objectivo mais assinalado (37,5%) visa o desenvolvimento de capacidades a atingir
pelo aluno, tais como:
- “desenvolver as suas conclusdes” (Q. 94);

- “desenvolver a capacidade de observacdo” (Q. 101).

Tabela 8
Objectivos das actividades de trabalho de campo do tipo | (Tradicional) (%)
Nao
Categorias de objectivos imple:nenta Imp(l::;;nta (::;a;)

(n=7)
Aquisicao de conhecimento conceptual 14,3 11,1 12,56
Desenvolvimento de capacidades a atingir pelo aluno 42,9 33,3 37,5
Complementar actividades realizadas anteriormente na aula 11,1 6,3
Contactar com o meio natural 14,3 6,3
Execucéo pelo aluno de fase (s) da actividade 28,6 33,3 31,3
Implementacdo do método cientifico 11,1 6,3

Com 31,3% aparecem objectivos que se enquadram na execucdo pelo aluno de fases da
actividade, por exemplo:
- “realizar observacoes” (Q. 34);

- “recolha e registo de dados” (Q. 74).

Aparecem ainda professores que se referem a aquisicdo de conhecimento (12,5%) e
destacam, por exemplo:
- “construir o conhecimento” (Q. 94).

- “adquirir novos conhecimentos”(Q. 101).

A categoria directamente relacionada com este tipo de TC, complementar actividades
realizadas anteriormente na aula (Pedrinaci et al. 1994; Del Carmen & Pedrinaci, 1997) é

referida por 6,3% dos professores: “recolher e seleccionar material de campo para concretizar os

conteudos” (Q. 77).
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Outros (6,3%) salientam o contacto com o meio natural: “observar o meio ambiente” (Q.
19).

Do total de objectivos, 6,3% distinguiu-se dos restantes por fazer referéncia a

implementacdo do método cientifico: “aplicar o método cientifico” (Q. 101).

A Tabela 9 refere-se aos objectivos da actividade do tipo Il - Observacao dirigida.

Tabela 9
Objectivos das actividades de trabalho de campo do tipo Il (Observacao dirigida) (%)
Nao
Categorias de objectivos implementa Imz::T:;' ta (::tza‘:)
(n=10)

Desenvolvimento de capacidades a atingir pelo aluno 50,0 57,1 54,2
Desenvolvimento de atitudes a atingir pelo aluno 10,0 14,3 12,56
Aquisicdo de conhecimento conceptual 10,0 14,3 12,56
Execucéo pelo aluno de fase (s) da actividade 20,0 8,3
Implementacdo do método cientifico 10,0 7,1 8,3
Contactar com o meio natural 7,1 472

Os objectivos mais assinalados nao sao especificos deste tipo de TC. Os professores
referem-se ao desenvolvimento de capacidades (54,2%), tais como:
- “desenvolver a autonomia” (Q. 50);

- “analisar situacoes” (Q. 103).

Para além destes objectivos, 12,5% dos professores fizeram referéncia a objectivos que
se relacionam com a aquisicao de conhecimento, por exemplo:
- “observar para procurar o conhecimento” (Q. 68);

- “sintetizar a informacao” (Q. 103).

Da mesma forma, 12,5% dos professores fizeram também referéncia ao

desenvolvimento de atitudes: “Implementar a responsabilidade nas tarefas” (Q. 18).
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Outros professores referiram objectivos em que se pretende que haja execucdo pelo

aluno de fases da actividade (8,3%), tais como:
- “executar etapas da actividade” (Q. 103);

- “seleccionar materiais para o trabalho” (Q. 103).

Com a mesma frequéncia que o objectivo anterior, 8,3% entende que este tipo de

actividades serve para implementar o método cientifico: “aplicar o método cientifico” (Q. 101).

Houve ainda referéncia ao contacto com o meio natural por 4,2% dos inquiridos:

“proporcionar melhor conhecimento do meio” (Q. 78).

A Tabela 10 apresenta os objectivos referidos pelos professores para a actividade do tipo

[l — Orientada para a Resolucdo de Problemas.

Tabela 10
Objectivos das actividades de trabalho de campo do tipo lll (Orientada para a resolucdo de problemas) (%)
. . . Nao Implementa Total
Categorias de objectivos implementa (n=32) (n=81)
(n=49)
Aquisicao de conhecimento conceptual 41 9,4 6,2
Desenvolvimento de capacidades a atingir pelo aluno 38,8 31,3 35,8
Desenvolvimento de atitudes a atingir pelo aluno 24,5 15,6 21,0
Execucéo pelo aluno de fase (s) da actividade 14,3 21,9 17,3
Contactar com o meio natural 6,1 6,3 6,2
Motivar o aluno 4,1 3,1 3,7
Promover o ensino pela descoberta 2,0 1,2
Implementacdo do método cientifico 2,0 6,3 3,7
Respostas incompreensiveis 41 6,3 49

Do total de objectivos referidos, destacam-se com maior percentagem aqueles que

fazem referéncia ao desenvolvimento de capacidades, com 35,8%. Os professores destacam por

exemplo:

- “desenvolver o espirito de curiosidade e o espirito critico” (Q. 13);

- “desenvolver a capacidade de investigar” (Q. 75).
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Estes professores poderiam eventualmente estar a referir-se a resolucdo de problemas
guando apontavam para a investigacao e o espirito de curiosidade, enquadrando-se desta forma

neste tipo de TC.

Relativamente ao desenvolvimento de atitudes, 21,0% dos professores referiram por
exemplo:
- “desenvolver o respeito pelo ambiente” (Q. 12);

- “aprender a criticar resultados” (Q. 50).

Com 17,3% aparece a referéncia a execucdo de fases da actividade pelo aluno, tal como:
- “seleccionar registos” (Q. 11);

- “criacdo de um guido de campo” (Q. 43).

Alguns dos professores (6,2%) destacaram directamente a aquisicdo de conhecimentos:
“aquisicao de conhecimentos” (Q. 8, 32 e 99) ou indicaram objectivos que se inserem nesta

categoria, tais como: “construcdo do conhecimento”.

O contacto com o meio natural foi apontado também por 6,2% dos professores que
indicaram:
- “observar directamente os fendomenos” (Q. 33);

- “observacao directa e percepcao do real” (Q. 93).

Na categoria “implementacao do método cientifico”, 3,7% dos professores destacaram,

por exemplo, a importancia de “desenvolver o método cientifico” (Q. 50).

A motivacao do aluno é também referida por 3,7% que entendem que este tipo de TC

permite “desenvolver a motivacao” (Q. 41).

A categoria “promover o ensino pela descoberta” foi referida apenas pelo grupo de

professores que nao implementam TC, que destacaram a capacidade deste tipo de TC permitir

“promover o ensino pela descoberta” (Q. 95).
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Do total de objectivos referidos neste tipo de TC, houve ainda respostas que foram

consideradas incompreensiveis.

Os objectivos referidos pelos professores para este tipo de TC nao coincidem com os
objectivos esperados para uma actividade orientada para a resolucdo de problemas. Os
professores que referiram o desenvolvimento do espirito de curiosidade e da capacidade de
investigacdo foram os que mais se aproximaram deste tipo de TC, no entanto, uma actividade
orientada para a resolucdo de problemas desenvolve outros objectivos que ndo foram referidos
por estes professores, o que podera indicar que este tipo de TC ndo seja, na realidade o mais
utilizado. Por outro lado, este tipo de TC podera néo ter sido entendido pelos professores como
na realidade o é. Isto levou assim os professores a referirem objectivos que ndo se coadunam

directamente com este tipo de TC.

Em relacao a actividade do tipo IV — Descoberta Auténoma, foram referidos objectivos

gue se agrupam nas categorias apresentadas na Tabela 11.

Tabela 11

Objectivos das actividades de trabalho de campo do tipo IV (Descoberta autonoma) (%)

Nao
. . . Implementa Total
Categorias de objectivos implementa _
(n=10) (n=18)
(n=8)
Desenvolvimento de capacidades a atingir pelo aluno 62,5 60,0 61,1
Motivar o aluno 12,5 5,6
Execucéo pelo aluno de fase (s) da actividade 25,0 11,1
Complementar actividades realizadas anteriormente na aula 10,0 5,6
Aquisicdo de conhecimento conceptual 10,0 5,6
Contactar com o meio natural 10,0 5,6
Promover a aprendizagem pela descoberta 10,0 5,6

Tal como para a actividade do tipo lll, os objectivos mais vezes referidos (61,1%) sdo o
desenvolvimento de capacidades do aluno. Os professores referiram por exemplo:
- “analisar criticamente os resultados” (Q. 33);

-“desenvolver a autonomia” (Q. 101).
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Estes objectivos poderao estar directamente relacionados com este tipo de TC quando
os professores se referem a autonomia, uma vez que este tipo de TC atribui ao aluno a

responsabilidade da actividade.

A categoria “execucao pelo aluno de fase(s) da actividade foi a segunda mais apontada
pelos professores que ndo implementam TC (11,1%) que referiram, por exemplo, a “recolha de
dados” (Q. 103). Dos professores inquiridos, 5,6% indicaram objectivos relacionados com a
motivacdo do aluno. E de salientar que os professores que ndo realizam TC apenas referiram
objectivos que se agrupam nestas trés categorias e que nenhuma das duas anteriores foi
referida pelos professores que dizem implementar TC. Para estes, a seguir ao desenvolvimento
de capacidades do aluno foram referidos objectivos relacionados com a categoria
“complementar actividades realizadas anteriormente na sala de aula” (10,0%), por exemplo:
“reconhecer 0s contelidos abordados e aplicar os conhecimentos” (Q. 30). Tal como para esta
categoria, também 10,0% destes professores indicaram a aquisicdo de conhecimentos:
“construcdo do conhecimento” (Q. 72). O contacto com o meio natural foi também referido por
10,0%: “confrontar os alunos com a biodiversidade” (Q. 78). Houve ainda 10,0% que apontaram
a importancia de promover a aprendizagem pela descoberta e este sim, & coerente com este tipo
de TC - Descoberta Autdnoma. Nenhum professor que ndo implementa TC referiu objectivos

para estas trés ultimas categorias.

Durante as entrevistas os professores foram também questionados sobre os objectivos
que pretendem atingir sempre que implementam uma actividade de campo. Os resultados das
entrevistas confirmam também que quando implementam uma actividade no exterior da sala de
aula, os grandes objectivos dos professores sdo o desenvolvimento de capacidades e atitudes do
aluno. Os professores pretendem que os alunos sejam capazes de “aplicar conhecimentos ja
adquiridos antes”, que “observem coisas que nunca se tinham apercebido” e que “facam um
registo”. Contudo, também pretendem “despertar o sentido civico dos alunos” e “sensibilizar os
alunos para a importancia da natureza e para a sua proteccao e preservacao no estado natural”.
Estes resultados confirmam os resultados dos questionarios, uma vez que sendo o tipo Il -
Orientado para a Resolucao de Problemas o tipo de TC mais apontado pelos professores, estes

foram os objectivos com maior percentagem também nos questionarios. Por outro lado e
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partindo das conclusdes ja retiradas antes sobre o tipo de TC realmente implementado pelos
professores (tipo Il - Observacao Dirigida), verificamos que para este tipo de TC, os objectivos
com maior percentagem estao também relacionados com o desenvolvimento de capacidades e
atitudes a atingir pelo aluno. Os objectivos a que fizeram referéncia os professores sdo alguns
dos quais também assinalados por Compiani & Carneiro (1993) quando referem que as
excursdes geoldgicas desenvolvem atitudes e valores nos alunos. Killerman (citado por Lock,
1998) realizou um estudo em que concluiu que para além de conhecimentos, os alunos
revelaram atitudes de conservacdo do ambiente. Apds uma leitura comparativa dos resultados
dos questionarios e das entrevistas podemos concluir que no 2° Ciclo do Ensino Basico os
professores de Ciéncias da Natureza pretendem na sua maioria que os alunos sejam capazes de
observar, registar e aplicar conhecimentos, mas também que manifestem comportamentos e
atitudes de civismo perante o ambiente que os rodeia. Parece-nos, no entanto, que os
professores ndo fazem grande distincao entre os diferentes tipos de TC e restringem-se apenas a
descricdo que lhes foi fornecida, quer em questionarios, quer em entrevistas, optando

possivelmente por aquela que lhes parece ser a mais adequada.

4.2.5. Contelidos programaticos em que é utilizado o TC

Com a pergunta 7 do questionario pretendiamos obter informacdes relativas aos
contetidos programaticos do 2° Ciclo da disciplina de Ciéncias da Natureza onde pudesse ou

fosse utilizado o TC. Os resultados sao apresentados na Tabela 12.

O conteudo programatico mais vezes assinalado insere-se no estudo das plantas. Do
total de professores, 87,7% entende que é no estudo da “Diversidade das plantas” que podera
ser utilizado o TC, mas 74,5% também faz referéncia ao estudo dos materiais terrestres: “As
rochas, o solo e 0s seres vivos”. Salienta-se que estes dois contetidos programaticos fazem parte
do programa curricular do 5° ano de escolaridade e portanto conclui-se que o facto de os alunos
serem mais novos nao devera ser impedimento para este tipo de actividades. Em seguida
aparece “As plantas e a sua importancia para o mundo vivo” do 6° ano com 61,3%, a

“Diversidade nos animais” do 5° ano com 59,4%, a “Reproducédo das plantas” do 6° ano com
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57,5% e “Onde existe vida” do 5° ano com 54,7%. Todos os restantes contetdos foram

assinalados, mas com uma frequéncia mais reduzida.

Perante estes resultados apercebemo-nos que o estudo das plantas e das rochas sao
talvez aqueles em que é mais facil a utilizacdo de TC. Por terem sido indicados com muita
frequéncia deverdo ser os conteludos em que os professores entendem ser importante a
utilizacdo de TC. Comparativamente com o estudo dos animais ¢ facil entender porque razdo os
professores assinalaram o estudo das plantas com mais frequéncia. Em qualquer parte existem
plantas, sdo acessiveis aos alunos e nao sera necessaria a deslocacdo a grandes distancias para
a sua observacdo, enquanto que para o estudo dos animais, os professores e os alunos terdo
gue se deslocar na maioria das vezes para a observar a diversidade animal. Isto vem confirmar
as dificuldades dos professores para estas visitas a que Kisiel (2005) se referia, tais como o
custo dos transportes ou a dificuldade em integrar as visitas no momento em que esta a ser

abordado determinado conteudo.

Tabela 12
Conteudos programaticos onde ¢ possivel a utilizacdo de trabalho de campo (%)

° Nao Implem. Total
& Conteuidos programaticos implem. (n=47) (n=10

(n=59) 6)

Onde existe vida 61,0 46,8 54,7
Diversidade nos animais 57,6 61,7 59,4
Diversidade nas plantas 91,5 83,0 87,7

5e A célula 0,0 2,1 0,9
Classificacdo dos seres vivos 13,6 6,4 10,4
Importancia da dgua para 0s seres vivos 40,7 44,7 42,5
Importancia do ar para os seres vivos 11,9 10,6 11,3

As rochas, o solo e os seres vivos 79,7 68,1 74,5

Os alimentos como veiculo de nutrientes 5,1 6,4 5,7

As trocas gasosas entre 0s animais e 0 meio 1,7 10,6 5,7

0 transporte de nutrientes e de oxigénio até as células 0,0 2,1 0,9

A obtencédo de energia pela célula e a eliminacdo de produtos de

6° | excrecdo 1,7 0,0 0,9
As plantas e a sua importancia para o mundo vivo 61,0 61,7 61,3
Reproducdo humana e crescimento 0,0 10,6 47

A reproducéo nas plantas 61,0 53,2 57,5
Defesa do organismo contra os factores agressivos 18,6 14,9 17,0

Nao responde 3,4 2,1 2,8
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0 estudo dos materiais terrestres foi outro bastante assinalado pelos professores, o que

esta de acordo com outras investigacdes realizadas que confirmam a importancia da realizacao

de TC no estudo da Geologia (Quintas, 2003).

