INTRODUCAO

O Trabalho de Campo (TC) pode constituir uma via metodologica facilitadora da aprendizagem
da Geologia e do desenvolvimento pessoal e social dos alunos. Neste contexto, insere-se 0 nosso
interesse em desenvolver uma linha de investigacdo centrada nas dificuldades dos alunos do
ensino secundario em aprender e interpretar a Geologia no campo. No presente estudo, o TC foi
planificado segundo o modelo organizativo proposto por Nir Orion (Orion, 1996) e de acordo

com a Perspectiva de Ensino Por Pesquisa (EPP) (Cachapuz et al., 2003).

1. Contextualizacio do estudo

Atendendo as orientacdes cientifico-didacticas expressas no Programa de Biologia - Geologia do
Ensino Secundério (Silva et al., 2003), o Trabalho de Campo surge como estratégia de ensino a
privilegiar no desenvolvimento de contetdos conceptuais, processuais e atitudinais, assim como
no desenvolvimento das respectivas competéncias subjacentes. Por outro lado, esta estratégia de
ensino integra-se no pluralismo metodoldgico preconizado pelo Ensino por Pesquisa (Cachapuz
et al., 2003), aquando da referéncia ao trabalho pratico como actividade necessaria no actual

Ensino das Ciéncias.

Nao obstante tais consideragdes, o TC ¢ considerado como a actividade por exceléncia de estudos
geologicos de cariz investigativo, justificando-se, assim, o recurso a esta estratégia na expectativa
de promover nos alunos a aprendizagem da metodologia de investigagdo e da resolucdo de
problemas. Contudo, trata-se de um TC escolar, isto €, € promovido sem a pretensdo de levar os
alunos a realizar um trabalho de campo investigativo (produzir ciéncia), mas apenas a

aprenderem algumas etapas da investigagao geoldgica inerente ao TC (aprender no campo).

Apesar das vantagens inerentes a realizacdo do TC, este raramente ¢ realizado nas escolas

portuguesas (Chaves, 2004). Quando implementado ¢ de tipo ilustrativo, sem contextualizagdao



curricular e sem avaliacdo adequada. As dificuldades intrinsecas a natureza epistemologico-

disciplinar e de caracter administrativo sdo factores que podem justificar tal constatagdo.

Pelo exposto, torna-se premente a realizagdo de estudos de investigacdo que incidam sobre a
aplicagdo do TC no Ensino da Geologia e na avaliagdo do seu impacto junto dos alunos

intervenientes no processo.

2. Questao, hipdtese e objectivos da investigaciao
O problema desta investigagdo debrucou-se sobre as dificuldades dos alunos do ensino
secundario em aprender e interpretar a Geologia no campo, assim como os obstaculos de natureza

epistemologica e cientifica dos processos na sua realizacao.

A hipoétese que presidiu a elaboragdo da presente investigagdo consistiu no seguinte: a realizagao
de uma planificagdo do trabalho de campo, segundo as novas orientagdes didacticas e alicergada
em materiais didacticos especificamente elaborados para o efeito, auxilia o processo de

aprendizagem dos alunos.

Em consonancia com o exposto, os objectivos que presidiram a esta investigagdo foram:

- Elaborar uma planificacdo de Trabalho de Campo segundo as novas orientagdes da Didactica
das Ciéncias e suportada pelo modelo organizativo de Nir Orion (1996).

- Construir materiais didacticos necessarios a realizagao de Trabalho de Campo.

- Realizar actividades de Trabalho de Campo com alunos do 11° ano de escolaridade (objecto de
estudo).

- Analisar se as actividades de Trabalho de Campo, associadas a uma Perspectiva de Ensino por
Pesquisa, permitem que os alunos desenvolvam competéncias conceptuais, processuais e

atitudinais especificas no dominio da Geologia.



Para levar a efeito a presente investigacdo optamos por um estudo de avaliagdo apoiado em
técnicas qualitativas e quantitativas, que potencializaram a avaliagdo do impacto da actividade

junto dos alunos que aceitaram participar no estudo.

3. Organizacio da dissertaciao

O presente trabalho encontra-se organizado em cinco capitulos: 1 — Enquadramento Didactico da
Investigagdo; 2 — Enquadramento Geoldgico da Praia da Luz; 3 — Metodologia da Investigacao e
Implementagdo do Estudo; 4 — Andlise e Discussao dos Resultados; e 5 — Conclusdes, Limitacdes

e Sugestdes para Futuras Investigacgoes.

No primeiro capitulo apresentamos algumas consideragdes sobre as principais perspectivas do
ensino das ciéncias, nomeadamente do EPP e do TC em Geologia. Apresentamos, por isso, o
modelo organizativo de Trabalho de Campo segundo os Investigadores do Instituto Weizmann de
Israel (modelo de Nir Orion), que consideramos ser o modelo organizativo que melhor se integra
nos pressupostos da perspectiva que seleccionamos como referéncia para a elaboragcdo do nosso

estudo de investigagao (EPP).

O segundo capitulo apresenta um enquadramento geologico da area escolhida para a realizacao
do TC — a Praia da Luz. Esta praia ¢ um local privilegiado para a realizacdo de saidas de campo
segundo o modelo organizativo proposto por Nir Orion, devido aos seus aspectos geoldgicos e a

sua boa acessibilidade.

No terceiro capitulo ¢ abordada a metodologia de investigacao utilizada neste estudo. Aqui sdo
expostas as técnicas e instrumentos de recolha de dados. E, também, feita referéncia a
planificacdo e implementagcdo da intervencdo. A presente investigagdo consiste num estudo de
avaliacdo e recorre a quatro técnicas de investigacdo: a observagdo participante, a observagao

naturalista, teste sumativo e o questiondrio de atitudes.



O quarto capitulo apresenta a andlise e discussdao dos resultados obtidos no decorrer da
intervencao. O questionario de atitudes foi sujeito a tratamento estatistico (versao 14.0 do SPSS)

e os restantes dados a uma analise de conteudo.

No quinto capitulo apresentam-se algumas consideragdes finais sobre as conclusdes e limitagdes
da presente investigacdo. Referem-se ainda sugestdes para futuras investigacdes na area da

Geologia para a Educacao.



Capitulo 1
ENQUADRAMENTO DIDACTICO DA INVESTIGACAO




Os investigadores em Didactica das Ciéncias, de um modo geral, definem uma perspectiva de
ensino como sendo um plano estruturado e fundamentado no sentido de configurar o programa
curricular, desenvolvendo estratégias metodologicas e construindo materiais didacticos com o

objectivo de orientar o ensino (Lucas e Vasconcelos, 2005).

Neste capitulo iremos caracterizar sucintamente as quatro principais perspectivas de ensino das
ciéncias: Ensino Por Transmissdao (EPT), Ensino Por Descoberta (EPD), Ensino Para a Mudancga

Conceptual (EMC) e Ensino Por Pesquisa (EPP).
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Figura 1.1. Principais perspectivas de ensino das ciéncias, sua énfase e evolucao (Extraido de Cachapuz er al.,

2003).

Iremos aborda-las, ndo de uma forma isolada, mas antes enquadrando-as num movimento
evolutivo (Figura 1.1), ndo ignorando que todas sdo hoje em dia, com maior ou menor relevo,

seguidas pelos professores (Lucas, 2003).



1.1.Ensino Por Transmissio

Na perspectiva do EPT o professor transmite conteudos, pensados por si ou por outros,
assumindo um papel tutelar e exercendo a sua autoridade gragas a competéncia cientifica (saber
académico). J& o aluno assume um papel de grande passividade cognitiva, armazenando a
informag¢do sequencialmente na sua mente. Esta perspectiva baseia-se no pressuposto
epistemoldgico de que o conhecimento ¢ exterior ao aluno, linear, acumulativo e absoluto no
qual a ciéncia ¢ um corpo de conhecimentos fechado, imutdvel e que cresce por acumulagdao
(empirismo cléssico); ou seja, a Ciéncia constitui-se como uma imagem exacta da realidade. Ha
uma sobrevaloriza¢do dos termos ¢ dos factos em detrimento das ideias e da sua estrutura, bem
como do seu significado. O professor parece estar mais centrado em si € na sua propria
actualizagdo cientifica, minimizando as necessidades especificas dos alunos e o objectivo de os
ajudar a pensar e a construir o conhecimento. Quase tudo se reduz a transmissao de contetidos
pelo professor (pedagogia transmissiva), sendo o aluno relegado para segundo plano numa
atitude passiva. O saber do aluno pressupde varios patamares, ndo de complexidade crescente,

mas apenas de aumento quantitativo de elementos, factos e dados a reter (Figura 1.2).

Vertente Epistemolégica
Empirismo classico
(Ciéncia =~ Realidade)

Vertente Socioldgica Vertente Psicologica
Professor — activo Aprendizagem por aquisi¢ao factual
Aluno — passivo

Vertente Didactico - Pedagogica
Pedagogia Transmissiva
Avaliagdo Normativa

Figura 1.2. Caracterizagdo da Perspectiva de Ensino Por Transmissdo nas vertentes epistemoldgica,

psicoldgica, social e didactico - pedagdgica (Adaptado de Lucas, 2003).



Nesta perspectiva, os trabalhos experimentais (TE) sdo circunstanciais e ndo se articulam com o
curriculo, numa sequéncia logica e capaz de facilitar e tornar compreensiveis as suas ligacoes.
Parecem querer evidenciar o concreto, a descoberta do que ¢é, do real objectivo e acessivel aos
nossos olhos, assumindo apenas um papel ilustrativo e de sentido verificatério ou, quando muito,
confirmatério. O seu grau de abertura ¢ reduzido, ou mesmo nulo, devendo os alunos observar
com atencdo e registar o que lhes ¢ solicitado. Geralmente, os objectivos do TE ndo sdo
conhecidos pelos alunos. Estes, apenas, executam. Nao se analisa o significado da experiéncia,

mas apenas o que € previsivel que aconteca.

A avaliacdo esta separada do processo de ensino-aprendizagem baseando-se, principalmente, em
comportamentos observaveis, nas crencas espontaneas dos professores sobre a ciéncia ¢ a
aprendizagem que pensam dever atingir. Valoriza fundamentalmente a aquisi¢ao de conceitos de

um determinado contetido sendo, por isso, essencialmente classificatoria/normativa (Figura 1.2).

1.2.Ensino Por Descoberta

Numa perspectiva de EPD, o professor assume um papel de organizador das situagdes de
aprendizagem (onde os conteudos sdao meros elementos que compdem uma estratégia bem
delineada), direccionando as “descobertas” a fazer pelo “aluno cientista”. A metafora do “aluno
cientista” baseia-se no aluno “detective”, cuja actividade se limita a constatacdo de factos que
apenas necessitam de esfor¢o e concentracdo para serem descobertos. O EPD parte da convicgao
de que o aluno aprende, por conta propria, qualquer contetdo cientifico a partir da observacgao -
passo crucial. Por isso, o que se lhe apresenta sdo factos observaveis e organizados
hierarquicamente, sendo a partir deles que sistematicamente o aluno, agora entendido como
sujeito do processo de aprendizagem (ainda que guiado), gera conceitos (Figura 1.3). Segundo
Santos & Praia (1991) hd um processo de pensamento resultante de uma maturacdo natural e

espontanea que leva o aluno a descobrir, por si proprio, todo e qualquer conteudo. A vertente



epistemoldgica desta perspectiva baseia-se no pressuposto de que o conhecimento deriva
exclusivamente da experiéncia sendo visto como linear, acumulativo, invariavel e universal. E,
para se atingir o conhecimento, basta seguir “o” método cientifico (MC): observagao, hipotese,
experimentagdo, resultado, interpretagdo e conclusdo, dando ao conhecimento cientifico um

caracter objectivo (Figura 1.3).

Vertente Epistemologica
Empirismo/Indutivismo
(Ciéncia enquanto método
cientifico)

Vertente Sociologica Vertente Psicolégica
Metafora do aluno “cientista” Aprendizagem por apropriacao
do Método Cientifico

Vertente Didactico - Pedagogica
Pedagogia Dirigida
Avaliacdo dos Processo Cientificos

Figura 1.3. Caracterizacdo da Perspectiva de Ensino Por Descoberta nas vertentes epistemologica,

psicologica, social e didactico - pedagogica (Adaptado de Lucas, 2003).

A linearidade deste processo gera uma ilusdo por parte do aluno, agora elevado a categoria de
investigador, pois cria no mesmo a ilusdo de que seguindo o “método cientifico” obtera
resultados analogos aos dos cientistas como se de uma simples passe de magica se tratasse. A
perspectiva do EPD centra-se no aluno, procurando um dinamismo que se centra e desenvolve
basicamente em torno dos processos cientificos, preocupando-se apenas com a metodologia
cientifica. O professor assume-se como mediador de um ensino dirigido - com vista a descoberta
guiada — e, com maior ou menor intervencao, tenta convencer o aluno de que ¢é facil reproduzir tal
processo, ou seja, a aprendizagem tende a centrar-se na descoberta (Cachapuz et al., 2003). Neste
processo de aprendizagem, os conflitos cognitivos e o erro sao desvalorizados, sob pena de nao se
chegar a um determinado resultado esperado, devendo o aluno obter os mesmos resultados que o

professor.



O EPD traz para o cerne do ensino das ciéncias o Trabalho Experimental (TE) que surge, aqui,
como um instrumento privilegiado. A experiéncia ¢ a actividade que os alunos devem
desenvolver sistematicamente, surgindo o MC como um exercicio mecanico ¢ independente do
conteudo e do contexto a que o TE se refere. Consequentemente, impera o raciocinio de tipo
indutivo e ¢ a partir de inferéncias que se generalizam um certo nimero de observagdes. A
convic¢ao do professor € de que o aluno ficara preparado cognitivamente para aprender por si

proprio, centrando-se a avaliacdo apenas nos processos cientificos.

1.3.Ensino Para a Mudanc¢a Conceptual

A perspectiva de EMC fundamenta-se na epistemologia racionalista contemporanea, segundo a
qual a ciéncia ¢ uma interpretagdo possivel do Mundo Natural mediante modelos teoricos que sao
susceptiveis de serem substituidos por outros (Figura 1.4). Toda a observagao estd impregnada de
teoria e, por isso, ndo ¢ objectiva: depende dos dculos conceptuais de quem observa. O aluno
possui as suas formas de representacao e interpretacio do Mundo Natural que limitam e dirigem a

sua aten¢do para determinados aspectos, desviando-se de outros (Lucas e Vasconcelos, 2005).

Vertente Epistemologica
Racionalismo contemporaneo
(Ciéncia como uma interpretagao
possivel do Mundo Natural)

Vertente Sociologica Vertente Psicologica
Professor — promotor de situagdes O conhecimento ¢ uma construcao
problematicas de aprendizagem pessoal — Aprendizagem
Aluno — construtor do seu proprio Significativa de conceitos
conhecimento

Vertente Didactico - Pedagogica
Pedagogia Activa com Feedback Intencional
Avaliacdo Formativa e Sumativa

Figura 1.4. Caracterizagdo da Perspectiva de Ensino Para a Mudanca Conceptual nas vertentes

epistemologica, psicoldgica, social e didactico - pedagdgica (Adaptado de Lucas, 2003).
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Numa perspectiva de EMC o professor passa a ser um organizador de estratégias intencionais,
provocadoras de conflito cognitivo, estimulando a problematizagdo e a interrogagao acerca de um
possivel significado que o aluno atribui aos seus saberes. O professor provoca duvidas e
vacilagdes e incentiva a interaccdo € a cooperacdo entre os alunos com a sugestdo de propostas
alternativas. Isto implica que o professor possua um conhecimento aprofundado dos contetdos,
bem como da histéria do pensamento cientifico e abandone posturas rigidas, empenhando-se em

actividades cognitivamente mais estimulantes e contribuindo para o exercicio do pensar.

Ao EMC esta inerente a necessidade de conhecer as representagdes prévias dos alunos, nado
visando apenas uma alteragdo ou mera substituicdo de um conceito. Baseando-se em perspectivas
construtivistas da aprendizagem, em que a ac¢do do sujeito consiste em organizar a informagao,
tem como objectivo uma reorganizacdo do conhecimento com uma estrutura propria. Esta
actividade ¢ exigente e cognitivamente complexa, passando a ser o aluno o principal responsavel
pela sua aprendizagem conceptual (Figura 1.4). E ele que constrdi e (re)constrdi os seus
conhecimentos, transformando a informagdo em conhecimento, adquirindo e desenvolvendo
instrumentos para pensar melhor, mudando a forma de observar e de pensar os fendmenos. As
suas construgdes prévias assumem um papel primordial, uma vez que sdo elas que filtram,
escolhem, descodificam e (re)elaboram informagdes que este recebe do exterior. Torna-se, por
isso, indispensavel ter em conta as ideias do aluno (concepgdes alternativas — CA) em oposi¢do a
concepgoes cientificamente adequadas. Como refere Cachapuz (1995), as CA’s nao devem ser
confundidas como interpretacdes momentaneas ou localizadas, nem como simples artefactos de
um dado contexto situacional, pois ndo resultam de simples distracgdes, lapsos de memoria ou
erros de calculo; elas constituem-se como potenciais modelos explicativos podendo unificar mais
do que um tipo de fendmenos e resultando de um esforco consciente de teorizagdo. S6 tendo
consciéncia da presenca de CA’s estas podem ser ultrapassadas. Se forem ignoradas, podem

constituir uma barreira a aprendizagem e transformar-se em obstaculos didacticos. Pelo contrario,
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devem surgir de uma necessidade de melhor se conhecer o seu significado para que o professor
possa agir sobre elas. O entendimento, por parte do professor, da linguagem utilizada pelo aluno,
tem de valorizar agora a funcdo cognitiva da linguagem e ndo s6 a funcdo meramente
comunicativa, de modo a fazer emergir o erro, como algo que se torna necessario existir para que
o possamos ajudar a erradicar, tornando-se, assim, num ponto de partida para a mudanca
conceptual (Cachapuz ef al., 2003). Esta perspectiva baseia-se no pressuposto epistemologico de
que o conhecimento cientifico ¢ um percurso descontinuo e incerto, dindmico, dialéctico e pouco
estruturado, no qual o erro ¢ considerado um factor de progresso do conhecimento cientifico do
aluno. O professor medeia a aprendizagem e organiza actividades (pedagogia activa com
feedback intencional) que permitem aos alunos (re)construir conhecimentos, partindo das ideias
proprias, expandindo-as ou modificando-as, consoante os casos, de acordo com o modelo de

captura ou troca conceptual (Figura 1.4).

Nesta perspectiva o papel do TE ndo ¢ o mesmo do que no EPT e no EPD. Este surge como um
“instrumento” ao alcance do professor para induzir no aluno uma mudanca conceptual. As
actividades experimentais podem clarificar a contradi¢do entre as expectativas do aluno (baseadas
nas suas CA’s) e as observagdes que efectua, ajudando-o a perceber o que estd cientificamente
incorrecto nas suas ideias. Cabe ao professor encontrar contra-exemplos geradores de insatisfacao
que incentivem e estimulem o aluno a aderir a novos conceitos cientificos. Ao longo do TE o
professor deve solicitar ao aluno que faca previsoes, justificando-as, do resultado esperado, pois
estas permitem-lhe avaliar um eventual conflito cognitivo do aluno e também tomar consciéncia
das principais dificuldades a ultrapassar. A avaliacdo surge, assim, centrada nos conceitos,
assumindo um cardcter formativo e sumativo, pois a aprendizagem implica uma avaliagdo
permanente e sistematica, por parte do aluno, do percurso de aprendizagem, no qual este deve
estabelecer diferencas e semelhangas entre o conhecimento antigo € o novo, possibilitando-lhe

ultrapassar as contradi¢des que vao surgindo (Figura 1.4).
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“Em sintese, podemos afirmar que o EMC representa um avanco na conceptualiza¢do do ensino
das Ciéncias em relacdo ao EPT e ao EPD. O aluno apresenta-se agora como um sujeito
cognitivamente activo, um sujeito em construgdo que se auto-regula e auto-transforma a medida
que (re)organiza e amplia a sua estrutura cognitiva, em fun¢ao do confronto entre as suas ideias e
os conceitos cientificos, confronto esse capaz de gerar a pretendida mudanga conceptual.”

