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palavras-chave

resumo

Aprendizagem em ciéncia, contextos informais, visitas de estudo, museus e
centros de ciéncia, comunicacao e educacdo em ciéncia.

Das abordagens contemporaneas a aprendizagem em ciéncia em
contextos informais, surge a questdo de investigagdo que conduz este
trabalho: “Que influéncia na aprendizagem em ciéncia tem uma visita de
estudo no aluno?” A presente investigacdo tem como pressuposto uma
definicdo multidimensional de aprendizagem, incluindo outras dimens@es para
além da de conhecimento e compreensdo, como a dimenséo de capacidades,
de atitudes e opinides, de ac¢cBes e comportamentos, e ainda uma dimensao
intrapessoal e de envolvimento social, induzidas para este estudo a partir da
literatura. Desenvolveu-se para modelo orientador de recolha e analise de
dados uma adaptacao do “Modelo Contextual de Aprendizagem”, que tem
como caracteristica fundamental considerar a importancia do contexto na
reflexdo sobre a aprendizagem em ciéncia. Procedeu-se a adaptacdo deste
modelo, de forma a adequéa-lo as particularidades de alunos em visita de
estudo, enquadrado no SMILES - School-Museum Integrated Learning
Experiences in Science. Este, implicou uma abordagem holistica, encarando a
complexidade de factores que influenciam a aprendizagem como um colectivo
indissociavel; e uma abordagem longitudinal, que compreende a aprendizagem
como um processo dindmico que se desenrola ao longo do tempo e que nao
esta circunscrito a eventos singulares.

Considerou-se como metodologia o estudo de caso instrumental, de
caracter exploratdrio e descritivo — interpretativo. O caso concerne a uma
aluna a frequentar o sétimo ano de escolaridade em visita de estudo escolar a
um Centro de Ciéncia. Definiram-se e adaptaram-se os instrumentos de
recolha de dados; Entrevista qualitativa com uso de imagens; modelos e
tarefas de desenho; Observacdo participante ndo intrusiva através de
videogravacao; e recolha de documentos. A entrevista ocorreu quatro dias
antes da visita, uma semana depois, e dois meses apos esta; a videogravacgao
foi efectuada durante a visita de estudo. Para a analise e tratamento dos dados
de video e textos transcritos utilizou-se a Andlise de Contelddo Qualitativa, a
Condensacéao e desenvolveu-se uma grelha de observacdo de Indicadores de
Envolvimento em Processos de Aprendizagem.

As principais conclusdes desta investigacdo apontam para que:

- a aprendizagem esta associada a uma interaccdo complexa entre
diversos factores referentes aos contextos pessoais, socioculturais e fisicos; e
que todos estes multiplos factores como um colectivo, e ndo individualmente,
influenciam o processo de aprendizagem,;

- uma visita de estudo a um museu pode levar um aluno a construir
significado a partir desta, revelando desenvolvimento em multiplas dimensdes
da aprendizagem;

- 0s resultados de aprendizagem a curto prazo influenciam o percurso
de aprendizagem de ciéncias ao longo do tempo; evidenciando decréscimo,
afastamento das aprendizagens reveladas a curto prazo mas igualmente
saliéncia, reafirmacao, aprofundamento e surgimento de novas aprendizagens.
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From the contemporary approaches to science learning in informal
contexts, emerges the research question that drives this study: “What
influence on a student’s science learning has a school trip?” This dissertation
builds on a multidimensional definition of learning, including more dimensions
besides the one of knowledge and understanding, like the dimension of skills,
attitudes and opinions, actions and behaviours, and an intrapersonal, and
social engagement dimensions.

To guide the collection and analyses of data, an adaptation on the
“Contextual Model of Learning” was developed. This model's main feature is to
consider the importance of context when reflecting on science learning. In
order to adapt this model to the characteristics of students in school visits, the
model SMILES - School-Museum Integrated Learning Experiences in Science,
was taken into consideration. The adapted framework took a holistic approach,
regarding the complexity of factors that influence learning as a collective, and
a longitudinal approach, emerging from a conception of learning as a dynamic
process that develops with time, not limited to single events.

The methodology adopted was an instrumental case study, exploratory
and descriptive-interpretative. The case was a female student, on the seventh
grade, on a school trip to a science centre. The data collection instruments
were chosen and adapted, qualitative interview with the use of images; models
and drawing tasks; non intrusive participant observation through
videorecording; and document collecting. The interview took place four days
before the visit, one
week after and two moths after. To analyse the data, video and dialogues, was
used Qualitative Content Analysis and Condensation and a set of indicators of
Engagement in Learning Processes.

The main conclusions of this research study point to:

- learning is related to a complex interaction between diverse factors referring
to personal, sociocultural and physical contexts, and all this multiple factors
influence the learning process as a collective, not individually;

- a school visit to a museum can lead the student to make meaning from it,
developing multiple dimensions of learning;

- the short time learning outcomes influence the future pathway of science
learning, leading to the fading of learning that took place in short term, but also
to a reaffirmation and greater depth of learning and even the appearance of
new learning.
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Introducéo

O presente trabalho de investigacdo, sob o tema “Aprendizagem em Ciéncia — a
experiéncia e influéncia de uma visita de estudo escolar a um museu', nasceu
essencialmente da necessidade de fundamentar as minhas reflexdes, baseadas na
experiéncia pessoal, como professor e organizador de visitas de estudo a museus de ciéncia
e mais recentemente como educador em Centros de Ciéncia, sobre a ampla tematica da

complexidade e validade da aprendizagem em ciéncia de estudantes em visitas de estudo.

Para a grande maioria dos museus de ciéncia, os alunos em visitas de estudo
escolares sdo um dos maiores componentes dos visitantes (Kisiel, 2006). As visitas de estudo
das escolas a museus, sdo investigadas ha cerca de trés décadas. Durante o inicio dos anos
noventa a investigacdo centrou-se essencialmente em trés aspectos: o valor educacional
global da visita, o impacto da sua preparagdoe iniciou-se o estudo da complexidade de
elementos que influenciam a aprendizagem dos estudantes (Griffin, 2004). No entanto, Griffin
(2005) refere que embora haja muitos estudos baseados em actividades, tem havido pouca
investigacdo detalhada sobre a aprendizagem de jovens em museus, particularmente de
alunos em visitas de estudo. Dos estudos realizados, ressalta que o valor das visitas de
estudo é equivoco e aparentemente especifico ao contexto, em alguns estudos foram
demonstrados claros ganhos cognitivos, de atitudes e motivagdo, enquanto outros nao
encontraram quaisquer ganhos nestas dimensdes (Griffin, 2004).

Na Ultima década houve um crescente na investigacdo especifica em aprendizagem
de alunos em visitas de estudo, tendo havido uma mudanca de ponto de vista, passando a
estar mais centrado especificamente na aprendizagem individual dos alunos, inseridos num
grupo escolar, em vez de considerar 0 grupo como uma Unica entidade. Houve uma
incorporacdo bastante abrangente da perspectiva sociocultural da aprendizagem e uma
énfase maior nos processos de aprendizagem e em como estes podem ser facilitados. A
investigacdo tem prestado mais atencdo as ideias dos estudantes do que a detalhes do

programa de visita (Griffin 2004).

1 . R . ) . . T
Esta dlsserta(;ao utiliza o termo “museus” referindo-se generlcamente a InStItUIQOGS como 0s centros de

ciéncia, museus de ciéncia e industria, museus de histéria natural, parques bioldgicos, etc..
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Anderson et al., 2003, chamam a atencdo para que “apesar dos consideraveis
progressos que 0s museus e instituicbes afins tém tido relativamente a implementacdo de
programas educativos para grupos escolares em visita de estudo, e apesar do apreco dos
professores pelo seu valor educacional, existe vasta evidéncia que sugere que as
experiéncias que os alunos tém nestes ambientes estdo ainda aquém do que pode ser

possivel em termos do seu verdadeiro potencial de aprendizagem.”

Central a questédo das visitas de estudo esta a problematica da aprendizagem em
ciéncia, hoje vista de uma forma mais ampla e complexa (Cachapuz, 2002; Falk e Dierking,
2000; Hooper-Greenhill, 2004), que carece ainda de investigacdo em contextos informais,

como os museus de ciéncia (Anderson e tal., 2003).

Das abordagens contemporaneas a aprendizagem em ciéncia em contextos informais
(Falk e Dierking, 2000; Schauble, Leinhart e Martin, 1997) surge a questdo de investigagado
que conduz este trabalho, “Que influéncia na aprendizagem em ciéncia tem uma visita de
estudo no aluno?”. Esta investigacdo é desenvolvida através de um estudo de caso
instrumental Unico, a uma aluna a frequentar o sétimo ano de escolaridade em visita de
estudo escolar ao Centro Ciéncia Viva de Constancia — Parque de Astronomia. Pretende-se
através deste estudo alcancar uma compreensdo, mais pormenorizada, da aprendizagem
nestes ambientes, tendo como estratégia fulcral uma abordagem descritiva - interpretativa,

holistica, longitudinal e focada no individuo e ndo no grupo.

Tentou-se assim contribuir para a compreensédo de “como aprendem os estudantes”
nos museus de ciéncia, “o que fazem enquanto estdo a aprender”, “o que aprendem” e mais
particularmente, que influéncias tém estas experiéncias no seu percurso de aprendizagem ao

longo do tempo.

O presente trabalho é desenvolvido ao longo desta dissertacao em 6 capitulos, para

0s quais se apresenta adiante um resumo.

No capitulo 1 introduz-se o enquadramento tedrico geral sobre aprendizagem em
ciéncia em contextos informais. Apresentam-se as abordagens contemporéneas a
aprendizagem; caracterizam-se os contextos formal e informal na aprendizagem em ciéncia;
resume-se 0 desenvolvimento da agenda de investigacdo em aprendizagem em contextos
informais e descrevem-se os enquadramentos tedricos da aprendizagem com influéncia na

investigacdo actual. Expde-se o enquadramento tedrico adoptado para o desenvolvimento
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desta investigacdo — o Modelo Contextual de Aprendizagem e justifica-se a necessidade de
uma abordagem holistica e longitudinal. Procede-se a caracterizacdo da investigacdo em
visitas de estudo escolares e de um enquadramento tedrico para as investigar - SMILES; a
partir dos dois modelos expostos constrdi-se uma adaptacdo do Modelo Contextual de
Aprendizagem a investigacdo de alunos em visitas de estudo escolares. Enuncia-se a
guestao central da investigacdo “Que influéncia na aprendizagem em ciéncia teve a visita de
estudo no aluno?” e procede-se a uma descricdo da utilizacdo de resultados de
aprendizagem em Educacao; terminando-se propondo um enquadramento para se investigar

0s multiplos resultados de aprendizagem em contextos informais.

O capitulo 2 concerne a revisdo da literatura de investigacdes relacionadas com
fenbmenos astrondémicos elementares, como o Sistema Solar, o Dia e Noite, as Estacdes do
Ano, as Fases da Lua, os Eclipses e 0 Céu a Noite, em estudantes do Ensino Bésico, no
sentido de criar um referencial teérico de andlise para o desenvolvimento e mudanca de

conhecimento e compreensao dos fendmenos abordados na visita de estudo.

O capitulo 3 refere-se a fundamentacéo e definicdo da metodologia de investigacao.
Clarifica-se a perspectiva epistemoldgica, situada no paradigma construtivista; enquadra-se a
abordagem metodoldgica numa perspectiva essencialmente qualitativa; define-se a tipologia
de investigacdo, um estudo de caso instrumental exploratério adoptando uma abordagem
descritiva - interpretativa. Definem-se entdo os métodos de recolha de dados, Entrevista
qualitativa, Observacéo participante ndo intrusiva e Recolha de documentos, apresentando-se
cada um destes de forma a revelar as suas caracteristicas e adaptacdes especificas ao
estudo em causa e optimizar a sua aplicacdo. Expdem-se sobre estes as metodologias de
tratamento e andlise de dados, centradas na Andlise de Conteldo Qualitativa. Apds estas
definicbes, procede-se a justificacdo da escolha do caso e da seleccao da amostra, um aluno
a frequentar o sétimo ano de escolaridade em visita de estudo escolar a um Centro de
Ciéncia sobre Astronomia. Termina-se abordando questbes de validade e fiabilidade da

presente investigacgéo.

O capitulo 4 engloba a apresentacdo e analise de dados, apresentando-se
segmentado em quatro partes que representam as sub questdes de investigacéo. E focado o
que a aluna, Rita, trouxe para a visita de estudo; como aconteceu a sua aprendizagem; que
aprendizagens a curto prazo resultaram da experiéncia de visita da Rita; e como se
desenvolveram as aprendizagens a curto prazo da Rita ao longo do tempo.

Na primeira sec¢do do capitulo ilustram-se os contextos pessoal, sociocultural e fisico,

anteriores a visita de estudo da Rita ao Centro Ciéncia Viva de Constancia - Parque de
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Astronomia. Apresenta-se a Rita, 0 caso em estudo, relativamente a sua relagdo com a
Astronomia, caracterizando-se o0 contexto pessoal centrado nos seus interesses, atitudes e
opinides sobre Astronomia numa perspectiva pessoal, escolar e profissional, e social; no seu
conceito de Astronomia e no seu conhecimento e compreensdo sobre os fendmenos
elementares da Astronomia; e ainda nas suas experiéncias prévias em Astronomia.
Contextualiza-se o significado da visita de estudo para si a partir da descricdo da sua agenda
- motivacdes e expectativas, para a visita de estudo, da sua escolha e o controlo pessoal na
preparagdo da visita, e das experiéncias prévias em museus ou centros de ciéncia, assim
como das atitudes e opinides sobre a aprendizagem em museus e na escola. Relativamente
ao contexto fisico, refere-se sobre a preparacgéo da visita de estudo na escola, o contacto que
teve com organizadores avancados para o tema desta e a orientacdo para espaco fisico onde
esta ocorreria.

De seguida, e de modo a facilitar ao leitor deste estudo o criar de uma relacédo de
maior proximidade com o caso, ilustra-se a experiéncia de aprendizagem da Rita, em visita de
estudo escolar ao Centro Ciéncia Viva de Constancia - Parque de Astronomia, caracterizando
0s contextos fisico, sociocultural e pessoal em que esta decorreu, através de uma descri¢cao
rica e densa. Apresenta-se uma caracterizacao geral do Centro Ciéncia Viva de Constancia,
no que concerne a sua estrutura, missao, e orientacdes didacticas e pedagdgicas para visitas
de estudo, recorrendo a documentos por este editados com fins de apresentacao publica.
Descreve-se o decorrer da visita, por ordem temporal, caracterizando-se os diferentes
modulos  expositivos, recorrendo igualmente aos textos e fotografias produzidos pela
instituicdo. De forma a descrever a experiéncia de visita em cada um dos mddulos
expositivos, relata-se o decorrer desta expondo os comportamentos e discurso da guia e da
Rita, assim como fotogramas extraidos da videogravacdo, que pretendem ilustrar momentos
caracteristicos da visita.