4.2.6. Caracterizacao das actividades de campo implementadas

Na pergunta 8 do questionario era solicitado aos professores que diziam implementar TC

gue descrevessem uma actividade de campo que tivessem realizado com os alunos e que fosse

representativa do modo como usam este recurso didactico. A descricao teria que englobar

quatro pontos: partes estruturantes da actividade, papel do professor e dos alunos, objectivos

pretendidos com a implementacéo da actividade e grau de consecucao desses objectivos (Tabela

13).

Tabela 13

Descricdes de actividades de trabalho de campo (N=47)

F énci P t
Descricdo de uma actividade de trabalho de campo req(l;t)ancna erct:; )a gem
(J
- Partes estruturantes (como se iniciou, como se
Respostas com .
desenvolveu, como terminou)
todos os - Papel do professor(a) e papel dos alunos
elementos .p . P o pap ) 3 6,4
. - Principais objectivos que pretendia com a
solicitados na . -
Uestio implementacao
g - Grau de consecucao dos objectivos
- Partes estruturantes (como se iniciou, como se
Respostas com .
n desenvolveu, como terminou)
trés dos elementos
- - Papel do professor(a) e papel dos alunos 11 23,4
solicitados na N L .
i - Principais objectivos que pretendia com a
questao . -
implementacao
- Partes estruturantes (como se iniciou, como se
desenvolveu, como terminou) 2 43
- Papel do professor(a) e papel dos alunos
Respostas com - Partes estruturantes (como se iniciou, como se
dois dos elementos | desenvolveu, como terminou)
- T . 2 43
solicitados na - Principais objectivos que pretendia com a
questao implementacao.
- Papel do professor(a) e papel dos alunos
- Principais objectivos que pretendia com a 3 6,4
implementacao
Respostas com um | - Partes estruturantes (como se iniciou, como se 1 85
dos elementos desenvolveu, como terminou) '
solicitados na - Principais objectivos que pretendia com a 5 43
questao implementacao '
Nao responde 20 42,6
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Apods a observacao dos resultados apresentados verifica-se que apenas trés professores
fizeram a descricdo completa da visita efectuada. Do total de professores que diziam realizar TC
23,4% descreveu a actividade referindo-se aos trés primeiros pontos solicitados e os restantes
limitaram-se a fazer uma descricdo menos completa, contendo apenas um ou dois dos pontos
pedidos na questo. E de salientar que 42,6% dos professores que diziam implementar TC ndo

responderam a esta questao.

Relativamente as “partes estruturantes” da actividade, 22 professores exemplificaram
actividades, descrevendo a preparacao, o desenvolvimento e a exploracao final da actividade, tal

como foi descrito por um professor:

- “Previamente a saida de campo ¢é formulado um problema e devidamente explicado.
Posteriormente, os alunos deverdo preencher um formulario com os objectivos, materiais e o
modo de proceder no campo. Na saida, os alunos observam, retiram amostras e registam as
observacdes. Voltando a sala de aula, os alunos discutem as observacoes e retiram conclusoes

com a ajuda do professor” (Q. 49).

0 tipo de TC assinalado por este professor foi o tipo lll - Orientado para a Resolucao de
Problemas, o que coincide com a descricao deste professor, que delega grande parte da

responsabilidade da actividade aos alunos.

O papel do professor e dos alunos foi citado por 19 professores. Um dos respondentes
referiu que o professor “planifica, prepara a saida, acompanha, avalia e elabora o guido”,
enquanto que o aluno “cumpre o plano, observa, realiza tarefas, realiza o relatério e comunica
as aprendizagens efectuadas” (Q. 6). Perante esta descricdo apercebemo-nos que a
responsabilidade da fase inicial da actividade é do professor e o aluno segue as instrucdes que
lhe sdo dadas. Esta descricdo confirma parte da caracterizacdo descrita nas questdes 4 e 5 do
TC realizado por este professor. Para este respondente, o problema, a planificacdo e o material a
utilizar sdo da responsabilidade do professor. Contudo nas mesmas questdes (4 e 5), a

execucao, a analise de dados e a elaboracado de conclusdes, de acordo com este professor,
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seriam resultantes da discussdo entre o professor e os alunos, o que ndo confirma

completamente a descricdo do papel do professor e dos alunos nesta resposta.

Os objectivos que os professores pretendiam atingir com a actividade sdo na sua maioria
relacionados com a aquisicao de conhecimentos e consolidacao de conteudos:

- “consolidar os contetdos” (Q.32);

- “consolidar os conhecimentos e para que os alunos tivessem um contacto mais directo

com o que se estava a abordar” (Q. 99).

Estes resultados confirmam e coincidem com investigacdes ja realizadas que pretendiam
identificar quais as motivacdes que levam os professores a realizarem TC. Kisiel (2005) procurou
descobrir algumas das motivacdes e concluiu que de entre varias, o TC proporciona aos alunos
novas experiéncias de aprendizagem e ainda que serve para complementar, reforcar e até
enriquecer o curriculum (p. 6). Seniciato & Cavassan (2004) ja tinham realizado também um
estudo onde lhes foi possivel concluir que as aulas de campo em ambiente natural contribuiram
para a elaboracdo e compreensdo de conceitos abstractos e que a observacdo dos fenomenos

permite a aprendizagem dos conceitos de uma forma global, ndo fragmentados.

O desenvolvimento de atitudes foi também um dos objectivos mais apontados pelos
professores. Estes referem, por exemplo:
- “aprender a trabalhar em grupo” (Q. 6);

- “respeito pelo mundo natural” (Q.53).

Outros estudos ja realizados comprovaram que com o TC é possivel que os alunos
desenvolvam determinadas atitudes. Marques et al. (2003) analisou algumas respostas de
alunos apés terem sido submetidos a actividades de campo e concluiu que o TC contribui, por

exemplo, para uma melhor relacao com os colegas.

Relativamente ao grau de consecucao dos objectivos, apenas trés professores fizeram

referéncia a este ponto. De entre as respostas, um justificou que os objectivos foram alcancados

“dado o entusiasmo observado nos alunos e a qualidade dos trabalhos realizados” (Q. 53).
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Apos estes resultados, procuramos ainda comparar o tipo de TC seleccionado na

questdo 6.1 com a respectiva descricao elaborada pelos professores na questao 8.

A Tabela 14 apresenta os resultados desta analise.

Tabela 14

Comparacéo do trabalho de campo assinalado com a descricao efectuada (%)

Tipos de TC Descricdo de uma
Tipos de trabalho de campo assinalados pelos actividade de
professores campo
(Q.6.1) (Q.8)

| — Tradicional 11,1 37,0

Il - Observacéao dirigida 18,5 44.4

Il - Orientada para a resolucao de problemas 59,3 11,1

IV — Descoberta autonoma 18,5 7,4

Sem opcéo 11,1

A opcdo mais apontada pelos professores (questao 6.1) foi a do tipo Ill - Orientada para
a Resolucdo de Problemas. No entanto, apds uma leitura das descricées destes professores,
verifica-se que grande parte coincidem com o tipo Il — Observacéo Dirigida. Nas descricdes das
actividades dos questionarios é possivel retirarmos algumas conclusdes. Grande parte dos
professores optou pelo tipo Il — Orientado para a Resolucdo de Problemas, na descricdo as
actividades na sua maioria correspondem ao tipo Il — Observacdo Dirigida e na realizacdo das
entrevistas a tendéncia foi a mesma. Por tudo isto, optamos por fazer uma leitura mais atenta de
alguns aspectos das descricoes efectuadas por estes professores, que optaram pelo tipo Il -

Orientado para a Resolucao de Problemas, nos questionarios e nas entrevistas.

Iniciamos esta analise pela primeira fase (pré-saida) da actividade do tipo lll — Orientada
para a Resolucdo de Problemas. Na descricao os professores teriam que referir a formulacao de
um problema para iniciar a actividade. A maioria dos professores nao faz, em momento nenhum
da descricdo, referéncia ao levantamento de um problema como primeiro passo para a
realizacdo de uma actividade de campo, o que significa s6 por si que a actividade é indicada pelo

professor: “para melhor compreender os conteudos, é proposta a actividade” (Q. 35), “a visita
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foi elaborada pelos professores do Conselho de Turma” (Q. 102) ou até num momento que nao
coincide com os contelidos que se estao a estudar: “visita de estudo no final do ano lectivo” (Q.
32), “realizamos a visita no 3° periodo apesar dos alunos ja terem estudado o tema no 2°
periodo” (entrevista). A construcdo do guido é também em quase todas as descricdes feita pelo
professor: “o professor elabora o guido” (Q. 6), “foi elaborado um guido pelos professores de

ciéncias da natureza” (Q. 102).

Na segunda fase da visita (saida), os professores continuam a referir aspectos do tipo Il
- Observacao Dirigida: “os alunos cumprem o plano, realizam tarefas” (Q. 6), “os alunos
seguem o guido” (entrevista). Aqui pretendia-se que todos estes professores que optaram pelo
tipo Il - Orientado para a Resolucdo de Problemas permitissem que os alunos autonomamente

realizassem as observacoes, o que na realidade ndo acontece.

Em relacao a terceira fase da visita (pos-saida), os alunos teriam que reflectir sobre todo
0 processo, analisando as suas conclusées e comunicando-as aos restantes colegas. De acordo
com a descricdo dos professores, esta fase coincide mais com o tipo Il - Observacao Dirigida,
uma vez que fazem referéncia a apresentacdo de um relatério e ndo propriamente a uma
reflexdo da actividade. Os professores afirmam que: “cada grupo elabora um relatério com as
conclusdes” (Q. 38) ou “foi feito um relatorio da visita” (Q. 102). Contudo, alguns professores
referem que em sala de aula ha “discussao dos resultados” (Q. 4) e “apresentacdo e confronto
dos resultados” (Q. 35). Tudo isto pode querer indicar que na realidade alguns destes
professores até pretendem realizar um tipo de TC orientado para a resolucdo de problemas,
porque consideram fundamental o dialogo e as conclusdes retiradas em sala de aula na “pos
saida”. Os professores entrevistados reforcaram que essa discussdo na sala de aula deve
acontecer sempre, uma vez que 0s alunos sao muito novos e precisam de ajuda para se

organizarem mentalmente e aplicar o que observaram.
E de salientar que, de entre as descricoes efectuadas, apenas uma pequena parte

corresponde ao tipo Il - Orientado para a Resolucdo de Problemas, pois as trés fases deste tipo

de TC aparecem definidas pelos professores.
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Tal como previamos, o tipo de TC que nos parece ser 0 mais implementado no 2° Ciclo
¢ o tipo Il — Observacdo Dirigida, ndo pelos resultados aparentes dos questionarios, mas antes
pelas descricdes efectuadas pelos professores nos questionarios e pelos resultados das
entrevistas. Contudo, ¢ importante assinalar que se os professores assinalaram em grande
maioria o tipo lll — Orientado para a Resolucdo de Problemas, pode querer significar que
entendem ser esse o tipo de TC que trara mais beneficio ao aluno, porque o envolve activamente
na actividade, ao contrario do que acontece com o tipo Il - Observacdo Dirigida. Esta é uma
ideia coincidente com Garcia de La Torre (1994) que considera que as actividades de campo
devem, partindo de uma visao construtivista, ter como objectivo a aprendizagem significativa de
novos conceitos, o desenvolvimento de técnicas e a generalizacao de atitudes, utilizando como

estratégia um modelo de investigacao, baseado na formulacéo e resolucdo de problemas.

A ultima pergunta do questionario tinha como objectivo saber por que razao a actividade
gue os professores descreveram na questdo 8 era representativa do modo como usam este
recurso didactico. Como é uma questao dependente da resposta a questdo anterior apenas seria
respondida por quem descreveu uma actividade na resposta anterior. A Tabela 15 apresenta a

frequéncia e percentagem dos professores que responderam a questdo:

Tabela 15

Razbes que justificam a realizacéo da actividade descrita na questdo 8 (N=27)

Razoes que justificam a realizacao da actividade descrita na Frequéncia | Percentagem

questio 8 (f) (%)
Motiva 0 aluno 5 18,5
Permite aprender conceitos fazendo 3 11,1
Permite associar e aplicar os conceitos a realidade 4 14,8
Contribui para a compreensao do conceito 9 33,3
Favorece a interac¢éo professor — aluno 1 3,7
Envolve os alunos na aprendizagem 6 22,2
Contribui para o conhecimento do ambiente natural 5 18,5
Respostas incompreensiveis 3 11,1
N&o responde 5 18,5

Apods a observacao da Tabela 14 verifica-se que sao apresentadas diferentes razdes para
a implementacao das actividades descritas anteriormente. Do total de razdes apresentadas a
mais apontada (33,3%) refere-se a contribuicdo deste tipo de actividades para uma melhor

compreensao dos conceitos:

91



- “O conceito é mais compreensivel para este nivel etario” (Q. 74);

- “Forte objectividade — facil compreensao” (Q. 87).

Para além desta justificacdo, 22,2% dos professores ainda fizeram referéncia ao
envolvimento dos alunos na aprendizagem durante o TC, por exemplo:

-“Porque grande parte da actividade foi da exclusiva responsabilidade dos alunos” (Q.
13);

-“Porque implica ndo sé a recolha de informacdo como a sua sistematizacao e aplicacéo

num sentido pratico, ao mesmo tempo que envolve activamente os alunos no processo” (Q. 70);

A motivacdo e a importancia do conhecimento do ambiente natural foram também
razdes apontadas por 18,5% dos professores, como por exemplo:

- “Os alunos gostam de aulas praticas” (Q. 7);

- “O contacto com os materiais reais...torna-se mais apelativo...” (Q. 93);

- “Incentiva a problematica do aspecto ambiental” (Q. 85).

Este tipo de actividades permite também, de acordo com 14,8% dos professores, que 0s
alunos associem e apliquem os conceitos, tal como referiram alguns:

- “Desenvolve a autonomia e a aplicacdo de conhecimentos” (Q. 85);

- “...permite ao aluno associar e aplicar os conteudos cientificos a realidade que o

rodeia” (Q. 93).
Trés professores referiram que com estas actividades se “aprende fazendo...” (Q. 6) e
um professor justificou a realizacao destas actividades “pela interaccdo professor — aluno” (Q.

32).

Por fim, 11,1% das respostas revelaram-se incompreensiveis e 18,5% ndo responderam

a questao.
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Relativamente aos resultados das entrevistas, os professores afirmaram que a actividade
que descreveram se justificou porque serviu de motivacao para os contetdos da disciplina ou

para que os alunos aplicassem os conhecimentos ja adquiridos, a realidade em campo.