(Cachapuz et al., 2003, p. 26)

Apesar de constituir um avango na conceptualizagdao do ensino das Ciéncias, o EMC apresenta
algumas lacunas, pois sobrevaloriza a aprendizagem dos conceitos em detrimento das finalidades
educacionais culturalmente relevantes. Estes conceitos surgem, muitas vezes, sem uma relagao,
dificultando ou impedindo a re(estruturacdo) e integracdo dos mesmos em estruturas conceptuais
mais vastas o que pode conduzir a uma desmotivacdo e inseguranca pessoais. Ou seja, esta
orientacdo construtivista, quando ndo preparada e acompanhada de uma forma exigente, pode
trazer dificuldades de conceptualizacdo, levando o aluno a desenvolver resisténcias que se

traduzem em dificuldades cognitivas acrescidas.

1.4. Ensino Por Pesquisa

O EPP fundamenta-se na epistemologia racionalista contemporanea, segundo a qual a Ciéncia
desenvolve teorias para um melhor entendimento do Mundo Natural. Surge como uma
perspectiva de ensino de forte sentido externalista, potenciadora de inovagdo e portadora de uma
outra concep¢ao de educagdo que coloca os conteudos ao servigo da Educagdo em Ciéncia, ndo
os considerando apenas como meios institucionais. Os conteudos assumem, assim, um papel

fundamental no exercicio de pensar.

Esta nova perspectiva, a que demos maior énfase por enquadrar a nossa intervencao ao nivel da

investigacdo, tem como finalidade proporcionar uma mudanga de atitudes e de processos
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metodologico e organizativos de trabalho causadora de uma maior motivagdo, nascendo a
informagdo a partir da discussao, possivelmente ligada aos interesses quotidianos e pessoais (do
ponto de vista social e cultural) dos alunos. O professor surge como problematizador de saberes,
suscitando a discussdo a partir da qual se abordam problematicas mais abertas com raizes ou
incidéncias sociais fortes, proporcionando-se exercicios de pesquisa intra e intergrupal (Figura

L.5).
) Vertente Epistemolégica

Racionalismo contemporaneo
(A Ciéncia desenvolve teorias para um
melhor entendimento do Mundo Natural)

Vertente Sociologica Vertente Psicologica
Professor — promotor de situagdes Aprendizagem por (re)construgdo
problematicas de aprendizagem pessoal e social promovendo
Aluno — construtor do seu proprio mudanca de atitudes e valores
conhecimento

Vertente Didactico - Pedagogica
Pedagogia Ajustada por Pesquisa
Avaliagdo Formadora (formativa e
sumativa)

Figura 1.5. Caracterizagdo da Perspectiva de Ensino Por Pesquisa nas vertentes epistemolégica,

psicologica, social e didactico - pedagogica (Adaptado de Lucas, 2003).

Nesta perspectiva valoriza-se o envolvimento do aluno, quer cognitivo quer afectivo, sem a
existéncia de respostas prontas e prévias, caminhando-se para solugdes meramente provisorias
que surgem como resposta a problemas reais, de conteudos inter e transdisciplinares cultural e

educacionalmente relevantes.

Sdo quatro os principios organizativos fundamentais do EPP (Cachapuz et al., 2003): (i)
Situagdes-problema; (ii) Pluralismo metodologico; (iii) Inter e transdisciplinariedade; e (iv)
Avaliacdo ndo classificatoria. Abordaremos de seguida, sucintamente, cada um destes principios.
(i) Esta perspectiva apela a abordagem de situagdes-problema do quotidiano que permitem

construir solidamente conhecimentos e reflectir sobre os processos da Ciéncia e da
14



Tecnologia e as suas inter-relagdes com a Sociedade e Ambiente (CTSA). Esta abordagem
faculta aos alunos uma aprendizagem cientifica e tecnologica, possibilitando-lhes a tomada de
decisdes informadas e responsaveis. Segundo Ziman (1994), procura-se introduzir os alunos
num aspecto particular da Ciéncia no seu contexto social, pois € necessaria uma
multiplicidade de abordagens de varios ambitos: transdisciplinar, historico, social,
epistemoldgico e problematico. A resolucao de problemas exige, quase sempre, a colaboragao
de diversas areas do saber e, numa abordagem transdisciplinar, procura-se integrar as
Ciéncias e apresentar o conhecimento como uma unidade (concepgao holistica). A abordagem
historica procura mostrar como a Ciéncia e a Tecnologia evoluem com a Sociedade e a
Historia da Ciéncia deve ser uma ferramenta crucial no ensino, valorizando os processos em
Ciéncia (construcdes teoricas) em detrimento dos produtos (saberes constituidos). Numa
abordagem social ¢ dada relevancia a Ciéncia e a Tecnologia como empreendimentos sociais,
valoriza-se a Historia da Ciéncia no contexto sdcio-cultural em que se produziu determinado
conhecimento cientifico. Uma abordagem epistemologica permite uma discussdao da natureza
do proprio conhecimento cientifico, dos seus limites ¢ da validade dos seus enunciados
(Figura 1.5). Por fim, a abordagem problematica, considerada como a que mais aproxima a
Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade, torna possivel a escolha de grandes temas-problema da
actualidade, como contextos de relevancia para o desenvolvimento e aprofundamento de
conceitos. A aprendizagem dos conceitos € dos processos surge como uma necessidade que
os alunos sentem de encontrar respostas possiveis para as situagdes-problema. Assim, a
construgdo de conceitos ¢ entrelagada em redes e em estruturas mais vastas, que o professor
ajuda a construir, ao longo da qual os alunos desenvolvem a criatividade e atitudes de
interesse para com a aprendizagem, abandonado uma visao linear e simplista da construgao
do conhecimento. Tal como no EMC, também neste contexto, o erro no processo ensino-

aprendizagem € inerente ao conhecimento.
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(ii) O apelo ao pluralismo metodoldgico nas estratégias de trabalho promove o desenvolvimento
de processos metodologicos mais abertos e diferenciados que nao valorizam apenas contextos
académicos. As estratégias metodologicas e os recursos didacticos devem ter como objectivo
proporcionar aos alunos a integracdo de conceitos e devem estimular neles a analise dos seus

proprios métodos de trabalho (metacogni¢do).

(iii) A necessidade de introducdo da inter e transdisciplinariedade surge da necessidade de
compreender o mundo na sua globalidade e complexidade, conciliando (o mais possivel) as
analises fragmentadas que as visdes analiticas dos saberes disciplinares fomentam,

fundamentam e fortalecem.

(iv) O EPP marca uma viragem na avaliacdo que deixa de se centrar apenas nas mudangas
conceptuais (perspectiva de avaliagdo classificatoria) passando a englobar conceitos, atitudes
e valores (perspectiva de avaliagdo formadora), atendendo aos diferentes contextos
situacionais, quer dos alunos, quer da turma, quer das proprias condi¢des de trabalho (Figura
1.5). Esta forma de avaliagdao procura recolher informacdes no sentido de reformular e
encontrar respostas mais pertinentes e adequadas, sendo indispensavel fazer paragens que
possibilitem saber qual o ponto da situacdo, balangos, dificuldades e avangos dos alunos. O
didlogo entre pares, a troca e partilha de argumentos sobre as questdes concretas em estudo e
o trabalho desenvolvido individualmente e em grupo passam a ser considerados instrumentos
da avaliag¢do. Trata-se de uma avaliagdo terminal que ndo surge isolada nem sobrevalorizada,
mas que culmina todo um percurso iniciado numa avaliagdo diagnoéstica, que se vai
desenvolvendo tendo como suporte uma avaliagdo formativa e se finaliza assumindo um
caracter sumativo. Desta forma, a avaliagdo terminal ¢ sempre relativa aos resultados
(produtos e transformacgdes ocorridas em fungdo das aprendizagens realizadas) e aos
processos (forma como decorreu o percurso de ensino-aprendizagem, como foram

ultrapassadas as dificuldades e o que sera necessario alterar). No decurso da avalia¢dao as

16



dimensdes relativas a capacidades, atitudes e valores sdo facilmente esquecidas, tornando-se

necessario organizar, intencionalmente, actividades de ensino adequadas que promovam a sua

avaliagdo. Neste sentido, metodologias avaliativas com critérios que permitam salvaguardar o

mais possivel a objectividade da avaliagdo e que lhe confiram o caracter continuo sdo

advogadas. As grelhas de critérios com varios niveis de consecucdao poderdo ser uma

metodologia a seguir, surgindo os testes como complemento de forma a desvalorizar a

avaliacdo exclusiva de conceitos. A avaliagdo de cardcter formativo estende-se ao longo de

todo o percurso de ensino-aprendizagem (Figura 1.6) tendo, por isso, varios momentos

avaliativos ajudando o aluno a perceber o que faz e porque faz, permitindo-lhe melhorar as

suas estratégias cognitivas.

Situagdes Problematicas

A 110 Ambito C/T/S/A

T

Saberes pessoais,
académicos,
culturais e sociais
dos alunos

Questoes-
- Problema

&
i\

Interacg¢do /
Actividades

O[mN

FORMADORA

AVALIACAO

Avaliagdo sobre conhecimentos, capacidades,
atitudes e valores

o CURRICULO
<< (Intencional)
&3
<
= | N
Z| <
— Q
=
=
/M
o
=4
[
ﬂd o
«
» 3
z <
: 3
~ =
m
[a)
] 3|2
S| =
= Q| @
« | =2
= 2
° e
< o
=
28
| B Avaliagao
.| == dos
g 5§O Produtos
< oNE i
=| 252
%E Avaliagao
éé dos
<>< < Processos
a

Avaliagdo sobre 0 modo como decorreu o percurso de
ensino/aprendizagem

Figura 1.6. O Ensino Por Pesquisa (Extraido de Cachapuz et al., 2003).
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O esquema (Figura 1.6) evidencia trés momentos fortes na EPP que se articulam entre si em
ciclos de ensino-aprendizagem: a) problematizacio; b) metodologias de trabalho ¢ c)
avaliacao terminal.

a) problematizacio — nesta primeira fase existe uma interacc¢ao reciproca entre trés polos:

1) O polo do curriculo intencional, que representa os conhecimentos, capacidades,

atitudes e valores dos alunos para um dado nivel de ensino/disciplina. Este curriculo pode

ser mais ou menos flexivel, devendo ser dado a conhecer aos alunos pelo professor para que
estes possam definir quadros de referéncia para as suas aprendizagens.

i1) O polo dos saberes académicos, pessoais e sociais que os alunos possuem num

dado momento da sua escolaridade. Estes saberes incluem conhecimentos, capacidades

(cognitivas e metacognitivas), atitudes e valores que o aluno revela ter ou ndo e que podem

ser ou ndo congruentes com os previstos no curriculo intencional.

ii1) O polo das situacoes problemdaticas de ambito CTSA que sdo pontos de partida
dos percursos de aprendizagem a empreender e que podem ser suscitadas pelo professor ou

pelos alunos.

Segundo Cachapuz et al. (2000), estes trés polos estdo em interaccdo continua e podem
“aproximar-se” ou ‘“‘afastar-se” entre si, tomando sentidos diversos. A vertente curriculo
intencional e saberes dos alunos representa o esfor¢o educativo a fazer para promover o
desenvolvimento dos alunos. A distincia entre estes dois polos tende a diminuir pois tende
a abandonar um curriculo intencional unico e de indole normativa em favor de um curriculo
intencional mais flexivel e aberto a problematicas locais. Na vertente curriculo intencional
e situagoes problemdticas no dmbito CTSA podem elencar-se situagdes problemadticas
propostas pelo professor e/ou que os alunos revelaram interesse em abordar. Relativamente

a vertente saberes dos alunos e situagoes problematicas no ambito CTSA o professor terd
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de fazer uma avaliacdo de caracter diagnostico, estando atento aos conceitos, capacidades,
atitudes e valores que os alunos revelam. Desta forma, ajuda-os a tomar consciéncia dos
saberes que ja detém e dos que necessitam desenvolver. Se as situagcdes problematicas
corresponderem a genuinos interesses e saberes dos alunos a distancia entre estes dois polos

tende a diminuir.

Como resultado do equacionamento destes trés polos, pelo professor e seus alunos, surgem
questoes-problema geradoras de acg¢do para desenvolvimento do processo de
ensino/aprendizagem. Sdo estas que fazem a ponte para o segundo momento desta

perspectiva.

b) metodologias de trabalho - referem-se as propostas de actividades e recursos variados
e de organizacdo do ambiente e processos de trabalho. Esta fase assenta num equilibrio
dindmico entre o “agir” e o “pensar” implicando uma reflexao critica constante, por parte
dos alunos, sobre o seu proprio processo de aprendizagem ajudando-os a perceber o que
fazem e porqué. As actividades de desenvolvimento podem ser variadas, resultando do

pluralismo metodologico defendido por esta orientagao didactica.

c) avaliacdo terminal — momento de cariz predominantemente avaliativo no qual se
procura aferir se a resposta encontrada ¢ ou ndo a adequada para as questdes-problema
colocadas e 0 modo como o processo decorreu. Desta forma, trata-se de uma avaliagdo nao

s0 dos produtos mas também dos processos.

Estes trés momentos articulam-se em ciclos, pois assentam num processo de construcdo do
conhecimento durante o qual surge necessidade de voltar a momentos anteriores. Desta forma,

segundo Cachapuz et al. (2000), quando se faz um ponto da situacdo, os componentes do
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primeiro momento t€m que ser relembrados, ou seja: quais as finalidades e objectivos a atingir e,

se necessario, refinar a questdo-problema de partida.

Apos a avaliagdo (terceira fase) pode desencadear-se um outro percurso, pois o professor pode
aperceber-se de que ainda persistem algumas dificuldades relativas a determinadas capacidades
e/ou atitudes; também os alunos podem sentir curiosidade e/ou necessidade de explorar outros

aspectos.

1.5. O Trabalho de Campo no Ensino da Geologia

As saidas de campo sdo definidas por Krepel e Durall (1981) como uma viagem organizada pela
escola e realizada com fins educacionais, na qual o estudante vai para o local onde o material de
instrucdo pode ser directamente observado e estudado no seu ambiente natural. As actividades de
TC sdo vistas como um meio de ensino que proporciona aos alunos um contacto privilegiado com
aspectos geoldgicos e potenciam a construgdo e o enriquecimento de relagdes sociais entre 0s
alunos e o professor, assim como de atitudes de respeito e protec¢ao da natureza. Apesar disso, os
professores tendem a evitar estas actividades por ndo estarem, frequentemente, familiarizados
com a filosofia, técnica e organizacdo de saidas de campo (Orion et al., 1997). Por este motivo,
estas actividades s3o, muitas vezes, relegadas para segundo plano relativamente a outras

ferramentas de ensino.

As actividades de TC proporcionam uma percepcao da amplitude, diversidade e complexidade do
meio, assim como da sua geo e biodiversidade. Possibilitam, também, o confronto com situagdes
problematicas e motivadoras e sdo ocasides privilegiadas para a aquisicdo de conhecimentos e
para o desenvolvimento de capacidades inerentes a observagao, interpretacao, reflexdo e analise
de aspectos geoldgicos. O centro da aprendizagem nestas actividades baseia-se na estruturacao de
hipdteses e na interpretacdo dos aspectos/acontecimentos geologicos contextualizados,

continuando através do confronto de ideias na sala de aula. Por todas estas vantagens, Orion e
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Hofstein (1994) defendem que se deve valorizar o trabalho de campo, enquanto estratégia de
aprendizagem de forte riqueza heuristica, permitindo que os estudantes aprendam Geologia e

desenvolvam competéncias conceptuais especificas sobre esta area cientifica.

Uma disciplina escolar ndo deve ser caracterizada apenas por uma terminologia cientifica, que ¢
muitas vezes referida sem que o seu significado seja compreendido e organizado num todo
coerente capaz de fazer sentido para o aluno. Desta forma, a organizagdo sequencial das
actividades de TC (antes, durante e depois) deve ser integrada no curriculum, pois as actividades
geradas ndo pretendem somente o desenvolvimento conceptual, mas sdo uma excelente ocasido
para o desenvolvimento de destrezas e de atitudes (Pedrinaci et al., 1994). Por outras palavras, o
TC ndo deve ser encarado como uma finalidade em si, mas sim como um procedimento
enquadrado em outras tarefas a desenvolver (antes e depois da realizagdo da saida de campo)

promovendo a consecugao dos objectivos do processo de ensino-aprendizagem.

Durante o processo de ensino-aprendizagem da Geologia surgem, constantemente, dificuldades
em consequéncia da complexidade epistemoldgica desta disciplina. O TC torna-se, assim, num
meio eficaz para fazer com que os fendémenos geologicos se afigurem como partes integrantes de
um contexto global indissocidvel, pois o campo da aos alunos a oportunidade de observar,
interpretar, formular hipdteses e questionar, alimentando a capacidade de conceptualizagdo e
abstraccdo. A representacdo de fendmenos geoldgicos, por observacao directa, deixa espaco para
a elaboracao de duvidas e de hipoteses, muitas vezes alimentadas por questdes levantadas pelos
alunos, que podem constituir elementos e tempos de verdadeira compreensdo, pois quando
associadas a conhecimentos prévios permitem uma adequada (re)estruturagdo cognitiva. Desta
forma, a integracdo do TC no processo de ensino-aprendizagem, torna-se essencial ao evitar a
compartimentagdo das tarefas de ensino, que podem transmitir ao aluno uma imagem

desarticulada da Ciéncia.
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Fomentar a capacidade de tratamento e desenvolvimento de conteudos, o apurar de
procedimentos cientificos gerais (observacao, descricdo de factos, formula¢do de hipoteses,
interpretagdo, questionamento, entre outros), para além da aprendizagem de procedimentos
especificos da Geologia e do desenvolvimento de atitudes de cooperacdo e ética justificam a

importancia atribuida ao TC.

Apesar da relevancia do TC este ¢, como j& referimos, muitas vezes esquecido ou mesmo
ignorando no contexto da pratica lectiva. Segundo Marques et al. (1997), existem obstaculos
institucionais e organizacionais dificeis de ultrapassar que sao muitas vezes refor¢ados por outros
de natureza conceptual e metodoldgica. A estes acrescentam-se, ainda, dificuldades decorrentes
da sua propria natureza e especificidades epistemoldgicas da Geologia. O TC ¢ muitas vezes
preparado como se de uma excursdao se tratasse na qual os conceitos ja abordados devem ser
apenas confirmados através da visualizagdo, perdendo-se a oportunidade de promover um espirito
investigativo que poderia ser alcancado através de observagdes e interpretagdes cuidadas. Estas
actividades ficam inviabilizadas pois, com esse entendimento do TC, os alunos sdo meros
espectadores € o conhecimento ¢ encarado como um produto acabado. O TC surge, assim, como

uma aula finalizadora e sem continuidade natural.