Ao abordar a questdo “como aconteceu a aprendizagem da Rita?” apresentam-se as
interaccdes entre 0 contexto pessoal e o contexto fisico e sociocultural, sobre a perspectiva
das dimensdes da aprendizagem envolvidas na sua experiéncia de visita. Para organizar os
dados recolhidos, utiliza-se o enquadramento tedérico desenvolvido (adaptacdo do Modelo
Contextual de Aprendizagem) que:

- apresenta uma recolha qualitativa das observacdes de comportamentos indicadores
de envolvimento no processo de aprendizagem, classificados, numa perspectiva das
dimensdes da aprendizagem;

- determina a sua quantificagédo, apoiada na grelha de analise sobre indicadores de
envolvimento em processos de aprendizagem de forma a revelar a extensdo destes

comportamentos;
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- complementa a analise, através da organizacao da expresséo da Rita sobre a visita,
a partir da transcricdo da entrevista realizada uma semana apés a visita.

Para caracterizar a interaccdo com o contexto fisico, analisam-se os organizadores
avancados, a orientacdo no espaco fisico, a arquitectura e espaco fisico, e o design.

Sobre o contexto sociocultural, apresentam-se as condicfes de media¢do com peritos
e entre pares.

Referente ao contexto pessoal, sdo mencionados a escolha e controlo exercidas e o
envolvimento do conhecimento prévio.

Aborda-se entdo outra subquestdo “Que aprendizagens a curto prazo resultaram da
experiéncia de visita da Rita?”. A partir da entrevista realizada com a Rita, uma semana apés
a sua visita, tenta-se evidenciar as aprendizagens que resultaram desta, enquadrando-se os
dados numa perspectiva multi-dimensional da aprendizagem. Apresenta-se inicialmente uma
dimensao associada as atitudes e opinides relativamente a experiéncia de visita, seguindo-se
uma dimensdo de conhecimento e compreensdo, sobre Astronomia, sobre as relagbes com
0s modulos expositivos e sobre outros temas para além da Astronomia. Segue-se
mencionando novamente uma dimensdo de atitudes e opinifes, agora sobre a Astronomia;
uma dimensdo de capacidades, uma outra dimensdo de ac¢des e comportamentos que
resultaram da visita, uma dimenséo intrapessoal, uma dimensdo de envolvimento social e
reincide-se numa dimensdo de atitudes e opinides sobre a aprendizagem na escola e no
centro de ciéncia. Termina-se abordando a questdo em como o0 processo continuo de
aprendizagem da Rita foi influenciado pela visita, destacando o desenvolvimento da dimensao
de accdes e comportamento posteriormente a visita e suas consequéncias.

O capitulo termina com a dUltima subquestdo “Como se desenvolveram as
aprendizagens a curto prazo resultantes da experiéncia de visita da Rita ao longo do tempo?”
Os dados levantados através de entrevista a Rita, passado cerca de dois meses da visita de
estudo, foram enquadrados na mesma perspectiva multi-dimensional da aprendizagem
utilizada anteriormente. Apresentam-se inicialmente evidéncias em como a visita influenciou o
percurso de aprendizagem da Rita, através da descricdo de uma dimensdo de accdes e
comportamentos que aconteceram ao longo deste intervalo de tempo. Segue-se a
apresentacdo de uma dimensdao de atitudes e opinides associada a experiéncia de visita; uma
dimensdo de conhecimento e compreensdo, sobre Astronomia e sobre relagbes com os
modulos expositivos; e uma dimensédo de atitudes e opinides sobre Astronomia. Sao referidas
ainda outras dimensdes de aprendizagem como a de capacidades, menciona-se o
desenvolvimento da dimenséo de accdo e comportamento, e novamente, uma dimensao de

atitudes e opinibes sobre a aprendizagem em centros de ciéncia.
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No capitulo 5 é desenvolvida uma discusséo, enquadrando e relacionando os dados
recolhidos. Apresentados e analisados os dados sobre a experiéncia de visita da Rita, o que
ela levou para a visita de estudo; como aconteceu a sua aprendizagem; que aprendizagens a
curto prazo resultaram dessa experiéncia e como estas se desenvolveram ao longo do tempo
- dando oportunidade ao leitor para ir construindo o seu préprio significado sobre a
experiéncia e influéncia da visita de estudo na aprendizagem de ciéncia da Rita - reflecte-se
de um modo integrado, aproximando o “como” do “0 qué” passando pelo “porqué”,
relacionando os conhecimentos da literatura com os dados empiricos, hum processo que
pretende contribuir para aumentar o conhecimento e compreenséo sobre a aprendizagem de
ciéncia em ambientes informais.

Inicia-se reflectindo sobre cada um dos factores analisados decorrentes da adaptacdo
realizada ao Modelo Contextual de Aprendizagem para alunos em visita de estudo: a
motivacao e expectativa, o interesse prévio, 0os organizadores avancados, a orientacdo no
espaco fisico, a arquitectura e espaco fisico, a escolha e controlo, o design, a mediacao por
peritos e entre pares e 0s conhecimentos e experiéncia prévias. De seguida abordam-se as
varias dimensdes de aprendizagem: conhecimentos e compreensdo, atitudes e opinides,
capacidades, ac¢bes e comportamentos, intrapessoal e de envolvimento social - que
resultaram a curto prazo da visita, tentando dar significado as alteracdes encontradas a médio
prazo e em como a experiéncia da Rita e o significado que esta construiu da visita se
reflectem nestas. Como término, reflecte-se sobre como estas aprendizagens se

desenvolveram ao longo do tempo, como se sustém, emergem, modificam ou diminuem.

O Capitulo 6 pretende ser uma conclusdo desta investigacéo. Volta-se ao inicio para
contextualizar a investigacdo e descrever as suas principais caracteristicas, para enunciar

entdo as principais conclusdes emergentes da reflexdo sobre os dados. Destaca-se:

- a aprendizagem esté associada a uma interaccdo complexa entre diversos factores
referentes aos contextos pessoais, socioculturais e fisicos; e todos estes multiplos factores
como um colectivo, e ndo individualmente, influenciam o processo de aprendizagem;

- 0 processo pessoal de envolvimento na experiéncia de aprendizagem da-se através
de variadas formas de interaccdo entre o visitante e o0 contexto fisico e sociocultural,
exteriorizados em acc¢bes e comportamentos;

- uma visita de estudo a um museu pode levar um aluno a construir significado a partir
desta, revelando desenvolvimento em multiplas dimens6es da aprendizagem;

- as mudangas na aprendizagem na dimensdo de conhecimento e compreensdo
podem revelar-se tanto “positivas” como “negativas”, assim como reforcar ideias “cientificas”

como também “alternativas”;
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- 0s resultados de aprendizagem a curto prazo influenciam o percurso de
aprendizagem de ciéncias ao longo do tempo; evidenciando decréscimo, afastamento das
aprendizagens reveladas a curto prazo mas igualmente saliéncia, reafirmacao,
aprofundamento e surgimento de novas aprendizagens;

- reforcou-se a assercdo de que a aprendizagem compreende-se melhor como
emergente e dinamica, distribuida no processo de vérias actividades ao longo do tempo e do

espago.
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1. O enquadramento tedrico sobre Aprendizagem em co  ntextos informais

1.1 Abordagens contemporéneas a Aprendizagem

“Apesar de notaveis desenvolvimentos tedricos, a complexidade da
problemética da aprendizagem é tal que estamos ainda longe de dispor de

uma metateoria.” Cachapuz (2002)

Tradicionalmente abordada pela Psicologia, o estudo da Aprendizagem alargou-se a
outras areas do conhecimento, em particular as Neurociéncias, as Ciéncias da Educacéo e a
Sociologia. Estas contribuicdes multidisciplinares tém levado a um maior conhecimento sobre
0 que é aprender, mas estamos ainda aquém de uma viséo clara sobre a aprendizagem (Falk
e Dierking, 2000; Hooper-Greenhill e Mousouri, 2000).

Véarios autores, de diversos campos da educacdo, tém apresentado abordagens

contemporaneas a aprendizagem.

“Os tedricos educacionais podem variar nos detalhes das suas
explicacdes para a aprendizagem, mas todos concordam na abrangéncia
basica da aprendizagem: aprendemos muitos tipos de coisas; acumulamos
factos e informacdo e digerimos este conhecimento em opinides;
continuamos ao longo da vida a desenvolver competéncias: como usar uma
nova tecnologia, como contar uma boa histéria. Aprendemos a fazer novas
discriminacbes e aprendemos novas preferéncias. Desenvolvemos novas
opinibes, aprendemos novos papéis e novos aspectos de caracter, e

alargamos a nossa abrangéncia emocional.” (Claxton, 1999)

“A aprendizagem € hoje em dia vista como um complexo conjunto
de processos nos quais qualquer pessoa se envolve de diferentes maneiras
e em varios graus ao longo da vida. Como aprendizes, somos activos em
procurar o que queremos saber, seja algo do dia-a-dia ou algo mais raro.
Os aprendizes nem sempre aceitam actuar como receptores passivos de
informacdo de peritos, a ndo ser que isto satisfaca as suas intencdes. A
aprendizagem envolve sempre o uso do que ja sabemos, e este
conhecimento prévio é usado para fazer significado do novo conhecimento

e para interpretar experiéncias. Atitudes, valores e autoconfianca afectam o

19



processo de aprendizagem. O conhecimento cognitivo (informagdo e
factos) ndo pode ser separado do conhecimento afectivo (emocdes,

sentimentos e valores).” (Hooper-Greenhill, 2004)

Algumas abordagens reflectem particularmente a aprendizagem de ciéncias.

“A aprendizagem raramente, se alguma vez, se desenvolve de uma
Unica experiéncia. De facto, a aprendizagem em geral, e a aprendizagem
de ciéncias em particular, € cumulativa, emergindo ao longo do tempo,
através de uma variedade de experiéncias humanas, incluindo mas néo
limitada a, experiéncias em museus, escolas, vendo televisdo, lendo jornais
e livros, conversando com amigos e familia, e cada vez mais
frequentemente, através de interaccdes pela Internet. As experiéncias que
criancas e alunos tém nestas varias situac@es interagem dinamicamente
para influenciar a maneira como o0s individuos constroem o0s
conhecimentos, atitudes, comportamentos e compreensao sobre ciéncia.
Nesta visdo a aprendizagem € organica, dindmica e infindavel, é um
fendmeno relativamente holistico de construcdo de significado pessoal.
Esta visdo ampla da aprendizagem reconhece que muito do que as
pessoas vém a saber sobre o mundo, incluindo os conteddos e processos
da ciéncia, derivam de experiéncias no mundo real dentro de um
apropriado contexto fisico e social, motivado por um desejo intrinseco para

a aprendizagem.” (Dierking et. al, 2003)

O que ressalta destas abordagens é que estamos hoje longe do conceito tradicional
de aprendizagem, associado a “escolaridade” e “conhecimento” (Hooper-Greenhill, 2004). A
nocéo de aprendizagem como transmisséo-absorcéo, centrada apenas no cognitivo, onde as
pessoas aprendem por absorcdo passiva de informacao que lhes é transmitida, através da
exposicdo a fontes superiores, fazendo-o em momentos marcados, em pequenas partes,
passo-a-passo, simplesmente adicionando itens individuais ao seu armazém de informacéo,
resultando num produto final (Hein 1998), ndo faz parte da visao contemporanea sobre a

aprendizagem.
O significado, ou significados, de aprendizagem como contemporaneamente

entendidos, tém um longo percurso. Historicamente destacam-se duas teorias fundamentais

sobre a aprendizagem, associadas a Psicologia.
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O Behaviorismo, emergindo de Watson e Skinner, que dominou a primeira metade do
século XX, vé a aprendizagem como uma mera resposta directa a um estimulo do ambiente,
nao tendo em conta o processo mental do individuo; e o Cognitivismo, tendo por base os
trabalhos de Piaget e Vygotsy, que considera que a aprendizagem se d& devido a interaccao
entre as ideias do individuo e a realidade exterior levando a reestruturacdo das estruturas
mentais cognitivas. Perto dos anos 90, emergindo do Cognitivismo, desenvolve-se uma outra
abordagem, o Construtivismo. Como teoria educacional encara a aprendizagem como um
processo de construcdo mental, que requer a participagéo activa do individuo na aquisi¢cao de
conhecimento (Hein, 1998).

Surgem ainda, fazendo a ponte entre a Psicologia e a Antropologia, as teorias sociais
de aprendizagem, que introduzem a importancia do contexto social e cultural na

aprendizagem, representadas por Rogoff, Lave e Wenger.

1.1.1 O Construtivismo

O Construtivismo desenvolveu-se tendo por base uma coleccdo de teorias
desenvolvimentalistas, especialmente aquelas derivadas de Piaget e Vygostsy (Hein, 1998).
Apresenta actualmente diversas variantes, como o Construtivismo "Piagetiano” (ex. Liben,
1987; Adey e Shayer, 1994); o Construtivismo “Vygotskiano” (ex. Wertsch, 1988; Brown e
Reeve, 1987; Tharp e Gallimore, 1988); o Construtivismo Radical (ex. Vons Glasersfeld,
1996) e o Construtivismo Social (ex. Rogoff, 1990; Mercer, 1995; Fosnot, 1996).

A aprendizagem do ponto de vista construtivista pode resumir-se num conjunto de
pressupostos. A aprendizagem € um processo activo, onde o individuo utiliza o “input” dos
sentidos para a partir destes construir significado. Aprende-se ao aprender, a aprendizagem
consiste, para além da construcao de significado, na construcdo de sistemas de significado. A
aprendizagem é uma actividade mental, ocorre na mente. A aprendizagem e a linguagem
estdo indissociavelmente ligadas. A aprendizagem € uma actividade social, esta intimamente
associada as nossas relagbes com os outros. A aprendizagem é contextual, ndo aprendemos
num vazio abstracto da nossa mente, desligado do que somos, o que aprendemos é em
relacio ao que ja sabemos, as nossas crencas, medos e preconceitos. E necessario ter
aprendido para aprender, ndo é possivel assimilar novos conhecimentos sem uma estrutura
prévia de conhecimentos, que influencia o processo de assimilacdo. Para aprender é
necessario tempo, a aprendizagem nao € instantanea, é necessario exposicao repetida e

reflexdo. A motivacdo € fundamental para a aprendizagem (Hein, 1991).
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1.1.2 Teoria Sociocultural

A Teoria Sociocultural estd associada ao esfor¢co de contrapor uma demarcagéo rigida
entre a pessoa e o mundo, com algum énfase no Construtivismo, estd enraizada nos
trabalhos de Luria, 1976; Leontiev, 1978; Vygotsky, 1978. Esta teoria tem como cerne que a
aprendizagem acontece primeiramente através da interac¢do social entre individuos e
gradualmente através do desenvolvimento € adoptada e adaptada ao individuo (Hein, 1998).

A Teoria Sociocultural entende que a aprendizagem, a constru¢cdo de significado
(meaning-making), emerge da inter-relacédo entre individuos, actuando num contexto social e
mediadores culturais, incluindo ferramentas, conversas, estruturas de actividade, sinais e
sistemas de simbolos - que sdo empregues nesses contextos. Os individuos modificam e séo
modificados por estes mediadores (Schauble, Leinhart e Martin, 1997).