Apos a realizacao deste estudo, verificamos que a percentagem de professores que nao
utiliza este tipo de actividades é superior a percentagem de professores que realizam TC. Em
relacdo as dificuldades manifestadas pelos professores para a implementacdo destas
actividades, a elevada extensao do programa, o elevado niimero de alunos por turma ou a
distancia dos locais adequados para implementar TC a escola, foram os mais apontados pelos
professores nos questionarios e nas entrevistas. Da mesma forma, quando questionados para
apontar sugestdes que permitiriam melhorar o TC, os professores reforcaram que o programa
deveria ser menos extenso e que deveria ser reduzido o numero de alunos por turma, o que
coincide com as razdes apontadas para a nao realizacdo de TC. Relativamente a caracterizacao
das actividades, quer para professores que nao implementam, quer para professores que dizem
implementar, as primeiras etapas da actividade (problema a resolver, preparacao e planificacao
da actividade ou ainda o material a utilizar) sdo, normalmente resultantes da discussédo entre
professor e alunos, enquanto que as Ultimas etapas (execucdo, analise, interpretacdo e
elaboracdo das conclusdes) podem ser resultantes também da discussado entre professor e
alunos ou ser apenas da responsabilidade dos alunos. Quanto ao guido, a maioria dos
professores entende que este deve ser construido pelos alunos, mas com a ajuda do professor.
Ja o procedimento de campo, segundo estes professores deve ser uma tarefa dos alunos em
pequenos grupos. Relativamente ao tipo de TC mais assinalado pelos professores, verificamos
que foi o tipo lll - Orientado para a Resolucdo de Problemas, sendo que quando descreveram
uma actividade exemplificativa, a maioria das actividades descritas eram caracteristicas do tipo Il
- Observacao Dirigida. Em relacdo aos objectivos assinalados pelos professores para cada tipo
de TC, constatamos que no tipo Il (mais assinalado), os objectivos ndo eram coincidentes com
este tipo de TC, o que poderia significar que este apesar de ser o mais apontado podera nédo ser
tao claro e compreensivel para os professores. No que diz respeito aos conteudos programaticos
mais assinalados pelos professores para implementar este tipo de actividades, a maioria
assinalou conteudos relativos ao estudo das Plantas e dos Materiais Terrestres, quer para o 5°,

quer para o 6° ano de escolaridade.
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4.3. Estudo 1I: Os Manuais Escolares do 22 Ciclo de Ciéncias da Natureza e as

actividades de campo neles presentes

Este estudo incidiu sobre as actividades de campo presentes em alguns manuais
escolares de Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo. Este sub-capitulo encontra-se dividido em duas
partes. Na primeira parte (4.3.1.) é apresentado o numero de actividades de campo presentes
por manual escolar e por contetido programatico. Em seguida (4.3.1.) sado caracterizadas as

actividades de campo por manual e por contetidos programaticos.

4.3.1. Presenca e numero de actividades de campo por Manual Escolar e por

conteudos programaticos

Apos a analise dos manuais de Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo editados mais
recentemente constatou-se que relativamente ao sexto ano de escolaridade, nao estao presentes
actividades de campo. Desta forma, este estudo ira incidir apenas sobre as sugestdes de

actividades de campo presentes nos cinco manuais de quinto ano de escolaridade.

Os resultados relativos a presenca e numero de actividades de campo por manual
escolar e conteudo programatico estdo apresentados no Quadro 8. Neste quadro sao
apresentadas as unidades que fazem parte do Programa Curricular do quinto ano de
escolaridade. De forma a tornar mais claro e fiel este estudo, optamos por dividir a Unidade IV:
“Unidade na diversidade dos seres vivos” nos dois temas que a compdem: “A célula” e “A
classificacdo dos seres vivos”, ja que apenas estdo presentes sugestdes de actividades de
campo no tema: “A classificacdo dos seres vivos”. Por outro lado, a Unidade VII: “As rochas, o
solo e 0s seres vivos”, também foi repartida em dois temas: “As rochas” e “O solo”, isto porque
as propostas de actividades de campo tém caracteristicas distintas. Da leitura deste quadro
verifica-se que nos cinco manuais de quinto ano de escolaridade as propostas de actividades de
campo incidem na Unidade IV: “As rochas, o solo e os seres vivos” (oito actividades), ainda que
dentro deste topico apenas sejam encontradas actividades de campo nos temas “ As rochas”
(trés actividades em trés manuais distintos) e “O solo” (cinco actividades, uma em cada

manual), em maior niumero no estudo de “O Solo”.
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Quadro 8

Presenca e nimero de actividades de campo por manual escolar e por conteudos programaticos

Unidade | Unidade Il Unidade Il Unidade IV Unidade V | Unidade VI Unidade VII
Unidade na diversidade dos As rochas, o solo e 0s
seres vivos seres vivos
Diversidade Diversidade A .
~ L A agua Oar
Introducao: nos animais nas plantas A célul classificacao A h 0 sol
“ Onde existe célula dos seres s rochas solo
E] Vida i
2 Vivos
©
= o o o o o o o o o
Q. Q. Q. Q. Q. Q. Q. Q. Q.
S S S S S S S S S
© © © © © © © © ©
© S © S © S © S © S © S © S © S © S
s | 3 s | 3 s | 3| gl 3| g| 3 S| S| g| 3| g| 3| g| S
{3 1% {3 w (] w (] w () [%2] () [%2] () [%2] [} [%2] [} [%2]
(723 © (723 © (723 © 173 © (723 © (723 © (723 © (723 © (723 ©
< % < % < % < % < % < % < % < % < %
o w o w o w o w o w o w o w o w o w
(] (] (] (] (] (] (] (] (]
o o o o o o o o o
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A - - - - - - - - - - - - - - - - v 1
B v 1 - - v 1 - - v 1 v 1 - - v 1 v 1
c | - - - - - - -] - Y T R B VA T A
D v 2 v 1 v 1 - - - - - - - - v 1 v 1
E v 1 - - - - - - v 1 - - - - - - v 1
-
<
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-
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E de salientar que surgiram alteracdes nas actividades propostas nos manuais actuais,
uma vez que, Moreira (2003) realizou um estudo sobre manuais escolares e verificou a
existéncia de sugestdes de actividades de campo apenas na Unidade “Rochas e Solo”, ou seja,
no ambito das Ciéncias Geoldgicas. Observando o Quadro 8 constatamos que apesar de uma
maior frequéncia de actividades de campo nos diferentes manuais nesta Unidade, também estao
presentes sugestdes de actividades de campo em algumas das restantes unidades, ainda que
em menor numero. Na Unidade Il: “Diversidade nos animais” foi encontrada apenas uma
actividade num manual. Em cada uma das unidades lll: “Diversidade nas plantas”, IV: “Unidade
na diversidade dos seres vivos” e V: “A dgua” foram encontradas duas propostas de actividades
de campo, cada uma delas em dois manuais distintos. J&, na Unidade I: “Introducédo: Onde
existe Vida?" estdo presentes quatro actividades de campo em trés manuais escolares, sendo

gue duas estao presentes no mesmo manual.

A presenca de um grande numero de actividades de campo na Unidade “Rochas e Solo”
estd de acordo com o estudo com professores efectuado por Dourado (2001) onde os
professores defendem que as saidas de campo assumem uma importancia maior nas Ciéncias

Geologicas relativamente a outras Ciéncias.

E importante realcar que comparativamente com o estudo de Moreira (2003), uma das
alteracbes nos manuais actuais € relativa a presenca deste tipo de actividades na Unidade I:
Introducdo - Onde existe vida?”. Este era também um tema onde nao existiam de todo
actividades de campo (Moreira, 2003) e no qual fomos encontrar quatro sugestdes, duas no
mesmo manual e as restantes em dois manuais distintos. Isto podera significar que cada vez
mais 0s autores de manuais procuram diversificar as actividades propostas apontando na
direccao de um ensino onde o aluno observe e revele espirito critico perante o ambiente que o
rodeia. Estes sdo alguns dos objectivos preconizados pelo Curriculo Nacional do Ensino Basico

(DEB, 2001) para o ensino das Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo.
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Na Unidade IlI: “Diversidade nos animais”, apenas surge uma proposta de trabalho de
campo enquanto que na Unidade lll: “Diversidade nas plantas” ja aparecem duas propostas de
visitas de campo em dois manuais distintos. Isto leva-nos a constatar que estes ainda ndo sao
temas cujos autores dos manuais considerem passiveis de serem desenvolvidos com base neste
tipo de actividades. No estudo que efectuamos com os professores verificamos que uma das
razdes apontadas por estes para a nao realizacao deste tipo de actividades era a elevada
extensdo do programa a cumprir. Assim, tornando-se dificil a realizacdo de mais visitas e
actividades no exterior, a opcao pela nao inclusdo de um maior numero de propostas de saidas
de campo podera ser compreendida. No entanto, e apesar deste tipo de actividades requerer
mais tempo e por vezes até coincidir com as restantes aulas (Carmen, 2000), ndo nos parece
ser razao para que as sugestdes de actividades de campo nao sejam apresentadas nos manuais,
de forma a que os professores possam optar por realizar as que melhor se adequam aos seus
alunos e a localizacdo da escola. Tal como refere Dourado (2000), estas actividades nao
precisam de colidir com as outras aulas nem implicar longas deslocacbes, uma vez que se

podem realizar ou na propria escola ou proximo desta.

Na Unidade IV: “Unidade na diversidade de seres vivos”, apenas existem duas sugestdes
de actividades de campo, também em manuais distintos, no tema “A classificacdo dos seres
vivos”. Relativamente ao tema “A célula” néo foi encontrada qualquer proposta de campo, o que
era de prever ja que este é um tema cujo desenvolvimento de uma actividade deste género se
torna dificil de desenvolver. De acordo com as orientacdes do programa de Ciéncias da Natureza
do 5° ano de escolaridade do 2° ciclo do ensino basico, o topico programatico “A célula”
pretende que os alunos alcancem os seguintes objectivos: compreender que existe unidade na
constituicdo dos seres vivos; reconhecer que a célula é a unidade de estrutura e funcédo dos
seres vivos; identificar alguns constituintes da célula bem como a morfologia e as diferentes
dimensdes celulares. Do ponto de vista cientifico, e de acordo com as orientacdes programaticas
do 2° ciclo, a concepcao de célula tera de ser mais aprofundada e abordar as seguintes ideias:
todos os seres vivos sao constituidos por células, que por sua vez & a mais pequena porcao de
matéria viva conhecida, a que se pode atribuir vida. Um vez que se trata de um tema que nao
pode ser tdo directamente observado como os restantes temas, torna-se dificil ou até quase

impossivel realizar actividades deste tipo para este tema.
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De notar ainda que em relacao ao tema “A agua” na Unidade V apenas dois manuais
sugerem uma actividade de campo, no entanto, muitas sao as escolas que realizam, por
exemplo, visitas a estacdes de tratamento de aguas residuais. Neste contetdo ja se nota alguma
evolucdo relativamente ao estudo efectuado por Moreira (2003), cujos manuais estudados nao
incluiam nenhuma visita de estudo neste tema. Ainda de acordo com este estudo, verificamos
gue o numero de sugestdes apresentadas nos manuais de quinto ano de escolaridade, hoje,
aumentou relativamente ao estudo efectuado por esta autora que apenas encontrou sugestdes

de saidas de campo numa unidade programatica e apenas no ambito das Ciéncias Geoldgicas.

Para além das propostas de saidas de campo propriamente ditas, ha um manual
(Manual D) que sugere, apenas no final de algumas unidades, visitas a locais que possam ter
interesse para o estudo desse tema. Estes locais de “visitas interessantes” surgem no fim da
Unidade IV: “Unidade na diversidade dos seres vivos”, Unidade V: “A agua” e Unidade VII: “As
rochas, 0 solo e 0s seres vivos”. As visitas apenas sao sugeridas, sem que haja nenhum tipo de
preparacao ou orientacdo para serem realizadas. Pensamos que os autores deste manual
incluiram varias sugestées de forma a permitirem que os professores optem por realizar as

visitas que consideram mais adequadas, por exemplo, em relacédo a localizacdo da escola.

Ainda que lentamente, houve alteracdes na elaboracdo dos manuais quanto a incluséo
nestes de propostas e sugestdes de saidas de campo. Comparativamente com um dos estudos
efectuados mais recentemente (Moreira, 2003), constatamos que para além de terem
aumentado o numero de saidas de campo na Unidade VII: “As rochas, o solo e os seres vivos”,
também este tipo de actividades ja estdo presentes em quase todas as unidades dos manuais de
quinto ano de escolaridade. E de salientar ainda, que esta autora, ao longo da sua investigacao,
estranhou o facto de nao existirem, nos manuais analisados, saidas de campo na Unidade V: “A
agua”, pois sdo muitas as escolas que efectuam visitas, por exemplo, a Estacdes de Tratamento
de Aguas Residuais. No nosso estudo, com manuais mais recentes e nesta unidade, ja
encontramos sugestdes de saidas de campo exactamente a estes locais, o que significa que os
professores e 0s alunos poderao orientar ou ser orientados de forma a usufruir, o0 mais possivel,
destas visitas. Relativamente aos manuais de sexto ano de escolaridade, nao houve alteracées a

este nivel, uma vez que tal como verificou Moreira (2003) também na nossa investigacdo, com
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manuais mais actuais, constatamos que provavelmente os seus autores considerem que o0s
conteudos a leccionar no sexto ano nao sejam passiveis de serem desenvolvidos com base em
actividades de campo. No entanto e de uma forma geral, cada vez mais 0s manuais seguem as
linhas orientadoras de diferentes autores que defendem um ensino das Ciéncias em contacto
com a Natureza, ja que sem esta oportunidade, os alunos terdo certamente uma maior
dificuldade na aprendizagem de certos conteudos (Compiani & Carneiro, 1993; Carmen, 2000).
E de realcar ainda que como ¢ atribuida tdo grande importancia ao manual escolar por pais,
professores e alunos, pretende-se que este seja um instrumento de trabalho que oriente da
melhor forma os professores, ganhe a confianca dos pais e ainda crie oportunidades de um
ensino diversificado ao aluno. Com manuais com algumas destas caracteristicas os professores
serao apoiados e incentivados a seguir os principios que regem aquele que deve ser um melhor
ensino das Ciéncias. Todos sairdo beneficiados, nomeadamente e em especial o aluno, que

desenvolvera o espirito critico, de observacao e de tomada de decisoes.