Marques et al. (1997) identificaram dois tipos de dificuldades que os professores devem
considerar aquando da planificagcdo do TC - as externas e as internas. As dificuldades externas
relacionam-se, a maioria das vezes, com questdes administrativas. A falta de meios logisticos ¢
financeiros, a organizagdo curricular da propria disciplina, as suas relacdes interdisciplinares, o
elevado numero de alunos por turma, a dificuldade da area a estudar, entre outras, representam
algumas das dificuldades externas que o docente tem de enfrentar quando organiza uma saida de
campo. No entanto, as dificuldades podem também partir do professor ou dos alunos.

Relativamente ao professor, as suas dificuldades prendem-se, fundamentalmente, com a sua
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formacao, muitas vezes insuficiente, ¢ com a falta de materiais de apoio, enquanto que as

dificuldades dos alunos se devem, principalmente, a desarticulagdo do TC com a estrutura e

gestdo curricular, facto que conduz a dificuldades de caracter conceptual. As dificuldades

internas sdo relativas a especificidade do conhecimento geoldgico, salientando-se, por exemplo, a

questdo das escalas temporais e espaciais, ou a irreversibilidade dos fendmenos geoldgicos. No

entanto, o proposito do TC tende a minorar estas dificuldades pois:
(i) sendo os fenomenos geoldgicos unicos e irreversiveis a recolha de informacgdes in situ ¢
essencial para a construgao de um conhecimento coerente;

(ii) a didactica deve interligar os fendmenos e tematicas de forma a evitar a compartimentagao
dos fendmenos geologicos, imposta pelas orientagdes curriculares, ainda que estas devam ser
considerados na sua globalidade;

(iii) as interacgdes processo-tempo sao indissociaveis do calendario geoldgico e muitas vezes de
compreensao dificil nos niveis etarios inferiores;

(iv) acontecimentos surpreendentes, mas pontuais, escondem fendmenos geoldgicos com um
dinamismo permanente e quase imperceptivel;

(v) valoriza a interpretagdo dos factos observados em detrimento da mera observagao, ainda

que observacao e interpretacdo, devem correr a par.

E obvio que estas dificuldades internas se reflectem nas dificuldades externas, tornando ainda
mais complexa a actividade do professor, levando-o, muitas vezes, a reduzir ou mesmo eliminar

as actividades de TC da sua pratica lectiva.

O papel didactico das actividades de TC no ensino da Geologia tem sido analisado em varios
trabalhos. Segundo Compiani e Carneiro (1996), o papel didactico ¢ a funcdo que determinada
actividade assume dentro do processo de ensino-aprendizagem, decidida de maneira deliberada

ou ndo, € que exerce algum significado para o alcance de objectivos didacticos. De entre os
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autores que caracterizaram e classificaram o TC segundo o seu papel didactico e/ou
metodologico, destacamos os seguintes: Brusi (1992), Torre (1994), Pedrinaci et al. (1994) e

Compiani e Carneiro (1996).

Brusi (1992) explica o porqué das excursdes, onde fazé-las, o que fazer no campo € como
realiza-lo. Este autor, ao discutir o que fazer propde uma série de objectivos que podem guiar as
excursoes:

= exercitar habilidades, tais como procedimentos ou métodos de saber cientifico;

» adquirir ou exemplificar conhecimentos tedricos;

» recolher material de campo para posteriores analises na aula;

= despertar atitudes e valores (entusiasmo pela descoberta, compromisso ético com o

meio, entre outros).

O mesmo autor classifica as actividades de TC, no que diz respeito ao papel do professor e dos
alunos em (i) saidas dirigidas, (ii) saidas semi-dirigidas; e (iii) saidas ndo dirigidas.

(i) Saidas dirigidas: o professor assume o protagonismo total da actividade, pois € ele que
programa o percurso, as paragens e as actividades. O professor ¢ o detentor do conhecimento,
¢ ele que marca o ritmo e que indica onde e o que observar. Utiliza uma metodologia de EPT,
expondo os seus conhecimentos através de um discurso descritivo sob a forma de uma
conferéncia de campo (professor conferencista). O papel do aluno ¢ de mero espectador,
limitando-se o seu papel a realizagdo de questdes ao professor, a recolha de apontamentos e,
algumas vezes, a elaboracdo de algum esquema interpretativo que ¢ corrigido no final da
paragem quando o professor mostra a versdo correcta. Esta inactividade do aluno conduz a
uma crescente desmotivagdo do aluno ao longo da saida. No entanto, este tipo de saida
também apresenta vantagens, especialmente quando dirigida a adultos e quando o principal

objectivo ¢ o conhecimento vasto e rapido sobre uma zona.
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(ii) Saidas semi-dirigidas: os alunos assumem algum do protagonismo da investigagdo, pois
seguem um percurso pré-estabelecido pelo professor ou por um guia de trabalho. Neste tipo
de saida podem ser definidos dois perfis: o do professor “socratico” quando este conduz de
uma forma activa o processo de descoberta; ou o das guias didacticas quando o professor
delega o seu papel num guia de trabalho (observacao guiada). A principal fungao do professor
“socratico” ¢ formular perguntas sugestivas que incentivem a observacao, deducao, reflexdo e
sintese, ou seja, € o professor que conduz os processos de resolucdo de um problema. Esta
atitude deve ser interactiva, podendo tornar-se, facilmente, condutiva se o professor cair na
tentacdo de negar as hipdteses erradas dos alunos se estas se desviarem do objectivo
prioritario. O professor deve ter em conta os conhecimentos prévios dos alunos, assim como o
grau de complexidade que se pretende atingir, pois a aprendizagem so se torna significativa se
o docente estiver preparado para seguir o percurso tracado pelas respostas dos alunos.
Relativamente as guias didacticas, os alunos realizam o TC de forma autdbnoma mas seguindo
as informagdes propostas por um guia de trabalho. O professor assume um papel
organizativo, pois faculta o guia de trabalho, ajuda a estruturar os grupos, vela pela
manuten¢do de um ritmo adequado, resolve algumas duvidas procedimentais e coordena as
discussdes conjuntas das conclusdes. Esta observacao guiada apresenta duas desvantagens
baseadas na estrutura do guia de trabalho a fornecer aos alunos: (1) este pode permitir apenas
a recolha de dados observacionais sem impelir para uma reflexao sobre os resultados obtidos;
(2) por outro lado, a sucessao de informagdes, perguntas, exercicios e actividades pode levar
os alunos a processos dedutivos muito rigidos que ndo permitem a formulacdo das suas

proprias hipoteses, delineando estratégias para as validar.

(iii) Saidas nao dirigidas: os alunos realizam o TC de uma forma autéonoma, assumindo o
protagonismo na actividade, planificando e desenvolvendo a actividade apenas com o

assessoramento do professor. Este tipo de autonomia pode desencadear nos alunos alguma
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desorientacdo e descontentamento devidos as dificuldades que surgem ao longo deste
processo (escolha da zona a estudar, planificagdo das actividades, definicdo de objectivos e
material a utilizar, formulacdo de hipoéteses, discussdo de resultados e formulacdo de
conclusdes, entre outros). Este tipo de saida requer um grau de formagdo e maturidade que

permita o trabalho autonomo devendo ser apenas aplicado em faixas etarias mais elevadas.

Compiani e Carneiro (1996) classificam as saidas de campo atendendo também ao seu papel
didactico, em: ilustrativas; indutivas; motivadoras; treinadoras ou investigadoras (Figura 1.7).
Esta classificacdo baseia-se nos objectivos da saida, na visdo do ensino presente no processo
didactico, na utilizagdo de modelos cientificos vigentes, no método de ensino e na relagao
professor/aluno predominante no processo de aprendizagem. Estes autores consideram seis
objectivos a atingir: aproveitar os conhecimentos geoldgicos prévios; elaborar duvidas e
questdes; estruturar hipoteses/sinteses e criar conhecimentos; reconhecer caracteristicas e

fendmenos naturais; desenvolver e exercitar habilidades e desenvolver atitudes e valores.

O quadro que se segue (Figura 1.7) apresenta uma caracteriza¢do dos varios tipos de saidas de

campo, quanto aos parametros de analise defendidos por Compiani (1993).

Relativamente a abordagem de ensino presente no processo didactico, os mesmos autores
apontam duas: a formativa e a informativa ou tradicional. A abordagem formativa da prioridade a
aquisicdo e memorizacdo de dados e informagdes e treina habilidades e técnicas importantes na
pratica cientifica do gedlogo. A abordagem informativa ¢ critica e interactiva, permitindo que o
aluno participe no seu processo de aprendizagem; o conhecimento cientifico ¢ tido como algo em
construgdo. Estes autores consideram que a utilizacao/questionamento dos modelos cientificos
vigentes podem ser independentes, se nao interferirem com o processo didactico: aceites e
preservados, se o docente os transmite aos alunos como um conjunto de dogmas; ou aceite, mas

questionados, se surgem problemas ou duvidas ao longo do processo de aprendizagem. Compiani
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e Carneiro (1996) adoptam a classificacao de Brusi (1992) relativamente ao papel do professor e
dos alunos: (i) saidas dirigidas, (ii) saidas semi-dirigidas e (iii) saidas ndo dirigidas. Quanto a
logica predominante do processo fazem a distingdo entre a “logica da ciéncia” e a “logica do
aprendiz”. Quando se seguem os esquemas de raciocinio do MC surge a “légica da ciéncia”, e
quando se permite a aplicagdo de formas de raciocinio proprias do aluno (sem censurar

imperfei¢oes relativas ao MC) surge a “logica do aprendiz”.

c . Objectivo das | Visio de Modelos Relagio de ensino Loégica
ategoria .. . s . . .
actividades ensino cientificos vigentes | / aprendizagem predominante
= : Professor é o centro
ILUSTRATIVA Informativa Sio acelt((iés N Da ciéncia
preservados Ensino dirigido
Aluno ¢é o centro
Formativa / | Sdo aceites e Da ciéncia e do
INDUTIVA Informativa | preservados Ensino dirigido / aprendiz
Semi-dirigido
Sio aceites e Aluno é o centro
MOTIVADORA Formativa preservados em grau Do aprendiz
vatiavel Ensino nio dirigido
TREINADORA Formativ'a /| Sdo aceites e Aluno € o centro Da ciéncia e as .
Informativa | preservados Ensino semi-dirigido | Y€#€S do aprendiz
INVESTIGATIVA Formativa | 20 Aceites, mas Aluno €0 centro | pa ciéncia ¢ do
questionados Ensino nio dirigido aprendiz
Obiectivos das actividades Influéncia dos objectivos:
APROVEITAR OS RECONHECER Ausente
CONHECIMENTOS | CARACTERISTICAS u
GEOLOGICOS E FENOMENOS
PREVIOS DA NATUREZA Fraca
ELABORAR DUVIDAS | PESENVOLVER £
E QUESTOES EXERCITAR Forte
HABILIDADES
ESTRUTURAR - ]
HIPOTESES/SINTESES | PEOLNVOLVER Muito forte
ATITUDES E
B CRIAR VALORES
CONHECIMENTOS

Figura 1.7. Os papéis didacticos das excursdes geoldgicas e os graus de influéncia dos objectivos (adoptado

de Compiani e Carneiro, 1996).
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Torre (1994) defende trés tipos de modelos a adoptar quando se faz uma saida de campo: (i)

excursoes geoldgicas; (ii) itinerarios didacticos de Geologia; e (iii) actividades didécticas de

Geologia de Campo.

@

(i)

(iii)

Excursodes geologicas — tém como objectivo a observacdo de uma grande quantidade
de exemplos da teoria previamente explicada pelo professor, que assume um papel de
transmissor de conhecimentos (assumem um papel tipico do EPT), identificando os
fenomenos e explicando os acontecimentos que lhes deram origem.

Itinerarios didacticos de Geologia — t€m como objectivo reconhecer fenomenos ja
abordados no laboratério. Um questionario fechado de pergunta-resposta, coerente
como o modelo indutivo e activo da aprendizagem, ¢ o instrumento metodologico
basico deste modelo.

Actividades didacticas de Geologia de Campo — tém como objectivo a
aprendizagem significativa dos novos conceitos, o desenvolvimento de destrezas ¢ a
aquisicdo de atitudes, recorrendo a utilizacdo de estratégias de um modelo
investigativo aberto baseado no planeamento, tratamento e resolugdo de problemas.
Estas actividades devem partir de um esquema construtivista da aprendizagem e sao

entendidas como o modelo a seguir durante o TC.

Pedrinaci et al. (1994) caracterizam as saidas de campo atendendo ao seu papel metodologico,

pois consideram que a metodologia utilizada ¢ o elemento que melhor caracteriza o modelo

didactico e o que mais condiciona o tipo de saidas de campo que se realizam. Estes autores

classificam as actividades de TC em: (i) saida tradicional; (ii) saida de campo de descoberta

auténoma; (iii) saida de campo na qual um guia de observagao substitui o professor; e (iv) saida

de campo como actividade de resolucao de problemas.

(i) Saida tradicional — este modelo enquadra-se na perspectiva de EPT. Nestas saidas o

professor ¢ o orientador que vai explicando o que ha para ver, como ver € como interpretar o
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que se observa, sendo ele o protagonista da saida que tem como preocupacao a transmissao
ordenada de conhecimentos. E frequente o professor utilizar informagdes alheias ao que se
observa, o que pode provocar nos alunos uma sensagao de intranquilidade e desconforto. O
aluno deve limitar-se a tomar notas, fazer alguns esquemas e recolher amostras, assumindo,
sem questionar, os conhecimentos que lhe sdo transmitidos. De acordo com esta modelo a

ciéncia é fechada e acabada.

Saida de campo de descoberta autonoma — este modelo enquadra-se na perspectiva de
EPD, passando o aluno a ser o centro da actividade que recorre a um método cientifico e
obtém factos observaveis a partir dos quais elabora conceitos. Neste modelo ndo ha uma
preocupacdo com os conhecimentos prévios, passando a dar-se muita importidncia aos
procedimentos que surgem, muitas vezes, descontextualizados em detrimento dos conceitos

(visdo indutiva e ingénua do ensino-aprendizagem).

Saida de campo na qual um guia de observacio substitui o professor — este modelo tem
como protagonistas quer os alunos quer o professor, se bem que em momentos distintos da
actividade. E ao professor que cabe a planificagdo da saida, a selecgdo das paragens, o tipo
de observagdes a realizar e como devem ser registadas. Ele deve elaborar um guia para
entregar aos alunos no dia da saida. J4 os alunos assumem o protagonismo durante a saida e
com o auxilio do guia observam e chegam as suas proprias conclusdes. Este modelo fornece
aos alunos um guia que nem sempre substitui com muito €xito o professor, deixando-os
sozinhos como se se tratasse de uma descoberta autébnoma se tratasse. Por outro lado, os
alunos desconhecem, muitas vezes, o problema a resolver e o porqué daquela observagao ser
relevante. Desta forma podem passar de uma actividade para a outra sem terem
compreendido bem o sentido da tarefa que lhes foi proposta, assim como quais as conclusoes

que podem obter a partir dela.
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(iv) Saida de campo como actividade de resolucio de problemas — este modelo surge como
uma alternativa aos restantes, devendo as actividades relacionadas com a saida de campo
iniciar-se na sala de aula com a formulagdo de um problema. O problema formulado deve
obedecer a algumas condigdes: estar relacionado com os contetdos trabalhados na aula,
permitir tratar aspectos relevantes do curriculo e deve poder ser abordado a priori a partir de
uma ou mais perspectivas teoricas, de forma a ter sentido a planificagdo da actividade de
confrontacdo a realizar na saida. Apds um debate e compreensdo do propdsito e do
significado do problema levantado, os alunos constroem um guia para o trabalho de campo.
Cada grupo de trabalho deve desenvolver o seu proprio guia, ndo esquecendo que a
discussdo no grupo-turma permite enriquecer e clarificar as propostas individuais. Neste
modelo o professor tem como fungdo orientar a discussdo ajudando a definir os
procedimentos de confrontacdo a realizar, formular questdes que obriguem os alunos a serem
mais precisos ou a contemplar outras alternativas, entre outras. Este tipo de trabalho facilita
a conexao entre as ideias prévias de cada aluno e a incorporagdo de novas perguntas ou
elementos a observar, favorece a motivacdo e discussdo inicial, e evita a construcdo de
planos demasiado abstractos (Pedrinaci et al., 1994). Cabe ao professor exigir o
cumprimento do plano proposto ou a justificagdo de alteracdes efectuadas, sugerir outras
opgdes mostrando alguns aspectos observaveis que tenham passado despercebidos. E
também ao professor que cabe exigir rigor na elaboragcdo das conclusdes, facilitar o seu
intercdmbio e generalizar os conhecimentos trabalhados, indicando as possiveis relagdes
com conhecimentos adquiridos anteriormente. Os alunos devem reflectir sobre as conclusdes
a que chegaram no final da saida e transmiti-las ao grupo-turma, aprendendo a expressar as
suas ideias, a confrontd-las com as ideias dos outros e a critica-las. O conhecimento surge

assim de um esforgo colectivo.
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Uma analise conjunta as orientagdes aqui referidas permite concluir que a abordagem dos
conteudos cientificos deve ser sempre acompanhada por estratégias e actividades
problematizadoras, capazes de questionar os contextos geologicos. O TC, no ensino da Geologia,
assume uma importancia incontestavel quando ¢ programado numa vertente construtivista, na
qual o aluno assume um papel activo e existe uma aposta na problematizacdo de saberes.
Seguindo esta linha de pensamento, apresentaremos de seguida o modelo de TC que
consideramos ser o modelo organizativo que melhor se integra nos pressupostos de um Ensino
Por Pesquisa, perspectiva que seleccionamos como referéncia para a elaboragdo do nosso estudo
de investigagcdo. Nao devemos esquecer, no entanto, que nao existe uma perspectiva de ensino
perfeita, capaz de resolver todos os problemas educativos, ou seja, ndo existe nenhum método
que resulte com todos os alunos e que satisfaga todos os objectivos. Assim sendo, cabe ao
professor desenvolver um amplo reportorio de estratégias fundamentadas numa perspectiva

construtivista.

1.6. Modelo de Trabalho de Campo do Instituto Weizmann (Israel)

O modelo organizativo do TC que apresentamos neste capitulo foi sugerido por um grupo de
investigadores do Instituto Weizmann de Israel, autores de um vasto trabalho no ambito da
Didactica das Geociéncias. O investigador principal deste grupo ¢ Nir Orion, nome por que ficou

conhecido o referido modelo.

Este modelo apresenta um desenvolvimento tridimensional do ciclo de aprendizagem, e uma
hierarquizacdo de conceitos num movimento em espiral, do concreto para o abstracto (Figura
1.8). Esta estruturacdo ¢ valida quer na organizagdo global da viagem, quer no trabalho

desenvolvido no ambito de cada unidade (Marques et al., 1997).
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Abstracto
A

( Viagem de Campo

Figura 1.8. Modelo da estrutura da unidade de Trabalho de Campo (Adaptado de Orion, 1996; in Marques ¢ Praia,

Concreto

1997).

A finalidade deste modelo ¢ a estruturag¢do e implementagao de uma viagem de campo. A viagem
nao deve ser encarada isoladamente, mas sim como uma unidade posicionada entre uma unidade
de preparagdo e uma unidade de pos-viagem ou de sintese (Figura 1.8). Estas unidades sdo

consideradas interligadas, pois servem de ponte para a unidade seguinte e/ou com a anterior.