Investigadores contemporaneos tém desenvolvido esta abordagem a aprendizagem;
por ex.. Cobb, 1994; Lave e Wenger, 1991; Wells, Change, Maher, 1990, Wertsch, J. V.,
1991; Rogoff, 1991, no sentido em que ndo se estabelece prioridade ao individuo ou ao
contexto sociocultural, mas se reconhecem que 0s seus papéis sao essenciais e inseparaveis
(Rogoff 1990).

Wenger (1998) sumaria uma perspectiva da Teoria Sociocultural sobre a
aprendizagem. A aprendizagem é inerente a natureza humana, é uma actividade continua e
integral das nossas vidas, ndo é separavel do resto das nossas vidas. E antes de mais a
capacidade para negociar novos significados. E centrada no significado, ndo sendo redutivel
a sua mecanica (informacdo, capacidades e comportamentos). A aprendizagem cria
estruturas emergentes, requer uma estrutura prévia e continuidade para se acumular
experiéncias, mas a perturbacdo e descontinuidade para se renegociar o significado
continuamente. A aprendizagem é fundamentalmente experiencial e fundamentalmente
social, envolve a nossa experiéncia propria de participacdo assim como as formas de
competéncia definidas pela comunidade. Transforma as nossas identidades, por transformar
a nossa capacidade de participar no mundo, por mudar no global o que nés somos, as nossas
praticas e as nossas comunidades. A aprendizagem constitui trajectorias de participacao,
constréi histérias pessoais em relacdo as histérias das comunidades. Implica lidar com
fronteiras, criando pontes e limites na participacdo nas varias comunidades. E uma questéo
de poder e energia social, avanca pela identificagdo e depende da negociacdo, na

participacdo em comunidades e economias de significado.

22



1.2 Os contextos na aprendizagem em ciéncia: contex  tos formais e informais

“A aprendizagem de ciéncia € um empreendimento que ocorre ao
longo da vida. Embora algumas das coisas que o publico sabe sobre
ciéncia sejam moldadas pela escolaridade obrigatéria, as pessoas
constroem a sua compreensdo nesta area ao longo do curso das suas
vidas, em varios lugares, em varios contextos e por uma variedade de
razbes. As pessoas aprendem sobre ciéncia no trabalho, enquanto
envolvidos em investigacdes pessoais, através de organizacfes civicas e

durante o seu tempo de lazer.” (Falk et al.2005)

Encontra-se frequentemente uma distingcao referente a aprendizagem, que a dissocia
em formal e informal, ou ainda em néo formal. A aprendizagem que ocorre em museus e
outros ambientes ndo escolares é habitualmente referida como aprendizagem informal,
utilizando-se o termo aprendizagem formal para se nomear a aprendizagem que acontece no
ambiente de escola (Tal e Morag, 2006).

Historicamente, a dicotomia a volta do termo aprendizagem provém dos anos 50,
tendo surgido para se referir & experiéncia educacional nos paises em desenvolvimento, onde
nado estava desenvolvida uma escolaridade estruturada e obrigatdria. Nos anos 70 os termos
foram apropriados pelos profissionais de museus ao tentarem valorizar 0 museu como um
ambiente de aprendizagem particular (Falk e Dierking, 1992). Esta separacédo da a entender
que se geram distintas formas de aprendizagem, dependentes do espaco fisico onde esta
ocorre. No entanto, esta distingdo ndo parece ser apropriada, ndo existe evidéncia de que o
processo de aprendizagem possa ser fundamentalmente alterado apenas devido ao local
fisico (ex: escola, fora da escola) onde se da (Falk, 2001). Dierking (1991) argumenta assim
que “aprendizagem é aprendizagem” e é influenciada por muitos factores, sendo o contexto
fisico apenas um deles. O termo aprendizagem informal “tem significativas limitagbes, porque
delimita artificialmente os esfor¢cos para descrever o tipo de aprendizagens em que 0s
humanos se envolvem diariamente no mundo real, aprendizagem que ocorre num contexto
espacial e temporal, dentro e fora da escola” (Dierking et al., 2003).

Os termos, actualmente, tendem a ser utlizados, ndo como descritivos da
aprendizagem, aprendizagem formal e informal, mas como descritivos de contextos onde

ocorre a aprendizagem, aprendizagem em contextos formais e contextos informais.
Esta questdo tem levado alguns autores em busca de um termo diferente para

distinguir a aprendizagem que acontece fora do contexto escolar. O comité Ad Hoc para a

educacao informal em ciéncias (Dierking et al. 2003), da Associacdo Nacional de Ciéncia dos
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Estados Unidos da América, reflectiu sobre possiveis designacdes (ex. fora-de-escola, livre-
escolha, ao longo da vida, entendimento publico de ciéncia, etc.).

Vérios investigadores enumeraram as diferentes caracteristicas que frequentemente
estdo associadas a cada um dos contextos de aprendizagem (Birney, 1988; Crane et al.,
1994; Grifin, 1998; Koran, Dierking e Shafer, 1982; MacManus, 1992; Ramey-Gassert et al.,
1994; Wellington, 1990).

Quadro 1 - Comparagao entre caracteristicas de ambientes informais e formais de aprendizagem (Griffin, 1998)

Caracteristicas dos ambientes
informais de aprendizagem

Caracteristicas dos ambientes
formais de aprendizagem

Voluntario- na frequéncia,
no que ¢ aprendido

Obrigatério- na frequéncia,
no que ¢ aprendido

Nio estruturado

Estruturado

Nio sequenciado

Sequenciado

Centrado no aluno

Centrado no professor

Contextualmente relevante

Relevincia pouco clara

Grupos heterogéneos

Grupos homogéneos

Colaborativo Individual
Nao competitivo Competitivo
Aberto Fechado

Sem base curricular

Baseado num curriculo

Resultados inesperados reconhecidos

Resultados inesperados desprezados

Nio avaliado

Avaliado

Os variados contextos de aprendizagem ndo existem como um conjunto fechado dos
extremos destas categorias, mas sim como um continuo diverso das varias caracteristicas: 0s
estudantes em aulas podem experienciar actividades de aprendizagem de caracteristicas
informais, tipicamente desenvolvidas em locais fora de aula (Hofstein e Rosenfeld, 1996),
assim como num museu € possivel os visitantes passarem por actividades com
caracteristicas de maior formalidade. Tanto as actividades na escola como fora dela se

podem encontrar nesse continuo, entre os extremos destas caracteristicas.
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1.3 Desenvolvimento da agenda de investigagdo em ap rendizagem em contextos

informais

A investigacdo em aprendizagem tem-se desenvolvido em duas vertentes, no estudo
da aprendizagem em contextos formais, o contexto histérico, e em contextos informais, com
crescente relevancia na Ultima década. A maioria da investigacao sobre aprendizagem de
ciéncias em contextos informais tem sido feita em espacos museologicos ou afins (zoos,
aquarios, centros ambientais, etc.) (Dierking et al., 2003).

No inicio dos anos noventa, o estudo da aprendizagem em museus de ciéncia era
considerado um campo ainda na sua infancia (Feher, 1990). A dltima década viu desenvolver-
se um crescente interesse na aprendizagem em museus e a necessidade de se unirem
esforgos, para se avancar mais rapidamente na sua compreensdo. Este movimento teve
especial desenvoltura nos Estados Unidos, mas também em Inglaterra e na Australia. No
entanto, ainda se considera que a investigacéo nesta area se encontra num periodo formativo
(Anderson, 2003).

Nos Estados Unidos, um evento que se desenvolveu desta necessidade e ajudou a
definir uma agenda de investigacdo a longo prazo foi a “Public Instituitions for Personal
Learning: Understanding the long-term impact of Museum” em 1994, organizado pelo Institute
of Learning Inovation, donde nasce uma publicacdo (Falk e Dierking 1995).

A ASTC - The Association of Science-Technology Centers e o IMS - Institute of
Museum Services, em 1996, com o intuito de definir uma agenda na sua area de
investigacdo, promoveram a divulgacao de varias investigacoes.

A “Museum Learning Colaborative” (iniciativa que terminou em 2003), para organizar a
agenda de investigacdo em processos de aprendizagem, publica por Schauble, Leinhart e
Martin, em 1997, um enquadramento tedrico guiado pela Teoria Sociocultural.

A AERA - American Educational Research Association, iniciou em 1998 um grupo de
investigacao (Special Interest Group) dedicado a ambientes informais de aprendizagem.

A NARST - National Association for Reserach in Science Teaching, em 1999, forma
uma comissdo Ad-Hoc sobre “ Informal Learning Education”, com o encargo de clarificar o
que constitui este aspecto da aprendizagem de ciéncia. Estabelece uma linha de investigacao
“Strand 9”, apoia a sessdo anual de 2000 das AERA/NARST e publica uma edigdo especial
do tdpico no Journal of Research in Science Teaching, em 2003, onde a comissao apresenta
a “Policy Statement on Informal Learning Education”.

A NSTA - National Science Teachers Association, publicou um “policy statement”, em
1999, sobre este género de contexto de aprendizagem, assim como um livro com dois

volumes, em 2001.
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A conferéncia “In Principle, In Practice” em 2004, do Institute for Learning Inovation,
que decorreu 10 anos apdés a conferéncia “Public Instituitions for Personal Learning:
Understanding the long-term impact of Museum”, foi levada a cabo com o intuito de reflectir
sobre os avanc¢os e o futuro da investigacdo em aprendizagem em ambiente fora-da-escola.
Foi acompanhada por uma edicdo especial do jornal Science Education “Perspectives on a
Decade of Museum Learning Research (1994-2004)" e lancara uma publicacdo em 2007.

Realizou-se um encontro sobre “The Status of Research on Learning Science within
Informal Settings”, em Maio de 2006, do “Board of Science Education” da “National
Academies”.

Existem ja, em numero consideravel, publicacfes que abordam a aprendizagem de
ciéncia em museus e ambientes fora-de-escola. Foram publicados um conjunto de reviews,
por ex. Bitgood, Serrel e Thompson, 1994; Lucas 1983; McManus, 1992; Pedretti, 2002;
Ramey-Gassert, 1997; Rennie e McClafferty, 1995, 1996; editados alguns livros, por ex. Falk
e Dierking, 1992; Crane, Nicholson, Chen, Bitgood, 1994; Hein, 1998; Falk e Dierking 2001;
Paris, 2002; Leinhart, Crowley e Knutson, 2002; Leinhart e Knutson, 2004, e edicdes
especiais em revistas, International Journal of Science Education (Lucas 1991), Science
Education (Dierking and Martin, 1997) e Journal of Research in Science Teaching (Feher e
Rennie, 2003), Science Education (Dierking, Ellenbogen e Falk, 2004). O jornal Science
Education mantém uma seccé@o especial dedicada a este topico - Science Learning in

Everyday Life.

1.4 Enquadramentos tedricos da aprendizagem com inf  luéncia na investigacdo em

aprendizagem em museus

A visao tradicional de aprendizagem esta fortemente enraizada tanto na sociedade,
como nos museus (Hooper-Greenhill, 2004). Progressivamente o Behaviorismo, associado
historicamente a aprendizagem em museus, tem vindo a dar lugar a outras teorias, ao
Construtivismo e a Teoria Sociocultural, que tem tido o maior crescimento (Rennie, 2004).

Desta ultima década de investigacdo ressaltam dois enquadramentos tedricos, que
influenciam a maior parte dos investigadores actuais em aprendizagem em museus. Um, sob
a perspectiva Sociocultural, proposto por Schauble, Leinhart e Martin (1997), reafirmado por
Leinhart, Crowley e Knutson (2002) e outro, o0 Modelo Contextual de Aprendizagem, de
inspiracao Construtivista definido por Falk e Dierking (2000) (Falk, 2004).
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1.4.1 A perspectiva Sociocultural de Schauble, Lein  hart e Martin (1997)

Um enquadramento teérico baseado na Teoria Sociocultural foi desenvolvido por
Schauble, Leinhart e Martin (1997) para guiar a investigagdo dos membros da Museum
Learning Colaborative. Nem toda a investigacdo desenvolvida neste enquadramento €
especifica para ciéncia e tecnologia, mas os métodos desenvolvidos tém aplicacdes na
aprendizagem de ciéncias.

Estes autores propdem que a Teoria Sociocultural pode guiar a investigagdo sobre
aprendizagem em museus, por se debrucar na variabilidade da aprendizagem, no papel da
aprendizagem na histéria pessoal e na busca de significado.

A Teoria Sociocultural abarca a variedade de contextos que ocorrem em museus,
assim como a diversidade de publicos que os visitam. Valoriza a importancia da variabilidade,
assim como da semelhanca na aprendizagem dos visitantes. Nesta variabilidade séo
consideradas a experiéncia, 0 conhecimento e o interesse que 0s visitantes trazem para 0s
museus; o tipo de actividade e processos nos quais se envolvem durante a visita e a maneira
como o0 museu contribui para a mudanca dos modos de conhecer e responder ao mundo.

A Teoria Sociocultural ndo se centra apenas nos resultados da aprendizagem,
focando também a aprendizagem como um processo. Conduz assim a necessidade de
ponderar a amplitude, forma e fungdes das actividades que os visitantes tém nos museus.

A Teoria Sociocultural é desenvolvimental, em dois sentidos, ao considerar a
aprendizagem como um processo continuado ao longo do tempo e em valorizar 0os eventos,
encontros sociais que atravessam as histérias de vida do individuo. Esta abordagem
desenvolvimental implica o estudo ao longo de vastos periodos de tempo, em vez de uma
Unica ocasido, identificando relacdes entre interesse e expectativas de longo prazo dos
visitantes e museus; assim como estudar a importancia do papel das unidades sociais, como
0s pares, a familia e a comunidade na experiéncia individual do visitante e do museu.

A Teoria Sociocultural valoriza os significados e ndo apenas os comportamentos e
resultados. Os museus séo locais de simbolos, sinais, artefactos culturalmente significantes,
ferramentas e actividades, “a aprendizagem implica meaning-making”. Para compreender a
aprendizagem € necessario procurar entender o “meaning-making” que o0s visitantes fazem

desta.
Séo levantadas algumas criticas sobre a pertinéncia da Teoria Sociocultural para a

abordagem a aprendizagem de ciéncia nos museus. Rennie (2003) refere que “na perspectiva

do educador de ciéncia, a sua propria coeréncia pode ser entendida como um factor limitante
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uma vez que qualquer outro enquadramento teérico para além do Sociocultural é excluido,
assim como, alguns podem argumentar, a sua agenda ndo cobre especificamente a

aprendizagem de ciéncias”.

1.4.2 O Modelo Contextual de Aprendizagem

O modelo apresentado por Falk e Dierking (2000) procede das teorias de
aprendizagem Construtivista, assim como da Sociocultural, e tem como caracteristica
fundamental a necessidade de se considerar a importancia do contexto ao se reflectir sobre a
aprendizagem (Falk et al., 2005). Afirma que qualquer aprendizagem esta situada dentro de
uma série de contextos. A aprendizagem é uma adaptacao, produto da nossa evolugéo, que
permite o didlogo constante entre o individuo e o mundo fisico e social onde vive. Dai
ressaltam trés contextos que se sobrepSem, o pessoal, 0 sociocultural e o fisico. A
aprendizagem é tanto um produto como um processo das interac¢des entre estes trés

contextos.