4.3.2. Caracteristicas das actividades de campo por Manual Escolar e por

conteudos programaticos

De forma a ser mais acessivel a analise das caracteristicas das actividades de campo
incluidas nos manuais em causa, apresentamos os principais itens de analise nos Quadros 10 e
11: preparacdo para a saida, contextualizacao teérica, momento da saida e objectivos. Uma vez
qgue foram encontradas varias sugestdes de saidas de campo e que estas aparecem em
diferentes unidades, optdmos por elaborar dois quadros para se tornar a sua leitura mais facil. O
Quadro 10 apresenta as caracteristicas das propostas de saidas de campo das Unidades I:
“Introducéo — Onde existe vida?”, II: “Diversidade nos animais” e Ill: “Diversidade nas plantas”
as quais atribuimos os tépicos, 1, 2 e 3 respectivamente. O Quadro 11 é referente as Unidades
IV: “Unidade na diversidade dos seres vivos” que inclui o tema “A classificacdo dos seres vivos”,
V: “A agua” e VII: “As rochas, o solo e os seres vivos” que inclui os temas “As rochas” e “O
solo” as quais foram atribuidos os tépicos 4, 5, 6 e 7 respectivamente. De forma a ser mais
precisa e especifica a analise de cada uma das actividades de campo, atribuimos ainda a cada

manual, a que corresponde uma actividade, o numero do topico a que se refere.
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Para a analise das caracteristicas das actividades de campo adaptamos grelhas ja
usadas em estudos anteriores (Moreira, 2003) ao nosso estudo. Perante as diferentes propostas
de saidas de campo, procuramos saber se estas sugeriam a “Preparacéo para a saida”, ou seja
se antes da realizacao da actividade os alunos se devem preparar, relativamente ao local a
visitar, ao material necessario, etc. Em seguida investigamos sobre a existéncia de uma
contextualizacao tedrica que possa servir de base a saida de campo, ou se esta surge sem que
0s alunos tenham conhecimentos sobre aquilo que vao observar. Procuramos saber ainda em
gue momento é sugerida a actividade, se € proposta antes, durante ou apos o conteudo/tema
ser leccionado. Por fim, pesquisamos sobre 0s objectivos que se pretendem atingir com este tipo
de actividades. De acordo com as caracteristicas das sugestdes de saidas de campo, verificamos
que, tal como no estudo efectuado por Moreira (2003), sdo trés os objectivos que se destacam
com o tipo de saidas incluidas nos manuais. Estas podem servir apenas para ilustrar
conhecimentos, o que significa que o momento da saida ocorre durante ou apds o
conteudo/tema. Poderdao permitir ao aluno adquirir conhecimentos conceptuais, que serao
adquiridos na pds-saida, ou seja quando os alunos voltam a sala de aula e reflectem sobre a
visita, observem e analisem os materiais recolhidos. Uma vez que estas sao actividades em que
o aluno devera ter um papel activo, as saidas de campo podem ainda possibilitar ao aluno a

aquisicao de conhecimentos procedimentais.

Iniciaremos a analise pelo Quadro 9, ou seja, pelas Unidades |, Il e lll, seguidamente
passaremos ao Quadro 10 que inclui as Unidades IV, V e VIl e por fim faremos uma analise

conjunta de todas as unidades.

No Quadro 9 sado apresentados os resultados referentes as propostas de saidas de
campo incluidas nos manuais nas trés primeiras unidades. Relativamente a estas unidades,
apesar de entendermos que sao conteudos que podem e devem desenvolver-se baseados neste
tipo de actividades, partimos para estes conteudos quase com a certeza de que nao iriamos
encontrar propostas de visitas. Pensamos desta forma baseados na literatura (Orion, 1993;
Dourado, 2001; Moreira, 2003), que nos diz que este tipo de actividades estad mais presente nas
Ciéncias Geoldgicas, tanto para os professores, como nos manuais escolares. No entanto, o

facto de estarem, na Unidade I|: “Introducdo - Onde existe vida?”, por exemplo, quatro
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actividades foi para nds uma surpresa. E de referir que um dos manuais (Manual D) apresenta
nesta unidade duas sugestbes de actividades de campo que, por serem seguidas e terem as
mesmas caracteristicas serdo analisadas como uma s6. Assim, na realidade apesar de serem 19

as actividades detectadas nos manuais, sé serdo 18 as que serao analisadas.

Apos uma leitura atenta do Quadro 9 verificamos que para estas trés unidades |

“Introducdo - Onde existe vida?”, Il “Diversidade nos animais” e Ill “Diversidade nas plantas”:

v" 0Os manuais A e C ndo apresentam nenhuma proposta de actividade de campo nestas

unidades;

v' Para estas trés unidades sdo sugeridas, nos manuais B, D e E um total de seis

actividades de campo;

v" Nas propostas de actividades dos manuais B1, D1, E1, D2, B3 e D3 ha sempre
preparacdo para a visita. Os manuais fazem referéncia a preparacdo do material
necessario, por exemplo material de escrita, mapas, maquina fotografica, material de
campo e outros (B1, D1, E1, D2, B3, D3), a formacdo de grupos de trabalho (D1), a
distribuicao de tarefas pelos grupos (E1), a seleccao do local mais adequado a visitar
(D1, E1, D2, D3), a consulta de livros e pesquisas na Internet sobre o que vao observar
(D1, D2, D3); a producdo de grelhas de registos de observacéo (D3). Verificamos assim
que, talvez porque nestes conteudos, que sao os primeiros abordados numa disciplina
nova para os alunos, estas sejam actividades que poderao servir como motivacao para a
nova disciplina, e assim, os autores dos manuais induzam os alunos a uma preparacao
da aula de campo com recurso, por exemplo a pesquisa prévia sobre o que vao

observar;
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Caracteristicas das saidas de campo por manual e nas Unidades I, Il e llI

Quadro 9
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v Relativamente & contextualizacdo teorica, apenas o manual D ndo a sugere em duas
actividades que sugere nas Unidades Il e Il (D2, D3). Dai que o momento da realizacao
destas duas visitas seja antes do conteudo ser leccionado. As restantes actividades,
duas no manual B (B1, B3), uma no manual D (D1) e outra no manual E (E1), tém
sempre uma contextualizacao tedrica, logo as visitas sdo sugeridas para o decorrer (B1,
D1) ou para o final do conteudo (E1, B3). Uma vez que estamos num nivel de ensino em
gue as Ciéncias sdo abordadas pela primeira vez de uma forma mais consistente, é
natural que as actividades de campo se encontrem, na sua maioria, contextualizadas,
isto porque os alunos necessitam de ter adquiridos determinados conceitos (conceitos —
chave), que servirdo de base a assimilacdo de novos conhecimentos que este tipo de

actividades promove;

v" No que diz respeito aos objectivos a alcancar com as actividades de campo, constata-se
gue quatro actividades de diferentes manuais (B1, D1, E1, B3) servem para ilustrar
conhecimentos (dai serem sugeridas para o decorrer ou para o final do contelido), para
adquirir conhecimentos conceptuais (pois é pedido ao aluno que apos a visita elabore
um dossier, um relatdrio, uma exposicdo e até debates na turma) e ainda para adquirir
conhecimentos procedimentais (isto porque se exige ao aluno que tome notas durante a
visita, faca registos do que vai observando e recolha materiais no campo). A ilustracao
de conhecimentos através do uso destas actividades e tendo em conta o nivel de ensino
em que nos encontramos podera realmente ser conseguida e podera trazer beneficios
para os alunos, ja que muitos deles ainda se encontram numa fase de aprendizagem
em que necessitam muitas vezes de observar e concretizar aquilo que ouviram ou leram

antes em sala de aula (Piaget, citado por Sprinthall & Sprinthall, 1993), por exemplo;

v Duas actividades, que pertencem ao mesmo manual (D2, D3), ja ndo tém como um dos
objectivos ilustrar conhecimentos, pois a sua realizacao é sugerida para antes do
conteudo ser abordado. Assim, as duas actividades deste manual terdo como objectivos
adquirir conhecimentos conceptuais (organizacao dos registos em grelhas, painéis ou
num dossier) e ainda adquirir conhecimentos procedimentais (aos alunos é ainda pedido

que facam registos durante a visita);
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Perante estes resultados e, sabendo que nestes conteudos nao estavam incluidas
sugestdes de actividades de campo em edicdes de manuais anteriores (Moreira, 2003), pode
dizer-se que apesar de serem uma novidade, estas actividades seguem as fases de uma
actividade de campo preconizada por alguns autores (Garcia de La Torre, 1991; Pedrinaci et al.,
1994; Del Carmen & Pedrinaci, 1997). As actividades presentes nestas unidades incluem a fase
de preparacao da actividade que devera ocorrer ainda em sala de aula, a fase de registos e
recolha de materiais no campo que acontecera em campo e a fase de observacdo, reflexdo e
organizacao do material ou das informacdes recolhidas. Algumas das actividades, por serem
orientadas para o final do contetdo, levam-nos a crer que terdo como principal objectivo a
ilustracdo de conhecimentos ja adquiridos antes. Parece-nos desta forma que os autores dos
manuais seguem o caminho adequado para incentivar cada vez mais os professores a utilizarem
este tipo de actividades nas suas aulas da forma mais benéfica para a aprendizagem dos alunos.
Contudo, ainda ha um longo caminho a percorrer pois é necessario que nos manuais nao seja
tudo fornecido ao aluno. As actividades propostas incluem o material necessario a visita o que
guanto a nds deveria fazer parte das tarefas atribuidas ao aluno, que até poderiam ser feitas em
trabalho de grupo. Por outro lado, a planificacdo da saida que também deveria ser uma tarefa do
aluno é fornecida em todos 0os manuais que propdem saidas de campo. Entendemos que com
isto os autores dos manuais queiram facilitar o trabalho dos docentes, mas esta orientacao
deveria ser fornecida apenas aos professores e ndo ser mostrada aos alunos. A fase que
antecede a visita é praticamente imposta ao aluno sem que a este seja dada a oportunidade de
pensar por que razao surge a necessidade de uma actividade deste género e o que sera
necessario fazer para preparar uma saida de campo. Inicialmente poderiamos pensar que 0s
autores dos manuais fizeram esta opcao relativamente a preparacao das actividade de campo
por estarmos a lidar com alunos muito novos e que chegam a este nivel de escolaridade sem
nenhuma experiéncia com este tipo de actividades, contudo se assim fosse, as propostas de
actividades que surgem nas unidades seguintes ja seriam ligeiramente diferentes, o que na

realidade nao acontece em relacao as duas unidades seguintes.

O Quadro 10 apresenta os resultados da analise da unidade IV do tema “A classificacao

dos seres vivos”, V: “A agua” e VIl dos temas “As rochas” e “O solo™:
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Caracteristicas das saidas de campo por manual e nas Unidades IV, V e VI

Quadro 10
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Dos resultados do Quadro 10, constatamos que:

Na Unidade IV do tema “A classificacdo dos seres vivos” os manuais A, C e D ndo

incluem actividades de campo;

Na Unidade V “A 4dgua” os manuais A, D e E nao sugerem actividades de campo;

Na Unidade VIl do tema “As rochas” apenas os manuais A e E ndo propdem nenhuma

actividade de campo;

O manual A apenas inclui uma actividade de campo e s6 na Unidade VIl do tema “O

solo”;

Todos os manuais (A, B, C, D e E) incluem pelo menos uma proposta de actividade de

campo para estas unidades;

Em todos os manuais existe uma proposta de saida de campo na Unidade VIl do tema

“O solo™;

Para estas unidades e nos respectivos manuais existem um total de doze sugestdes de

saidas de campo;

Relativamente a preparacédo para as saidas de campo, apenas o manual B (B4) nédo a
faz na unidade IV “A classificacao de seres vivos”. Nesta actividade apenas sao referidos
0s objectivos da visita, sem que seja pedido ao aluno que a prepare quanto ao material

necessario, a distribuicdo de tarefas ou a planificacao da actividade;

Nas restantes actividades ha sempre preparacdo para a visita a realizar. Os alunos
devem escolher o local (E4, B5, C5, B6, D6, A7, D7) e marcar a visita (B5), planificar a
deslocacao (E4), preparar o material necessario (E4, C5, B6, C6, D6, A7, B7, C7, D7,

E7), investigar sobre aquilo que vao observar fazendo pesquisa bibliografica (B5, C6),
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organizar grupos de trabalho (C6, E7), experimentar na escola os materiais que vao ser
utilizados em campo, fazendo simulacées por exemplo com a bussola (C6) e elaborar
itinerarios (C6). Constata-se assim que ¢ o manual C no tépico 6 (“As rochas”) que
inclui uma descricao mais pormenorizada de como deve ser preparada uma aula de
campo. Os restantes manuais exigem apenas e fundamentalmente a preparacdo do

material de campo;

Apenas um manual ndo fornece contextualizacao tedrica para uma actividade (D6) da
Unidade VIl do tema “As rochas”, uma vez que esta surge antes de ser abordado o

conteudo;

Todas as restantes propostas de saidas de campo (B4, E4, B5, C5, B6, C6, A7, B7, C7,
D7, E7) sdo contextualizadas e a proposta de actividade é sugerida para o decorrer do
conteudo (C5, B6, C6, A7, B7, C7, D7, E7) ou para o final do contetdo (B4, E4, B5). Tal
como acontecia nas unidades anteriores, aqui prevalece o mesmo pensamento por parte
da maioria dos autores dos manuais. Isto dever-se-a, como ja foi referido atras, a
necessidade de ja estarem assimilados determinados conceitos que vao permitir aos

alunos adquirir outros conhecimentos com estas actividades;

Em relacao aos objectivos a alcancar com as visitas de campo, seis actividades (B6, C6,
A7, B7, C7, E7) permitem ao mesmo tempo ilustrar conhecimentos, adquirir
conhecimentos conceptuais e adquirir conhecimentos procedimentais. Cinco actividades
(B4, E4, C5, D6, D7) pretendem que os alunos adquiram conhecimentos conceptuais e
procedimentais e uma actividade (B5) permitira apenas que os alunos adquiram
conhecimentos conceptuais. Nesta fase, e como nos encontramos em contetdos que
normalmente sdo abordados no final do quinto ano de escolaridade, talvez os autores de
alguns manuais em algumas actividades entendam néo ser necessaria a ilustracdo de
conhecimentos, porque os alunos ja se situam num grau de aprendizagem

possivelmente superior ao esperado no inicio do ano lectivo;
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Os resultados desta grelha fazem-nos crer que as propostas de actividades de campo no
ambito das Ciéncias Geoldgicas foram sendo melhoradas por parte dos autores dos manuais
relativamente ao estudo de Moreira (2003). Sao actividades que sugerem uma preparacdo mais
cuidada da saida de campo, talvez porque os autores dos manuais ja as sugeriram em edicoes
anteriores e neste momento ja estdo numa fase de melhoria da actividade, relativamente aos
restantes conteidos onde nunca apareceram propostas de actividades de campo (Moreira,
2003). Acresce ainda o facto de que, como defende Dourado (2001), as saidas de campo, para
0s professores, assumem uma maior importancia nas Ciéncias Geoldgicas do que nas outras
Ciéncias. Esta talvez seja uma das razdes para que 0s manuais apostem, neste momento, mais
em actividades em conteudos do ambito da geologia relativamente aos restantes do ambito da
biologia. Na realidade, e de acordo com o nosso estudo anterior sobre concepcdes e praticas de
trabalho de campo de professores deste nivel de ensino, os professores referiram, tanto através
do questionario como da entrevista, que as actividades que realizam, ou que entendem que
devem ser realizadas sao referentes a conteudos da biologia. Com isto ndo queremos afirmar
gue seja mais importante para os professores realizarem estas actividades no ambito da biologia
relativamente a geologia, mas na verdade e devido a elevada extensao do programa do quinto
ano de escolaridade, a maioria dos professores nao consegue sequer abordar estes contelidos
quanto mais ter tempo disponivel para estas actividades. Parece-nos assim que 0S manuais
ainda estao um pouco distantes da realidade das escolas, pois deveriam dar igual importancia as
sugestdes de actividades dos conteudos relativos a biologia. Salientamos contudo, que
relativamente ao estudo efectuado por Moreira (2003), ja foi percorrido algum caminho, uma vez
gue nesse estudo, apenas estavam presentes sugestdes de actividades de campo nas Ciéncias
Geoldgicas. Com o objectivo de analisarmos conjuntamente todas as actividades presentes nos
manuais, referentes a todos os contetidos onde estas foram encontradas, elaboramos a Tabela
16 que inclui todos os contetddos onde foram detectadas sugestdes de actividades de campo e
os itens analisados separadamente em cada manual e em cada actividade nos Quadros 10 e 11.
Para cada item foi contabilizado o numero de vezes em que aparece cada parametro e a
percentagem relativamente ao total de actividades. Esta regra nao se verificou para os objectivos
a alcancar com as saidas de campo uma vez que cada actividade pode ter mais do que um
objectivo a alcancar. Com esta analise pretendemos retirar conclusdes sobre as propostas de

actividades incluidas nos manuais de quinto ano de escolaridade das edicdes de 2003 e 2004.
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Tabela 16

Caracteristicas das saidas de campo por unidades (f)

Preparacao Contextualizacao Momento da saida

. .. = . Objectivo
para a saida tedrica (em relacéo ao conteiido) )

Unidades
Temas

Nio llustrar Adquirir Adquirir
Ha \ Ha N&o ha Antes Durante Apos : conhecimentos conhecimentos
ha conhecimentos A : ;
conceptuais procedimentais

Unidade |
Introducao:
Onde existe
vida?