Nir Orion (1996) defende que os conceitos devem ser estudados segundo um aumento
progressivo do seu grau de abstrac¢do, ndo sendo impeditivo que 0os mesmos nao possam ser
abordados noutros momentos ao longo do processo, em contextos de aprendizagem diferentes.
Desta forma, os conceitos trabalhados na fase de preparagdo sdo muitas vezes (re)mobilizados
durante a viagem de campo e os que ai sdo utilizados podem ser retomados na fase seguinte. Este
tipo de TC requer um desenvolvimento multifdsico em que varios factores, actividades e
momentos estdo interligados, sendo primeiro os conceitos organizados de acordo com o nivel de
abstrac¢dao, o momento de aprendizagem (antes, durante ou depois da viagem) e local de ensino

apropriado (sala de aula, campo ou laboratorio).

A érea a estudar devera ser escolhida de acordo com as suas potencialidades de ensino e deve,

sempre que possivel, situar-se na proximidade da escola. Na sua selec¢do dever-se-4 ter em conta
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que os fendomenos geoldgicos a observar devem ser claros e elucidativos, de facil acesso e
facilmente identificaveis. Por outro lado, as paragens deverdo encontrar-se afastadas das vias de
circulagdo, em locais pouco acidentados e com espago suficiente para que os alunos possam

desenvolver as suas actividades.

Posteriormente, ¢ feita a distribuicdo dos conceitos pelas paragens. Esta distribuicdo deve ser
feita de forma articulada e considerando fundamentadas preocupagdes com a aprendizagem
significativa dos alunos (numa perspectiva Ausubeliana) e tendo sempre presente que tal situagao

nao significa uma abordagem compartimentada dos proprios conceitos.

Segue-se a organizacao do itinerario, para o qual se mobilizam as paragens ja definidas e que nao
devem ultrapassar os 5/6 por dia, devendo situar-se a uma distancia minima de 100 metros ou nao
superior a 30 minutos de automovel. Sempre que possivel, cada paragem deve ser subordinada a
um conteudo dentro de uma légica na qual a escolha didactico-educacional se sobreponha ao
sentido prevalecente que possa ter para um Gedlogo. A beleza dos locais ndo deve ser objecto de
desvio da aprendizagem, ou seja, ndo deve fazer esquecer os objectivos a atingir, tanto os de
indole cognitiva como os de natureza afectiva. Dai advém a importdncia da diminuigdo
progressiva do novelty space (entendido como a consciencializagdo /familiarizagdo com o novo e

integrando factores cognitivos, psicologicos e geograficos) na Pré-viagem (Marques et al., 1997).

A utilizagdo deste modelo requer a producdo de materiais de apoio a utilizar por alunos e
professores: material de aprendizagem para o aluno (guia da viagem que o oriente nas suas
tarefas ao longo das varias paragens, deve conter informagdes, propostas de trabalho e espaco
para o aluno registar as suas observagdes); guia de campo para o professor utilizar quer na
unidade de preparagdo, quer na aula de campo; € um conjunto de miniposteres para auxiliar os
alunos na compreensdo de fenomenos/processos nado directamente observaveis e que

frequentemente suscitam davidas. A apresentacdo dos miniposteres, sempre acompanhada de
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uma explicagdo do professor, pretende auxiliar os alunos no dificil processo de
(re)conceptualizacdo. Estes materiais assumem um papel particularmente util quando se trata da

abordagem de questdes de natureza estrutural (Marques et al., 1997).

Sdo varios os objectivos a atingir durante o desenvolvimento destas actividades: mobilizar
conhecimentos geoldgicos prévios, construir representacdes a partir da interpretagdo de
fenomenos geoldgicos, suscitar problemas partindo de duvidas e questdes, avangar hipoteses para
as confrontar com os conhecimentos adquiridos e desenvolver atitudes e valores inerentes ao
trabalho em ambiente natural (Marques et al., 1997). Para que estes objectivos sejam atingidos, o
TC deve ser preparado detalhadamente e planeado como uma fase integrante do processo de
ensino, juntamente com as unidades de pré e pos-viagem. Assim, os conhecimentos construidos
durante as aulas de preparagao da viagem (pré-viagem) devem servir de ponte de ligacao para a
aula de campo que ndo deve surgir como um acontecimento isolado e desligado do curriculo. A
oportunidade de o aluno fazer observacdes/interpretacdes, formular hipoteses e confronta-las,
“arquitectar modelos” e manusear materiais, ou seja, contactar com “o real” surgem como uma
justificagdo educacional para a realizagdo de saidas de campo, uma vez que tais tarefas ndo
podem ser realizadas na sala de aula. Estas actividades proporcionam ao aluno uma melhor e
maior (re)conceptualizagdo dos conhecimentos, devendo surgir cedo no processo de ensino, ainda
que ndo deva ser nunca a primeira actividade, tendo em conta a importancia dos conhecimentos
prévios. Deve ser precedida por uma curta unidade de preparagdo, na qual se deve tentar diminuir
o impacto causado pelo ambiente do campo (aqui entendida como um meio privilegiado de
aprendizagem) que exige que se ganhe o gosto, o empenho e a motivagado intrinseca essenciais a
saida de campo. Quando o ambiente ¢ totalmente novo o aluno comega por explora-lo. S6 quando
este ja lhe ¢ familiar € que se concentra no acto de aprender, dai a importancia de identificar e
reduzir os factores de novelty space (neste caso factores geograficos), dos quais depende a

capacidade de aprendizagem dos alunos, durante a aula de campo. Estes factores sdo:
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psicologicos, geograficos e cognitivos. A identificacdo de todos estes factores, psicologicos,
geograficos e cognitivos, ¢ decisiva em todo este processo, pois s6 conhecendo-os se pode actuar
sobre eles, € quanto mais estes forem reduzidos, melhores serdo as condi¢des criadas para tirar o

maximo proveito da aula de campo.

Partindo de uma visdo construtivista da aprendizagem, os pontos fulcrais do TC sdo formular e
resolver problemas, adquirir conceitos, habilidades e atitudes (curiosidade, flexibilidade, reflexao
critica, autonomia e respeito pela natureza). Estas metas devem permitir ao aluno desenvolver
atitudes, capacidades e compreender-se a si proprio e ao que o rodeia, principalmente no que
concerne aos papéis da ciéncia e da tecnologia na promoc¢ao de um desenvolvimento em

equilibrio com o meio.

Como ja referido, neste modelo organizativo, o TC tem trés etapas interligadas (Pré- Viagem;

Viagem de Campo; Pds — Viagem) que passamos a caracterizar:

(i) Pré - Viagem: Esta unidade deve ser relativamente curta ¢ baseada em actividades de
aprendizagens concretas que preparem o aluno para a viagem de campo, ou seja, tem como
objectivo reduzir os factores de novelty space. Relativamente aos factores psicologicos
(tensdo, insegurancga, entre outros) e geograficos estes podem ser reduzidos, na sala de aula,
fornecendo aos alunos informag¢do detalhada sobre a saida de campo (objectivos,
metodologia a usar, numero de paragens e duragdo das mesmas, locais e tempos de
descanso, entre outros), envolvendo-os na sua preparacdo e mostrando-lhes slides e/ou
filmes assim como mapas da zona a visitar. Ja os factores cognitivos podem ser reduzidas
com actividades de manuseamento de materiais que envolvam a aprendizagem de conceitos,
assim como com outras que promovam o desenvolvimento de habilidades necessarias para
as tarefas a realizar durante a saida de campo. Podem, por exemplo, ser realizadas sessoes

com colecgdes de minerais, rochas e/ou solos, simulagdes de trabalhos praticos em
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laboratorio cujos processos € fendmenos envolvidos poderdo ser observados no campo

(Marques et al., 1997).

Viagem de Campo: A viagem apresenta-se como a unidade central, a fase “nobre”, do
modelo e, juntamente com a unidade anterior, serve de ponte de ligacdo para niveis mais
abstractos de aprendizagem. As actividades e estratégias organizadas devem ser orientadas
para o processo € nao para o produto. O que implica uma interac¢do e didlogo constantes
entre o aluno e o meio natural, tendo como elemento determinante o questionamento intra e
inter-grupos, para que possam construir e adquirir atitudes e ndo apenas absorver e reter
informacdes vindas do professor (Brusi, 1992). Esta fase consiste na investigagao/procura
individual conduzida em grupos de 2 a 3 elementos, ao longo da qual os alunos realizam
dois tipos de actividades discriminadas no seu guido de campo. Este deve conter questdes
que orientem os alunos para a investigagdo dos afloramentos, nas quais podem praticar
tarefas de observacdo/identificacdo, e questdes conceptualmente mais exigentes que oS
obriguem a formular hipoteses, a apresentar explicagdes e a discuti-las com os seus colegas.
Estas discussdes acaloradas em defesa dos seus pontos de vista e o confronto de argumentos
sao exemplos da satisfacdo alcancada pelos alunos. O confronto de ideias e a possibilidade
do erro sdo factores de aprendizagem e os alunos ja estdo ao corrente das ideias do professor
a esse respeito. Apos a investigacdo, individual ou em pequenos grupos, o professor orienta
uma discussdo em grande grupo tendo como objectivos fazer uma sintese das varias
actividades realizadas e clarificar pontos de vista. Para tal, o professor devera recorrer a
minipésteres (com cortes geoldgicos, blocos diagrama, reconstrugdes do ambiente
geoldgico, entre outros) que ajudem a compreender melhor as estruturas em causa. No final
de cada paragem deve constar uma pergunta aberta, que pode funcionar como “organizador

avangado” (Ausubel, 1968) a ser retomado mais tarde na sala de aula (Marques et al., 1997).

36



(iii) Pés — Viagem: Os conceitos que envolvem um grau de abstraccdo mais elevado e as
questdes deixadas em aberto durante a viagem de campo devem ser abordados, de forma
articulada, nesta unidade. Aqui, os conhecimentos sdo retomados e dispostos para organizar
novas (re)construgdes. Eventualmente, a (re)formulagdo de hipdteses, baseada nos
conhecimentos prévios e nos entretanto adquiridos, assim como na confrontagdo com as
observacdes realizadas durante a actividade de campo, vao ajudar a uma maior
conceptualizacdo dos conhecimentos. Os alunos, com a mediacdo do professor, vao construir
a teia de relagdes que representa a histéria geologica da regido. Neste sentido, pensamos
poder afirmar, cautelosamente, que estamos mais perto de uma estratégia de raiz
construtivista, cuja integracdo numa apropriacdo “bachelardiana” designada “sintese
transformante” (Santos e Praia, 1991) permite conseguir aproximac¢des de mudancgas

qualitativas no contetido conceptual e atitudinal dos alunos (Marques et al., 1997).

A avaliacdo relativa a Saida de Campo deve ser realizada na tltima unidade deste modelo e
interligada, em espiral, com as anteriores (Orion e Hofstein, 1994). Para esta avaliacao, os alunos
respondem a questionarios relativos a importancia do TC, a sua atitude face a Geologia e perante
a viagem, procurando-se saber quais as suas representacdes apos o trabalho desenvolvido. Com
este instrumento de avaliagdio do impacto, sdo abordados temas como a aprendizagem
individualizada, a metodologia, as estratégias implementadas e as actividades realizadas, a viajem
como instrumento de aprendizagem e alguns aspectos socio-grupais, entre outros (Marques et al.,

1997).

Quando nao surge isolado de outros contextos igualmente importantes do ensino da Geologia, o
TC permite o desenvolvimento de atitudes e valores subjacentes ao processo cientifico nesta
ciéncia (situagdo que €, frequentemente, esquecida no ensino) e também de atitudes e valores de

sentido pessoal, social e ambiental. No entanto, este tipo de trabalho ndo é, por si s, sindnimo de
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uma aprendizagem de sucesso em Geologia (Orion e Hofstein, 1994). A implementacao deste
modelo deve ter em conta o ambiente em que a escola esta inserida e as dificuldades dos alunos,
assim como as limitagdes do proprio professor (quer de natureza estritamente cientifica ou
relacionadas com o seu desempenho profissional). No entanto, independentemente da natureza
das dificuldades, estas ndo devem inibir a implementagdo deste modelo mas devem ser encaradas
como desafios a ultrapassar, atendendo as vantagens que o TC traz para o processo de
aprendizagem dos alunos. Por este motivo, a maioria dos docentes ¢ sensivel as mais valias em
tomar conhecimento € em implementar novos modelos e técnicas que se revelem ajustadas a
melhoria do seu desempenho profissional e do processo de ensino-aprendizagem dos seus alunos.
Neste sentido, o modelo proposto pelo grupo de investigadores do Instituto Weizmann surge
como uma referéncia de grande significado na valoriza¢do das saidas de campo no ensino das

Geociéncias.
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Capitulo 2
ENQUADRAMENTO GEOLOGICO DA PRAIA DA LUZ
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A Geologia da Praia da Luz, aliada a sua boa acessibilidade, faz desta praia um local privilegiado
para a realizagdo de saidas de campo segundo o modelo organizativo proposto por Nir Orion

(1996).

2.1. Enquadramento Geoldgico da Praia da Luz na Geologia do Algarve

A Bacia Algarvia, de idade meso-cenozodica estende-se desde o Cabo de Sdo Vicente até ao rio
Guadiana (Figura 2.1). A génese da Bacia Algarvia esté relacionada com os processos geoldgicos
de rifting continental que iniciaram a fragmentagdo do super continente Pangea durante o
Triasico Superior, e posterior abertura do Oceano Atlantico Norte ¢ a formagao de uma margem
continental passiva. A estrutura geral da Bacia Algarvia ¢ a de um monoclinal extenso inclinado
para sul, atravessado por duas flexuras longitudinais principais de direccao variavel entre ENE-
WSW a E-W, sendo ainda afectado por uma rede de falhas de orientagdo aproximadamente N-S,
que o compartimentam em varios blocos (Manupella, 1988). Os movimentos tectonicos ao longo
dos blocos separados pelas flexuras (falhas normais) estiveram activos desde o Triasico Superior
até ao Cretacico Inferior, originando maior subsidéncia nos blocos localizados a Sul das linhas de
flexura. Durante o Cretacico Superior — Paleogénico novos movimentos tectonicos provocaram a
inversdo do regime tectonico da Bacia Algarvia, reactivando as antigas flexuras como falhas

inversas (Terrinha, 1998).

25 km 1

Falhas inversas
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Figura 2.1. Mapa geoldgico simplificado da Bacia Algarvia.
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No que diz respeito aos sedimentos cretacicos do Algarve, estes estdo agrupados em trés
conjuntos de acordo com a sua distribuicdo geografica e tipos de facies sedimentares (Rey, 1983;
Correia, 1989): Algarve Ocidental, Algarve Central e Algarve Oriental (Figura 2.1). Facies
sedimentares marcadamente marinhas e de maior espessura caracterizam o conjunto do Algarve
Oriental. No conjunto Central encontram-se os sedimentos de fécies continental ou com
influéncias continentais nitidas. No Algarve Ocidental, onde se localiza a Praia da Luz,
predominam sedimentos caracterizados por facies de tipo margino — litoral (Correia, 1989;

Cabral, 1995).

Na Praia da Luz aflora em excelentes condicdes uma sucessdo sedimentar depositada no
Cretacico Inferior (Figura 2.2). Esta ¢ constituida por intercalacdes de camadas de arenitos,
argilitos de varias cores, margas, calcarios e calcarios margosos de idade Aptiano (121 — 112
Ma). Estas rochas sedimentares foram, na sua maioria, depositadas em ambientes margino —
litorais muito sensiveis as variagdes do nivel do mar (Rey, 1983; Correia, 1989; Cabral, 1995). O
seu estudo proporciona, portanto, um notavel exemplo para o reconhecimento destas variagdes
(transgressdes — subida do nivel do mar e regressdes — descida do nivel do mar) na Bacia

Algarvia durante o Cretécico Inferior.

A estrutura da sucessdo sedimentar ¢ relativamente simples, as camadas encontram-se
suavemente basculadas para ESE com angulos de inclinagdo que variam entre os 5° ¢ os 10° e
direcgoes entre os N25° e N38°. A fracturagdo € escassa, apenas se reconheceram duas falhas
menores: uma normal de atitude N155°/ 75°SW e outra de desligamento direito e direccao N122°
(Figura 2.2). As litologias mais competentes (arenitos e calcarios) exibem sistemas de diaclases
arranjados em padrdes ortogonal e conjugado. Na Ponta das Ferrarias a sucessao foi intruida por
uma chaminé vulcanica datada do Cretacico Superior (72 a 75 Ma (Martins, 1998)) e

contemporanea do Macico Igneo de Monchique.
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Quaternériol:l Areias de praia
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Figura 2.2. Mapa geologico da Praia da Luz (adaptado de Rocha et al., 1981).

2.2. Sucessiao Estratigrafica da Praia da Luz

A sucessdo estratigrafica da Praia da Luz (Figura 2.3) inicia-se na Ponta da Calheta. Neste local
afloram camadas de arenitos de grao fino com estratificagdo cruzada bidireccional (“espinha de
peixe”) e laminagdes paralelas. Outra caracteristica marcante destes arenitos ¢ a presenca de
niveis ricos em Nerinea algarbiensis. A observacdo detalhada destes fosseis de gastropodes
releva que a maioria dos seus eixos maiores estdo orientados segundo uma direc¢do preferencial
(N105°). As estruturas sedimentares e a orientacdo preferencial das Nerineas, sugerem que 0s
arenitos foram depositados num ambiente sedimentar marinho litoral de elevada energia sobre a
influéncia de correntes de marés. As duas direc¢cdes de paleocorrentes opostas inferidas das
estratificagdes cruzadas bidireccionais, reflectem as duas direc¢des que caracterizam as correntes
de maré (corrente de maré enchente e corrente de maré vazante). As conchas de Nerinea sobre a
influéncia de correntes de maré fortes, rodaram até alinharem os seus eixos maiores

paralelamente as direc¢des destas correntes.
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Figura 2.3. Coluna estratigrafica da Praia da Luz (adaptado de Correia, 1989 e Cabral, 1995).
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A figura 2.4 ¢ uma interpretacdo da paleogeografia do Cretacico Inferior da regido da Praia da
Luz (na Ponta da Calheta) durante a deposi¢dao dos arenitos com Nerinea algarbiensis. Note-se
que a posigao relativa das areas continentais e das ocednicas durante o Cretacico Inferior, nao

difere substancialmente das suas posi¢des actuais.

Z

Centenas de metros a dezenas de quilometros(?)

Plataforma afectada
pelas marés
Areias médias a finas Plataforma nao afectada
W pelas marés
\% Areias finas e argilas
>
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%\ Ponta das
% p Ferrarias

Figura 2.4 Mapa paleogeografico interpretativo da regido da Praia da Luz no Cretacico Inferior durante a

deposi¢do dos arenitos com Nerinea algarbiensis (Fernandes e Jesus, 2005).