“Aprendizagem pode ser vista como uma sem fim integracdo e
interaccdo destes trés contextos ao longo do tempo de forma a construir
significado. Talvez a melhor maneira de pensar nela € ver o contexto
pessoal movendo-se através do tempo, sendo constantemente alterado e
re-alterado ao experienciar-se acontecimentos no contexto fisico,

mediados pelo e através do contexto sociocultural.” (Falk e Dierking, 2000)

Dentro dos trés contextos considera véarias caracteristicas que os influenciam:

- Contexto pessoal: motivacdo e expectativa; conhecimentos e experiéncia prévios;

interesse prévio; escolha e controlo;

- Contexto social: mediacdo dentro do mesmo grupo social; mediacao facilitada por

outros;

- Contexto fisico: organizadores avangados; orientagdo no espaco fisico; arquitectura

e espaco fisico; design; eventos de reforco posteriores e experiéncias fora do museu.

Para se desenvolver investigacdo em aprendizagem com base neste modelo, é
necessario ter em conta conjuntamente as caracteristicas dos trés contextos e observa-los ao

longo do tempo.
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1.5 O enquadramento teérico adoptado para o desenvo  Ivimento desta investigacao - o
Modelo Contextual de Aprendizagem

A presente investigacdo adoptou como base o enquadramento teérico do Modelo
Contextual da Aprendizagem, pois este apresenta-se como um enquadramento desenvolvido
especificamente para a aprendizagem de ciéncia; amplo, abarcando principios construtivistas
e da teoria Sociocultural; e estruturado, coligindo os factores que tém uma influéncia
preponderante na aprendizagem de ciéncia. Permite ainda, pela sua abertura, adaptacdes as
particularidades da andlise de alunos em visitas de estudo.

Pretende-se adiante clarificar os pressupostos deste modelo.

“Este modelo, entre outras coisas, € um esfor¢co para juntar os
pensamentos e descobertas de um diverso leque de investigadores de
campos como as Neurociéncias; a Biologia evolutiva; a Psicologia
cognitiva, experimental, desenvolvimental, social e ecologica;
Antropologia; Etologia, Ecologia  comportamental, Educacéo,
Comunicacao, Negécios e de Estudos Museolégicos.”

(Falk e Dierking, 2000)

O Modelo Contextual de Aprendizagem pretende ser visto como um enquadramento
tedrico, a volta do qual se podem organizar informacg6es sobre aprendizagem; ndo realmente
como um modelo, pois ndo pretende levar a previsdes, a ndo ser a de que a aprendizagem é
situada num conjunto de contextos (Falk e Dierking, 2000).

Embora o numero de factores que directamente ou indirectamente influenciem a
aprendizagem seja imenso, englobados nos trés contextos, pessoal, sociocultural e fisico,
emergem doze conjuntos de factores chave como particularmente fundamentais para
experiéncias de aprendizagem (Falk e Storksdieck, 2005). Caracterizam-se de seguida estes
varios contextos segundo Falk e Dierking, 2000 e Falk et al., 2005.

1.5.1 O contexto pessoal

O contexto pessoal representa a soma total da historia genética e pessoal que um
individuo carrega consigo para uma situacdo de aprendizagem. Quando em ambientes
propicios, as pessoas sdo altamente motivados para a aprendizagem. A maior parte da
aprendizagem humana € auto-motivada, emocionalmente satisfatéria e pessoalmente

recompensadora; a um nivel fundamental, aprender esta associado a afirmacao pessoal.
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Motivacdo e Expectativa - A frequéncia essencialmente voluntaria da visita a um
museu esta associada as motivacdes e expectativas que desta se fazem. Estas motivagdes e
expectativas variadas vao condicionar directamente o modo em como o individuo vai interagir
com o museu. Uma motivacao intrinseca para a visita tende a ser mais facilitadora da
aprendizagem do que quando esta se encontra condicionada a factores de motivacao
externos (motivacao extrinseca). Quando as expectativas para uma visita se enquadram na
experiéncia que o visitante tera, da-se um cumprimento de expectativas, que influencia
positivamente a aprendizagem (ex. Doering e Pekarik, 1996; Falk 1983; Falk, Moussouri e
Colson, 1998; Graburn, 1977; Hood 1993).

Conhecimentos e Experiéncias Prévias - A diversidade de publicos nos museus é
vasta. Qualquer visitante do museu € Unico. Cada qual traz para o0 museu o conhecimento e
experiéncias prévias que vao ser as bases para a aprendizagem a acontecer na sua visita.
Estas caracteristicas particulares, vao condicionar e filtrar a sua experiéncia no museu e
tornar cada visita altamente pessoal. Baseada em teorias construtivistas da aprendizagem, a
influéncia do conhecimento prévio e da experiéncia na aprendizagem em museus tem sido
vastamente descrita e documentada (ex. Dierking e Pollock, 1998; Falk e Adelman, 2003;
Gelman, Massey, e McManus, 1991; Hein, 1998; Roschelle, 1995; Silverman, 1993).

Interesse prévio - O museu é, caracteristicamente, um ambiente de aprendizagem
que permite um percurso de aprendizagem flexivel, aberto e vasto. O interesse prévio € um
factor de influéncia pessoal nas escolhas sobre as circunstancias de aprendizagem. No
contexto do museu, condiciona o facto de ir ou ndo ao museu, o tipo de museu a ir, que
exposicdes ver, em que programas participar e em que aspectos destas experiéncias se
envolver, literalmente, o que vale a pena aprender (ex., Adelman et al., 2001; Adelman, Falk,
e James, 2000; Csikzentmihalyi e Hermanson, 1995; Dierking e Pollock, 1998; Falk e
Adelman, 2003).

Escolha e Controlo - Distintamente a escola, o0 museu como contexto de
aprendizagem nao pretende implementar um restrito programa de ensino. Pelo contrario,
pretende ser um local que privilegia a oportunidade de escolha e controlo. A aprendizagem é
facilitada quando os individuos podem exercer escolha sobre o que, como, quando e com
guem desejam aprender, e se sentem em controlo da sua propria aprendizagem (ex. Griffin,
1998; Griffin e Dierking 1999; Jensen, 1994; Lebeau, et al., 2001).
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1.5.2 O contexto sociocultural

Os humanos sao ao mesmo tempo individuos e membros de um mais amplo grupo ou
sociedade, a aprendizagem é tanto uma experiéncia individual como de grupo. O que um
individuo aprende, e porque aprende, esta absolutamente condicionado ao contexto cultural e

histdrico onde a aprendizagem ocorre.

Mediacdo dentro do mesmo grupo social - Um museu € um ponto de encontro de
grupos sociais, a visita raramente acontece individualmente. Estes grupos, como
comunidades de aprendizes, trazem as suas historias individuais ou colectivas para a
experiéncia da visita. A comunicacdo entre pares no grupo, na sua interaccdo com a
exposi¢do, influencia dinamicamente a visita. Estes utlizam-se mutuamente como
mediadores para decifrar informacao, para reforcar opinides partilhadas, fortalecer lacos
sociais, para construirem significado. Os museus criam ambientes Unicos para que tal
aprendizagem cooperativa aconteca e, como consequéncia, influenciam a natureza e a
qualidade dessa aprendizagem (ex. Borun et al., 1997; Crowley e Callanan, 1998;
Ellenbogen, 2002; Leinhardt, Crowley e Knutson, 2002; Schauble et al., 1996).

Mediacdo por outros, exteriores ao grupo social ime diato - Para além das
relacbes sociais entre pares, a confluéncia de comunidades num museu proporciona
situacOes de interacgdo com elementos de reconhecidos conhecimentos: guias, performers,
professores ou cientistas ou outros grupos em visita. Nestas circunstancias, a mediacao
social da aprendizagem pode potenciar ou inibir a experiéncia de aprendizagem dos
visitantes. Quando sdo positivas podem em muito facilitar a aprendizagem (Crowley e
Callanan, 1998; Koran et al., 1988; Rosenthal e Blankman-Hetrick, 2002; Wolins, Jensen, e
Ulzheimer, 1992).

1.5.3 O contexto fisico

A aprendizagem ocorre sempre dentro de um espaco fisico, é constantemente um
didlogo com o ambiente fisico. Os visitantes reagem ao contexto fisico do museu, o que inclui
as propriedades de grande escala do espaco, luz, clima, assim como as propriedades de

pequena escala como as exposi¢des e 0s objectos destas.

Organizadores avancados — Varios estudos tém mostrado que as pessoas

aprendem melhor quando estdo informados por uma experiéncia prévia de aprendizagem,
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sobre as “grandes ideias” ou sobre as “mensagens” conceptuais da experiéncia. Os visitantes
assumem que os criadores do museu tentam comunicar-lhes algo e apreciam saber “o que se
espera deles”. Providenciar estes organizadores avancados conceptuais melhora
significativamente a capacidade da pessoa em construir significado a partir da experiéncia por
providenciar “scaffolding” onde sustentar as ideia que encontra (ex. Anderson e Lucas, 1997;
Falk, 1997).

Orientacdo no espaco fisico - As pessoas aprendem melhor quando se sentem
seguras no ambiente que as rodeia e quando sabem como se orientar através do espaco
fisico. Os museus sdo de grande dimensdo, visualmente espagcos de novidade. A
desorientacdo nas pessoas afecta a sua capacidade de se concentrarem noutras coisas. Mas
quando orientados no espacgo, a novidade pode ter um efeito positivo na aprendizagem (ex.
Evans, 1995; Falk e Balling, 1982; Falk, Martin, e Balling, 1978; Hayward e Brydon-Miller,
1984; Kubota e Olstad, 1991).

Arquitectura e espacgo fisico - As pessoas estdo sempre conscientes mesmo se
somente a um nivel subconsciente, do espaco fisico onde se encontram. A temperatura, o
tamanho, a multiddo, a novidade e mesmo a cor do local, podem influenciar o modo como a
pessoa aprende. Os museus tendem a ser espagos arquitecténicos Unicos, onde as pessoas
vao com pouca frequéncia, por estas razdes a atencdo ao espaco € particularmente aguda
(ex. Coe, 1985; Evans, 1995; Hedge, 1995; Ogden, Lindburg e Maple, 1993).

Design - Seja em exibicdes, programas ou sitios web, a aprendizagem ¢é influenciada
pelo design. As exposicbes em particular séo um ambiente educacional de design rico. As
pessoas vdo a museus para experienciar objectos reais, colocados em ambientes
apropriados. Exposi¢cdes com o design apropriado sdo um instrumento de aprendizagem. No
design das exposicdoes alguns factores influenciam particularmente a aprendizagem, a
sequéncia, o posicionamento, o conteldo da exposi¢do e as legendas (Bitgood e Patterson,
1995; Falk, 1993; Serrell, 1996), assim com o numero de modulos a que o visitante participa e
por quanto tempo (Bitgood, Serrell, e Thompson, 1994; Serrell, 1998).

Eventos de reforco posteriores e experiéncias fora do museu - A aprendizagem
nao respeita fronteiras institucionais. As pessoas aprendem acumulando compreensdo ao
longo do tempo, a partir de uma variedade de fontes e de variadas maneiras. As pessoas
entram no museu com um determinado conhecimento, saem, espera-se que com mais, e
depois criam significado destes conhecimentos ao se desenrolarem acontecimentos no seu

mundo que facilitem ou exijam esses conhecimentos. As experiéncias de reforco
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subsequentes, fora do museu, séo tao criticas para se aprender como as interac¢des no
museu. Mais do que frequentemente estes contextos despoletadores ocorrem fora das
paredes dos museus; semanas, meses, por vezes anos depois. Num sentido real, o
conhecimento e experiéncia adquiridos a partir de uma Unica experiéncia no museu sao
incompletos, necessitam de contextos despoletadores para se tornarem um todo (ex.
Anderson, 1999; Bransford, Brown e Cocking, 1999; Medved, 1998).

1.6 Investigacdo em aprendizagem em contextos infor  mais, com base nas abordagens

contemporaneas

A emergéncia dos enquadramentos tedricos atras referidos, implicou uma mudanca
no modo de se desenvolver a investigacdo e reforgou a ideia comum a ambos, de que esta
deve ter em consideracdo uma visdo holistica e longitudinal da aprendizagem. A visao
holistica surge de que os varios factores que influenciam a aprendizagem néo podem ser
analisados independentemente, mas sim como contribuicbes para um todo. A visdo
longitudinal é coerente com o facto de a aprendizagem se desenvolver no tempo; a
investigacdo ndo deve assim analisar apenas 0 momento da experiéncia do individuo, mas
sim integrd-lo no seu vasto percurso de vida, antes, durante e ap0s a visita em varios

momentos temporais.

1.6.1 A necessidade de uma abordagem holistica

No Modelo Contextual de Aprendizagem, os trés contextos apresentados sobrepdem-
se, interagem e integram-se activamente, ndo sdo estaveis ou constantes, a aprendizagem é
um processo, e produto, da relacdo dinamica entre os trés. Falk e Dierking (2000) alertam
para que “por conveniéncia distinguiu-se estes trés separados contextos, mas é importante
ter a ideia que ndo sdo realmente separados, ou separaveis”. Daqui resulta necessariamente
gue o estudo da aprendizagem tem de ser visto de um modo holistico, que tenha em
consideracao todos os factores que a influenciam. Também a perspectiva Sociocultural
(Schauble, Leinhart e Martin, 1997) advoga uma abordagem holistica da aprendizagem.

Existe, no entanto, uma lacuna desta consideragdo nas investigacoes
contemporaneas, que ndo tém enfatizado este aspecto indissociavel das varias condictes.
Griffin (2004) considera que os estudos iniciais sobre aprendizagem n&o abordavam com

profundidade a complexidade do contexto. Falk (2004) afirma que “um ponto forte da

33



investigacdo em aprendizagem em museus tem sido a descricdo e a investigacdo de uma
diversidade de factores que parecem influenciar a aprendizagem em museus. ... No entanto
embora nds entendamos os factores, ndo sabemos como os considerar holisticamente. Nao
conduzimos a investigacdo como se todas estas variaveis fossem importantes. Nao sabemos
ainda como descrever as variadas histérias e significados que os visitantes constroem da sua

experiéncia no museu”.

Estudos actuais inseridos na teoria Sociocultural, de natureza qualitativa, Leinhart,
Tittle e Knutson (2002) e Fienberge e Leinhart (2002), tomam esta visdo holistica, afirmando
gue “a variabilidade da aprendizagem dos visitantes ... é idiossincraticamente influenciada
pela confluéncia das experiéncias prévias durante a visita ao museu”.

Outro estudo holistico, numa abordagem quantitativa, levado a cabo por Falk e
Storsdieck (2005), mostrou que a “aprendizagem dependia individualmente e colectivamente
de quem era o visitante, o que este sabia, a razdo da sua vinda e o0 que realmente viu e
fez...”. Os dados desta investigacdo suportam a ideia que é uma colecc¢éo de factores, e ndo
apenas um individualmente, que providenciam uma explicagao razoavel para a alteragédo do

conhecimento do visitante, neste caso, sobre Biologia.