Unidade Il
Diversidade 1 - - 1 1 - - - 1 1
nos animais

Unidade Ill
Diversidade 2 - 1 1 1 - 1 1 2 2
nas plantas

Unidade IV
Tema

A
classificacao
dos seres
Vivos

Unidade V
A agua

Unidade
Vil
Tema

As rochas

Unidade ViI
Tema 5 - 5 - - 5 - 4 5 5
0 solo

Frequéncia (f) 17 1 15 3 3 10 5 10 18 17

Percentagem

%) 94,4% | 5,6% 83,3% 16,7% 16,7% 55,6% 27,8% 22,2% 40,0% 37,8%
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v Em relacdo a preparacdo para a saida de campo, verificamos que das dezoito
actividades analisadas apenas uma nao faz qualquer referéncia a preparacdo da
actividade de campo, por exemplo, em relacdo ao material necessario, que aparece em
todas as outras propostas de actividades. Apesar de este ser um facto positivo, ndo
poderemos esquecer contudo, que em muitas das actividades a Unica preparacao que é
pedida é relativa ao material escolar. Por tudo isto, e apesar de termos 94,4% das saidas
de campo sugerindo uma preparacao para a actividade nao poderemos iludir-nos com
uma preparacao muito simplificada da actividade. Nesta fase da actividade ja nos
encontramos longe da perspectiva actualmente defendida por Pedrinaci et al. (1994) e
Del Carmen & Pedrinaci (1997) que defendem um TC Orientado para a Resolucdo de
Problemas. Este inclui uma pré-saida onde as actividades comecam com a formulacéo
de um problema, deve ser feita uma investigacdo conceptual ou empirica e apos ser
debatida e compreendida a intencionalidade e o significado do problema, os alunos
devem elaborar um guiao que constituira a sua hipotese de observacao. Estes autores
entendem que uma elaboracdo deste tipo facilita a relacdo das ideias que cada aluno
possui, favorece a motivacdo e a discussao inicial e evita planificacdes demasiado
abstractas. No entanto, e comparando este estudo com o estudo efectuado por Moreira
(2003) em manuais escolares do quinto ano de escolaridade, ja houve algumas
alteracdes, uma vez que das actividades analisadas naquela fase, 75% nao eram

preparadas de todo.

v Relativamente & contextualizacio tedrica, existem trés actividades nas Unidades I
“Diversidade nos animais”, Ill: “Diversidade nas plantas” e VIl do Tema: “As rochas”
onde nao ¢é fornecida qualquer contextualizacdo, ou seja 16, 7% das actividades ndo sao
contextualizadas. E de referir ainda que estas actividades sdo sugeridas antes dos
conteudos serem abordados e servem de recurso para a iniciacdo ao conteudo, neste
ano de escolaridade. Esta opcao podera surgir porque estas sao unidades que a partida
ja foram abordadas, mais superficialmente, pelos alunos no segundo e terceiro anos de
escolaridade do 1° Ciclo. As restantes, 83,3% fornecem uma contextualizacdo para a
saida de campo. Na primeira unidade I: “Introducdo - Onde existe vida?” talvez como

uma forma de contextualizar os alunos para este tipo de actividades e nas restantes por
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serem menos familiares aos alunos ou por exigirem determinados conceitos prévios

necessarios as novas aprendizagens.

Do total de actividades analisadas, apenas 16,7% sdo sugeridas para antes dos
conteudos serem abordados, o que ja foi referido anteriormente. Das restantes 55,6%,
ou seja 10 actividades deverdo acontecer durante abordagem dos conteudos e 27,8%,
apenas 5 actividades sdo propostas para o final da unidade ou tema. Com isto
constatamos que quando os alunos vao para a saida de campo ja tém conhecimentos
sobre o que vao observar, ou até ja abordaram todo o contetdo sobre o qual é a visita.
Quanto a nos, entendemos que a actividade a acontecer no decorrer da abordagem dos
conteudos podera motivar o aluno para a aprendizagem de novos conceitos até mais
abstractos, podera permitir que este aplique o que ja aprendeu a novas situacoes. Do
total de actividades que ocorrem apds o contetdo, as referentes as unidades IV do tema
“A classificacdo dos seres vivos” e V: “A dgua” nao sdo surpresa para nés. Entendemos
gue o tema “A classificacdo dos seres vivos” exige obrigatoriamente conhecimentos
prévios, sem eles, o aluno é incapaz de, quer seja sozinho ou em grupos, beneficiar
como é de esperar da saida de campo. Quanto a unidade “A agua”, a actividade
sugerida para ser realizada apos ser abordado o conteudo € uma visita a uma Estacao
de Tratamento de Aguas Residuais. Julgamos que esta saida se acontecer apds ser
abordado o conteudo, o aluno tera por exemplo nocao prévia do que sao aguas
residuais, da necessidade que existe para que a agua seja tratada, dos processos de
tratamento da agua e até do ciclo da agua. Nesta unidade apareceu uma outra
actividade num outro manual, mas de caracter diferente, ja que estava incluida na
abordagem da poluicdo da agua, o que quanto a nos sera o mais benéfico para o aluno,
pois com a observacao e recolha de materiais de um ribeiro, o aluno constata por ele

mesmo a existéncia de poluicao.

No que diz respeito aos objectivos pretendidos com a realizacao das actividades de
campo verificamos que o objectivo mais explicito nas actividades analisadas refere-se a
aquisicdo de conhecimentos conceptuais (40,0%), aparecendo logo de seguida a

aquisicao de conhecimentos procedimentais (37,8%). A ilustracdo de conhecimentos
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aparece no fim com 22,2% de presenca nas actividades. As cinco actividades de campo
gue sdo sugeridas para o final da abordagem do contetdo estdo associadas a este
objectivo, 0 que ja seria de esperar pois s6 € possivel a ilustracao de conhecimentos
apos o seu estudo. E de salientar ainda que as actividades que permitem alcancar este
objectivo poderao também permitir ao aluno a aquisicao de conhecimento conceptual e
procedimental, ou seja ndo existe nenhuma actividade que tenha como Unica funcdo
ilustrar conhecimentos. Ha ainda uma actividade associada a unidade V: “A agua” cujo
unico objectivo pretendido é aquisicdo de conhecimento conceptual, uma vez que é
pedido aos alunos apenas que facam a visita sem que seja claramente definido que os

alunos irao adquirir conhecimento procedimental.

Apods a analise das actividades incluidas nos manuais, constatamos que estdo presentes
nos manuais actuais mais actividades de campo relativamente a edicdes de manuais anteriores
(Moreira, 2003), que este tipo de actividades ja ndo é restrita apenas a contetidos do ambito da
geologia e se estende a outras ciéncias e que parece existir um cuidado maior em relacao as
fases que devem fazer parte deste tipo de actividades. Na realidade, ha actividades que definem

bem essas fases orientando o aluno para um trabalho de construcdo do conhecimento.

No entanto, e apesar de algumas alteracdes relativamente ao estudo efectuado por
Moreira (2003), as actividades presentes nos manuais analisados ndo seguem ainda a
perspectiva actualmente defendida na qual se deve privilegiar a abordagem das saidas de campo
baseadas na resolucdo de problemas (Orion, 1993; Pedrinaci et al., 1994; Del Carmen &
Pedrinaci, 1997; Dourado, 2000). Para que isso acontecesse, as actividades teriam que, nos
trés momentos: pré-saida, saida e pos-saida, apresentar caracteristicas que se baseiam num tipo
de TC Orientado para a Resolucdo de Problemas. Em algumas actividades analisadas é possivel
distinguir as trés fases, contudo quase tudo é fornecido ao aluno, ficando para ele um papel
pouco activo na actividade. Numa primeira parte, ao aluno é fornecido o problema sem que seja
ele a formula-lo, posteriormente ndo ha qualquer referéncia ao debate sobre a intencionalidade
do problema e s6 em muito poucas actividades ha referéncia a elaboracdo de um guido para a
visita. Como ndo é proposto aos alunos que formulem hipéteses sobre o problema inicial,

também nao lhes é proposto que confrontem essas hipoteses durante a saida de campo.

112



Salienta-se contudo que algumas actividades sugerem a formacéo de grupos de trabalho e de
tarefas a atribuir a cada grupo, o que facilita em grande parte o desenvolvimento da actividade
para o aluno que nao trabalha sozinho e para o professor que podera mais eficazmente auxiliar
0s grupos quando necessario. Em todas as actividades analisadas é pedido ao aluno que registe
as observacdes, faca anotacdes, desenhos, esquemas e até fotografe o que vai observar, mas so
em algumas actividades é proposto ao aluno que formule grelhas de registos e observacdes, o
que podera significar que fica ao critério do professor fazer essa sugestdo ou ser ele proprio a
elaborar as grelhas de registos. No final das actividades é quase sempre pedido ao aluno que
organize os dados ou materiais recolhidos e faca uma exposicdo ou dossier (Anexo X). Aqui
parece-nos existir uma falha de grande importancia relativa a reflexdo, que aparece implicita
qguando é proposto que se exponha o trabalho organizado quer seja para a turma, quer seja para
a escola. Nao existe quanto a nos a sugestdo de uma reflexdo acerca de todo o processo do

principio ao fim como seria de esperar para uma actividade deste tipo.

Este estudo teve como objectivo analisar as actividades de campo presentes nos
manuais escolares de Ciéncias da Natureza, caracterizando-as essencialmente quanto a
tipologia. Assim, e sabendo o quanto os professores sdo influenciados pelos manuais escolares
nas suas aulas, sera possivel comparar as respostas dadas pelos professores no estudo anterior
sobre o trabalho de campo implementado com as sugestdes de trabalho de campo propostas

nos manuais escolares em vigor.

Em sintese e comparativamente com o estudo | sobre concepcdes e praticas dos
professores sobre TC, verificamos algumas discrepancias. O tipo de TC que os professores mais
assinalaram como aquele que dizem implementar foi o Tipo Il = Orientado para a Resolucao de
Problemas. No entanto, apds a leitura, nos questionarios, das descricdes de exemplos de
actividades de campo realizadas por estes professores e apds as entrevistas realizadas a alguns
professores constatamos que as descricdes das suas actividades estdo mais préximas do tipo Il
- Observacdo Dirigida do que do tipo Ill - Orientado para a Resolucdo de Problemas. A maioria
dos professores nao referiu a formulacdo de um problema como primeiro passo para a
realizacao da actividade mencionando apenas que a actividade € proposta, sendo elaborada

pelos professores do Conselho de Turma e pode nao coincidir com os contetdos que estéo a ser
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abordados no momento em que esta se vai realizar. Por outro lado, os professores indicaram
ainda que o guido é da responsabilidade do professor. No decorrer da visita, segundo estes
professores cabera aos alunos cumprirem o plano. No final da actividade, e ja na sala de aula, a
maioria dos professores ndo fez referéncia clara a reflexdo sobre todo o processo, alguns
mencionaram que a discussao em sala de aula deve acontecer e outros apenas indicaram a

elaboracao de um relatorio.

De acordo com a analise nos manuais escolares, verificamos que de algum modo os
resultados sado coincidentes com os resultados das praticas dos professores. A analise das
actividades incluidas nos manuais permitiu-nos concluir que o tipo de TC que é sugerido é mais
proximo do tipo Il = Observacao Dirigida do que do tipo Il — Orientado para a Resolucdo de
Problemas. Em nenhuma actividade analisada, é proposto que o aluno levante um problema
para entender por que razao é importante realizar a saida de campo, este € normalmente
fornecido ao aluno em forma de questado. Aqui parece haver consenso entre praticas referidas
por professores e propostas de actividades presentes nos manuais escolares. Uma vez que 0s
manuais fornecem o problema ao aluno estes talvez ndo achem necessario que o aluno se
guestione sobre a razao pela qual é importante a realizacdo da actividade. Com isto entendemos
gue se nas actividades propostas nos manuais o problema ndo fosse tao explicito, provavelmente
os professores dariam mais importancia a fase inicial da actividade, podendo dar um papel mais
activo aos alunos antes da saida de campo. Também o facto de a actividade surgir no manual
com todos os passos a serem fornecidos ao aluno, quanto a nés influencia o professor, na
medida em que este podera nao ponderar a hipotese de serem os alunos a participar da
elaboracado da actividade. Desta forma, e por ser assim sugerido nos manuais, 0s professores
acabam por construir os guides para os alunos e ndo pensam sequer na hipétese de serem eles
proprios em grupos de trabalho, com a orientacdo do professor, a elaborarem por exemplo
grelhas de registos de observacdes que serao utilizadas no campo. Este € assim mais um
aspecto que aproxima as concepcdes de professores sobre TC com caracteristicas de
actividades de campo presentes nos manuais. No final da actividade, nos manuais analisados, ¢
proposta a elaboracdo de dossiers e exposicdes. Quanto aos professores, estes sugerem aos
seus alunos a construcédo de relatérios sobre a actividade o que, mais uma vez, nao esta muito

distante do que é proposto pelos manuais. No entanto, salientamos que os professores parecem
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querer tirar mais beneficio deste tipo de actividades, pois fazem referéncia as discussdes que
devem ocorrer apos a visita, ja na sala de aula. O facto de, ao serem questionados os
professores, sobre o tipo de TC que realizam e indicarem o tipo Il - Orientado para a Resolucao
de Problemas, pode querer indiciar que este é o tipo de TC que eles entendem ser o mais
adequado para os seus alunos. Contudo, nao encontram nos manuais uma orientacao para a
realizacdo deste tipo de TC, mas antes, sugestdes que reforcam ainda mais a realizacdo de um

TC com caracteristicas tradicionais que muitos dos professores acabam por realizar.

Com tudo isto, pensamos que apesar de algo ja ter mudado em relacdo a este tipo de
actividades, é importante e necessario que as actividades de campo incluidas nos manuais
escolares se baseiem num tipo de TC orientado para a resolucdo de problemas que ajude 0s
professores a orientarem da forma mais adequada os seus alunos e que estes entendam as
razdes para a realizacdo destas actividades. No que diz respeito as funcdes do professor e do
aluno no decorrer destas actividades, parece-nos que sao atribuidas em maior nimero ao
professor, restando para o aluno a observacdo e pouco mais. Cabe ao professor, nas suas aulas,
contrariar esta tendéncia, pois com um papel activo nas aprendizagens, o aluno podera ser
capaz de assimilar com mais facilidade os conhecimentos. Quanto aos manuais, as actividades
sugeridas tal e qual como o estdo hoje poderiam até ser fornecidas, mas apenas ao professor.
Em relacdo ao manual do aluno entendemos que a primeira actividade poderia até servir como
exemplo e ai sim com todas as fases de uma actividade de campo, mas as actividades seguintes
deveriam aparecer com uma configuracao diferente, na qual o aluno seria orientado para a
formulacdo de um problema, para a sugestdo de uma possivel visita, para a preparacao da
saida, com material necessario, elaboracdo de um guido de campo, formacao de grupos de
trabalho, divisdo de tarefas, para a observacdo no campo e finalmente para o confronto entre

colegas de todo o processo, do principio ao fim.