Apo6s uma quebra visual na sucessao sedimentar, devido a presenca das areias actuais da Praia da
Luz, esta observa-se novamente nas arribas a Este desta povoagdo, sendo constituida por argilitos
intercalados com bancadas de margas apresentando cores avermelhadas, ocres, violdceas e
esverdeadas. Esta parte da sucessdo estratigrafica tem cerca de 40 metros de espessura. A
variacdo de cores entre as camadas de argilitos e margas constitui a principal caracteristica desta
parte da sucessao, podendo reflectir diferentes estados de oxidagao do ferro e/ou diferentes tipos
de minerais de argilas. Em varias camadas de argilitos observam-se nodulos carbonatados e
manchas de oxidacdo/ reducdo. A presenca de fragmentos de algas cardfitas (Correia, 1989) e

ostracodos (Cabral, 1995) em varios niveis desta sucessao e as possiveis estruturas pedogénicas
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sugerem um ambiente sedimentar continental préximo da linha de costa, possivelmente lagos de

agua doce e/ou lagoas de dgua salobra.

No topo das argilas e margas de varias cores, encontram-se camadas tabulares de arenitos de grao
grosseiro a fino com cerca de 8 metros de espessura. Os arenitos exibem granosselec¢do positiva,
estratificagdo cruzada unidireccional e laminagdes paralelas. Nos planos de estratificagdo dos
arenitos sdo abundantes os fragmentos de plantas carbonizados. O ambiente sedimentar sugerido

pelas estruturas sedimentares para estes arenitos ¢ marinho litoral com influéncias continentais.

Seguem-se, no topo dos arenitos, argilas e margas de cores cinzentas a esverdeadas com cerca de
10 metros de espessura (Fernandes e Jesus, 2005). Analises palinoldgicas realizadas em argilas
cinzentas do topo desta parte da sucessdo estratigrafica, revelaram uma associacdo palinolégica
onde se destacam a presenga de dinoflagelados (indicador de ambiente marinho de plataforma). O
topo desta parte da sucessdo estratigrafica corresponde a uma superficie erosiva, acima da qual se
encontra uma camada de conglomerados com cerca de 1 metro de espessura. Os conglomerados
dao lugar, no topo, a uma sequéncia constituida por bancadas de arenitos de grao médio a fino,
intercaladas com argilitos cinzentos a esverdeados com cerca de 5 metros de espessura. As
camadas de arenitos exibem estratificagdo cruzada unidireccional e laminagdes paralelas.
Andlises palinologicas efectuadas num dos niveis de argilitos desta sequéncia relevaram a
presenca de esporos, polénes e fragmentos de plantas, ndo tendo sido detectado nenhum
palinomorfo indicador de condi¢des marinhas claras, como s3o os dinoflagelados. Assim, o
ambiente sedimentar sugerido ¢ de condi¢cdes marinhas litorais, contudo, com fortes influéncias

continentais.

A sucessdo estratigrafica continua sendo constituida por margas e argilas de cor violacea a
esverdeada com cerca de 20 metros de espessura, onde se intercalam algumas camadas de

calcarios ricos em fosseis de bivalves (principalmente Ostraideos) e gastropodes. Os ultimos 40
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metros da sucessdo estratigrafica da Praia da Luz, antes de ser interrompida pelas rochas
vulcanicas da Ponta das Ferrarias, sdo constituidos por bancadas de calcarios margosos, ricos em
fosseis de gastropodes, intercalados com margas. O ambiente sedimentar sugerido para a parte
final da sucessdo ¢ o de plataforma carbonatada de baixa energia, possivelmente de facies

lagunares.

A sucessao sedimentar ¢ interrompida pela chaminé vulcanica da Ponta das Ferrarias, situada a
cerca de 1km a Este da povoagdo da Luz. Os aspectos mais evidentes da zona de contacto entre as

rochas vulcanicas e as rochas sedimentares sdo as alteragcdes na cor e na dureza destas ultimas.

A sucessao sedimentar da Praia da Luz pode ser interpretada como correspondendo a dois ciclos
transgressivos sucessivos (Fernandes e Jesus, 2005) (Figura 2.3). O ciclo transgressivo inferior
corresponde, aproximadamente, aos primeiros 50 metros da sucessdo acima dos arenitos com
Nerinea, sendo o unico que se encontra completo. Neste ciclo sucedem-se, da base para o topo,
sedimentos que indicam um progressivo aumento da coluna de d4gua do mar (continente, marinho
litoral e marinho de plataforma). O ciclo transgressivo inferior foi bruscamente interrompido pela
deposicao do conglomerado e arenitos de facies litorais que indicam uma diminui¢do da coluna
de 4gua do mar em relacdo aos sedimentos subjacentes. A deposi¢do do nivel arenitico anterior
sugere um evento regressivo brusco e sem continuagdo no tempo, pois os sedimentos do topo da

coluna estratigrafica sugerem o estabelecimento de novo ciclo transgressivo.

2.3. PARAGENS
2.3.1. PARAGEM 1-PONTA DA CALHETA (Figura 2.2)
Neste local afloram os arenitos de grao fino, de cor amarelada, com Nerinea algarbiensis,
posicionados na base da sucessdo estratigrafica. As camadas t€ém de atitude N38°/10°E, sendo
possivel observar estratificacdo cruzada bidireccional (Figura 2.5.a). Os eixos maiores dos fosseis

de Nerinea (Figura 2.5.b) apresentam uma orientacdo média a volta da direc¢do N105° As
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orientagdes dos fosseis e da estratificagdo cruzada bidireccional reflectem a direccdo das
paleocorrentes (correntes de maré) responsaveis pela deposi¢do destes arenitos, sugerindo,
também, a posicao da linha de costa no Cretacico Inferior nesta regido. Os arenitos encontram-se
fracturados por duas familias de diaclases sistematicas arranjadas num padrdo ortogonal. E,
também, possivel observar evidéncias de meteorizacdo contemporanea quimica (cavidades de
tipo taffoni — Figura 2.6.a) e fisica (marmitas de gigantes - Figura 2.6.b), assim como de

bioerosdo recente.

(b)
Figura 2.5. (a) Arenitos com estratificacdo cruzada bidireccional; (b) fosseis de Nerinea algarbiensis

onde ¢ visivel a orientagdo preferencial das conchas.

(a) (b)
Figura 2.6. (a)Cavidades de tipo taffoni; (b) Marmita de gigante
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2.3.2. PARAGEM 2 - ARRIBAS A ESTE DA POVOACAO DA LUZ (Figura 2.2)
Esta paragem inicia-se pela observagdo de argilitos intercalados com margas. As camadas
mostram cores avermelhadas, violaceas e esverdeadas e uma atitude N25°5°E (Figura 2.7). As
variagdes de cor reflectem diferentes estados de oxidagdo do ferro presentes nas argilas assim
como diferentes composi¢des dos minerais de argila. Véarios niveis de argilitos apresentam

noédulos carbonatados (Figura 2.8) e manchas de oxidacao/reducao.

Figura 2.8. Argilitos com nodulos carbonatados.
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Observam-se, também, camadas de arenitos médios a finos. Os arenitos apresentam estratificacao
cruzada, essencialmente, unidireccional e laminagdes paralelas, o que implica deposi¢do por
fluxos unidireccionais. Nas superficies dos arenitos sdo abundantes impressdes de fragmentos de
plantas carbonizadas (madeira fossilizada) ou oxidadas que podem atingir dimensdes na ordem

das dezenas de centimetros em comprimento (Figura 2.9).

Figura 2.9. Impressoes de plantas num bloco de arenito tombado.

Observagao da falha normal com uma atitude N155°/75°SW e de rejeito com cerca de 1,5 a 2m
(Figura 2.10). Constituem critérios de determinagao do tipo de falha, as camadas guia deslocadas

(arenitos) e pequenas dobras de arraste.

Foto de Vitor Correia

Figlll‘ a 2.10. Falha normal (Extraido de www.terravista.pt/meiapraia/2245/praiadaluz/Ingles/fotos_page.htm).
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Sobre uma superficie erosiva encontram-se conglomerados e arenitos de grao grosseiro a médio,
onde se observam estratificagdo cruzada unidireccional e laminagdes paralelas, sugerindo um
ambiente sedimentar marinho litoral. A posi¢ao destas camadas na sucessdo estratigrafica sugere
que foram depositadas por um evento regressivo, pois encontram-se imediatamente sobre argilas

e margas cinzentas de plataforma marinha onde foram encontrados dinoflagelados (Figura 2.11).

Esporo Polénes

Conglomerados

Dinoflagelados

" e
(7 A
‘\{{;"}ac;‘ i‘
2 o
PRI
S B

Figura 2.11. Camada de conglomerados que marca, possivelmente, um episddio regressivo, e alguns tipos

de palinomorfos encontrados abaixo (dinoflagelados) e acima (esporos ¢ polénes) desta camada. Fotos dos

palinomorfos retiradas de Miranda, 2004. (As fotografias dos palinomorfos ndo estao todas a mesma escala)

Intercaladas numa sucessdo constituida essencialmente por margas avermelhadas e esverdeadas,
encontram-se varias camadas de calcérios nos quais se observam fragmentos de conchas de
Ostraideos (Figura 2.12.a) e outros bivalves (Figura 2.12.b), assim como de gastropodes (Figura

2.12.c).
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Figura 2.12. Fosseis encontrados num dos niveis de calcarios: (a) Ostraideos; (b) Bivalve; (c) Gastropode.

Na falésia observa-se que as litologias mais competentes (calcarios e arenitos) formam escarpas
verticais, enquanto que os argilitos e as margas constituem as partes da falésia com inclinagdes
mais suaves. Nas camadas de margas e argilas observam-se ravinamentos. Associado a erosdo da
falésia ocorrem fendémenos de quedas de blocos, que afectam principalmente as camadas de
arenitos e calcarios. Nos blocos de arenitos e calcarios, caidos na base da falésia, é possivel
observar que muita da sua fracturagdo esta associada a sistemas de diaclases que, por sua vez,
controlam a erosdo da falésia. Sdo duas as familias de diaclases dominantes nas duas litologias
anteriores cuja intercepcdo forma um padrdo conjugado, bem representado na superficie de

abrasdo marinha actual (Figura 2.13).
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Figura 2.13. Superficie de abrasdo marinha, onde se pode observar o padrdo conjugado das duas familias
de diaclases.

2.3.3. PARAGEM 3 - PONTA DAS FERRARIAS (Figura 2.2)
As rochas que afloram na Ponta das Ferrarias correspondem a uma intrusdo magmatica (Figura
2.14). Esta intrus@o apresenta em planta forma circular a eliptica sugerindo que se trata de uma
antiga chaminé vulcanica que ocupa uma posi¢do proeminente em relacdo a linha de costa

(Figura 2.7). Sao varios os tipos de rochas magmaticas existentes.

Figura 2.14. Arribas a Este da povoag@o da Luz interrompidas pela intrusdo magmatica.

O tipo de rocha vulcanica dominante mostra uma textura vesicular (Figura 2.15.a) com a
presenga de pequenos geodes (Figura 2.15.b). E ainda possivel observar texturas vulcanicas

brechodides com clastos de rochas vulcéanicas e xénolitos (Figura 2.15.c). As rochas vulcénicas
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dominantes classificam-se petrograficamente como Monchiquitos (rocha lamprofirica com uma
razdo feldspatos/matriz de 2:1). Intruidos no aparelho vulcénico observam-se diques basicos
verticais (Figura 2.15.d). As texturas e estruturas observadas sugerem que este aparelho vulcanico

ter-se-a instalado em sedimentos consolidados a semi-consolidados € o seu arrefecimento foi

Figura 2.15. Rochas vulcanicas da Ponta das
Ferrarias: (a) textura vesicular, (b) geodes
preenchidos com calcite, (c) xendlitos de
calcario (textura brechdide), (d) diques

verticais.



O contacto entre a sucessdo sedimentar da Praia da Luz e a intrusdo magmatica € abrupto, por
vezes com a presenga de pequenas intrusdes em soleira que radiam a partir chaminé vulcanica. A
intrusdo magmatica originou uma zona de metamorfismo de contacto que provocou nas rochas
sedimentares um endurecimento e mudangas nas suas cores originais (Figura 2.16). Na zona de
metamorfismo de contacto sdo comuns fracturas preenchidas por minerais (principalmente

calcite) que precipitaram de solugdes fluidas (Figura 2.17).

Figura 2.16. Pormenor da auréola de metamorfismo, resultante da instalagdo da chaminé vulcanica.
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Figura 2.17. Fracturas preenchidas por minerais (principalmente calcite) em rochas vulcanica com textura

vesicular. (as — indicam as fracturas preenchidas)
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Capitulo 3
METODOLOGIA DA INVESTIGACAO E IMPLEMENTACAO

DO ESTUDO
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Neste capitulo iremos proceder a descri¢do e fundamentacdo da metodologia de investigacao
utilizada, assim como da justificagdo dos métodos e instrumentos de recolha de dados

seleccionados. E, ainda, feita uma descrigdo das fases de implementacao desta intervengao.

3.1. Caracterizacao da Metodologia de Investigaciao

A palavra metodologia deriva do grego (méthodos método + I6gos). E um termo utilizado em
diversos sentidos e, por isso, portador de uma grande ambiguidade. Nao aparece apenas
associado a ciéncia que estuda os métodos cientificos, mas também as técnicas de investigagao e,
até mesmo, a uma certa aproximagdo de epistemologia. Todas as metodologias se baseiam num
método, palavra que deriva do latim methodu e do grego méthodos, ou seja, caminho para chegar
a um fim. Consiste num plano orientador do trabalho que tem em vista a consecucdo de
determinados objectivos. Assim, numa investigacdo, corresponde a um corpo orientador da
pesquisa que, obedecendo a um conjunto de normas, torna possivel a seleccdo e articulagdo de

técnicas, no intuito de se poder conseguir alcangar um determinado resultado (Grawitz, 1990).

Tradicionalmente, pode-se recorrer a métodos quantitativos e/ou a métodos qualitativos que estdo
associados a paradigmas. A distingdo entre paradigma ¢ método consiste no facto do primeiro
estar relacionado com a producao de conhecimento e o segundo com o processo de investigagao

logo, cada tipo de método esta ligado a uma perspectiva paradigmatica distinta e Uinica.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), as principais caracteristicas do método qualitativo sdo:
= Indutivo — os investigadores tendem a analisar a informacdo de uma forma indutiva.
Desenvolvem conceitos e chegam a compreensdao dos fendémenos a partir de padrdes
provenientes da recolha de dados;
= Holistico — o investigador tem em conta a “realidade global”, isto €, os sujeitos, os
grupos e as situagdes sao vistos como um todo, sendo estudado o passado e o presente

dos sujeitos de investigagao;
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» Naturalista - a fonte directa dos dados sdo as situa¢des consideradas “naturais”.
Muitas vezes ocorrem interacgdes entre investigador e sujeitos de investigacao;

* Humanistico — os investigadores tentam compreender os sujeitos de uma forma
qualitativa, tentam conhecé-los como pessoas, contactando, muitas vezes, com a sua vida
diaria;

= Descritivo — a descricdo deve ser rigorosa e resultar directamente dos dados
recolhidos;

= O investigador ¢ o instrumento de recolha de dados e da sua subjectividade surge o
maior problema deste método;

= A preocupacdo central ndo ¢ a de saber se os resultados sdo susceptiveis de
generalizagdo mas, sim, a de saber que outros contextos e sujeitos a eles podem ser

generalizados.

As técnicas mais utilizadas neste método sdo a observacao participante, a entrevista aberta e a

analise documental, entre outros.

Segundo Carmo e Ferreira (1998) o método quantitativo estd, essencialmente, ligado a
investigacdo experimental ou quasi-experimental. Os objectivos consistem essencialmente em (1)
encontrar relagdes entre variaveis, fazer descri¢cdes recorrendo ao tratamento estatistico dos dados
recolhidos, e testar teorias; (2) seleccionar uma amostra representativa, para ser possivel
generalizar os resultados, o que implica uma selec¢do aleatéria dos sujeitos de investigacao e
testar a hipdtese mediante procedimentos estatisticos, (co)existindo uma variedade de testes.
Alguns dos problemas da sua utilizacdo em Educagdo baseiam-se na complexidade do ser
humano, o que nao torna possivel controlar todas as varidveis; na subjectividade do investigador
e na validade e fidelidade dos instrumentos de avaliagdo. As técnicas mais utilizadas neste

método sdo os questiondrios ou a entrevista estruturada, entre outros.
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Segundo Denzin (referido em Carmo e Ferreira, 1998) o uso de diferentes métodos para estudar
um dado problema ou programa pode permitir uma melhor compreensdo dos fendmenos e
alcangar resultados mais seguros, pois conduz a um triangulagdo de técnicas (triangulacao
metodologica). No entanto esta combinagdo apresenta algumas desvantagens tais como o custo, o
tempo e o controlo por parte do investigador dos dois tipos de métodos. No entanto, pelas

vantagens subjacentes optamos, nesta investigacdo, pela triangulacdo metodologica.

A presente investigagao consistiu num Estudo de Avaliagdo (EA) que, segundo Anderson (1998),
¢ utilizado para verificar se a estratégia desenvolvida traduz a melhor forma de atingir os
resultados desejados. Muitas vezes, este tipo de EA ¢ encarado como forma de aferir se a
metodologia aplicada no desenvolvimento do trabalho ¢, ou ndo, apropriada ao objectivo. O EA
esta, normalmente, relacionado com a investigacao de um projecto pratico especifico, nao tendo o
proposito de fazer generalizagdes mas, antes, de compreender circunstancias particulares que
influenciam os participantes. Ou seja, o proposito do investigador ndo ¢ apenas recolher dados
estatisticos que servirdo, somente, como orientadores da investigacdo. Pela posicao de poder que
o avaliador naturalmente tem sobre aquele que esta a ser avaliado deve ser sensivel ao contexto
de vida real em que os individuos estdo inseridos e que pode influenciar os resultados. O EA
traduz-se num plano de investigacdo maledvel, onde a validade e a fiabilidade dos dados
recolhidos depende muito da sensibilidade do investigador, do seu conhecimento e experiéncia e
onde a preocupagao central ndo ¢ a de saber se os resultados sao passiveis de generalizagdo mas a
que outros contextos e sujeitos analogos podem ser comparados. Assim, o investigador deve
deixar de lado as suas proprias perspectivas e convicgdes, de forma a compreender os sujeitos a
partir dos quadros de referéncia desses mesmos sujeitos e compreender as perspectivas de todos

eles, na sua globalidade e ndo apenas de alguns.
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3.2. Caracterizac¢io geral da amostra
A presente investigacao realizou-se com alunos de uma escola secunddria da cidade de Lagos. A

amostra era constituida por vinte alunos do 11° ano de escolaridade.

A tabela que segue apresenta alguns dados que melhor caracterizam os alunos objecto de estudo e

que acederam, voluntariamente, colaborar na investigagao.

Tabela 3.1. Alguns dados dos alunos que constituiram a amostra.

Idade (anos) Sexo (%)
Feminino | Masculino
15 5 10
16 20 45
17 10 5
18 ’ 0 5
Total 35 65

Optou-se por efectuar esta investigagdo com alunos que frequentavam uma escola da cidade de
Lagos, pois ¢ a cidade mais proxima da area geologica em estudo. Tentdmos, desta forma,
respeitar umas das exigéncias do modelo de TC proposto por Nir Orion (1996). Dado que,
segundo este autor, a area a estudar devera ser escolhida de acordo as suas potencialidades de
ensino e deve, sempre que possivel, situar-se na proximidade da escola. Pelo exposto, a amostra
seleccionada constitui uma amostra de conveniéncia — os alunos foram escolhidos por se

encontrarem onde os dados para o estudo iriam ser recolhidos (Vicente et al., 2001).