1.6.2 A necessidade de uma abordagem longitudinal

“Embora tanto o modelo Sociocultural como o modelo Contextual
de Aprendizagem argumentem para a necessidade de se considerar a
aprendizagem dentro de um vasto espaco e escala temporal e fisica,
poucos investigadores tém, de facto, abordado a investigacdo sob esta
perspectiva. O resultado é que um vasto espaco e escala temporal e fisica,
.., sao fundamentais para determinar validamente o que foi ou néo

aprendido a partir da experiéncia no museu.” (Falk, 2004)

Também esta perspectiva longitudinal, tem tido um relativo vazio na investigacao,
embora a evidéncia aponte para esta necessidade, de abordar a aprendizagem em museus
em Varios intervalos temporais.

Alguns estudos longitudinais tém revelado que a aprendizagem que resulta de uma
experiéncia num museu, ndo se mantém ao longo do tempo, e que nem sempre evolui num
sentido “negativo” (Adelman, Falk e James, 2000; Anderson, 1999; Bielick e Karns, 1998;
Ellenbogen, 2002, 2003; Medved, 1998).
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“Entender que esta multiplicidade de dimensdes da aprendizagem se sustém,
emergem, modificam ou diminuem ao longo do tempo” é fundamental para compreender o

processo de aprendizagem (Anderson, 2007).

Estas mudancas positivas na aprendizagem ao longo do tempo reforcam a ideia de
que a aprendizagem acontece continuamente e a partir de muitas fontes e de muitas
maneiras diferentes (Anderson, 1999; Ellenbogen, 2002, 2003; Falk e Storksdieck, em
revisdo; Medved, 1998). Anderson, 2007, evidencia que “Entender como a multiplicidade de
dimensdes de aprendizagem se sustém, emergem, modificam ao longo do tempo é
fundamental para compreender o processo de aprendizagem.”

De modo a entender as consequéncias dessa experiéncia de visita no processo
continuo e dindmico que é a aprendizagem, torna-se fundamental olhar para o visitante em
trés periodos de tempo; antes, para que contexto pessoal este traz para a sua experiéncia,;
durante, como é a sua interacgdo com o contexto fisico e sociocultural do museu; e depois da
visita, em diversos momentos no tempo, para compreender os resultados da aprendizagem e
em como outras experiéncias posteriores de aprendizagem se relacionam com a da visita ao

museu e influenciam ao longo tempo o processo de aprendizagem (Falk, 2004).

1.7 Investigacdo em visitas de estudo escolares

Para a grande maioria dos museus de ciéncia, os alunos em visitas de estudo
escolares sdo um dos maiores componentes dos visitantes (Kisiel, 2006). O grupo de
visitantes mais estudado em museus, a seguir as familias, € o dos grupos escolares (Falk e
Dierking, 2000). As visitas de estudo das escolas a museus, sdo investigadas ha cerca de
trés décadas. Durante o inicio dos anos noventa a investigacdo centrou-se essencialmente
em trés aspectos: o valor educacional global da visita, o impacto da sua preparacao, e deu-se
inicio ao estudo da complexidade de elementos que influenciam a aprendizagem dos
estudantes (Griffin 2004). No entanto, Griffin (2005) refere que embora haja muitos estudos
baseados em actividades, tem havido pouca investigacdo detalhada sobre a aprendizagem
de jovens em museus, particularmente de alunos em visitas de estudo. Dos estudos
realizados, ressalta que o valor das visitas de estudo é equivoco e aparentemente especifico
ao contexto, em alguns estudos foram demonstrados claros ganhos cognitivos, de atitudes e
motivacdo enquanto outros ndo encontraram quaisquer ganhos nestas dimensdes (Griffin,
2004).
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Na Ultima década houve um crescente na investigacdo especifica em aprendizagem
de alunos em visitas de estudo, tendo havido uma mudanca de ponto de vista, passando a
estar mais centrado especificamente na aprendizagem individual dos alunos, inseridos num
grupo escolar em vez de considerar o grupo como uma Unica entidade. Houve uma
incorporacdo bastante abrangente da perspectiva sociocultural da aprendizagem e uma
énfase maior nos processos de aprendizagem e em como estes podem ser facilitados. A
investigacdo tem prestado mais atencdo as ideias dos estudantes do que a detalhes do
programa de visita. Tem sido ainda direccionada para o papel que tem o pessoal do museu,

os professores e 0s proprios estudantes com os seus pares na aprendizagem (Griffin 2004).

1.8 Um enquadramento tedrico para se investigar vis  itas de estudo escolares - SMILES

- School-Museum Integrated Learning Experiences in Science

Griffin (1998) baseada no seu trabalho de investigacdo e na literatura, apresenta um
enquadramento tedrico com base no Construtivismo Social, que pretende integrar as
experiéncias de aprendizagem em ciéncia entre escola e museu. A premissa central deste
enquadramento é que a aprendizagem na escola e no museu estao integradas, ndo sao
eventos separaveis. Tem como conceitos essenciais o propdsito, a escolha e a posse, que se
podem traduzir da seguinte forma “se os professores e estudantes tiverem um claro propdsito
de aprendizagem numa visita, estes podem colaborativamente tomar decisbes informadas
relativamente as estratégias e conteldos da aprendizagem, que por sua vez leva a um
sentido de posse do processo de aprendizagem e dos resultados pelos e para os alunos.
Juntos estes trés conceitos referéncia criam uma orientacdo de aprendizagem, guiada pelos
alunos com um resultado de prazer através da aprendizagem. Os principios orientadores
deste enquadramento séo a integracdo da aprendizagem na escola e museu; o providenciar
de oportunidades para a posse de uma aprendizagem autodirigida; e facilitar as estratégias

de aprendizagem apropriadas para ao local”. (Griffin, 1998)

Griffin (1998) sugere um conjunto de principios orientadores para se promoverem

condic¢oes facilitadoras da aprendizagem.
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1.8.1 Integrar a aprendizagem na escola e no museu

- Inserir a visita de estudo firmemente na aprendizagem de uma unidade de estudo,
na escola, com a visita a ocorrer preferencialmente perto do fim da primeira metade da
unidade;

- discutir com os alunos as diferentes oportunidades de aprendizagem oferecidas pela
escola e pelos museus e em como melhor se podem usa-las para se complementar
mutuamente num tépico particular a ser investigado;

- planear e preparar com o0s estudantes 0s conceitos gerais a serem investigados
durante a visita;

- considerar as experiéncias prévias dos alunos em museus, N0 museu a visitar em
particular, o topico e a abordagem a aprendizagem, quando se prepara a visita;

- clarificar com os estudantes o propésito e utilizacdo da aprendizagem em museus,

indicando particularmente como estes irdo utilizar a informacgéo na escola apés a visita.

1.8.2 Providenciar condi¢des para uma aprendizagem autodirigida

- Acolher a curiosidade ao providenciar oportunidades para que os estudantes tenham
escolha na sua especifica seleccao de episddios e sitios de aprendizagem;

- utilizar abordagens centradas no aluno, como aprendiz, onde estes procuram
informacado na sua area de pesquisa, dentro dos parametros definidos pelo professor;

- encorajar os estudantes a gerar questdes e a usé-las na visita ao museu de modo a
estimular o interesse em descobrir mais sobre 0 assunto;

- facilitar a formacao de grupos auténomos de estudantes, cada um acompanhado de
um adulto, que tenha sido informado do programa da visita e que tenha algum
conhecimento do topico;

- facilitar um abrangente leque de estratégias de aprendizagem que complementem o
ambiente informal e que optimizem as oportunidades de aprendizagem surgidas;

- num ambiente informal o professor deve participar e servir de modelo de

aprendizagem.

1.8.3 Facilitar as estratégias de aprendizagem apro  priadas ao local de visita

- Dar aos alunos informagé&o sobre o local, o seu proposito, o conteddo, os métodos

de funcionamento e como sao preparadas as exposi¢oes;
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- discutir com os alunos as estratégias de aprendizagem e as oportunidades
disponiveis, assim como as capacidades necessarias para as usar;

- permitir um periodo de adaptagéo ao local;

- antecipar as variacbes na concentracdo e profundidade de participacdo nas

exposi¢cdes ao longo do periodo da visita; permitindo descanso fisico assim como mental.

Este enquadramento tedrico sugerido por Griffin (1998), para investigar as visitas de
estudo escolares, ao identificar-se com o Construtivismo Social, apresenta coeréncia
epistemoldgica com o Modelo Contextual da Aprendizagem. Tendo esta premissa
estabelecida pretende-se adiante formular uma integracdo destas duas perspectivas,
estabelecendo uma adaptacdo do Modelo Contextual de Aprendizagem a investigacdo de

alunos em visitas de estudo escolares.

1.9 A Adaptacdo do Modelo Contextual de Aprendizage m a investigacdo de alunos em

visitas de estudo escolares

Este procedimento de adaptacéo foi guiado por uma questéo inicial: Como diferem as
experiéncias dos jovens nos museus em visitas de estudo, das quando efectuadas em
familia? Pretendeu aprofundar os factores que estédo envolvidos na experiéncia particular da
visita de estudo de forma adaptar e especificar o enquadramento adoptado para as

caracteristicas desta investigacao.

As evidéncias indicam que as criancas tém diferentes experiéncias numa visita
escolar, quando comparadas com as de uma visita familiar (Falk e Dierking, 1992).

A possibilidade, mais acentuada, de numa visita de estudo haver uma preparacdo
prévia da visita, que promova a aprendizagem, € uma das principais condicionantes desta
diferenca. Esta oportunidade de preparacdo, por parte do professor organizador, pode
influenciar directamente a motivacdo, expectativas e os conhecimentos dos alunos assim
como providenciar organizadores avangados ou promover a orientacdo no espacgo, entre
outros factores. Existem variados estudos que mostraram o efeito positivo de uma preparacao
prévia da visita (Balling et al., 1980; Falk e Balling, 1982; Gennaro, 1981; Koran, Lehman,
Shafer, e Koran, 1983; Lucas, 1991; Symington, Boundy, Radford, e Taylor, 1986; Wolins,
Jensen, e Ulzheimer, 1992).

Também a circunstancia da visita se dar no ambito de um grupo escolar, € um factor

de diferenca. Esta pode provocar alteracdes nas possibilidades de escolha e controlo dos
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alunos durante a visita, assim como no desenrolar das interac¢gfes sociais, na relagdo entre
os alunos ou na relacdo entre estes, os professores, 0s monitores e cientistas.

Para além das desigualdades para com as visitas familiares nos momentos antes e
durante a visita, podem também proporcionar-se influéncias em ocasides apos a visita. O
facto da visita estar inserida num contexto escolar permite que, posteriormente, ai se
desenvolvam actividades especificas de reforgo, exteriores a visita, que podem também
influenciar positivamente a aprendizagem.

Observando os alunos em visitas de estudo através da lente do Modelo Contextual de
Aprendizagem, sobre a perspectiva das diferencas que podem existir relativamente a visitas
familiares, verifica-se que séo varios os factores que sdo influenciados nos contextos da
aprendizagem, no contexto pessoal: a motivacdo e expectativa, o conhecimento prévio e a
escolha e controlo; no contexto social, ambas as relagBes entre pares e ndo; e no contexto
fisico, os organizadores avancados, a orientacdo no espaco e 0s eventos e experiéncias
posteriores fora do museu. Outros factores que influenciam estes contextos ndo aparentam
ser directa e consideravelmente influenciados pelas caracteristicas especificas das visitas de
estudo escolares.

Pretende-se adiante esclarecer sobre estas diferencas e integrar os factores descritos
pelo enquadramento proposto por Griffin (1998), especificos para a situagdo de alunos em
visita de estudo escolar, tentando adaptar o Modelo Contextual de Aprendizagem para se

investigar o caso particular de alunos em visita de estudo escolar.

1.9.1 O contexto pessoal

O contexto pessoal: a motivagdo e expectativa-aa genda

Relativamente as diferencas para com a visita familiar, ressaltam da literatura duas
ideias gerais, que a motivacdo e expectativas — agenda, dos jovens em visita ndo tem as
mesmas caracteristicas (Balling et al., 1980) e que esta é grandemente influenciada pela
agenda do professor (Griffin e Sygninton, 1997; Kisiel 2005; Price e Hein, 1991).

Os estudantes parecem apresentar duas agendas para as visitas de estudo. Uma
muito centrada em si, que envolve ver as suas exposi¢des preferidas, comprar recordacdes
na loja do museu, divertir-se no autocarro da viagem, tirar o dia livre da rotina habitual da
escola. A outra agenda assemelha-se a agenda do professor, aprender sobre um
determinado assunto patente no museu e conhecer os peritos do museu. A interaccao entre a
experiéncia “ideal” para o estudante, e a experiéncia “real” pode influenciar

consideravelmente os resultados da visita (Balling et al., 1980).
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A agenda do estudante pode ser condicionada por visitas prévias ao museu, ou por
algo que a professora, a familia ou os amigos lhe disseram (Falk e Dierking, 1992). Destas
influéncias, quando em visita escolar, a agenda do professor parece afectar largamente a
agenda dos alunos (Griffin e Sygninton, 1997; Kisiel, 2005). Verificou-se que as atitudes dos
alunos face as visitas de estudo e a aprendizagem nestes ambientes reflectem a dos
professores. Tendo o professor um propdsito definido e entusiastico para a visita, 0os alunos
tendem a reflectir atitudes semelhantes. Quando o professor ndo aparenta objectivos claros
nem expectativas, esta atitude também se reflecte nos comportamentos dos alunos (Griffin e
Sygninton, 1997). Um outro modo positivo de o professor condicionar a agenda dos alunos é
sugerido por Griffin (1998) ao considerar que se deve encorajar 0os estudantes a gerar
questbes e a usé-las na visita ao museu, de modo a estimular o interesse em descobrir mais
sobre o assunto. Quando na orientagdo para a visita se integra a agenda pessoal do aluno,
este mostra significativamente mais aprendizagem do que em outras condi¢cbes. A
investigacdo sugere que acomodar agenda dos alunos pode liberta-los para se dedicarem

mais intensamente aos conteudos cientificos do museu (Falk e Dierking, 1992).

O contexto pessoal: o conhecimento prévio

A influéncia do conhecimento prévio na aprendizagem em museus esta sobejamente
referida (ex. Dierking e Pollock, 1998; Falk e Adelman, 2003; Gelman, Massey, e McManus,
1991; Hein, 1998; Roschelle, 1995; Silverman, 1993). A titulo de exemplo, num estudo
profundo de Anderson (1998) sobre a influéncia do conhecimento prévio, verificaram-se nos
estudantes construcdes e reconstrucdes de conceitos e principios cientificos, incluindo tanto
os cientificamente aceites como as suas concepcdes alternativas. Todos os estudantes
evidenciaram pequenas mudancas no conhecimento, que estavam proximamente
relacionadas com o seu conhecimento prévio.

A particularidade da visita de estudo poder ser integrada no curriculo escolar, num
determinado tema de estudos, influencia directamente os conhecimentos prévios especificos
dos alunos. Nas visitas de estudo em que os alunos na escola estdo a aprender sobre um
determinado t6pico relacionado com a visita, a aprendizagem que se desenvolve com a visita
ao museu é maior (Falk e Balling, 1982; Gennaro, 1981; Griffin, 1998; Koran, Morrison,
Lehman, Koran e Gandar, 1984; Reynolds, 1984; Wolins et al., 1992).