O objectivo desta investigacdo nao é registar as falhas neste tipo de actividades, mas
antes contribuir para que estas sejam actividades que enriquecam 0s manuais escolares,
auxiliando professores num melhor ensino das Ciéncias da Natureza e motivar, incentivar e
orientar os alunos que serao provavelmente e com toda a certeza cidadaos mais observadores,

participativos e com espirito critico sobre o que os rodeia.
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CAPITULO V

CONCLUSOES, IMPLICACOES E SUGESTOES

5.1. Introducao

Neste capitulo, para além da introducédo (5.1), sdo apresentadas as conclusdes da
investigacao (5.2), as implicacdes dos resultados da investigacdo (5.3) e algumas sugestdes

para futuras investigacdes (5.4) que possam surgir da investigacao realizada.

5.2. Conclusdes da investigacao

As conclusdes deste estudo resultam das questdes de investigacdo apresentadas no
Capitulo | e da analise e interpretacao das informacdes recolhidas e apresentadas no Capitulo IV.

Estas conclusdes serdo expostas de acordo com os objectivos definidos para cada estudo.

Relativamente aos dois primeiros objectivos da investigacao sobre concepcdes dos
professores de Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo do Ensino Basico e praticas que os professores

de Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo do Ensino Basico dizem implementar constatou-se que:

% Mais de metade dos professores ndo implementa TC (55,7%) e daqueles que

implementam a maior parte apenas realiza 1 a 3 aulas por ano (35,8%).

% (Os professores que nao implementam TC assinalam preferencialmente razdes nao
referentes a eles proprios, tais como a elevada extensdo do programa (74,6%) e a
distancia de locais adequados a implementacdo de TC (37,3%). Outros como a falta de
experiéncia em aulas de campo, o desconhecimento de locais a visitar e a indisciplina e
falta de motivacdo dos alunos, foram também razées muito apontadas. A pouca

cooperacdo por parte dos elementos do Conselho de Turma para este tipo de
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actividades, a complexidade de organizacdo de TC ou a impossibilidade de
compatibilizar os conteudos programaticos com a realizacdo de TC foram consideradas

menos relevantes.

Os professores que costumam implementar TC referem um conjunto de aspectos que
podem, segundo eles, melhorar as actividades realizadas. As sugestdes para melhorar o
TC sdo de natureza semelhante as razdes que foram assinaladas como impeditivas da
nao implementacdo de TC. As mais apontadas como aspectos que poderado permitir um
melhor sucesso nestas actividades referem-se a reducdo do numero de alunos por
turma (78,7%) e a reducéo dos programas (61,7%). Sugestdes como a disponibilidade de
materiais e equipamento necessarios a algumas praticas utilizadas no TC, a
possibilidade de realizar este tipo de actividades na area disciplinar de Area de Projecto,
ou um melhor conhecimento da regido em que se situa a escola, foram também
apontadas por estes professores. A colaboracdo entre professores ou um maior apoio
por parte dos Encarregados de Educacdo e dos Orgdos de Gestdo da escola foram

menos assinaladas como sendo relevantes para melhorar este tipo de actividades.

No que diz respeito as etapas de implementacdo do TC, dos professores que nédo
implementam TC, verificou-se que tanto a formulacdo da questdo a resolver (55,9%),
como a planificacdo/elaboracdo do procedimento (59,3%), a definicdo do material a
utilizar (47,5%), a analise e interpretacdo dos dados (66,1%) ou a elaboracdo das
conclusdes (61,0%) devem ser resultantes da discussdo entre professor e alunos, na
execucao e recolha de dados as opinides dividiram-se, uma vez que alguns entendem
qgue deve ser resultante do didlogo entre professores e alunos ou ser apenas da
responsabilidade dos alunos (40,7% em ambos os casos). Relativamente aos
professores que dizem implementar TC, constatou-se que a questdo/problema a
resolver (57,4%), a execucao da recolha de dados (44,7%), a analise e interpretacdo dos
dados (59,6%) e a elaboracao de conclusdes (68,1%) sdo resultantes da discussdo entre
professor e alunos. A planificacdo/elaboracdo do procedimento podera resultar da
discussao entre professor e alunos (46,8%) ou ser apenas da responsabilidade do

professor (42,6%). Em relacdo ao material a utilizar, a maior parte dos professores
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considera que é da responsabilidade do professor (44,7%). Assim, de uma forma geral
para as duas situacdes (professores que dizem implementar TC e professores que nao
implementam TC) os professores na sua maioria atribuem as primeiras etapas da
actividade a discussdo entre professor e alunos ou apenas ao professor, delegando as
Ultimas etapas também para a discussao entre professor e alunos ou até mesmo sé de

alunos.

Em relacdo a forma de lidar com o guido de campo a maioria dos professores que nédo
implementa TC e dos professores que dizem implementar TC é da opinido que o guido
de campo deve ser construido pelos alunos com a ajuda do professor (45,8% e 46,8%) E
de referir que dos professores que nao implementam, alguns (1,7%) assinalaram que o

guiao nao deve ser utilizado.

Relativamente & forma de execucao do procedimento de campo, tanto os professores
que dizem implementar TC como os professores que nao implementam consideram que
o procedimento deve ser executado pelos alunos (80,9% e 81,4%). Em nenhuma das
situacdes os professores entendem que o procedimento de campo deve ser executado

pelos professores em que os alunos se limitam a observar.

Quando questionados sobre a frequéncia de implementacao de diversos tipos de TC,
tanto os professores que dizem implementar TC, como os professores que ndo
implementam TC optaram pelo tipo Ill, TC Orientado para a Resolucdo de Problemas
(68,1% e 83,1%). A opcdo menos apontada, nos dois casos foi o tipo |, Tradicional
(19,1% e 11,9%). Dos resultados das entrevistas pudemos constatar que o tipo lll,
Orientado para a Resolucao de Problemas, foi também a mais apontada, no entanto e
apos as descricoes efectuadas pelos professores entrevistados verificamos que as

actividades se enquadram mais no tipo Il, Observacao Dirigida.
Os professores que diziam implementar TC e os que ndo implementam TC teriam que

indicar um ou mais objectivos que pretendiam atingir com a actividade assinalada e os

professores que nao implementam TC teriam que assinalar os objectivos que
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consideravam poderem ser atingidos com o tipo de actividade indicado. Em relacdo ao
tipo I, Tradicional, os objectivos mais assinalados visam o desenvolvimento de
capacidades a atingir pelo aluno (37,5%) e a execucdo pelo aluno de fases da actividade
(31,3%). Para o tipo I, Observacao Dirigida, o objectivo mais assinalado nao é especifico
deste tipo de TC, pois diz respeito ao desenvolvimento de capacidades (54,2%). No que
concerne ao tipo Ill, Orientado para a Resolucdo de Problemas, o objectivo mais
apontado é referente ao desenvolvimento de capacidades (35,8%), o que ja vai ao
encontro dos objectivos que é possivel alcancar com este tipo de TC. Para o ultimo tipo,
[V Descoberta Auténoma, o objectivo mais assinalado foi o desenvolvimento de
capacidades do aluno. Este objectivo pode estar relacionado com este tipo de TC
quando os professores se referem a autonomia. Os resultados das entrevistas
confirmaram os resultados dos questionarios, uma vez que 0s objectivos mais referidos
foram o desenvolvimento de capacidades e atitudes do aluno. Perante os resultados do
questionario e da entrevista, é possivel verificar que os professores pretendem que os
alunos sejam capazes de observar, registar e aplicar conhecimentos, mas também que

manifestem comportamentos e atitudes de civismo perante o ambiente que os rodeia.

Em relacdo aos conteudos programaticos em que ¢ utilizado o TC, o mais assinalado
pelos professores que diziam implementar TC e pelos que nado implementam TC insere-
se no estudo das plantas. Para o 5° ano de escolaridades, a maioria dos professores
entende que é no estudo da “Diversidade nas plantas” que o TC podera ser mais
utilizado (87,7%). Uma grande parte dos professores faz também referéncia ao estudo
dos materiais terrestres “As rochas, o solo e os seres vivos” (74,5%). Para o 6° ano de
escolaridade, aparecem contetdos como “As plantas e a sua importancia para os seres
vivos” (61,3%) e “A reproducdo nas plantas” (57,5%). Os restantes contelidos foram
assinalados mas com uma menor frequéncia. Assim, o estudo das plantas e dos

materiais terrestres foram os contetidos mais assinalados por estes professores.

Relativamente as descricdes efectuadas pelos professores que diziam implementar TC

de actividades realizadas, constata-se que a maioria das descricdes dos professores foi

incompleta, uma vez que lhes era sugerido que baseassem a sua descricdo em quatro
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pontos: partes estruturantes da actividade, papel do professor e dos alunos, objectivos
pretendidos com a implementacdo da actividade e grau de consecucdo desses
objectivos. Apos a leitura das descricdes destes professores, verifica-se que grande parte
coincidem com o tipo I, Observacao Dirigida. Grande parte dos professores assinalou o
tipo Ill, Orientado para a Resolucado de Problemas (59,3%), mas a descricdo da maior
parte das actividades corresponde ao tipo I, Observacao Dirigida (44,4%). Do total de
professores que assinalou o tipo Ill, Orientado para a Resolucado de Problemas, apenas
11, 1% das descricdes correspondem a este tipo de TC. Aos professores ainda foi
sugerido que justificassem as razdes que o levavam a realizacdo deste tipo de
actividades, sendo que a maior parte dos professores pensa que estas actividades
contribuem para a compreensdo do conceito (33,3%), ou porque envolvem o0s alunos na
aprendizagem (22,2%). Estes resultados permitem concluir que apesar dos professores
assinalarem o tipo I, Orientado para a Resolucédo de Problemas como o tipo de TC mais
adequado para implementar nestes contelidos e neste nivel de ensino, na realidade este
nao é o tipo de TC que descrevem nas actividades realizadas. De acordo com as
descricoes efectuadas pelos professores, tanto nos questionarios como nas entrevistas,
o tipo de TC implementado esta mais proximo do tipo I, Observacao Dirigida. Com isto é
possivel constatar que o tipo I, Orientado para a Resolucdo de Problemas por ser o
mais apontado é aquele que é preferido aos professores como sendo o que traz mais
beneficios para o aluno, o que sugere que apesar de nao estar a ser implementado da
forma adequada, podera vir a ser no futuro o mais implementado. Quanto a nés sera
assim necessario que existam momentos ao longo da sua carreira docente em que 0s
professores tenham oportunidade de adequar o que entendem como ideal a sua pratica
lectiva e para isso, participarem em formacdes que os auxiliem numa melhor pratica

deste tipo de actividades.

Em relacao ao terceiro objectivo da ivestigacdo sobre propostas de actividades de campo

nos manuais escolares de Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo do Ensino Basico verificamos que:

% No que diz respeito a presenca de actividades de campo nos manuais analisados,

verificamos que este tipo de actividades so6 esta presente nos manuais de quinto ano de
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escolaridade, ou seja nenhum dos manuais de sexto ano apresenta prop+ostas de

saidas de campo.

As propostas de actividades presentes nos manuais de quinto ano de escolaridade
incidem na Unidade VII: “As rochas, o Solo e os Seres Vivos” (8 actividades). Nesta
unidade foram apenas encontradas sugestdes de actividades nos temas: “As rochas” e
“0 solo”, em maior nimero no estudo de “O Solo” (5 actividades). Apesar dos manuais
apresentarem sugestdes de actividades em maior numero nesta unidade, também estao
presentes sugestdes de actividades em algumas das restantes unidades, ainda que em
menor numero. Na Unidade II: “Diversidade nos animais” foi encontrada apenas uma
actividade num manual. Em cada uma das unidades Ill: “Diversidade nas plantas”, IV:
Unidade na diversidade dos seres vivos e V: “A agua” foram encontradas duas propostas
de actividades de campo, cada uma delas em dois manuais distintos. Ja, na Unidade I:
“Introducdo: Onde existe Vida?" estdo presentes quatro actividades de campo em trés
manuais escolares, sendo que duas estdo presentes no mesmo manual. E ainda de
referir que na Unidade VI: “O ar” e na Unidade IV: “Unidade na diversidade dos seres

vivos” no tema “A célula”, ndo foram encontradas propostas de actividades de campo.

Relativamente a preparacao para a saida de campo, apenas uma proposta da Unidade
IV do tema: “A classificacdo dos seres vivos” presente num manual (B) nao faz qualquer
referéncia a preparacado da visita, todas as restantes actividades incluem alguma
preparacao sendo que na sua maioria a preparacao € muito simplista, limitando-se

guase sempre sO a preparacao do material.

No que diz respeito a contextualizacao teorica, existem trés actividades, no mesmo
manual (D), mas em unidades distintas, em que a actividade nao aparece
contextualizada, isto porque todas sao propostas para serem realizadas antes da
abordagem dos conteudos, opcao dos autores deste manual apenas para as Unidades
[I: “Diversidade nos animais, lll: “Diversidade nas plantas e VII do tema: “As rochas”.

Todas as restantes propostas de actividades fornecem uma contextualizacao teorica.
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% Relativamente ao momento da saida, a excepcao da situacado anterior referente ao
manual D, a maioria das actividades é sugerida para ser realizada durante a abordagem
do conteudo (dez actividades) e as restantes para o final do conteudo (cinco
actividades). As actividades propostas para o final do contetdo pertencem as Unidades
IV do tema: “A classificacdo dos seres vivos” e V: “A dgua”, uma vez que estes sdo

contetdos que exigem conhecimentos prévios para a realizacao da actividade.

% Em relacao aos objectivos pretendidos com a realizacao das actividades de campo
verificamos que 0s objectivo mais explicitos nas actividades analisadas referem-se a
aquisicdo de conhecimentos conceptuais (40,0%) e a aquisicdo de conhecimentos
procedimentais (37,8%). A ilustracdo de conhecimentos surge com menor frequéncia,
uma vez que é referente as cinco actividades que sado sugeridas para o final do

conteudo.

Apos estes resultados pudemos concluir que estdo presentes mais propostas de
actividades de campo nos actuais manuais relativamente a manuais anteriores (Moreira, 2003),
que este tipo de actividades ja nao é restrito apenas a conteludos do ambito da geologia,
estendendo-se a outras ciéncias e que parece existir um maior cuidado em relacéo as fases que
devem fazer parte deste tipo de actividades. No entanto, as actividades presentes ainda nao
seguem a perspectiva actualmente defendida na qual se deve privilegiar a abordagem das saidas
de campo baseadas na resolucdo de problemas (Orion, 1993; Pedrinaci et al., 1994; Del
Carmen & Pedrinaci, 1997; Dourado, 2000), onde existem bem distintos trés momentos: pré-
saida, saida e pos-saida. As actividades presentes nos manuais sdo, quanto a nos, mais
proximas do tipo Il, Observacao Dirigida do que do tipo Ill, Orientadas para a Resolucdo de
Problemas. Contudo os autores dos manuais neste momento ja se aproximam mais das
actividades que implicam a resolucao de problemas, pois em algumas das suas sugestdes &

possivel distinguir os trés momentos de uma saida de campo deste tipo.