3.3. Técnicas e Instrumentos Utilizados para Recolha de Dados

O desenvolvimento de técnicas e a escolha dos instrumentos a usar na recolha de dados
dependem do modelo de investigagdo e dos recursos disponiveis. As técnicas sdo procedimentos
operatdrios rigorosos, bem definidos, transmissiveis, susceptiveis de serem novamente aplicados

nas mesmas condi¢des, adaptados ao tipo de problema e fendémenos em causa (Carmo e Ferreira,
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1998). No presente estudo incluem-se quatro técnicas de investigacdo, a saber: a observagao
participante (recorrendo a uma grelha de observacao e realizada pelo investigador); a observacao
naturalista (realizada por um especialista convidado e exterior a investigagdo); teste sumativo; € o
questiondrio (aplicado aos alunos alvo do estudo). O questionario de atitudes foi sujeito a
tratamento estatistico (versdao 14.0 do SPSS) e os restantes dados, obtidos através da observagao,

a uma analise de conteudo. Sao estas as técnicas que passamos a descrever.

3.3.1. Observaciao Participante
Na observagdo participante o investigador participa nas actividades e na dindmica do grupo,
integrando-se nas suas vivéncias. Quanto menos familiar for o investigador, maior ¢ a sua
possibilidade de observar as regras culturais implicitas no trabalho do grupo (Spradley, 1980).
Esta técnica, de cariz qualitativo, acarreta algumas desvantagens, pois a elevada proximidade
entre o observador e os elementos a observar podem conduzir a uma perda de objectividade. No
entanto, o facto de este tipo de observacao seleccionar a informagdo pertinente a investigagao

através dos 6rgaos sensoriais permite observar o contexto em que ocorre o fendmeno estudado.

Nesta investigacdo, o instrumento utilizado para a realizagao da observagdo participante foi uma
grelha de observacao de competéncias (Anexo I). Esta grelha foi elaborada de forma a abranger
os conteudos, objectivos e competéncias definidas pelo Ministério da Educagdo (ME) no
programa da disciplina de Biologia e Geologia do 11° ano de escolaridade e foi utilizada durante
todas as fases do TC (pré-viagem, viagem e pos-viagem). Para o preenchimento da grelha foi
utilizada a simbologia: + (observado); +/- (observado, mas ainda ndo de forma satisfatoria); e —
(n3o observado). A observacao participante foi realizada pela investigadora que participou em
todo o processo como elemento activo, facto que dificultou o registo, no proprio momento, das
competéncias observadas. Acresce a esta dificuldade, o nimero de participantes no TC (20

alunos). Contudo, estas foram assinaladas imediatamente apds a observagao, tornando-se a grelha
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de observacdo de competéncias um elemento imprescindivel ao rdpido e sucinto registo da

informagao observada.

3.3.2. Observac¢ao Naturalista
A observacdo naturalista possibilita o uso de instrumentos de registo sem influenciar o grupo
alvo, permitindo controlar as variaveis a observar. E uma observa¢io do comportamento dos
individuos, no seu quotidiano, realizada por um observador que interage com o grupo de uma
forma natural e discreta, tentando misturar-se. O observador tem como fonte directa de recolha de
dados situagdes consideradas “naturais”, sendo os acontecimentos registados no momento em que

ocorrém.

Nesta investigacao, foi convidado um observador externo, ao grupo alvo em estudo, para recolher
dados passiveis de serem interpretados e de avaliarem as sessdes que integraram o trabalho (pré-
viagem, viagem e poOs-viagem). As observagdes foram realizadas de forma nao estruturada, ndo
havendo lugar para grelhas de observagdo nem conhecimento prévio do observador da actividade

a desenvolver-se.

Nao havendo garantia de objectividade cientifica esta observagdo constituiu apenas um elemento
da avaliacdo, por isso a aplicagcdo e analise de um questiondrio, técnica de cariz quantitativo, foi

um elemento fundamental e complementar ao processo de avaliacao desta investigacao.

3.3.3. Questionario
Segundo Quivy e Campenhoudt (1998), o questionario consiste em colocar a uma conjunto de
inquiridos uma série de questdes relativas a sua situacao social, profissional ou familiar, as suas
opinides, a sua atitude em relagdo a opgdes ou a questdes humanas e sociais, as suas expectativas,
ao seu nivel de conhecimentos ou de consciéncia de um acontecimento ou problema, ou ainda

sobre qualquer outro ponto que interesse ao(s) investigador(es). Quando o questionario ¢
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proposto por escrito aos inquiridos assume a designagdo de questiondrio auto-aplicado, porém
quando as questdes sdo formuladas oralmente, pode ser designado como questionario aplicado
com entrevista ou formularios. Um questionario pode ser composto por um numero relativamente
elevado de questdes que podem ser abertas (o inquirido responde livremente no quadro das
questdes formuladas), fechadas (o inquirido tem que escolher entre uma lista tipificada de
respostas) ou dependentes (quando uma questdo depende de um resposta dada anteriormente)
(Lima, 2000). Sao as respostas ao questionario que irdo proporcionar os dados necessarios para
testar a(s) hipotese(s) e/ou esclarecer o(s) problema(s) da pesquisa, constituindo, por isso, o
elemento fundamental do questionario. Por este motivo, o questionario, apos a sua redacgao e
antes de ser aplicado definitivamente a amostra seleccionada, deve ser testado com um outro
grupo de elementos com as caracteristicas tipo da amostra alvo assumindo uma fungao de pré-
teste. Esta aplicagdo prévia tem como objectivos detectar possiveis falhas de redac¢ao (como por
exemplo: exaustdo do questionario, ordena¢cdo menos correcta das questdes, questdes excessivas
e/ou desnecessarias, complexidade e imprecisdo de linguagem, tempo de aplicacdo, entre outros)
e assegurar a validade e precisdo do questionario definitivo (Gil, 1999). Neste tipo de
investigagdo ¢ o investigador que se dirige ao sujeito para obter a informacdo, mas esta ndo ¢

recolhida de uma forma directa e por isso € menos objectiva.

Enquanto técnica de pesquisa, o questionario apresenta uma série de vantagens assim como de
limitagdes. Segundo Gil (1999) as vantagens sao:
= Possibilita atingir um grande ntimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas numa area
geografica muito extensa, uma vez que pode ser enviado por correio;
= Garante o anonimato dos inquiridos;
=  Permite que os inquiridos respondam no momento em que julgarem mais conveniente;

= Nao expode os inquiridos a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistado;
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= Possibilita quantificar uma multiplicidade de dados e proceder a numerosas analises de
correlagao;

= Nao exige a preparagdo dos investigadores;

= Permite ser aplicado a um nimero grande de inquiridos, quando se levanta o problema da
representatividade. Nao esquecendo que esta representatividade nunca € absoluta, esta sempre
limitada por uma margem de erro e s6 tem sentido em relagdo a um certo tipo de questoes (as

que tém um sentido para a totalidade da populacdo em questao).

Ainda segundo o mesmo autor, passamos a enumerar algumas das suas limitagoes:

= Exclui as pessoas que nao sabem ler e/ou escrever, o que pode por em causa os resultados
obtidos;

* Impede o auxilio ao respondente quando este nao entende correctamente as instrugdes e/ou
perguntas;

= Nao oferece a garantia de a que a maioria das pessoas o devolvem devidamente preenchido
(diminuicao da representatividade da amostra);

= Envolve, geralmente, um numero relativamente pequeno de perguntas (pois o0s
questiondrios extensos apresentam uma elevada possibilidade de ndo serem respondidos);

= Proporciona resultados criticos em relacdo a objectividade, pois os itens podem ter
significado diferente para cada inquirido;

= O peso e o custo por vezes elevado do dispositivo;

= A superficialidade das respostas pode ndo permitir a analise de certos processos mais
complexos;

= O caracter relativamente fragil do processo em virtude de varias condicionantes, tais como a

amostra escolhida, a honestidade, a confianga nos inquiridos, entre outras.
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Nesta investigacdo recorreu-se a utilizacdo de um questiondrio de atitudes, cujo objectivo foi

avaliar o modo como decorreu o processo de ensino-aprendizagem (avaliagdo do processo).

3.3.3.1. Questionario de atitudes
Para esta investiga¢do, na unidade de pos-viagem, foi feita a avaliagdo do processo com a
realizagdo de um questionario de atitudes aos alunos (Anexo II). Este questionario (adaptado do
questiondrio “Evaluation of Fieldwork” de Marques, Kempa e Praia, 2003.b - Marques et al.,
2003.a) organiza-se em sete secgdes nas quais sdo explorados diferentes aspectos da experiéncia
dos alunos relativamente ao TC. Trés sec¢des abordam aspectos directamente relacionados com
as actividades da saida de campo (preparacao e actividades realizadas durante e apos o TC); uma
seccao aborda a organizagdo do TC pelo professor abrangendo a formagdo e caracteristicas dos
grupos de trabalho, assim como a percep¢ao da sua contribui¢do para o trabalho do grupo; outra
seccdo aborda a percepcdo dos alunos sobre a sua aprendizagem com o TC, incluindo algumas
das suas atitudes ao longo da experiéncia de TC. O questiondrio recolhe também alguma
informagao sobre os proprios alunos e, para além das questdes de resposta fechada ¢, também
constituido, por algumas questdes de resposta aberta. Pergunta-se, por exemplo, o que é que os

alunos tinham gostado mais € menos no TC.

3.3.4. Teste Sumativo
Foi aplicado aos alunos um teste sumativo (Anexo III) validado por um especialista em Geologia
e por uma professora da disciplina do respectivo ano lectivo. Este teste foi elaborado tendo em
conta os conteudos programaticos da disciplina, estando estes directamente relacionados com a
Geologia da area em estudo. Essencialmente, o teste sumativo (avaliacdo do produto) pretendia
ser uma avaliagdo terminal essencialmente de competéncias de conhecimento, subentendendo-se
que os elementos recolhidos pela técnica de observacdo permitiriam diagnosticar conteudos

processuais e atitudinais.
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3.4. Planificacdo e Desenvolvimento do Trabalho de Campo na Praia da Luz

3.4.1. Relevancia Educacional do Trabalho de Campo na Praia da Luz

A Praia da Luz situa-se a Skm para oeste da cidade de Lagos (Figura 3.1).

S. Barfolcmi i
de Messi

Figura 3.1. Localizagdo Geografica da Praia da Luz (Extraido de: www.viamichelin.com )

A Geologia da Praia da Luz, aliada a sua boa acessibilidade, faz desta praia um local privilegiado
para a realizagdo de saidas de campo. Optou-se por efectuar este estudo com alunos do 11° ano de
escolaridade pois a Geologia da area escolhida pode ser explorada na disciplina de Biologia e
Geologia do referido ano lectivo, no contexto do Tema IV — Geologia, problemas e materiais do
quotidiano, Sub-tema 2 — Processos e materiais geoldgicos importantes em ambientes terrestres.
Os conteudos abordados neste nivel de ensino e os respectivos objectivos didacticos definidos
pelo Ministério da Educagdao (ME) vao ao encontro dos aspectos geologicos observaveis na Praia

da Luz.

Assim, a Praia da Luz permite a classificagdo e caracterizagdo de varias litologias, assim como a
sua datacdo relativa, pois estas apresentam-se numa sucessdo sem grandes complicacdes
tectonicas. E, também, possivel observar e interpretar alguns aspectos tipicos dos ambientes

geoldgicos, tais como (Capitulo 2):
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= Rochas sedimentares
o Rochas sedimentares detriticas, quimiogénicas e biogénicas
o Granulometria, textura e estrutura
o Tipos de fosseis
o Principios da estratigrafia

o Meteorizagdo

= Rochas magmaticas
o Caracterizagao textural (cor, tamanho dos minerais) € na composicao
mineraldgica

o Minerais magmaticos

* Rochas metamorficas
o Factores e tipos de metamorfismo (metamorfismo de contacto)

o Mineral: recristaliza¢cdo quimica

= Elementos estruturais
o Estratificagdo: direccdo e inclinacao
o Elementos de falha (tecto, muro, plano de falha, rejecto vertical); direc¢ao
e inclinagdo

o Falhas: normais, inversas e desligamentos

De entre os objectivos didacticos definidos pelo ME destacam-se os seguintes: (i) compreender a
génese dos principais tipos de rochas; (i1) classificar as rochas com base em critérios genéticos e
texturais; (iii) identificar a importancia dos fosseis na datagdo das formagdes rochosas que os
contém; (iv) aplicar principios estratigraficos na resolu¢do de exercicios concretos e (V)
desenvolver atitudes de valorizacdo do patriménio geologico. Com vista a atingir os objectivos
formulados, torna-se essencial o desenvolvimento e mobilizagdo de algumas competéncias nos
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seguintes dominios: (i) aquisi¢cdo, compreensdao e utilizagdo de dados, conceitos, modelos e
teorias (saber ciéncia); (i1) o desenvolvimento de destrezas cognitivas em associacdo com 0O
incremento do trabalho pratico (saber fazer); e (iii) a adopcdo de atitudes e de valores
relacionados com a consciencializagdo pessoal e social e de decisdes fundamentadas, visando

uma educacao para a cidadania (Silva et al., 2003).

O ME definiu, no programa de Geologia do ano lectivo seleccionado para aplicar o TC, os
conteudos procedimentais a valorizar. Estes prendem-se com a aquisicdo de informacdo (a
observacdo e recolha de dados, tanto no campo como no laboratorio); interpretagdo e analise de
informacao e realizagdo de inferéncias; e compreensao e organizagao conceptual da informagao e

a sua transmissao.

Os conteudos a abordar na unidade programatica ja mencionada, ao serem leccionados com o
recurso a distintos materiais didacticos e espagos de aprendizagem diversificados (sala de aula,
laboratério e campo), permitem uma abordagem dindmica, com um aumento gradual da
complexidade das tarefas propostas, assim como dos conteudos, e possibilitam aos alunos o
desenvolvimento das suas estruturas cognitivas e de atitudes que contribuem para a sua

valorizagdo pessoal.

A utilizagdo do campo como espago privilegiado de aprendizagem pode permitir desenvolver
momentos de aprendizagem onde a cognigdo, a afectividade e o ambiente se conjugam de forma
singular. A interpretagdo das paisagens e o estudo das rochas e das estruturas geoldgicas in situ
sdo preciosos, proporcionando ao aluno uma vivéncia geologica contextualizada que pode tornar-

se significativa para a sua aprendizagem.
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3.4.2. Etapas do Trabalho de Campo na Praia da Luz

A planificagdo da actividade de TC na Praia da Luz foi elaborada de acordo com o modelo

organizativo proposto por Nir Orion (1996) e atendendo as especificidades da amostra em estudo.

Assim sendo, o trabalho com os alunos decorreu em trés fases distintas: Pré-viagem, Viagem e

Poés-viagem. A intervencdo decorreu nos meses de Novembro e Dezembro do ano lectivo

2005/06. Passamos a descrever os procedimentos levados a cabo em cada uma dessas fases.

3.4.2.1. Pré-viagem

O momento de pré-viagem foi desenvolvido em seis aulas (Tabela 3.2.) e teve como principal

objectivo reduzir os factores de novelty space através da realizacdo de actividades de

aprendizagens concretas, de forma a preparar os alunos para a viagem de campo. Os

conhecimentos construidos e as competéncias desenvolvidas durante estas aulas de preparacao da

viagem serviram de ponte de liga¢do para a aula de campo

Tabela 3.2. Planificacdo do momento de Pré-viagem.

N o
Factores de - ’
« ’ Actividades Recursos AULAS'
novelty space )
(previstas”)
Apresentagao do trabalho a desenvolver e o modo
T como se prevé que a visita decorra: duragdo, tempo . 1 Aula
Psicologicos gasto em cada paragem, locais e tempos de PowerPoint 1 (Anexo 1V)
descanso.
Debate — Problematizacao g::tszfslaseolé icas
Exercicios de leitura/interpretagdo de cartas Cartas tgo o %é ficas
geologicas e topograficas. pograll
> . ~ , Amostras de mao de rochas e de
Cognitivos Exercicios de orientagdo com bussola minerais 4 Aulas
g Classifica¢do de amostras de mao dos principais . .
tipos de rocha sll)chazs (szormag\ll)as 1 (Anexo
. - ~ e nexo
ili;rilsesrlgcs:agao de amostras de mao de alguns PowerPoint 2 (Anexo VII)
(entre outros)
Analise de mapas da regido
Geograficos | Observagao de diapositivos/fotografias da 4rea a PowerPoint 1 (Anexo IV) 1 Aula

visitar

Notas: (1) cada aula corresponde a meio bloco (45 minutos); (2) o nimero de aulas previstas para cada tema tem em
conta o ritmo de aprendizagem dos alunos objecto de estudo.
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As aulas de pré-viagem, para além de reduzirem o novelty space, permitiram que os alunos
adquirissem os pré-requisitos conceptuais necessarios a andlise e interpretacdo de aspectos

geologicos a observar na viagem de campo.

3.4.2.2. Viagem
Na viagem de campo os alunos realizaram as actividades propostas no seu Guia de Campo
(Anexo VIII), em grupos de 3 e 4 elementos. Nesta fase foram utilizados diversos recursos, tais
como: um miniposter (Anexo IX), martelo de gedlogo, bussolas, lupas de mao, sacos de recolha

de amostra, entre outros.

A investigadora tentou promover o trabalho colaborativo e incentivou os alunos a participarem
nas actividades. Fomentou o levantamento de novas questdes a serem discutidas na pds-viagem e
promoveu a mobilizagdo de saberes construidos na pré-viagem. Quando solicitada a responder a

questdes, fé-lo de forma questionante promovendo a reflexao.

As paragens, previamente estabelecidas (ver guia do aluno), foram efectuadas; foram também
realizadas as tarefas de concretizagdo especifica no campo (recolha de amostras, esquematizagao
e utilizacdo expedita de equipamentos). Ao longo do percurso efectuado, a investigadora
evidenciou preocupacdo com a preservacdo do patrimoénio geoldgico e agressdes ambientais

sobre as quais tinha inten¢do de reflectir no pds-viagem.

3.4.2.3. Pés-viagem
O momento de poés-viagem foi desenvolvido em sete aulas (Tabela 3.3.) e teve como objectivos
retomar os conhecimentos deixados em aberto durante a viagem de campo. Tentou-se, ainda,
promover a organizagdo de novas (re)construgdes, através da (re)formulacdo de hipoteses,
baseadas nos conhecimentos prévios € nos entretanto construidos, assim como na confrontacao

com as observagdes realizadas durante a actividade de campo.
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Tabela 3.3. Planificacdo do momento de Pds-viagem.

levantadas

- N.° AULAS'
Actividades Recursos . 5
(previstas”)
. _ | Estudo das amostras recolhidas
Reorganizagao | Tratamento da informagdo registada no guia de | Material de
e consolidag¢ao | campo laboratério 3 Aulas
de conceitos | Reflexdo sobre as questdes problematicas e outros

Notas: (1) cada aula corresponde a meio bloco (45 minutos); (2) o niumero de aulas previstas para cada tema tem em
conta o ritmo de aprendizagem dos alunos objecto de estudo.

Nesta fase foi feita a avaliacdo final da intervengao sob dois aspecto especificos:

= Conhecimentos, capacidades, atitudes e valores desenvolvidos pelos alunos, através

do confronto/discussdo entre os varios grupos sobre os dados recolhidos e da realizacao

de um teste sumativo (Anexo III): avaliacao do produto.

= Modo como decorreu o percurso de ensino/aprendizagem, através da aplicagdo de

um questionario de atitudes (Anexo II): avaliagdo do processo.