Caracteristicas de preparacdo prévia da visita de estudo sugeridas por Griffin (1998)
enquadram-se na influéncia e valorizagdo do conhecimento prévio na experiéncia de visita, tal
como: inserir a visita de estudo firmemente na aprendizagem de uma unidade de estudo na
escola, com a visita a ocorrer preferencialmente perto do fim da primeira metade da unidade;

planear e preparar com 0s estudantes os conceitos gerais a serem investigados durante a
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visita; e considerar as experiéncias prévias dos alunos em museus, h0O museu a visitar em

particular, no topico e na abordagem a aprendizagem, quando prepara a visita.

O contexto pessoal: a escolha e controlo

Verifica-se também que existem diferencas relativamente as condi¢cfes de escolha e
controlo disponiveis aos alunos em visita de estudo escolares e em familia, que podem ter
efeitos significativos na aprendizagem (Falk e Dierking, 1992).

Enquanto que os visitantes familiares podem habitualmente aproveitar a visita sem
excepcionais constrangimentos, aos visitantes em grupos organizados é geralmente negada
oportunidade para usufruirem da visita por si proprios (Falk e Dierking, 1992). Na
generalidade, os estudantes em visitas de estudo olham, actuam e sdo tratados
diferentemente de criancas em grupos familiares (Hein, 1998). As suas relacbes pessoais
entre o grupo sao limitadas, diferentes expectativas e restricbes sdo impostas e o controlo
pessoal sobre o seu movimento, descanso e estilo de aprendizagem sdo frequentemente
desvalorizadas. O grupo escolar é geralmente referido e tratado como uma entidade Gnica em
vez de um grupo de individuos, e as caracteristicas do grupo e as suas necessidades séo
postas acima das necessidades individuais (Griffin, 2004). As praticas formais de ensino séao
frequentemente impostas neste ambiente informal de aprendizagem (Griffin e Sygminton,
1997). Visitas de estudo escolares organizadas tipo aula de escola a grupos de alunos &,
ainda hoje em dia, uma forma uma comum de oferta educativa em museus de ciéncia (ASTC,
2004).

No entanto, a literatura aponta para que ao se providenciar aos alunos alguma
autoridade sobre a sua aprendizagem, dando-lhes uma agenda clara e escolha na sua
aprendizagem e permitindo-lhes os mesmos direitos para aprender que sdo dados aos
adultos, a aprendizagem dos estudantes € facilitada (Griffin, 1998; Griffin, 2004; Jensen,
1994; Lebeau et al., 2001; Perry, 1989; Rennie e McClaferty, 1995; Salmi, 1998; Tuckey,
1992). Outros estudos evidenciam que os estudantes reconhecem e valorizam a sua
liberdade de escolha e controlo na aprendizagem em museus de ciéncia (Brooke e Solomon,
2001, Pisticelli e Anderson, 2001).

Bamberger e Tal, em 2006, definiram, a partir dos dados, quatro niveis de escolha e
controlo: auséncia de escolha e controlo, dois niveis de escolha e controlo limitado e
liberdade de escolha e controlo. Para tal determinaram a extenséo da escolha e controlo nas
seguintes variaveis: o tema da exploragdo; o espaco para descoberta; os objectivos para
exploracdo; o tempo disponivel para cada exploracdo do moédulo; as interac¢des dos
estudantes; e a ordem de exploragdo dentro de um espaco restrito ou ndo, como se ilustram

no quadro 2.
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Quadro 2 - Extensédo da escolha, fungdo do nivel de escolha e controlo (Bamberger e Tal, 2006)

Nivel de Escolha e )
Tema Espaco Objecto Tempo Interacgles Ordem
Controlo

Ausente - - - - - -

- - - v v v
Limitado

_ v v v v v
Livre v v v v v v

Esta investigacdo sugere que actividades com escolha limitada forneceram
“scaffolding”, permitindo aos alunos controlar a sua aprendizagem e potenciar um
envolvimento mais profundo no processo de aprendizagem. Em todos os graus de escolha e
controlo os estudantes relacionaram a experiéncia de visita com a sua experiéncia de vida e

conhecimentos prévios.

Um outro exemplo, um estudo (Tuckey, 1992) com criangas durante exploracao livre,
verificou que embora o comportamento destas durante a exploracéo livre parecesse cadtico e
ao acaso, passados cerca de 10 minutos estas voltavam aos moédulos que tinham “escolhido”
anteriormente, e que ai passavam mais tempo concentradas e geralmente com 0s seus
pares, sendo estes 0s momentos que mais se lembravam posteriormente.

Neste contexto, Griffin (1998) apresenta um conjunto de sugestdes tendo como fundo
a escolha e controlo a disponibilizar aos alunos: acolher a curiosidade ao providenciar
oportunidades para que os estudantes tenham escolha na sua especifica seleccdo de
episodios e sitios de aprendizagem; utilizar abordagens centradas no aluno, como aprendiz,
onde estes procuram informacao na sua area de pesquisa, dentro dos parametros definidos
pelo professor; facilitar um abrangente leque de estratégias de aprendizagem que
complementem o ambiente informal e que optimizem as oportunidades de aprendizagem
surgidas.

1.9.2 O contexto sociocultural

O contexto sociocultural envolve a mediacdo dentro do mesmo grupo social
(aluno/aluno) e exterior ao grupo social (aluno/professor e aluno/monitor).

O contexto social de uma visita escolar é outra das desigualdades entre uma visita
familiar e uma visita escolar. A interac¢do social aparenta ter um importante papel nestas
visitas e pode servir para potenciar a aprendizagem (Anderson, 2000; Griffin e Symington,

1997). As interacgOes sociais das criancas em grupos de grandes dimensdes e de idades
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comuns sao diferentes das de que se estabelecem em grupos pequenos e de idade variadas
(Falk e Dierking, 1992), existe uma maior hipotese de se estabelecerem interac¢cdes sociais
entre pares e as relagbes com os adultos sdo de outra ordem, especialmente com os
professores e monitores.

Vérios estudos (Balling et al , 1980; Birney 1986; Chi et al., 1994; Crowley e Siegler,
1999; Tuckey, 1992) sugerem que reconhecer e acomodar as agendas sociais dos
estudantes pode resultar em significativa aprendizagem. Quando estes tém oportunidade
para explicar a sua aprendizagem as outras criangas ou adultos, lembram-se das suas
descobertas melhor e aumenta a hipotese de transferirem as novas percepcdes para novas
situacBes. Anderson (1999), evidencia que o contexto social dentro e fora da sala de aula,
antes ou depois da visita, contribui para a aprendizagem através da visita.

Uma investigacdo, analisando conversas em visitas de estudo, mostrou que as
conversas entre estudantes eram mais centradas no que se ia passando na visita do que as
com adultos. Outra mostrou que em visitas orientadas pelo professor se verificam mais
comentarios de descontentamento do que em grupos de apenas estudantes (Tunnicliffe,
1996). Recentemente, um estudo de Griffin, Meehan e Jay, 2003 revelou que enquanto os
estudantes se movem livremente pelo espago tém conversas relacionadas com
aprendizagem em mais de 80 % do tempo; estdo a relacionar o que fizeram com experiéncias
prévias e a discutir semelhancas ou diferencas entre médulos.

Dentro da mediacdo no mesmo grupo social, Griffin (1998) propde que se deve
facilitar a formacgéo de grupos autbnomos de estudantes. Tendo em atencao a interacgdo com
outros grupos sociais, considera que esses grupos autonomos de estudantes devem ser cada
um acompanhado de um adulto que tenha sido informado do programa e que tenha algum
conhecimento do tépico. Reitera ainda que o professor deve participar e servir de modelo de
aprendizagem num ambiente informal. De forma a adequar a cultura de aprendizagem a
experiéncia da visita, sugere discutir com os alunos as diferentes oportunidades de
aprendizagem oferecidas pela escola e pelos museus e em como melhor podem usadas para

se complementarem mutuamente num topico particular a ser investigado.

1.9.3 O contexto fisico
Os professores, de modo diferente da familia, podem na preparacdo da visita

providenciar organizadores avancados, quer cognitivos quer fisicos, assim como uma

orientacdo prévia para o espaco fisico, influenciando a aprendizagem.
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O contexto fisico: os organizadores avancados

Os organizadores avancados facilitam a aprendizagem das criancas em visitas de
estudo (Balling et al., 1980; Kubota e Olstad, 1991; Anderson e Lucas, 1997). Um estudo
mostrou que as criancas que sabiam o que poderiam aprender com a visita, tanto
cognitivamente como espacialmente, aprenderam significativamente mais do que as que nao
sabiam o que esperar (Falk e Dierking, 1992).

As actividades de preparagdo de visita sugeridas por Griffin (1998) servem como
organizadores avancados para a visita de estudo, como: dar aos alunos informacéo sobre o
seu proposito, contetdo, os métodos de funcionamento e em como sao preparadas as
exposicoes; clarificar com os alunos o propésito e utilizacdo da aprendizagem em museus,

indicando particularmente como estes irdo utilizar a informacgéo na escola apés a visita.

O contexto fisico: a orientagcdo no espaco fisico

O efeito da novidade do ambiente fisico afecta a aprendizagem, pelo que a orientagéo
no espaco fisico pode ter um efeito positivo em visitas de estudo (Anderson e Lucas, 1997;
Falk e Balling, 1982; Gennaro, 1981; Kubota et al., 1991; Orion e Hofstein, 1994). Price e
Hein (1991) referem “a familiaridade com o local fisico da visita tem uma influéncia vital nos
resultados de aprendizagem desta”.

Ambiente fisicos de novidade ligeira, podem estimular a exploragao e manipulagéo e a
aprendizagem conceptual pode aumentar, enquanto que em ambientes de grande novidade,
acontece menos aprendizagem conceptual (Falk e Dierking 1992). Um comportamento
caracteristico das criancas em ambientes fisicos de grande novidade é um aumento da
ansiedade e de comportamento nervoso que tem como resposta, para a sua superagao, um
aumento da interac¢do social com 0s seus pares. Este aumento de interaccéo entre pares, ao
se tentar ajustar ao novo ambiente, leva ao desvio do tempo dos alunos no aproveitamento
das actividades propostas (Falk e Balling, 1982).

Griffin (1998) vé como fundamental dar aos alunos informacao sobre o local; permitir
um periodo de adaptacao ao local; e antecipar as variacdes na concentracao e profundidade
de participacdo nas exposicdes ao longo do periodo da visita, permitindo descanso fisico

assim como mental.

O contexto fisico: os eventos de reforgo posterior e experiéncias fora do museu

As pessoas aprendem acumulando compreenséo ao longo do tempo, a partir de uma

variedade de fontes e de variadas maneiras (Anderson, 1999; Adelman, Falk, e James, 2000;
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Bielick e Karns, 1998; Ellenbogen, 2002, 2003; Medved, 1998). Pelo que a aprendizagem que
decorre de uma visita de estudo ndo termina a saida do museu. A visita de estudo em
contexto escolar tem a possibilidade de se proceder ao reforco da experiéncia vivida no
museu, ao se poderem desenvolver actividades posteriormente, na escola.

Os efeitos das actividades pOs visita na aprendizagem a partir de experiéncia em
contextos informais ndo tém sido descritas extensivamente na literatura (Anderson et al.
2000). Alguns estudos apontam para os seus efeitos positivos na aprendizagem, tanto os
préprios estudantes como o professor exercem o seu efeito na aprendizagem dos estudantes,
através de actividade ou discussdes antes, durante, mas também apds a visita (Anderson e
al., 2000; Cox-Petersen e Mcomas, 2001; Griffin 1998; Wolins et al., 1992).

A préatica habitual em visitas de estudo é, no entanto, a inexisténcia de actividades
apos a visita (Anderson et al., 2000; Bitgood, 1991; Gottfried, 1980; Griffin e Sygninton, 1997;
Kubota e Olstad, 1991).

Griffin (1998) propde no seu modelo a utilizacdo da informacéo recolhida na visita na
escola.

1.9.4 Os professores

O principal promotor, de algumas, das diferencas entre uma visita escolar e familiar é
o professor (Kisiel, 2001), mas estes ndo parecem estar conscientes da importancia da sua
influéncia na experiéncia de aprendizagem na visita de estudo (Storcksdieck 2001). Poucos
estudos investigaram a perspectiva do professor sobre a experiéncia da visita de estudo
(Anderson e Zhang, 2003; Griffin e Sygminton, 1997; Lucas, 2000; Kisiel, 2006, Storcksdieck
2001).

Véarias motivacdes podem envolver a agenda do professor, como o estabelecer de
ligacdes ao curriculo a leccionar, oferecer uma experiéncia geral de aprendizagem, encorajar
a aprendizagem ao longo da vida, aumentar o interesse e a motivacao, permitir a exposi¢do a
novas experiéncias, apresentar uma mudanca de ambiente ou rotina, por divertimento, para ir
de encontro as expectativas da escola e ainda por permitir o desenvolvimento social (Kisiel,
2005; Kubota e Olstad, 1991; Gottfried, 1980; Hicks, 1986; Michie, 1998). A mais citada,
destas motivagbes, embora com variados significados, éa da ligagdo com o curriculo a
leccionar (Kisiel, 2005), embora em alguns estudos se tenha verificado que ndo havia uma
relacéo de proximidade com os tdpicos a ser estudados (Griffin e Sygmington, 1997).

Na generalidade, os professores ndo definem objectivos explicitos de aprendizagem
para as suas visitas, verificando-se pouca evidéncia da sua orientagdo nesse sentido, e

raramente planeiam e fazem actividades prévias (Brigham e Robinson, 1992; Cox Petersen et
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al., 2003; Griffin, 2004; Griffin e Sygninton, 1997; Gottfried, 1980; Laetsch, Diamond,
Gottfried, e Rosenfeld, 1980; Kisiel 2003; Pontin, 1995, Price e Hein, 1991). Mesmo quando
essa preparacao é feita, € na sua maioria técnica e foca-se em horarios e instru¢des sobre
indumentaria e comida (Griffin e Sygminton, 1997).

Durante a visita € comum o papel dos professores limitar-se a seguir passivamente o
guia da visita, ajudar na manutencdo da disciplina e ir observando os alunos (Rennie e
Mclaferty, 1995). Mesmo quando sdo organizadas actividades para efectuar durante a visita,
estas sdo orientadas para tarefas e ndo centradas na aprendizagem (Griffin e Sygminton,
1997).

Os professores parecem nédo ter uma ideia clara em como utilizar o museu, ndo
reconhecendo o ambiente informal de aprendizagem caracteristico do museu e as suas
oportunidades, como diferente da escola, impondo frequentemente as praticas que ai tomam
efeito no ambiente do museu (Griffin e Sygminton, 1997).

Griffin e Sygminton (1997) chamam a atencao para que “h& uma falta de congruéncia
entre o que se pode inferir da literatura como apropriado para a planificacéo e gestdo de uma
visita a um museu e o que foi observado”. No entanto, a investigagdo recente tem mostrado
que os estudantes aprendem em visitas de estudo, apesar da auséncia ou deficiente gestao

da visita por parte dos professores (Griffin, 2005).