Com esta investigacdo e com os resultados dos dois estudos, pudemos verificar que o

tipo de actividades que os professores dizem implementar é coincidente com a maioria das

actividades presentes nos manuais escolares, o que confirma de alguma forma a influéncia que
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este recurso tem na pratica dos professores, pois de contrario estes realizariam actividades que
vdo de encontro as suas concepcdes, ou seja, actividades do tipo Ill, Orientadas para a
Resolucao de Problemas, o que na realidade ndo acontece. O facto das sugestdes de actividades
presentes nos manuais se situarem no tipo I, Observacao Dirigida, torna mais dificil a pratica de
TC dos professores ser baseada na Resolucdo de Problemas. Perante este tipo de actividades o
aluno nao é motivado ao levantamento de questoes, de problemas, a preparacao da saida, a
observacdo em campo e a analise, interpretacdo e confronto das ideias prévias com as ideias
apos a saida. E desta forma importante que professores e autores de manuais incutam
mudancas, quer na pratica deste tipo de actividades realizadas pelos professores, quer na
elaboracdo dos manuais por parte dos autores. Por outro lado, e de forma a caminharmos no
sentido da mudanca de praticas é também necessario que haja formacao para professores em

TC baseado na Resolucdo de Problemas.

5.3. Implicacoes dos resultados da investigacao

A realizacdo desta investigacdo e as conclusdes dai decorrentes sugerem algumas

implicacdes referentes a formacao de professores e a elaboracdo de manuais escolares.

Apds uma reflexdo sobre os resultados desta investigacdo pensamos que devera existir
acima de tudo um maior investimento na formacao inicial e continua de professores de Ciéncias
da Natureza do 2° Ciclo com vista & sua actualizacdo em novas estratégias de ensino, de forma
a ir ao encontro de praticas que sejam mais benéficas para o aluno, no que respeita a
aprendizagem de conceitos, ao desenvolvimento de capacidades, ou a aquisicao de atitudes.
Para isto devem contribuir instituicbes que criem oportunidades para que o professor de
Ciéncias da Natureza se torne num agente de mudanca de atitudes e valores, criando um maior

gosto pelas Ciéncias.
E também quanto a nos necessario criar condicdes para a realizacdo deste tipo de

actividades. Os espacos envolventes a escola devem ser um recurso facil para a concretizacao

deste tipo de actividades. A criacdo de equipas de trabalho, que incluam alunos e professores,
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poderd permitir que se repensem 0s espacos naturais da escola, de forma a permitir ao

professor ter um local proximo e de facil acesso onde possam implementar o TC.

Ao professor deveria ser facil o acesso a saida para o exterior a quantidade de vezes
necessarias para o efeito. Isto implicaria, por exemplo que o professor de Ciéncias da Natureza
leccionasse para além da sua disciplina, também a area disciplinar de Area de Projecto que
poderia ser seguida ou precedida no horario a disciplina de Ciéncias da Natureza, ficando assim
disponiveis em vez dos 90 minutos habituais, 180 minutos para a abordagem de contetidos
relacionados com as Ciéncias, mas também a elaboracao de projectos integrados nos contetidos
de Ciéncias, que promovessem por exemplo atitudes de educacdo ambiental, oferecendo aos
alunos oportunidade de desenvolver uma sensibilizacado em relacdo aos problemas ambientais.
Para isto seria também importante que os professores tivessem transportes disponiveis, assim
como a colaboracdo de colegas de outras disciplinas, Orgdos de Gestdo das Escolas,

Encarregados de Educacao e outras instituicoes.

Tendo presente que o manual escolar constitui um dos materiais mais utilizado pelos
professores de Ciéncias da Natureza, constituindo um instrumento de trabalho importante para
os alunos, determinando frequentemente a natureza das actividades de campo desenvolvidas na
sala de aula e que deve ser coerente com as orientacdes curriculares, € necessario que se
implementem alteracdes ao tipo de actividades de campo neles presentes, uma vez que as
propostas sdo do tipo I, Observacao Dirigida, quando deveriam ter caracteristicas do tipo Ill,

Orientado para a Resolucao de Problemas.
Neste momento é importante que os professores nao se limitem apenas as actividades

de campo propostas nos manuais, mantenham uma atitude critica face ao manual e incluam

alteracdes as actividades sugeridas.
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5.4. Sugestoes para futuras investigacoes

De acordo com o exposto anteriormente sugerimos algumas ideias para futuras
investigacdes que poderdo aprofundar aspectos pertinentes relacionados com este trabalho que

ndo foram contemplados:

* Uma vez que este foi um estudo centrado apenas num distrito, pensamos que poderia
estender-se a outras regides do pais. Para além disso, pensamos que poderia ser feita
uma analise comparativa das regidées do interior e do litoral do pais, procurando saber

quais os locais escolhidos por uns e outros.

* A observacdo de praticas de TC dos professores do 2° Ciclo de Ciéncias da Natureza
poderia também contribuir para uma visdo mais concreta das caracteristicas de TC

realizado actualmente.

* Procurar saber por parte de alunos e encarregados de educacao quais sao as vantagens
gue segundo eles advém da realizacao deste tipo de actividades e com que tipo de

actividades consideram beneficiar mais.

* Realizar entrevistas aos autores dos manuais de forma a aferir quais as razdes que 0s
levam a incluir nos manuais determinado tipo de actividades, procurando saber que tipo
de formacdo possuem, quais os documentos em que se baseiam e se procuram estar

actualizados relativamente a novas metodologias do ensino das Ciéncias da Natureza.

* Realizar uma investigacdo semelhante a nossa ao nivel do 1° Ciclo, procurando saber se
na formacéao inicial e continua destes professores esta incluida a implementacdo deste
tipo de actividades. Esta investigacao incluiria para além da analise de concepcoes e
observacado de praticas dos professores relativamente ao TC, também a analise dos

manuais de Estudo do Meio.
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Anexo |

Carta dirigida aos Conselhos Executivos das escolas
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Braga, 4 de Abril de 2005

Ex. Sr. Presidente do Conselho Executivo

No ambito de uma investigacdo que estou a desenvolver, conducente a elaboracao da
dissertacao de mestrado, elaborei um questionario que pretende caracterizar o0 modo como os
professores da disciplina de Ciéncias da Natureza do 2° ciclo implementam trabalho de
campo.

Neste sentido estou a contactar professores, de todo o distrito, que leccionam a disciplina
referida.

Como compreendera, os dados que pretendo recolher revestem-se da maxima importancia
para a consecucao do meu trabalho e penso que a analise dos resultados obtidos podera contribuir
para uma maior compreensdo do processo de ensino aprendizagem das Ciéncias da Natureza.

Certo de que a sua colaboracdo ¢ fundamental na consecucdo dos meus propésitos, solicito

a V.Ex? o seguinte:

— que faca chegar aos professores que se encontrem a leccionar Ciéncias da
Natureza do 2° ciclo, exemplares dos questionarios que envio.

— que reforce junto desses professores a importancia de 0 mesmo ser
preenchido.

— que solicite aos professores a devolucao dos questionarios, apos um
prazo razoavel (uma semana).

— que, apds a recepcao dos questionarios preenchidos, utilize o envelope
de resposta, que junto envio, e me devolva os mesmos.

Esperando que V. Ex® me possa ajudar neste trabalho de investigacao, agradeco desde ja
toda a colaboracao que me possa prestar.

Com os melhores cumprimentos

Barbara Branca Pereira Pinheiro Machado da Costa
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Carta dirigida aos Professores
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Braga, 4 Abril de 2005

Caro Colega

No ambito de uma investigacdo que estou a desenvolver, conducente a elaboracao da
dissertacao de mestrado, elaborei um questionario que pretende caracterizar o0 modo como os
professores da disciplina de Ciéncias da Natureza do 2° ciclo implementam trabalho de
campo.

Neste sentido, estou a contactar professores, de todo o distrito, que leccionam a disciplina
referida.

Como compreendera, os dados que pretendemos recolher, revestem-se da maxima
importancia para a consecucao do meu trabalho e penso que a analise dos resultados obtidos
podera contribuir para uma maior compreensao do processo de ensino aprendizagem das Ciéncias
da Natureza.

Certo de que a sua colaboracdo ¢ fundamental na consecucdo dos meus propésitos, solicito

o preenchimento do questionario de acordo com as indicacdes fornecidas no mesmo.

0 questionario é anénimeo ¢ as suas respostas sdo estritamente confidenciais.

Por favor, responda a todas as questdes individualmente.

Apesar da sua extensao, o tipo de questdes colocadas nao exige um tempo de resposta
muito longo. De qualquer modo, estamos confiantes na sua boa vontade e sentido de
responsabilidade profissional, certos de que dispensara algum do seu tempo a responder as
questdes colocadas. Depois de preencher o questionario, agradeco que o devolva ao presidente do

Conselho Executivo, que, por sua vez me devolvera todos os questionarios respondidos.

Esperando que me possa ajudar neste trabalho de investigacao, agradeco desde ja toda a

colaboracao que me possa prestar.

Com os melhores cumprimentos

Barbara Branca Pereira Pinheiro Machado da Costa
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Questionario
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QUESTIONARIO

Com este questionario pretende-se conhecer alguns aspectos relacionados com a implementacdo do trabalho
de campo no ensino das Ciéncias da Natureza no 2° Ciclo do Ensino Basico.

Para responder a este questionario deve considerar que trabalho de campo corresponde a actividades
realizadas num lugar ao ar livre, onde os fendmenos acontecem naturalmente ou os materiais existem.

Este questionario ¢ de caracter anénimo. Nao ha respostas certas nem erradas, mas sim concepgdes e praticas

pessoais que nos interessam.

DADOS PESSOAIS
Idade
Menos de 31 anos De31 a40anos
De 41 a50anos Mais de 50 anos
Sexo
Feminino _ Masculino

Tempo de servigo

Menos de 5 anos De5al5anos
De 16 a25 anos Mais de 25 anos
Habilitacdes académicas
Bacharelato Licenciatura Mestrado
Doutoramento Outra Qual?

1 — Relativamente a implementagdo do trabalho de campo (TC) na disciplina de Ciéncias da Natureza,
escolha a op¢do que melhor corresponda ao nimero de vezes que em média implementa o trabalho de

campo.

a) Ndo implementa ]
Se assinalou a op¢do a) responda a questao

S 2 e avance para a questdo 4.
Se assinalou uma das outras op¢des, passe
para a questdo 3.

b) 1 a 3 aulas por ano

¢) 4 a 6 aulas por ano

d) Mais de 6 aulas por ano

2 — De entre os aspectos a seguir enumerados, indique os que justificam o facto de ndo implementar TC.
_ Falta de experiéncia em aulas de campo
___ Desconhecimento de locais a visitar
__ Complexidade da organizagdo do TC
___ Distancia dos locais adequados para implementar TC & escola
__ Elevada extensdo do programa
_ Impossibilidade de compatibilizar os contetidos programaticos com a realizagdo de TC
__Indisciplina e falta de motivag@o dos alunos
__Pouca cooperagdo por parte dos elementos do Conselho de Turma para este tipo de actividades

___ Outras (especifique-as):
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3 — Dos aspectos a seguir apresentados, indique aqueles que considera poderem contribuir para melhorar a
implementag@o do TC na sua actividade de docente.
__ Redugao do niimero de alunos por turma ou possibilidade de desdobrar a turma
_ Disponibilidade de materiais e equipamento necessérios a algumas praticas utilizadas no TC
__ Redugao dos programas
__ Colaboragao entre professores
_ Frequéncia de acgdes de formagao sobre TC
____ Mais apoio por parte dos encarregados de educagao e dos orgdos de gestdo da Escola
___ Melhor conhecimento da regido em que se situa a escola

Possibilidade de realizar esse tipo de actividades na disciplina de Area de Projecto

Outras (especifique-as):

4 — Para cada um dos aspectos, assinale a op¢do que melhor caracteriza as suas praticas (caso costume realizar

TC) ou a que considera ser a mais adequada (caso nao costume realizar TC).

. Resultante da discussdo .
Aspectos Sugestdo do professor Sugestdo dos alunos
entre professor e alunos

Questao/problema a
resolver
Planificag@o/elaboragdo do
procedimento

Material utilizado

Execugdo da recolha de
dados
Analise e interpretagdo dos
dados

Elaboragao de conclusdes

5 — O quadro que se segue pretende caracterizar as actividades que costuma realizar ou que gostaria de realizar.

Para cada uma das formas de lidar com o guido de campo e para cada uma das formas de execucio do

procedimento, assinale a opgdo que melhor caracteriza as suas praticas (caso costume realizar TC) ou a que

considera ser a mais adequada (caso ndo costume realizar TC).

Relativamente ao guifio de campo Relativamente a execucdo do procedimento

__ Sugerido pelo professor e por ele elaborado | Execug@o pelo professor, os alunos observam

_ Sugerido pelo professor e extraido do

manual __Execug@o pelo professor com ajuda dos
___ Construido pelo professor e pelos alunos alunos
___ Construido pelos alunos, com a ajuda do | Execug@o pelos alunos, em pequenos grupos
professor __Execugao pelos alunos, individualmente

Nao deve ser utilizado (apenas devem ser

dadas instrugdes orais) ___ Outra (especifique)
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6 — As descri¢des sobre as formas de implementagdo de TC que a seguir se apresentam foram elaboradas por

professores de Ciéncias Naturais.

6.1

6.2

- Assinale (“circundando” os nimeros da coluna “Tipo”) a(s) descricdo(des) que corresponde(m)

ao(s) tipo(s) de TC que costuma implementar ou que julga ser desejavel implementar.

— Especifique, na coluna “objectivo”, o(s) objectivo(s) principal(ais) que pretende atingir com a(s)

actividade(s) assinalada(s) ou que considera que podem ser atingidos com o(s) tipo(s) de

actividade(s) indicado(s).

Tipo

Descrigao

Objectivo

O professor define o local a visitar e estabelece os locais onde
sdo efectuadas paragens. Em cada uma delas o professor explica
o que ha para ver. O aluno ouve as explicagdes e regista os
dados que o professor indica ou que considera pertinentes. O
aluno recolhe as amostras por indicagdo do professor. Ao aluno
¢ solicitada a elaboragdo de um relatdrio da aula de campo.

1I

Na aula anterior a saida de campo, o professor prepara
meticulosamente a saida, informando os alunos sobre o local
seleccionado. O professor escolhe os locais onde deve ocorrer
cada paragem, selecciona o tipo de observagdes que devem
realizar-se em cada local e escolhe 0 modo como devem ser
efectuados os registos. Todos estes elementos sdo registados no
guido de observagdes elaborado pelo professor e distribuido aos
alunos. Durante a saida, o aluno cumpre as tarefas previstas no
guido. O professor preocupa-se com o cumprimento do plano
estabelecido, esclarece algumas duvidas relativamente ao guido
e, eventualmente, ajuda a construir algumas respostas. Os
alunos deverdo apresentar um relatorio que traduza o trabalho
realizado.