3.4.3. Operacionalizacio da Intervencao

A primeira fase da intervencdo (Pré-viagem) teve inicio com a apresentacao, aos alunos, do

trabalho a desenvolver e dos seus objectivos. Para esse efeito foi distribuida uma Ficha

Informativa 1 (Anexo V) onde constava a calendarizagdo das varias etapas do TC e da

avaliacdo final da intervengdo, assim como de alguns aspectos relativos a saida de campo

(material necessario, planificagdo da saida e comportamento a adoptar durante a mesma).

Apos esta introdugdo ao TC, foi promovido um debate entre os alunos numa tentativa de

encontrar motivos para a realizagdo da saida de campo. Ao longo deste debate, surgiram

algumas questdes-problema para as quais os alunos gostariam de encontrar resposta:

= Seré que as construgdes na praia ndo danificam o Patriménio Geologico?

= Existem estruturas de protec¢ao?

*  Que tipos de poluigao existem?

*  Que tipo de rochas podemos encontrar?

=  Quais as diferengas entre as rochas da praia?
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* Quais as influéncias do mar sobre os diferentes tipos de rochas?

* Quais as informagdes que podemos obter a partir dos fosseis?
Apds a defini¢do destas questdes foram formados, pelos alunos, grupos de trabalho (3 ¢ 4
elementos) que se mantiveram até a ultima fase da intervengdo. Foi proposto ao alunos que,
em pequenos grupos, apresentassem sugestdes de actividades que considerassem essenciais

realizar como preparacgdo para a saida de campo.

As actividades sugeridas pelos alunos foram:

* Ler/interpretar cartas geologicas e topograficas;

= Como utilizar a bussola de gedlogo;

» Identificar diferentes rochas;

» Identificar diferentes minerais;

=  Como recolher amostras.
Nas aulas que se seguiram foram realizadas varias actividades de forma a ir ao encontro das
sugestoes dos alunos. Nomeadamente, exercicios de leitura e interpretacdo de varias cartas
geologicas (estabelecer correspondéncias entre simbolos/legendas/litologias/estruturas
geologicas entre outros); exercicios de manuseamento de bussola de gedlogo, antecedidos
pela apresentacdo da Ficha Informativa 2 (Anexo VI) e um PowerPoint 2 (Anexo VII);
classificacdao de rochas e de minerais e levantamento das suas principais caracteristicas. Para

terminar, foi feita a analise dos procedimentos necessarios para a realizagdo de uma correcta

recolha de amostras.

Na aula que antecedeu a visita foi mostrado aos alunos o PowerPoint 1 referente ao local da
viagem: mapa e imagens da zona a visitar, nimero de paragens e duracdo das mesmas, locais
e tempos de descanso, entre outros. O PowerPoint 1 serviu para a reducdao dos factores de

novelty space quer psicologicos, quer geograficos (Tabela 3.2).
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No dia da viagem de campo os alunos e duas das suas professoras compareceram no local de
encontro (parque de estacionamento da escola). O trajecto da escola para a Praia da Luz foi
feito de autocarro e, uma vez na praia, foi distribuido o Guia de Campo aos alunos (Anexo
VIII). Antes de iniciar o percurso foi feita uma abordagem a Geologia da Praia recorrendo ao
Miniposter elaborado para o efeito (Anexo IX). De realcar que este miniposter foi utilizado ao
longo de toda a saida sempre que foi necessario explicar aspectos/fenomenos geologicos de
maior grau de abstraccdo. Deu-se, entdo, inicio a realizagdo das tarefas propostas no guia.
Estas actividades foram realizadas em grupo (j& formados no momento de pré-viagem) e
decorreram de acordo com o planeado. De referir, também, que, para ajudar a planificar a

saida de campo foi elaborado o Guia de Campo do professor (Anexo X).

Na aula que se seguiu a viagem de campo, as amostras recolhidas foram analisadas e os
resultados foram registados na folha de registo da anélise de amostras (Anexo XI), apds o que
se seguiu um pequeno debate/confrontacdo sobre os resultados que cada grupo obteve.
Posteriormente, foram analisadas e interpretadas as fotografias que os alunos tiraram ao longo
da saida. Passou-se, entdo, para a comparagao e confronto dos registos que cada aluno fez no
seu guia de campo, retomando-se as questdes deixadas em aberto durante a viagem. Foram
analisadas, e algumas vezes (re)formuladas, as hipoteses propostas pelos alunos para explicar
alguns dos fendémenos geologicos observados. Apos este momento foi proposto aos alunos
uma reconstru¢ao da Historia Geoldgica da Praia da Luz e foi promovido um debate sobre a
importancia da preservagdo do Patrimonio Geoldgico. Posteriormente, procedeu-se ao
levantamento das agressdes ambientais registadas e confrontaram-se os dados recolhidos com

as questoes inicialmente formuladas.
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Na fase terminal da intervengdo os alunos realizaram um teste sumativo (Anexo III) e, na
ultima aula, responderam a um questionario de atitudes sobre a forma como decorreu o

percurso de ensino/aprendizagem (Anexo II).

Todos os momentos da intervengdo contaram com a professora da disciplina da turma que
actuou como observadora externa, ndo intervindo no desenrolar das actividades. A

investigadora, ndo sendo professora da turma, leccionou todas as aulas do TC.
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Capitulo 4
ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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Neste capitulo serdo descritos e analisados os resultados obtidos no Estudo de Avaliacdo, através
dos respectivos instrumentos utilizados: grelha de observacdo de competéncias; relatorio da
observacdo naturalista: teste sumativo e questionario de atitudes. O questionario de atitudes foi
sujeito a tratamento estatistico (versdo 14.0 do SPSS) e os restantes dados foram alvo de uma
analise de contetido. A analise de conteudo envolve “um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objectivos de descrigao do
conteudo das mensagens, indicadoras (quantitativas ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de produgdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas

mensagens” (Bardin, 1991).

Pretendeu-se conciliar técnicas qualitativas e quantitativas de forma a minorar a subjectividade
inerente as interpretacdes e, pela triangulacdo metodoldgica, validar as conclusdes a que

chegamos.

Como ja foi referido, a amostra desta investigacao ¢ constituida por 20 individuos. Assim, sendo
com uma amostra reduzida, ndo pretendiamos fazer generalizacdes dos resultados, mas sim
detectar o sucesso ou nao desta intervencao. Sao os resultados obtidos, e referentes ao impacto do

TC, que passamos a descrever e a analisar.

4.1.Analise da Observacio Participante

Através da analise da grelha de observagdo de competéncias (Tabela 4.1.) € notério o
desenvolvimento de competéncias em todos os dominios observados (atitudes, comunicacao e
raciocinio), nomeadamente durante a viagem de campo. No dominio das atitudes, os alunos
sempre (pré-viagem, viagem e pos-viagem) respeitaram e cooperaram com os colegas, tendo a
sua interven¢do na aula sido cada vez mais adequada. De realgar a perseveranca dos alunos
durante a saida de campo (85%), que atingiu uma percentagem superior a da pré-viagem (51,6%)

e a da pos-viagem (80%).
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Tabela 4.1. Resultados da grelha de observacao de competéncias ao longo do TC.

Momento de intervencio Pré-viagem Viagem Pos-viagem

Dominios de competéncias + - B ot - + - B

Intervém oportunamente na aula 383 | 61,7 | 0 65 |35( 0 55 45 0
g [ Respeita a opinido dos colegas 100 0 0f100]|0(0] 100 0 0
E Coopera com os colegas 100 0 0f 100 | 0] 0] 100 0 0
ﬁ Reflecte sobre o seu trabalho 50 50 | O] 60 [40( 0 | 57,5425 0

E perseverante 51,6 | 484 | O 8 |15 0] 50 50 0
. [Exposi¢do | Ndo as expoe 13,3 - -jJ1wo|[-1-115 - -
& [das suas Expde de uma forma confusa | 51,7 - - 40 - | - 1475 - -
.é ideias Expde de uma forma clara 35 - -1 50 | -] -]375 - -
E Organiza os seus dados 56,6 | 4341 0] 70 |30 0] 65 35 0
S Debate ideias 483 151,71 0 65 |35] 0] 60 40 0

Utiliza linguagem cientifica 36,7 | 383 |25] 40 [40]20] 40 | 42,5 | 17,5
o [Interpreta os seus dados 55 45 -] 60 (40| 0] 55 45
E Estabelece comparagdes 45 45 (10 75 (25| 0 60 |[325]| 75
'§ Formula hipéteses 40 | 45 | 151 9 (10| 0] 65 | 30 5
a Realiza inferéncias 21,6 | 28,4 |50 40 |40 |20 35 | 42,5 | 22,5

Legenda: valores expressos em percentagens.
Relativamente as competéncias do dominio da comunicag¢do, os alunos demonstraram mais
dificuldades na exposicao das suas ideias e na utilizacdo de linguagem cientifica em todas as
etapas do TC. No entanto, conseguiram organizar bem os seus dados (pré-viagem: 56.6%;
viagem: 70%; pos-viagem: 65%) de forma a debater as suas ideias (pré-viagem: 48.3%; viagem:

65%; pos-viagem: 60%).

No dominio das competéncias de raciocinio todas as competéncias observadas atingiram valores
mais altos durante a saida de campo, tendo os alunos manifestado dificuldades na realizagdo de

inferéncias em todas as etapas do TC.

4.2. Analise da Observacido Naturalista
Os dados recolhidos através desta técnica estes serdo apresentados tendo em conta os trés

momentos distintos da intervencao: pré-viagem, viagem e pos-viagem.

A Tabela 4.2 apresenta os excertos do relatorio da observagdo externa relativo as trés etapas do

TC, assim como uma conclusao global da intervengao.
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Tabela 4.2. Excertos do relatério da observacao naturalista.

Momento da
intervencao

Excertos

Pré-viagem

“As aulas que antecederam a saida de campo foram utilizadas para a motivagdo
e sensibilizag¢do dos alunos para a mesma, manuseamento e pratica de alguns
instrumentos a ser utilizados no decorrer do percurso. Foram também
abordados alguns conteudos programaticos da disciplina que serviram como
suporte teorico para o conhecimento da zona a visitar. Os recursos utilizados
foram adequados: bussola de geologo, cartas topogrdficas e geologicas e

PowerPoint.”

Viagem

“A saida de campo decorreu conforme o programado. Os alunos divididos em
grupos, mostraram-se muito empenhados e interessados nas tarefas propostas.
O guia de campo estava muito bem elaborado, com as esta¢oes bem
identificadas e com observagoes pertinentes. O tempo de duracdo foi suficiente,
ndo sendo magador nem demasiado rapido. Os recursos utilizados foram

adequados: bussola de gedlogo, Miniposter e guia de campo.”

Pos-viagem

“Apos a saida de campo, nas aulas, trabalhou-se o material recolhido de modo

a compreender algumas situagoes observadas nas estagoes consideradas.”

TC global

“Em todas as actividades propostas pela investigadora aos alunos, mostraram-
se sempre muito interessados e participativos no trabalho que lhes era
solicitado. Como as aulas tiveram essencialmente um caracter pratico o
feedback por parte dos alunos foi positivo. A avalia¢do da intervengdo foi
realizada através da execugdo de um teste, de um questiondrio sobre todo o TC

e através da observagdo directa das aulas e da saida de campo.”
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A andlise dos excertos da Tabela 4.2. aponta para uma caracterizagdo da interven¢do bastante
positiva, na qual o interesse e a participacdo dos alunos fora uma constante, talvez devido ao
caracter essencialmente pratico das aulas. Os factores de novelty space foram reduzidos na pré-
viagem, facto que conduziu a uma motivagdo dos alunos. Os recursos utilizados durante a saida
de campo (miniposter, bussola de gedlogo e guia de campo) parecem ter sido adequados e
revelaram-se extremamente uteis, especialmente na viagem e pds-viagem. O tempo dedicado a
cada momento da intervengdo foi suficiente para que os alunos pudessem desenvolver todas as
actividades propostas. Como factor mais significativo da intervengdo, destaca-se o feedback

positivo por parte dos alunos.

4.3. Analise do Questionario de Atitudes

Iremos apresentar e analisar os resultados deste questionario em trés sec¢des. A primeira relativa
as actividades de TC (antes, durante e apds), a segunda relacionada com os aspectos
organizacionais da interveng@o e uma terceira secgdo referente as percepgoes dos alunos sobre a

aprendizagem do TC.

(i) Preparacio e actividades realizadas antes, durante e apos o TC

As perguntas do questiondrio, nesta sec¢do, solicitavam que os alunos indicassem o tipo e o grau
de informagdo fornecida, bem como, o grau com o qual determinada actividade foi levada a cabo
foi levada a cabo, nas varias fases do TC. As respostas situavam-se numa escala Lickert de 4

pontos: muita, alguma, pouca ou nenhuma.

Através da andlise da tabela 4.3, é evidente que a informagdo fornecida aos alunos, na fase de
preparacdo da saida de campo, foi considerada, por eles, como boa. De referir ainda que, quando
inquiridos sobre outras actividades que teriam realizado para a preparagdo da viagem de campo
(pergunta 2, secgdo 2), 90% dos alunos responderam que tinham aprendido a utilizar a bussola de

geologo e a ler e interpretar cartas geologicas. Este facto demonstra que a preparagdo para a
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viagem de campo foi realizada de forma muito satisfatoria e que o TC foi integrado no plano

curricular com sucesso.

A tabela 4.3 mostra os resultados obtidos relativamente ao tipo ¢ grau de informacao fornecidas

antes da saida de campo.

Tabela 4.3. Respostas dos alunos relativas ao tipo e grau de informacao fornecidas antes da saida de
campo.

. ) . Grau de informacio fornecida
Tipo de informacio
Muita | Alguma | Pouca | Nenhuma
O que queres saber e aprender 75 25 0 0
A natureza do local a visitar 55 40 5 0
O que terias de fazer durante o TC 75 25 0 0
Como te deves comportar 75 25 0 0
A roupa que deverias usar 50 30 15 5
O material que irias precisar 80 0 20 0
Os materiais/amostras que terias de 65 35 0 0
recolher e trazer para a escola

Legenda: valores expressos em percentagens.

Quando inquiridos sobre as actividades realizadas durante a viagem de campo, na sua maioria, 0s
alunos consideraram-se envolvidos em todas as actividades (Tabela 4.4). As actividades que
parecem ter ocupado o papel principal na conducdo da saida de campo foram quatro:
“Observagdo de fenomenos geologicos”, “Anotagoes sobre o que se observa”, “Realiza¢do de
medigoes no campo” e “Interpreta¢do de resultados das observacoes ou medicoes realizadas”.
50% (ou mais) de respostas a estas actividades tiveram a pontua¢do méaxima (muito). No entanto,
quando analisados os graus muito e algum em conjunto, observa-se que as actividades “Colheita
de amostras de rochas, minerais, fosseis, etc....”, “Teste em amostras geologicas sobre as suas

propriedades”, “Realizagdo de testes quimicos em rochas ou amostras de solo” e “Discussdo dos
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resultados das observacoes ou medigoes realizadas” registaram todos mais de 65% de respostas.
Sendo que apenas duas actividades ndo obtiveram a pontuacdo maxima: “Elaborac¢do de
esquemas representativos das formagoes rochosas ou fosseis, etc....” e “Uso de tabelas de
identificagcdo de rochas ou minerais, etc....”. A tabela 4.4 expressa os resultados obtidos sobre as

actividades realizadas durante o TC (leia-se viagem).

Tabela 4.4. Respostas dos alunos relativas grau com o qual a actividade foi levada a cabo durante o
Trabalho de Campo.

Grau com o qual actividade foi levada a
Actividade cabo durante o Trabalho de Campo
Muito(a) | Algum(a) | Pouco(a) | Nenhum(a)
Observagdo de fendmenos geoldgicos; ex. formagdes
55 40 5 0

rochosas, falhas, ...
Colheita de amostras de rochas, minerais, fosseis, ... 15 65 20 0
Elaboracao def esquemas representativos das formacdes 0 45 45 10
rochosas ou fosseis, ...
Uso de tabelas de identifica¢do de rochas ou minerais, ... 0 20 40 40
Anotagdes sobre o que se observa 65 25 5 5
Realizagdo de medi¢des no campo 50 25 25 0
Tc?ste em amostras geoldgicas sobre as suas propriedades, 35 40 25 0
tais como a dureza
ielz(l)hzagao de testes quimicos em rochas ou amostras de 25 40 30 5
Dlsgussao dos resultados das observagoes ou medigoes 35 35 25 5
realizadas
Intemretaqao de resultados das observac¢des ou medi¢des 50 35 10 5
realizadas

Legenda: valores expressos em percentagens.

Relativamente as actividades desenvolvidas apos a saida de campo as respostas dadas pelos

alunos estao expressas na tabela 4.5.
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Tabela 4.5 Respostas dos alunos relativas grau com o qual actividade foi levada a cabo apds a saida de
campo.

Grau com o qual actividade foi levada a cabo

Actividade apds o Trabalho de Campo
Muito(a) | Algum(a) | Pouco(a) | Nenhum(a)

Discussdo na aula do que viram durante o TC 60 40 0 0
Elaboracao de um relatério sobre o teu TC 5 5 15 75
Real}zagao de medidas ou observagdes nas amostras 60 35 5 0
colhidas
Preparagdo de uma exposi¢do das amostras colhidas 15 15 15 55
Realizagdo de testes nas amostras colhidas 40 50 0 10
Comparagdo dos resultados do TC realizado com
informagoes recolhidas a partir de livros, revistas, 15 35 10 40
Internet, ...
Il?ébates em pequenos grupos com outros alunos sobre o 5 15 40 40
Interpretacdo de resultados obtidos a partir do TC 40 55 5 0

Legenda: valores expressos em percentagens.

Se analisarmos conjuntamente os graus muito € algum, verifica-se que as actividades mais
desenvolvidas foram: “Discussdo na aula do que viram durante o TC” (100% de respostas),
“Realiza¢do de medidas ou observagoes nas amostras colhidas” (95% de respostas), “Realizagdo
de testes nas amostras colhidas” (90% de respostas) e “Interpretagcdo de resultados obtidos a
partir do TC* (95% de respostas). Estas actividades deram seguimento ao trabalho iniciado na
saida de campo, ndo se limitando, apenas, a discussdo e interpretagdo dos resultados obtidos

durante a mesma.

As actividades desenvolvidas no TC promovido foram, na sua maioria, consideradas bastante
satisfatorias, permitindo aos alunos a redugdo do novelty space; a construgao de pré-requisitos; a
observacao e interpretagdo de aspectos geologicos e a (re)conceptualizacdo de saberes capazes de

dar resposta as questdes-problema inicialmente elaboradas.

82



(ii) Organizac¢ao do TC

Nesta actividade de TC, os alunos trabalharam em grupos de 3 (80%) e em grupos de 4 elementos
(20%). A decisdo sobre o tamanho dos grupos foi da investigadora, mas todos os elementos dos
grupos foram seleccionados pelos alunos. Estes foram inquiridos sobre a distribui¢do das tarefas
a realizar durante a saida de campo e a grande maioria (70%) afirmou que todos tinham recebido

as mesmas tarefas e que estas tinham sido discutidas previamente na aula.

Nesta seccdo, onde as questdes tinham como opcdes de resposta, apenas, verdadeiro ou falso, 0s
alunos foram questionados sobre os seus pontos de vista acerca da organizagdo e funcionamento

dos grupos. Os resultados obtidos encontram-se expressos na tabela 4.6.