Apos as reflexdes anteriores apresenta-se um quadro resumo das caracteristicas dos

contextos Pessoal, Sociocultural e Fisico que pretende guiar a presente investigacgao.
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Quadro 3 - Quadro resumo das caracteristicas dos contextos Pessoal, Sociocultural e Fisico

Contexto Pessoal

Motivagao e Expectativas para a visita
de estudo

Motivacio para a visita de estudo

Expectativas para a visita de estudo

Interesse, Atitudes e Opinides
O tema cientifico numa perspectiva
pessoal

Interesse geral sobre o tema cientifico

Interesses especifico sobre o tema cientifico

O tema cientifico numa perspectiva
escolar e profissional

Aprender o tema cientifico na escola

O tema cientifico como futura profissio

Importancia em saber sobre o tema cientifico

Importancia no dia-a-dia do tema cientifico

O tema cientifico numa perspectiva de
sociedade

Atitude face ao tema cientifico na sociedade

Atitude face ao apoio a investigacido no tema
cientifico

Aprendizagem em museus e na escola

Diferencas entre museus e centros de ciéncia

Ideias sobre centros de ciéncia

Diferenca entre aprender na escola e num museu

Conhecimentos:

Ideia geral sobre o tema cientifico

Contextualizacio do conceito do tema cientifico

Concepgoes sobre fenémenos do tema
cientifico

Determinacio de niveis conceptuais sobre fenémenos
do tema cientifico

Experiéncias

Experiéncia prévia no tema cientifico em ambientes
informais

Experiéncia prévia em ambientes informais de
aprendizagem

Escolha e controlo

Grau de escolha e controlo, na preparacio da visita e
durante a visita

Caracterizagio pessoal

Dados Biograficos

Avalia¢io Escolar

Contexto Sociocultural

Preparagdo prévia da visita na escola

As actividades do professor e alunos na preparagao
da visita

Interacgdes com o contexto social

Interac¢oes aluno — aluno durante a visita

InteraccGes aluno — guia durante a visita

InteraccGes aluno — professor durante a visita

Contexto Fisico

Organizadores avangados

Organizadores avancados, na preparagio prévia

Interacgdao com organizadores avancados

Orientagdo no espago fisico

Orientagdo no espago fisico, na preparagio prévia

Interac¢dao com orientagdo no espaco fisico

Arquitectura

Interac¢dao com a arquitectura

Design

Interac¢dao com o design dos médulos expositivos
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1.10 A questéo central da investigagdo sobre aprend  izagem em contextos informais

As perspectivas tedricas apresentadas apontam para que o modo tradicional de
enquadrar a investigacdo sobre aprendizagem em contextos informais, se tem tornado pouco
relevante.

Falk (2001) levanta a dlvida sobre se esta a ser colocada a questdo adequada. “O
que o individuo aprendeu como consequéncia desta experiéncia educacional?”, é
provavelmente uma questdo inapropriada; a vista destes enquadramentos faz mais sentido
questionar “Como contribui esta experiéncia educacional para a aprendizagem do individuo?”.
No centro da questdo esta 0 modo em como uma visita pode influenciar o percurso de
aprendizagem de ciéncia de uma pessoa e ndo apenas o0 que ela leva consigo no momento
em que sai do museu.

Storcksdieck et al. (2005) acrescentam ainda que “a investigacdo nado tem que
necessariamente questionar: quanto é que o visitante “médio” aprendeu sobre X? Uma
gquestdo igualmente apropriada, que pode levar a resultados mais validos e Uteis sera “Quem
aprendeu o qué?” (Storksdieck et al., 2005). A abordagem ¢é a de olhar para a diversidade, no
sentido em que cada individuo vai ter uma experiéncia pessoal e Unica, porque vai surgir de
uma dindmica complexa entre a sua dimenséo pessoal, 0 contexto sociocultural e fisico. A
imagem que se pretende sobre a aprendizagem deve ser mais pormenorizada, do grosso
gréo do grupo para o detalhe fino do individuo, o foco da investigacéo tende a afunilar-se do

grupo para o individuo (Falk, 2004).

1.10.1 A questéo central da presente investigagcao

Reflectindo sobre esta questdo central da investigagdo sobre aprendizagem em
ambientes informais, levantada anteriormente, e transpondo-a para o contexto de alunos em
visita de estudo escolar, a questao deixa de ser centrada no grupo/turma e aluno médio para
ser focada em cada individuo/aluno; tomando um caracter mais amplo, ndo apenas
circunscrita ao tempo da propria visita. Esta deixa de ser a tradicional “Que conceitos
cientificos a turma aprendeu com a visita de estudo ao museu?” e passa a “Que influéncia na
aprendizagem em ciéncia teve a visita de estudo ao museu no aluno?”.

Do envolvimento desta questdo no enquadramento tedrico adoptado levantam-se
quatro subquestdes:

- O que traz o alunos para a visita de estudo?

- Como acontece a aprendizagem no aluno, na visita de estudo?

- Que resultados de aprendizagem ocorrem no aluno, apés a visita de estudo?

- Como se desenvolvem os resultados de aprendizagem no aluno ao longo do tempo?
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O enquadramento teorico utilizado para se reflectir sobre as duas primeiras
subqguestdes foi desenvolvido até ao momento. Expdem-se adiante os fundamentos sobre os

quais se pretende abordar subquestdes relativas aos resultados de aprendizagem.

1.11 Utilizacdo de resultados de aprendizagem em Ed  ucagédo

1.11.1 Resultados de aprendizagem em contextos form  ais

No sistema educacional tradicional, as caracteristicas dos ambientes formais de
aprendizagem, descritas anteriormente, como, a frequéncia obrigatoria, a organizacao
sequencial, a homogeneizacado de grupos etarios, a estruturagcdo curricular relativamente
fechada e um ensino essencialmente controlado e gerido pelo professor, tendem a garantir
gue o percurso de aprendizagem dos varios alunos decorre em volta de um trajecto ndo muito
diversificado (Griffin 1998). A apreciacdo do sucesso deste percurso pode, devido a estas
condicOes, fazer-se através de uma avaliacdo estruturada, longitudinal e cumulativa. Nestes
ambientes educacionais é esta a forma habitual de se determinar as aprendizagens
adquiridas.

A estruturacdo da avaliacdo implica frequentemente a definicdo de resultados de
aprendizagem (learning outcomes). Estes séo tradicionalmente empregues para especificar
precisamente e hierarquicamente o que um estudante deve saber ou compreender e que
capacidades devera possuir no fim de um determinado periodo de aprendizagem. Com a
definicdo dos resultados de aprendizagem estabelecem-se varios patamares, geralmente
minimos, que os alunos sdo esperados atingir; sdo estes que permitem regular e orientar o
desenrolar do processo de ensino-aprendizagem a alunos e professores. A avaliagdo destes
resultados deve estabelecer a diferenca entre a condi¢ao existente e a condicdo definida pelo
curriculo. E esta que permite determinar o sucesso educativo do aluno sujeito a um
determinado curriculo e possibilitam ao aluno progredir neste. A definicdo dos resultados de
aprendizagens a atingir esta associada ao proprio desenvolvimento do curriculo, a sua
planificacédo e avaliacdo, constituindo um dos seus elementos principais.

Para os resultados da aprendizagem serem avaliadores, orientadores e
determinantes, sao definidos previamente e de forma precisa. Tém de ser observaveis,
mensuraveis e hierarquizaveis. Expressam-se através de proposicdes precisas e especificas
tomando a forma de afirmacgdes, com descritores rigorosamente empregues, com a pretensao

de conseguir avaliar mais objectivamente o aluno. De forma a estarem adequados ao nivel de
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ensino e a qualidade das aprendizagens a que se destinam, a sua definicdo desenvolve-se
essencialmente a partir de pressupostos de uma compreensdo dos conhecimentos e
experiéncias prévias do publico-alvo a frequentar determinado curriculo.

A actual concepcao de resultados da aprendizagem em ambientes formais, advém da
rdpida expansdo da educacdo secundaria e terciaria, nos meados do século XX e da
necessidade de se tornar a sua avaliacdo mais precisa e objectiva. O processo aparenta ter
comecado com as taxonomias hierdrquicas de objectivos educacionais, através de Bloom
(Bloom et al., 1956, Krathwohl et al., 1964). A taxonomia desenvolvida por Bloom et al.
(1956), de inspiracdo Behaviorista, incluia trés dominios que se intercruzam: o cognitivo, o
afectivo e o psicomotor. A aprendizagem cognitiva € demonstrada pela evidéncia de
conhecimento e capacidades intelectuais; o dominio afectivo relaciona-se com emocoes,
atitudes, apreciacdes e valores; a aprendizagem psicomotora é demonstrada por capacidades
fisicas. Os desenvolvimentos neste ambito deram-se com as tentativas de analisar a natureza
da educacao e da pessoa educada (Peters, 1966, 1967; Dearden et al. 1972); com o conceito
de “ideal e aim” (Dearden, 1968; Langford, 1968) e da distingcdo entre “aims” e objectivos
(Hirst, 1974). O caminho foi afunilando na ideia de que a definicdo de topicos tdo abrangentes
nao ofereciam uma orientacdo precisa. Com o intuito de definir produtos especificos e
observaveis da aprendizagem, que pudessem estar directamente associados a avaliacéo,
apareceram as hierarquias de aprendizagem de Gagné (1974). Este apresentou uma
classificacdo para as capacidades humanas semelhantes a desenvolvida por Bloom et al
(1956) e Krathwohl (1964). Identificou cinco categorias: as capacidades intelectuais, as
estratégias cognitivas e a informacéao verbal, fazendo as trés parte do dominio cognitivo de
Bloom; as atitudes e as capacidades motoras.

A avaliacdo baseada em resultados da aprendizagem é tradicionalmente norma em
organizacdes em que o principal proposito € a educagdo, no entanto, este modelo de
avaliacdo, tem encontrado recente contestacdo nos meios da educacdo formal (Hussey e
Smith, 2002, 2003). Um dos argumentos apresentados contra 0 seu uso € que o seu énfase
em resultados da aprendizagem especificos e planificados, ignora e pode mesmo restringir,
os resultados da aprendizagem emergentes, inesperados (Megginson, 1994, 1996).

A necessidade desta adequacdo generalizada e de antecedéncia obrigatéria na sua
definicdo leva a duas condi¢des limitadoras, os inesperados e variados, mas relativamente
comuns, resultados de aprendizagem que nao séo discriminados a priori, ndo sendo tidos em
consideracdo para determinar a globalidade das aprendizagens alcancadas pelos alunos;
assim como, a que ndo sejam ponderados o0s critérios pessoais de sucesso, ha

aprendizagem.
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1.11.2 Resultados de aprendizagem em educacdo em am bientes informais

“Num ambiente de natureza informal, a direc¢do da aprendizagem
ndo pode necessariamente ser predeterminada inteiramente pelos
educadores.” (Storcksdieck, Ellenbogen e Heimlich, 2005)

Em ambientes de aprendizagem tradicionalmente considerados informais,
nomeadamente museus, também €& possivel encontrar ambientes educativos com
caracteristicas de formalidade. Os seus frequentadores podem pretender participar em
programas estruturados e especificos de aprendizagem, como oficinas, ateliers, etc., ou
pretender integrar a sua visita especificamente em um determinado programa de visita. Neste
caso, devido a estruturagcdo e especificidade do programa oferecido, bem como as
caracteristicas do publico-alvo a atingir, seria possivel ao museu desenvolver um conjunto de
resultados de aprendizagem para esse programa e avaliar os conhecimentos, atitudes e
capacidades prévias, assim como as mudancas na aprendizagem que surgirdo apos o
envolvimento do visitante. Nesta situacdo concreta, este tipo de avaliacdo dos resultados de
aprendizagem pode, porventura, ser proveitoso para avaliar o sucesso individual dos
participantes e do programa. Mas este ndo é o género de actividades mais procurado nos
museus, nem a sua oferta mais frequente.

Num museu, o percurso de aprendizagem pode ser abundantemente variado, devido
a geralmente ser aberto na sua sequéncia e plural nos temas a abordar. Nestes ambientes
abertos e flexiveis, a aprendizagem esta muito menos sob o controlo ou gestdo da
organizacdo do que nos ambientes formais, “ndo se consegue determinar os contelidos a que
sdo expostos os visitantes” (Griffin, 1999). Podendo o visitante definir o seu percurso de
aprendizagem, este fica condicionado pela sua situacdo prépria de motivagéo, expectativa,
interesse, conhecimentos e experiéncias prévias, assim como ao envolvimento social em que
vai inserido ou que vai encontrar (Falk e Dierking 2000). Com esta variedade de
condicionantes, os resultados de aprendizagem podem revelar-se inUmeros e inesperados.
N&o parece assim, haver as condi¢cdes apropriadas para a definicAo de um programa de
aprendizagem vinculativo e por isso para a definicdo prévia de resultados de aprendizagem
por parte do museu.

Visto as condi¢bes de motivagdo para a visita serem pessoais e ndo externas ao
visitante, frequentemente, uma relacéo entre aprendizagem e divertimento (Falk et al..1998),
nao parece adequado, por parte do museu, impor aos visitantes patamares a atingir que
regulem o seu envolvimento, assim como sujeitd-los a uma avaliacdo formal a saida. “Os
resultados da aprendizagem podem ser antecipados, possivelmente esperados, mas nunca

requeridos” (Hooper-Greenhill, 2004). O que se pode nestas situacdes chamar de avaliacéo,
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0 sucesso da visita, € aferido pelo préprio visitante, medido de acordo com 0s seus critérios
individuais, segundo as expectativas que trazia para a visita.

As condig¢Bes particulares que levam a definicdo especifica e prévia dos resultados de
aprendizagem e a sua avaliacdo, descritas anteriormente, ndo sdo predominantes nos
ambientes educacionais informais, pelo que este género de definicdo de resultados de

aprendizagem néo se revela apropriada para estes ambientes.

1.11.3 Mdltiplos resultados de aprendizagem em cont  extos informais

Vérios investigadores tém recentemente sugerido que 0sS museus “suportam e
facilitam” mdltiplos resultados de aprendizagem (Ansbacher 2002; Falk e Dierking 2000;
Leinhardt, Crowley e Knutson 2002) e varios estudos o apoiam (ex. Anderson, 1999;
Anderson et al., 2003; Falk et al., 2004; Luke, Dierking e Falk, 2001; Pisticelli e Anderson,
2001). Mas Rennie e Jonhston, 2007, afirmam que “ainda ndo se compreende bem a
abrangéncia de resultados de aprendizagem que indicam o impacto dos museus”.

Muitos dos objectivos educacionais de exposi¢cdes ou programas em museus focam-
se em ‘“resultados” simples e concretos para os visitantes. “Enquadrar uma visita em
objectivos educacionais especificos é aceitar o modelo Behaviorista de aprendizagem e
esperar resultados especificos nos visitantes ... Esta heranca do pensamento behaviorista
esta profundamente enraizada tanto nas escolas como na educagdo em museus” (Hein,
1998). E frequente as avaliacbes de exposicbes e programas educacionais em museus
considerarem que pouco se aprende relativamente ao “contedido” desta (Hein, 1998). Estas
avaliacbes tém geralmente por base uma perspectiva centrada em objectivos de caracter
behaviorista, tanto de instrugcao, na forma como é delineado o programa, como de avaliagao,
na procura de objectivos especificos de aprendizagem (Hein, 1998). No entanto, estas
tentativas de avaliar a eficAcia das exposicbes baseadas em objectivos, tém sido
abandonadas (Hooper-Greenhill, 2004). Considera-se que “para ser determinado o verdadeiro
beneficio de um programa, outros resultados tém de ser tidos em consideracdo” (Dieking et
al., 2002). Embora o conceito tradicional de resultados da aprendizagem seja Gtil em termos
de uma abordagem Behaviorista, € problematico em relacdo ao Construtivismo (Moussouri,
2002).