III

Engloba trés fases bem marcadas (pré-saida, saida e pos saida).
As actividades comegam na aula com a formulagdo de um
problema. Depois de debatida e compreendida a
intencionalidade e significado do problema, os alunos elaboram
estratégias de trabalho que vao utilizar, bem como um pequeno
guido que orientara os trabalhos. Na saida de campo cada grupo
realizara autonomamente as observagdes, medidas e anotacdes
que tinha previsto e/ou outras que surgirem no campo. No pds
saida de campo, os alunos reflectem acerca do processo seguido
desde o inicio até ao fim, anotam os conhecimentos que foram
adquirindo ou modificando, analisam o grau de certeza das suas
conclusdes e comunicam-nas aos restantes colegas.

v

O professor define o local a visitar. Os alunos vao efectuando as
paragens nos locais que consideram com interesse. Em cada
uma delas efectuam as suas observagdes, recolhem os dados e
as amostras que consideram pertinentes. Caso sintam
necessidade, esclarecem duvidas com o professor. Os alunos
deverdo apresentar um relatério que traduza o trabalho
realizado.
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7 — Assinale com uma cruz (x) qual ou quais os conteudos programaticos em que implementa o TC ou em que

entende poder ser utilizado o TC.

Ano

Contetidos programaticos

Implementagio/
utilizacio

do TC

50

Onde existe vida

Diversidade nos animais

Diversidade nas plantas

A célula

Classificagdo dos seres vivos

Importancia da 4gua para os seres vivos

Importancia do ar para os seres vivos

As rochas, o solo e o0s seres vivos

60

Os alimentos como veiculo de nutrientes

As trocas gasosas entre 0s animais € 0 meio

O transporte de nutrientes e de oxigénio até as células

A obtengdo de energia pela célula e a eliminagdo de produtos de excrecdo

As plantas e a sua importancia para o mundo vivo

Reprodugdo humana e crescimento

A reprodugdo nas plantas

Defesa do organismo contra os factores agressivos

Nota: Se ndo costuma implementar TC, termina aqui. Obrigada pela sua colaboracio.

8 — Descreva uma actividade de campo que realizou com os seus alunos e que considera representativa do
modo como usa este recurso didactico. Na sua descri¢do tenha em atengdo os seguintes aspectos:

— partes estruturantes dessa actividade (como se iniciou, como se desenvolveu, como terminou)?

— papel do professor(a) e papel dos alunos no desenvolvimento da actividade.

— principais objectivos que pretendia atingir com a implementagdo dessa actividade e o grau de

consecucio desses objectivos.

9 — Explique a razao pela qual considera a actividade descrita na questdo anterior representativa do modo como
usa este recurso didéctico.
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Anexo IV

Guiao das entrevistas
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GUIAO DAS ENTREVISTAS

(Implementa TC)

1. Descreva sumariamente uma actividade de trabalho de campo que realizou sugerindo-se que, ao

descrevé-la, considere as seguintes questoes:

a) Quais sao as partes estruturantes dessa actividade (como se iniciou, como se desenvolveu,
como terminou)?

b) Qual o papel do professor(a) e o papel dos alunos no desenvolvimento da actividade?

c) Qual o objectivo principal que pretendia atingir com a implementacao dessa actividade?

d) Em que medida é que esse objectivo foi ou nao concretizado?

e) Se o objectivo ndo foi concretizado, quais foram as condicionantes da concretizacdo do
objectivo?

f) Em que momento da actividade é abordada a teoria?

2. Que aspectos considera poderem contribuir para melhorar a implementacdo de TC?

3. Ha estudos que indicam alguns aspectos que contribuem para melhorar TC (sdo indicados, pelo

entrevistador, os aspectos que constam do questionario), o que pensa destes aspectos?

4. Ha estudos realizados no 2° Ciclo que indicam que o tipo de TC mais utilizado é aquele que ...(o
entrevistador faz a descricdo do tipo Orientado para a Resolucdo de Problemas, que consta do
questionario) e que no 3° Ciclo o mais implementado é aquele em que... (o entrevistador faz a

descricao do tipo Observacao Dirigida, que consta do questionario), o que pensa desta discrepancia?
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GUIAO DAS ENTREVISTAS

(Nao implementa, mas ja implementou TC)

1. Por que razdo(6es) deixou de implementar TC?

2. Ha estudos que indicam algumas razdes que justificam o facto de ndo implementar TC (sao
apresentadas, pelo entrevistador, as razdes que constam do questionario — Q.2), o que pensa destas

razoes?

3. Ha estudos realizados no 2° Ciclo que indicam que o tipo de TC mais utilizado é o TC Orientado
para a Resolucdo de Problemas (o entrevistador faz a descricdo deste tipo de TC que consta do
questionario) e que no 3° Ciclo o mais implementado ¢ o TC do tipo Observacdo Dirigida (o
entrevistador faz a descricdo deste tipo de TC que consta do questionario), o que pensa desta

discrepancia?
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Anexo V

|dentificacao dos manuais analisados
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Identificacdo dos manuais escolares analisados

. CIDADE
CODIGO . = ANO DE
USADO TITULO AUTORAS EDITORA ED?:AQ ANO DE EDICAO ESCOLARIDADE

Terra Isabel Caldas Santillana ) o
A Viva M? Isabel Pestana Constancia Carnaxide 2003 5" ano
Catarina Rosa
Magia Peralta
B d Tg M? Beleza Calhau | Porto Editora Porto 2004 5° ano
a ferra M? Fernanda de
Sousa
Lucinda Motta
. M? dos Anjos ) o
C Bioterra Viana Porto Editora Porto 2004 5° ano
Emidio Isaias
Helena Vaz
0 Domingues
D Mistério JOS;Q:JS%:StO Texto Editora Porto 2004 5° ano
da Vida Marilia Serrano
Sobral
E A Vida Carll.nda Lelt_e Lls_boa Lisboa 2004 5° ano
na Terra Rosalina Pereira Editora
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Anexo VI
Grelha (l) para verificar a presenca e numero de actividades de campo por manual

escolar e por conteudos programaticos
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Grelha | - Presenca e niimero de actividades de campo por manual escolar e por

conteudos programaticos

Unidade | Unidade |l Unidade Il Unidade IV Unidade V Unidade VI Unidade VII
Unidade na diversidade dos As rochas, o solo e os
o o seres vivos seres vivos
Diversidade Diversidade A 4gua Oar
Introducao: nos animais nas plantas A calula A classificacdo As rochas 0 s0lo
" Onde existe dos seres vivos
] Vida
c
©
= o o o o o o o o o
Q Q Q Q Q Q Q Q Q.
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8 8 8 8 8 8 8 8 8
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Anexo VII
Grelha (ll) para analisar as caracteristicas das saidas de campo por manual e nas

Unidades I, Il e llI
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Grelha Il - Caracteristicas das saidas de campo por manual e nas Unidades I, Il e 11l

Momento da
Preparag’ao COntext'u.allzagao salda- Objectivo
para a saida tedrica (em relacio ao
conteiido)
£
Unidades s
5 "3 » "3
= S ] -]
= = =
@ 3 [
g Eg £
s = 0| 2 i § 3 5
s = 4 £ » Q 25 =
2| g | E g8 |E| £ 2| 3 53 £s
= = a o [ °9
= = 8 = o
® T © i
] S S 2
E g g
] < 5]
= < <
Al
Bl
Topico 1
Unidade |
Introducéo: Onde | C1
existe vida?
D1
El
A2
B2
Topico 2
Unidade Il
Diversidade nos c2
animais
D2
E2
A3
B3
Topico 3
Unidade Il
Diversidade nas c3
plantas
D3
E3
Total
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Anexo VI
Grelha (lll) para analisar as caracteristicas das saidas de campo por manual e nas

Unidades IV, V e VI
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Grelha Il - Caracteristicas das saidas de campo por manual e nas Unidades IV, V e VII

Momento da
Preparag’ao COntext'u?Ilzagao salda- Objectivo
para a saida tedrica (em relacio ao
conteiido/tema)
Unidades -3
Temas 2 H 3 3
[} - - -
= H H] .o
E Es ES
a . - 2 K g3 85
= = H T @ 1] -
g g 2| g |[2] £ £ | :% -
H H < a 3 o2 S g
= = 8 = o
® T © i
] S S 2
‘g o o
3 < 5]
= < <
A4
Topico 4 B4
Unidade IV
Tema ca
A classificacao
dos seres vivos D4
E4
A5
B5
Toépico 5
Unidade V C5
A agua
D5
E5
A6
B6
Topico 6
Unidade VII c6
Tema
As rochas
D6
E6
A7
B7
Topico 7
Unidade VII c7
Tema
0 solo
D7
E7
Total
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Anexo IX
Grelha (IV) para analisar a presenca e caracteristicas das saidas de campo por

unidades

173



174



Grelha IV - Caracteristicas das saidas de campo por unidades

Unidades
Temas

Preparacao
para a saida

Contextualizacao

tedrica

Momento da saida
(em relacio ao conteiido)

Objectivo

Ha

ha

Ha

Nao ha

Antes

Durante

Apos

llustrar
conhecimentos

Adquirir
conhecimentos
conceptuais

Adquirir
conhecimentos
procedimentais

Unidade |
Introducao:
Onde existe
vida?

Unidade Il
Diversidade
nos animais

Unidade Ill
Diversidade
nas plantas

Unidade IV
Tema

A classificacéo
dos seres vivos

Unidade V
A agua

Unidade
vi
Tema

As rochas

Unidade VII
Tema
0 solo

Frequéncia (f)

Percentagem
(%)
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Anexo X

Exemplos de propostas de saidas de campo incluidas nos manuais
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Existem locais, como os jardins botanicos e a Estufa Fria, onde se pode encontrar uma grande
variedade de espécies provenientes de diferentes ambientes. Estes sdo, por isso, locais privile-
giados para a observacdo da diversidade das plantas, pelo que te propomos uma visita de

estudo a um deles.

Estufa Fria de Lisboa (A); Jardim Botanico de Coimbra (B).

Objectivos:
Verificar a existéncia de uma grande diversidade de plantas quanto a forma e ao tipo de raiz,

caule e folhas.

Reconhecer que existem plantas com flor e plantas sem flor.

Material:

Bloco de folhas brancas

LR

M4équina fotografica

Caderno de campo Canetas, lapis e borracha i
* Livros sobre plantas
Antes da visita — na sala de aula \

Recolhe informacdes sobre os locais que vais visitar.
Pesquisa na /nternet dados sobre estes locais.
Procura arranjar guias de identificacdo de plantas junto do teu professor.

Produz as folhas de registos de observacdo. Podes seguir o modelo que te propomos.
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Planta com raizes aquaticas ou
= terrestres

VRN ALY

Porte (planta rasteira, arbusto
ou arvore)

FOTOGRAFIA DESENHO i . L
Descrlgao dos orgaos visivels

Durante a visita
* Fotografa a maior diversidade possivel de plantas com e sem flor, de ambientes aquéticos e
terrestres e de locais mais himidos ou mais secos, com mais ou menos luz.

* Desenha algumas partes das plantas que observas - folhas, caule e flor.

* Regista, no caderno de campo, para cada planta que fotografes, as informac&es necessarias
ao preenchimento da ficha de registo que elaboraste - as caracteristicas da planta e do local
que ocupa (se é seco ou himido, sombrio ou iluminado, quente ou frio).

Depois da visita

Organiza as fotos, desenhos e
fichas de observacdo em diferen-
tes folhas de cartolina ou painéis.
Cada cartolina/painel devera ser
organizado em plantas com flor e
plantas sem flor, se possivel agru-
padas segundo os seus diferentes
ambientes de origem.

Divulga o trabalho na tua escola,
através duma exposicdo.

UTILIZA PARA APRENDER Fig. 111.2 Exposicio.

~ 7 Arvores, Guia Prético para Conhecer Todos os Tipos de Arvore. Edi¢des Platano
Diciondrio Visual das Plantas. Editorial Verbo.

Jardim Boténico de Lisboa
Jardim Bot&nico da Madeira
Jardim Botéanico de Coimbra
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Aprender por projectos

25 - .

‘ Q . ‘> Uma visita a um ambiente
E'L natural
A o

Uma das condi¢des para conhecer como vivem os seres vivos € observa-los nos seus
ambientes naturais. Para isso, propomos-te uma visita a um ambiente natural.

Como organizar e realizar a visita?

Preparar a visita

A visita que vais realizar tem, entre outros, os seguintes objectivos:

e observar a vida de animais e plantas no seu ambiente natural;

* recolher alguns exemplares de seres vivos;

s recolher amostras de solo, dgua, rochas e outros elementos do ambiente em
estudo.

Para que a visita seja bem sucedida, deve ser convenientemente preparada, isto é,

deve ser decidido em conjunto por professor(a) e alunos(as):

- Onde ir? — Quando ir? - 0O que levar?

- Comoir? — Que cuidados tomar? — Que tarefas realizar?

Prepara a tua participacéo

— Qual o ohjectivo da tua visita? — Onde vais? — Quando vais?
— Como vais? — O que vais fazer?

Para uma visita sem perigos

Vai ser visitado um lugar diferente. E importante tomar cuidados que garantam o

bem-estar de todos. Para isso € necessario:

e usar roupa confortavel;

s calcar sapatilhas ou sapatos que nao escorre-
guem;

¢ levar uma pequena merenda;

e levar material de primeiros-socorros;

e ser cuidadoso/a;

e evitar fazer barulho que perturbe os animais;

¢ nao deixar lixo nos locais;

colher apenas o material necessario. Investiga
onde é captada a dgua da torneira da tua
escola.
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Realizar a visita

¢ Planta da zona
e Lapis de cor
* Relégio de pulso

- Assinala, na planta, a tua escola e o local a visitar.
- Vail marcando o caminho seguido:
¢ assinala o tipo de relevo, a distribuicdo das
arvores, as areas cultivadas, os cursos de agua,
zonas habitadas, etc;
e classifica, com uma legenda, os sinais que fores
marcando.

s N

— Regista a hora da visita (inicio e fim).

- Anota a temperatura do ar e/ou da agua.

- Indica se a zona é muito ou pouco exposta ao sol.

- Descreve o aspecto geral do local, indicando se é
uma praia, se tem um grande areal, se € uma mata
arborizada, se tem casas ou fabricas proximo, etc.

- Tira fotografias ao local.

- Grava os sons caracteristicos do local.

* Bloco de notas
e Lapis

» Fita métrica

s Corda

* Estacas

 Sacos de plastico

e Etiquetas

* Pa

* Pinca

e Frascos vazios

e Frascos com
algodao
embebido em
éter

¢ Envelopes

e Tesoura

* Lupa

. J

Se o ambiente for terrestre

— Marca, no chao, a zona a
observar (quadrado de 2 m de
lado).

— Espeta as estacas e delimita a
zona com uma corda.

— Regista todas as caracteristicas
da zona de estudo que tém 33.
indicacdes sobre a forma como
vivem os seres vivos:

e abundéncia de seres vivos (muitos ou poucos);

e distribuicdo dos seres vivos (locais ao sol, locais a
sombra...);

e dimensades dos seres vivos.

- Escava o solo para observares as suas caracteris-
ticas:

* humidade; espessura; seres vivos que existem;
tamanho das particulas.

— Recolhe uma amostra de solo.

- Guarda a amostra de solo, num saco de plastico, e
etiqueta-a.

— Recolhe exemplares de animais e de plantas de
pequeno porte.

- Guarda os animais em frascos e etiqueta-os.

- Guarda as plantas em envelopes (ou sacos) e
etiqueta-as.

Nota: Nao te esquecgas de pesquisar debaixo das pedras, ramos, folhas,
junto de arvores, nas fendas das rochas, etc. E de desenhar ou foto-
grafar animais e plantas que ndo possam ser recolhidos.
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