Um dos aspectos mais positivos evidenciados pela andlise da tabela 4.6 ¢ o facto de a grande
maioria dos alunos afirmar que todos os seus colegas de grupo tinham o mesmo grau de interesse
no TC. De realcar, também, que 70% dos alunos trabalhou com colegas com quem ja costumava
trabalhar. No entanto, apenas 55% afirma que os colegas de grupo sdo seus amigos pessoais. Este
facto revela que os alunos deram preferéncia ao trabalho a desenvolver, preterindo as relagdes de

amizade, o que evidencia que a motivagao para o TC superou as relagdes afectivas.

Tabela 4.6. Pontos de vista dos alunos relativos a composi¢do dos seus grupos de trabalho.

Afirmaciao Verdadeiro | Falso
Todos os membros do grupo tinham o mesmo interesse 80 20
Todos ou a maioria dos membros do meu grupo eram meus amigos pessoais 55 45
Os membros do meu grupo eram alunos com quem eu habitualmente trabalho 70 30
Os membros do meu grupo tinham competéncias muito diferentes em ciéncia 50 50
Os membros do meu grupo tinham, aproximadamente, 0 mesmo interesse no TC 85 15
Para o TC, eu teria preferido trabalhar com outros alunos da minha turma 30 70

Legenda: valores expressos em percentagens.

Quando questionados sobre as competéncias em ciéncia demonstradas pelos colegas, metade dos

alunos considera que estas ndo eram idénticas no grupo. Desta forma, podemos deduzir que,
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apesar do interesse pelo TC ser semelhante, nem todos os membros do seu grupo revelaram as

mesmas competéncias para o desenvolverem. O que revela que os alunos t€ém a capacidade de

distinguir competéncias gerais de competéncias em ciéncia.

(iii) Percepcao dos alunos sobre a sua aprendizagem com o TC

Na parte final do questionario quisemos auscultar os pontos de vista dos alunos relativamente as

aprendizagens realizadas em contexto de TC. Os alunos através de uma escala Likert de 5 graus

(concordo totalmente, concordo, ndo tenho a certeza, discordo e discordo completamente)

(Tabela 4.7).

Tabela 4.7. Pontos de vista dos alunos relativos a aprendizagem com o TC.

Concordo Ndo Discordo
Afirmacio Concordo | tenho a | Discordo
totalmente completamente
certeza
O TC mostrou-nos aspectos
geoldgicos que ja tinhamos estudado 45 40 15 0 0
na aula.
O que aprendemos com o TC ainda
ndo tinha sido estudado por nos. 0 25 25 40 10
Q TC d?u—nos, informagdo que nos 30 40 10 15 5
ainda ndo sabiamos.
Eu achei a informacao do TC um 0 10 5 10 35
pouco confusa.
O que aprendemos com o TC
poderiamos ter aprendido igualmente 0 0 25 45 30
bem com o manual.
O TC nao nos forneceu concrlu.soes 5 5 15 30 15
claras sobre problemas geologicos.
Eu penso que aprendo melhor com o
TC do que com o trabalho de sala de 30 35 35 0 0
aula.
O TC ¢ a tnica forma através da qual
n6s podemos realmente aprender 15 20 35 25 5
sobre os fendmenos geologicos.
O tempo dispendido nas actividades
de TC poderia ter sido melhor 0 5 10 60 25

utilizado para outras actividades de
aprendizagem.

Legenda: valores expressos em percentagens.
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A grande maioria dos alunos considera que o TC lhes evidenciou aspectos geolodgicos ja
estudados na aula, resultado que pode ser explicado pelo facto de a intervencao ter sido realizada
no momento em que a professora da turma ja tinha leccionado alguns dos contetidos abordados
no TC, nomeadamente na pré-viagem. A leccionagdo dos contetdos pela professora da turma
parece ter-se resumido a uma abordagem dos pré-requisitos minimos, uma vez que, apesar da
familiaridade com os mesmos, 70% dos alunos considera que o TC lhes forneceu informacgdes

novas.

Os alunos consideram que o que aprenderam com o TC ndo poderia ter sido conseguido apenas
com o manual ou na sala de aula. Tal conclusdo permite considerar que o tempo dispendido nas
actividades de TC foi rentabilizado em termos de consecug@o de objectivos e no desenvolvimento
de competéncias curriculares previstas. Apesar disso, ndo vém o TC como a unica forma de
aprender Geologia (25% discordou). Tal referéncia demonstra a receptividade dos alunos para a
realizacdo de actividades integradas em estratégias de ensino plurais (relembre-se ser este o

proposito do EPP).

O TC, especialmente quando realizado em grupo, d4 uma oportunidade aos alunos para poderem
aprender colaborativamente (Marques et al., 2003.b). A tabela 4.8 expressa os pontos de vista dos

alunos relativamente a sua aprendizagem, com os colegas, durante o TC promovido.

Tabela 4.8. Pontos de vista dos alunos relativos a sua aprendizagem e a dos seus colegas durante o TC.

Muitissimo | Muito | Moderado | Pouco | Muito pouco

Quanto ¢ que tu aprendeste com o TC 15 75 10 0 0
Quant9 ¢ que o teq grupo contribuiu para a 15 30 30 25 0
tua propria aprendizagem durante o TC

Quanto ¢ que aprendeste durante o TC com 10 45 35 10 0
os teus colegas de grupo

Quanto € que os teus colegas de grupo 15 45 20 20 0

aprenderam contigo durante o TC

Legenda: valores expressos em percentagens.
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Note-se que a grande maioria, considera que aprendeu muito (75%) e, quando questionados
acerca da sua aprendizagem com os colegas, apenas uma pequena percentagem de alunos
considera que aprendeu pouco (25%). No entanto, os niveis de aprendizagem com e dos colegas
de grupo, considerados pelos alunos, situam-se, na sua maioria, no muito € no moderado (80% e
65% respectivamente). Quando questionados sobre de que forma contribuiram para o
desempenho da aprendizagem do seu grupo, 65% dos alunos respondeu que o fizeram através do
seu empenho na realizagdo das actividades. Estes dados revelam-nos que, apesar de os alunos
acharem que ndo aprenderam muitissimo, consideram a sua aprendizagem e a dos seus colegas

bastante positiva.

Quisemos também saber a opinido dos alunos relativa a aspectos gerais do TC, nomeadamente
relacionados com o0s aspectos sociais € as suas opinides pessoais, especialmente quando
comparado o TC com outras actividades escolares. Os resultados obtidos encontram-se expressos

na tabela 4.9.

Os aspectos sociais do envolvimento no TC consistem na colaboragdo e interac¢do entre os
alunos e entre estes e o investigador (que aqui desempenha o papel de professor-investigador). De
uma forma geral, a opinido dos alunos ¢ de que o TC lhes permite trabalhar mais com os colegas
do que na sala de aula. No entanto, as opinides dividem-se quanto ao facto de o TC lhes permitir
falar com os colegas, chegando mesmo 35% a discordar de que essa ¢ a melhor parte do TC e 40
% concordar. As opinides também divergem quanto ao facto de a melhor parte do TC ser o facto

de poderem trabalhar independentemente do professor.
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Tabela 4.9. Pontos de vista dos alunos relativos a aspectos gerais do TC.

Concordo Nao Discordo
Afirmacao Concordo | tenho a | Discordo
totalmente certeza completamente

Fazer o TC aumenta o meu interesse em
ciéncia, comparativamente com aprender 30 65 5 0 0
ciéncia na sala de aula.

O TC deu-me a hipotese de trabalhar
Com 0s meus amigos.

No TC noés aprendemos sobre a natureza
por observagao directa.

Quando fa;emos TC podemos procurar 40 40 10 10 0
0S N0SS0s interesses.

A melhor do TC ¢ podermos trabalhar
independente do professor.

O TC da-nos mais hipoteses de trabalhar
com outros alunos do que o trabalho de 20 55 10 10 5
sala de aula.

O TC ¢ uma boa forma de descobrirmos

20 60 5 15 0

75 15 10 0 0

5 30 40 15 10

problemas ambientais. >0 45 > 0 0
Eu achei o TC bastante aborrecido. 5 0 5 35 55
E 1m})qss1vel aprender os fendmenos 5 0 30 45 20
geologicos sem fazer TC.

A Geglogla ¢ uma das minhas disciplinas 0 0 30 45 )5
favoritas.

Q trabalho de laboratorio na escola ¢é tao 0 10 25 40 25
interessante como o TC.

A melhor parte do TC ¢ eu poder falar 5 35 25 20 15

com O0S meus amigos.

Legenda: valores expressos em percentagens.

Relativamente aos aspectos relacionados com as actividades de aprendizagem com o TC, quase
na sua totalidade (95%), os alunos referem que o TC aumentou o seu interesse em ciéncia, isto
quando comparado com o “aprender ciéncia” na sala de aula. O TC nao foi considerado, pela
maioria, como sendo a unica estratégia para aprender a Geologia. Contudo, a generalidade dos

alunos considera-o mais interessante do que o trabalho de laboratdrio na sala de aula.

Na grande maioria (75%) os alunos estdo de acordo em considerar que o TC lhes permite

aprender sobre a natureza por observagdo directa. Tal facto revelou-se muito positivo, pois a
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observacdo de aspectos geoldgicos (observacdo directa) permitiu aos alunos expor as suas

davidas, elaborar hipoteses explicativas e propor respostas as questoes-problema.

E, também, interessante verificar que nenhum aluno tem como disciplina escolar preferida a
Geologia. Contudo, e dado o empenho e o interesse demonstrado pelos alunos ao longo de toda a
intervencao ter sido significativo, o TC surge-nos como estratégia de ensino capaz de promover a

curiosidade na aprendizagem desta area cientifica.

Questionamos, também, os alunos sobre o que gostaram mais € menos no TC (pergunta 2, sec¢ao
7). Os aspectos considerados mais positivos pelos alunos foram os varios fendmenos geologicos
observados e o convivio com os colegas e professora/investigadora. O facto de terem de andar,

mesmo que por noés considerado como pouco, foi 0 aspecto menos positivo.

4.4.Analise do Teste Sumativo

O teste sumativo abarca questdes referentes a Geologia da Praia da Luz, relativos aos conteudos
programaticos da Geologia definidos pelo ME para o 11° ano de escolaridade sendo constituido
por questdes abertas, de escolha multipla e de ordenagdo. O grafico 4.1 mostra os resultados
obtidos pelos alunos no questionario, numa escala quantitativa de 0 a 20.
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Grafico 4.1. Classificacdes obtidas pelos alunos no teste sumativo.
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A média das classificagdes obtidas foi de 13,9 valores. De realcar que apenas um dos alunos
obteve uma classificacdo inferior a 10 valores (9,8 valores) e que oito deles obtiveram
classificacdes acima dos 15 valores. Os resultados obtidos, com esta avaliagao terminal indiciam
que os produtos desta investigacdo, em termos de conteudos conceptuais (e competéncias de

conhecimento), foram atingidos com satisfatorio sucesso.

4.5. Analise Conjunta dos Resultados Obtidos

De uma maneira geral, a investigacao depende da interpretagdo que se faz dos resultados obtidos.
Desta forma, a triangulagdo de dados obtidos a partir de diferentes técnicas e instrumentos
conduz a uma leitura mais eficaz. Assim, a triangulagdo permite retratar o estudo de uma forma

mais completa, com a obtengdo de resultados mais validos e conclusivos.

Os instrumentos utilizados nesta investigagdo revelaram um impacto positivo nos 20 alunos
participantes. Na sua generalidade, os resultados indicam que os alunos consideraram que o TC
em que participaram foi bastante positivo, tendo contribuido para a constru¢do de conhecimentos,
desenvolvimento de competéncias, motivagdo para o estudo da Geologia e aprendizagem

colaborativa.

Por outro lado, os resultados apontam para que se possa considerar o TC como um estratégia de
ensino que proporciona aos alunos um contacto privilegiado com aspectos geoldgicos e potencia
a construgdo e o enriquecimento de relagdes sociais entre os alunos e o professor/investigador,

bem como atitudes de respeito e protec¢ao da natureza.

O esquema 4.1 pretende sintetizar as inferéncias relativas a importancia cientifico-didactica do
TC enquanto estratégia de ensino, referindo a principal técnica de investigagdo em que se

alicer¢aram as nossas conclusoes.
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Esquema 4.1. Importancia cientifico-didactica do TC como estratégia de ensino.

Desenvolvimento de
competéncias no dominio das
atitudes, comunicagao e
raciocinio.

Observacao
Participante

Redugdo do novelty space
como factor positivo para o
sucesso do TC.

Aumento da motivagao
pela aprendizagem da

Questionario Geologia.

de atitudes

Observacao
Naturalista

Guido de campo e
miniposter como materiais
didacticos uteis ao TC.

Aprendizagem de conteudos
conceptuais (competéncias no

c . dominio do conhecimento).
Questionario

de atitudes

Teste
Sumativo

Avaliagdo do produto e do
processo como feedback

necessario ao computo do
impacto do TC. Observacio

Trabalho colaborativo e
metodologia investigativa como
necessarios a aprendizagem
significativa do TC.

Questionario Participante;
de atitudes Observacio
Naturalista;

Teste Sumativo e
Questionario de
atitudes

Pelo exposto, o TC constitui-se como uma actividade exterior a sala de aula com forte valor

holistico na geologia para a Educacao.
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Capitulo 5
CONCLUSOES, LIMITACOES E SUGESTOES PARA FUTURAS

INVESTIGACOES
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5.1. Conclusdes gerais da investigacio

Os objectivos principais deste trabalho de investigacdo foram: (i) elaborar uma planificagdao de
Trabalho de Campo segundo as novas orientacdes da Didactica das Ciéncias e suportadas pelo
modelo organizativo de Nir Orion (1996); (ii) construir materiais didacticos necessarios a
realiza¢do de Trabalho de Campo; (iii) realizar actividades de Trabalho de Campo com alunos do
11° ano de escolaridade (objecto de estudo); (iv) e analisar se as actividades de Trabalho de
Campo, associadas a uma Perspectiva de Ensino por Pesquisa, permitem que os alunos
desenvolvam competéncias conceptuais, procedimentais e atitudinais especificas no dominio da

Geologia.

O modelo organizativo de Orion possibilita a realizacdo do TC enquadrado numa perspectiva de
EPP, ao permitir o trabalho colaborativo, a resolu¢do de situagdes-problema, a ligacdo ao
quotidiano dos alunos e a abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente. Por outro lado, a
constru¢do do guia do aluno, do guia do professor e do miniposter, auxilia o proprio professor a
planificar e a promover a actividade e auxilia no processo de (re)conceptualizacdo. O TC,
associado a esta perspectiva educacional (EPP), ocupa um lugar insubstituivel e fundamental no
ensino da Geologia, tornando-se claras e insubstituiveis as vantagens da sua realizagdo enquanto

estratégia de ensino por exceléncia das Geociéncias.

Na andlise feita ao presente trabalho, verificamos que, tal como referimos inicialmente na
hipotese de investigagdo, a realizagdo de uma planificagdo de trabalho de campo, segundo as
novas orientacdes didacticas e alicercada em materiais didacticos especificamente elaborados
para o efeito, auxilia o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Os materiais de apoio,
elaborados com o intuito de colocar a disposicao dos professores recursos didacticos de suporte
as actividades de TC, de forma a facilitar a articulagdo, sempre dificil, entre a sala de aula e as

saidas de campo constituiram-se como ferramentas indispensdveis ao sucesso da actividade.

92



Pretendeu-se dar a possibilidade aos alunos de aprenderem Geologia desenvolvendo, a0 mesmo
tempo, atitudes de partilha, autonomia e responsabilidade, alargando os seus quadros de valores

face aos seus pares e ao Ambiente.

O TC, no ensino da Geologia, assume uma importancia incontestavel quando programado numa
vertente construtivista, na qual o aluno assume um papel activo e existe uma aposta na
problematizacdo de saberes. Permite a constru¢do de conceitos € o desenvolvimento de
competéncias (saber ciéncia, saber fazer e cidadania) que devem ser potenciadas pela
aprendizagem da Geologia e das Ciéncias Naturais. Nos dominios de competéncias observados,
relativos @ comunicagdo e ao raciocinio, foi evidente o progresso na aquisi¢do, compreensao ¢
utilizacdo de dados, assim como no desenvolvimento de destrezas cognitivas (interpretacdo de
dados, estabelecimento de comparagdes, formulagao de hipoteses e realizagdo de inferéncias). No
que diz respeito ao dominio das atitudes, os alunos realizaram alguns progressos relativos a
tomada de decisdes, passiveis de serem observadas na forma oportuna e ponderada como
intervieram nas aulas e que demonstrou, em geral, uma reflexdo cuidada do trabalho por si

realizado.

Podemos, entdo, concluir que o impacto desta intervengao foi positivo, justificando a importancia
por nos atribuida ao TC. Por ultimo, a avaliacdo da actividade preconizada por este modelo
revela-se fundamental na avaliagdo do processo (e nao s6 dos produtos), aspecto valorizado no

EPP e requisito necessario para o feedback do trabalho desenvolvido.

A metodologia de investigacdo seleccionada, assim como as técnicas a que recorremos,
mostraram-se eficazes no Estudo de Avaliacdo do impacto do TC junto dos alunos do ensino
secundario. No seu conjunto, as técnicas e instrumentos em que suportamos o nosso estudo,
possibilitaram uma analise mais objectiva da realidade, sem esquecer a intengdo inicial de avaliar

uma situacao sem generalizar resultados.
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5.2. Limitacoes e Sugestdes para Futuras Investigacoes
Ao longo desta investigacdo surgiram algumas limitagcdes que inviabilizaram a execug¢do de todas
as tarefas tal como haviam sido, previamente, delineadas. Essas limitagdes prenderam-se com a

pré-aplicagdo do questionario de atitudes e com alguns aspectos organizacionais do TC.

A pré-aplicagdo do questiondrio, fase necessaria a validacdo do instrumento de investigagao,
requer um estudo exploratério com uma amostra semelhante a definida para realizarmos a
intervencao. A escassez de tempo e as dificuldades em encontrar participantes voluntarios para
essa fase de validagdo levaram-nos, como muitas vezes acontece em investigagdo educacional, a
nao realizar esse estudo exploratorio. Esta limitagdo so foi ultrapassada pelo facto do questionario
utilizado ser uma adaptacdo de um questionario ja validado (Marques et al., 2003.a) e testado

noutra investigagao de caracter semelhante.

A limitagdo relativa aos aspectos organizacionais do TC ficou a dever-se ao facto de a
investigacao ter sido desenvolvida com uma turma que ndo era leccionada pela investigadora.
Este aspecto, apesar da inteira disponibilidade e colaboragao da professora da turma, condicionou
toda a planificacdo da intervengdo, uma vez que esta ficou limitada ao tempo que a professora da

turma pdde disponibilizar e as condicionantes inerentes a um terminus de um periodo lectivo.

Sugerimos para futuras investigagdes trabalhar com um maior nimero de alunos, com o intuito
de obter resultados mais abrangentes e, de preferéncia, realizar a investigagdo durante um periodo

de tempo mais alargado.

Relembramos que a realizagdo de uma investigacdo que depende da colaboragdo de alunos e
professores esta sempre limitada ao programa disciplinar, a gestdo do tempo lectivo e a

disponibilidade dos participantes necessarios a consecugdo dos objectivos e testagem da hipotese.
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