Véarios investigadores tém-se debrucado sobre esta questdo e pautado

essencialmente pela necessidade de um afastamento da especificidade para uma

generalizacao das varias dimensdes dos resultados esperados, com especial atengao para 0s
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resultados inesperados (Ansbacher, 2002; Dieking et al., 2002; Falk et al. 2004; Gamon,
2003; Hooper-Greenhill, 2004; McCrory, 1999; Storksdieck et al., 2005).

Destacam-se adiante algumas abordagens.

McCrory (1999) apresenta uma abordagem consentanea com esta perspectiva, sobre
a determinacdo da aprendizagem em centros de ciéncia. Baseia-se num modelo que tenta
englobar uma abrangente gama de potenciais resultados. O modelo que desenvolve a partir
de um modelo inicial proposto por Nicky Hayes (1999), para classificar o impacto de
exposic¢des interactivas, € sustentado por testemunhos a longo prazo de professores que
realizaram visitas de estudos com alunos a centros de ciéncia. As conclusdes chave do
estudo mostraram que a visita levava a resultados da aprendizagem que ndo eram
geralmente predeterminados e eram muito mais diversos que os da educacdo formal. O
modelo consiste em cinco dominios psicoldgicos de resultados: cognitivo, afectivo, conativo,
comportamental e social.

Ansbacher (2002), aborda a questdo de um modo diferente, afirmando que existe
pouco consenso em torno da palavra aprendizagem e considerando que um modo de fazer
avancar o conhecimento sobre a aprendizagem em museus € evitar o termo aprendizagem.
Apresenta que para 0s museus 0s itens em interesse seriam 0s possiveis resultados da visita
- 0s resultados da experiéncia do visitante. Manifesta assim, sete categorias de possiveis
resultados, ndo as considerando como uma lista definitiva: adicionar ao banco de
experiéncias; desenvolver conhecimento fisico; mudanca de sentimentos e atitudes; despertar
a curiosidade, interesse ou percepcdo; atingir compreensdo; desenvolver capacidades; e
adquirir informacéo ou conhecimento factual. Todos estes resultados sao reconhecidos como
igualmente validos, ndo havendo uma importancia gradativa entre estes.

Ben Gamon (2003), apresenta um modelo baseado nos modelos construtivistas
desenvolvidos por Hein (1998), discriminando a aprendizagem em museus como uma
experiéncia educacional, que se pode enquadrar em cinco categorias: cognitiva; afectiva;
social; de desenvolvimento de capacidades (mentais e fisicas) e pessoal.

Outra abordagem, de grande vulto aos resultados da aprendizagem esta associada ao
Resource - Council for Museum Archives e Libraries, do Reino Unido, que dentro do
enquadramento da iniciativa Inspiring Learning for All, com o intuito de demonstrar como
estas instituicdes contribuem para uma sociedade de aprendizagem, desenvolveu o Learning
Impact Research Project para implementar um sistema de avaliacdo de resultados e o
impacto da aprendizagem em museus, arquivos e galerias. Este sistema desenvolvido em
parceria com o Research Center for Museums and Galeries, da Universidade de Leicester,
resultou nos “Generic Learning Outcomes - G.L.O.s”. A definicdo dos G.L.O.s néo partiu de
uma investigacao exploratéria e aberta, foi elaborada num sentido mais instrumental e “policy

related”, ndo estando directamente relacionada com museus de ciéncia. Os G.L.O.s sado
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baseados numa teoria de aprendizagem multidimensional enquadrada numa perspectiva
construtivista e sociocultural (Hooper—Greenhill, 2004). “Na distincdo entre resultados da
aprendizagem especificos e genéricos, os resultados especificos estdo associados a
capacidades, atitudes ou conhecimentos particulares, enquanto os genéricos consistem em
categorias gerais alargadas” (Hooper—Greenhill, 2002), sendo que cada categoria de G.L.O.s
engloba um vasto nuimero de sub-categorias de resultados de aprendizagem. Foram
identificados cinco resultados de aprendizagem genéricos, baseados nas multiplas dimensdes
da aprendizagem na cultura: o aumento de conhecimento e compreensdo; aumento das
capacidades; alteracdo nas atitudes ou valores; prazer, inspiracdo e criatividade; e accao
comportamento e progressdo (Hooper—Greenhill, 2002). Os G.L.O.s passaram por uma fase
piloto e estas categorias mostraram-se adequadas e praticavel a distin¢cdo clara entre cada
um dos G.L.O.s, tendo sido encontrado evidéncia de qualquer uma destas.

Falk et al. (2004) num estudo centrado na aprendizagem em interactivos, revelam que
emergiram inicialmente da andlise dos dados, oito dimensdes e tipos de resultados:
conhecimentos, capacidades, interesses, valores, literacia em museus, aprendizagem social,
criatividade e percepgéo. Estudos anteriores, onde surgiram igualmente estas categorias
(Luke, Dierking e Falk, 2001; Luke, Dierking, Cohen Jones e Wadman, 2002) indicaram que
estas categorias ndo eram independentes umas das outras, pelo que foram colapsadas em
quatro categorias semi-independentes: conhecimento e capacidades; perspectiva e
percepcado; motivacdes e interesses; e aprendizagem social.

Storcksdieck, Ellenboggen e Heimlich (2005) numa investigacdo que pretendia
analisar os resultados de aprendizagem de trés projectos de educacdo ambiental de livre
escolha, apresentam outra abordagem aos resultados, sugerindo que resultados alternativos
a ideia tradicional de aprendizagem (o aumento de conhecimento factual sobre um
determinado assunto de um programa) tém de ser tidos em conta. Referem-se a trés
possiveis resultados de aprendizagem, que sdo corroborados pelos seus dados. Resultados
de aprendizagem incidental, definidos como resultados que estdo relacionados com a
experiéncia mas ndo especificamente programados no design da actividade - aprendizagem
incidental. Consideram ainda o que designam por amplos resultados, definidos como
resultados gerais na sua natureza. Expdem ainda resultados relacionados com a reafirmacéo,
ou reforgo adicional de conhecimento, atitudes, capacidades e crengas prévias - resultados
da aprendizagem afirmativos. A afirmacdo é uma parte importante da construcdo da

identidade e da globalidade da experiéncia de aprendizagem.
As vérias abordagens aos resultados de aprendizagem evidenciam tracos em comum.

Assentam todas na abrangéncia e abertura, ndo se centrando na especificidade das

dimensdes tradicionais de aprendizagem consideradas em ambientes formais (Moussouri,
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2002). Numa tentativa de clarificar as caracteristicas de cada uma destas possiveis
dimensdes, apresenta-se adiante um retrato que pretende encontrar pontos comuns entre 0s
varios autores servindo de enquadramento teérico para a resposta as questbes de

investigacao relacionadas com os resultados de aprendizagem.

Procedeu-se a um agrupamento tentativo das caracteristicas que surgiram nos Varios
autores em dimensdes de aprendizagem, procurando elementos comuns e a sua logica de
relacionamento, de forma a se proporcionar uma abrangéncia lata para cada dimenséo
induzida. Apresentam-se adiante as dimensfes surgidas, denominadas de conhecimento e
compreensédo, capacidades, atitudes e opinides, ac¢bes e comportamentos, intrapessoal, e

de envolvimento social.

1.11.3.1 Dimenséao de conhecimento e compreensao

McCrory (1999) apresenta uma dimensdo Cognitiva onde propde que 0s potenciais
resultados da aprendizagem se possam enquadrar na construcao de relacdes e de memorias.
Considera nesta dimenséo duas componentes: 0s conteldos e as capacidades processuais.
Refere como resultados potenciais, a formacdo de uma biblioteca de experiéncias
memoraveis, a relacdo entre aprendizagens prévias e futuras, o provocar de questionamento,
a capacidade de resolugdo de problemas, uma maior consciéncia da melhor maneira de
aprender, o suscitar da exploracédo e da descoberta, e a expressao da criatividade. Engloba
ainda na sua dimensé&o Cognitiva, a criatividade.

Em Ansbacher (2002), surgem distintamente dois grupos de resultados de
aprendizagem associados ao conhecimento, a Aquisicdo de Informacdo e Conhecimento
Factual, que tém paralelo em McCrory (1999) com uma das componentes do dominio
Cognitivo, a dos conteddos. Outro resultado de aprendizagem que menciona € o Atingir
Compreensao, referindo-se a padrbes, ligacdes e relacbes que o visitante pode estabelecer
com a sua experiéncia relacionando-a com as “grandes ideias” da ciéncia. As capacidades,
englobadas na dimensdo cognitiva de McCrory (1999) ndo sdo englobadas nesta dimensao
de Ansbacher (2002).

Ben Gamon (2003) também apresenta uma categoria que designa por Cognitiva,
semelhante a referida anteriormente; igualmente ndo englobando as capacidades nesta,
como fez McCrory (1999). Aqui agrupa resultados de aprendizagem como: a aquisicdo de
novos conhecimentos; reforcar conhecimentos prévios através de experiéncia concretas e
directas de repeticdo; acomodar/assimilar novos conhecimentos em esquemas existentes;

colocar os conhecimentos prévios num contexto; aprender como aplicar os conhecimentos
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prévios, ex. experimentando, resolvendo problemas, encontrando solucdes criativas,
relacionando conceitos e fazendo analogias.

Uma abordagem similar vem expressa nos G.L.O.s, como um aumento do
conhecimento e compreensdo, também ndo englobando os resultados de aprendizagem
relacionados com capacidades. Esta categoria pode incluir a aprendizagem de novos factos,
ou a utilizagdo de conhecimento prévio de novas maneiras e ainda atingir uma compreensao
mais profunda. Envolve o conhecimento “de” e “sobre” uma coisa e a melhor compreenséao do
significado de uma coisa e 0 estabelecimento de ligacdes e relacdes entre conhecimentos.
Pode ainda incluir a descoberta de mais informacdo sobre como funcionam os museus,
arquivos e bibliotecas. Destaca-se aqui a referéncia expressa aos conhecimentos e
compreensao relativamente aos museus, nao referida anteriormente, mas que aparece em
Falk et al. (2004) como um dimenséo dependente a que chama literacia de museus.

Falk et al. (2004) apresentam uma abordagem algo diferente ao agrupar numa Unica
dimensdo as dimensdes do Conhecimento e das Capacidades. Com proximidade a esta
juncéo de categorias esta também a dimenséo cognitiva de McCrory (1999), que engloba as
capacidades de processo nesta dimensédo. A dimensdo das capacidades aparece em todos
0s outros autores, mas distinta da dos conhecimentos. Falk et al. (2004) ao exemplificarem a
dimensao do conhecimento e capacidades, utilizam expressdes dos visitantes e relacionam-
na com “descobri como os perfumes eram feitos a partir daquelas bases”; “Aprendi como
funciona um gerador”; “Melhoraram as minhas capacidades de pensamento critico”; “Pés as
pessoas a pensar um pouco, usando o pensamento lateral e ndo necessariamente o 6bvio”;

ou "Melhorava quanto mais fazia”.

1.11.3.2 Dimenséao de capacidades

Em McCrory (1999) a dimenséo relativa as capacidades aparece envolvida na
dimensao cognitiva.

Ansbacher (2002) apresenta um conjunto de resultados de aprendizagem que
denomina como Desenvolvimento de Capacidades, tanto mentais como fisicas, que considera
a capacidade de realmente fazer algo, destacando o desenvolvimento da capacidade de
olhar.

Ben Gamon (2003) apresenta também uma categoria, Desenvolvimento de
Capacidades, versando tanto as capacidades mentais como fisicas. Considera nas
capacidades mentais a previsdo, deducdo, resolucdo de problemas, investigacao,
observacao, medicdo, classificacdo, capacidade de contar histérias e tomada de decisfes.

Refere-se ainda as capacidades fisicas: destreza manual, capacidades artesanais, etc.. Faz
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mencao as capacidades de apreciacdo estética e critica, assim como as capacidades de
numeracia, literacia e uso de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo. Por fim, as
capacidades de investigacdo e processos de ciéncia: desenhar experiéncias e testes,
recolher dados, testar teorias, analisar dados, retirar conclusdes e aceder a evidéncias.

Numa dimensdo semelhante, mas mais lata que as anteriores, nos G.L.O.s a
aprendizagem é entendida como podendo desenvolver capacidades, vistas como o saber
fazer algo, ser capaz de fazer novas coisas, envolvendo capacidades intelectuais, praticas,
sociais e profissionais. Dentro das capacidades intelectuais ha a considerar a leitura, o
pensamento critico e analitico, ser capaz de apresentar um ponto de vista justificado,
ponderando diferentes formas de evidéncia. Nas capacidades essenciais refere-se a
numeracia, comunicac¢éo, o uso de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo, aprender a
aprender. Envolve ainda capacidades de gestdo de informacdo, como localizar informacéo,
usar sistemas de gestdo de informacdo, avaliar informacéo. Capacidades fisicas como correr,
dancar, manipular materiais para construir coisas. Capacidades emocionais relacionadas com
a gestdo de sentimentos intensos, como a raiva; canalizar a energia para resultados
produtivos; reconhecer os sentimentos dos outros. Capacidades comunicacionais, a escrita, a
fala, a audicdo, fazer uma apresentacdo publica, fazer um programa de TV. Capacidades
sociais, tais como conhecer pessoas, ser amigavel, apresentar outros, lembrar-se de nomes,
mostrar interesse nas preocupacdes de outros, trabalhar em equipa.

Em Falk et al. (2004) a dimensdo de capacidades aparece agregada a dimensédo

cognitiva.

1.11.3.3 Dimensao de atitudes e opinides

McCrory (1999), com o dominio Afectivo considera a mudanca de atitudes, referindo-
se ao gosto pela visita, melhoria das atitudes face aos cientistas e de uma disposicdo mais
positiva para a aprendizagem ao longo da vida.

Ansbacher (2002) também apresenta um conjunto de resultados de aprendizagem
relacionados com o dominio afectivo em McCrory (1999), estendendo-o para a esfera social,
a que designa por mudanca de atitudes e valores. Estes podem representar-se na relacao
com a exposi¢ao (gostando, ndo gostando, achando fascinante, simpatizando, etc.), ou com
os visitantes (alegria, pesar, satisfacdo, autoconfianca, etc.), ou ainda a um sentido de
comunidade com outros que com ele partilharam a experiéncia da exposicéo.

Ben Gamon (2003), em sintonia com Ansbacher (2002), refere-se a categoria de
Afectivo, englobando o desafio as crencgas, atitudes e valores; aumentar a compreensao e

empatia para com o ponto de vista dos outros; e inspirar fortes respostas emocionais.
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A semelhanca das anteriores distingdes, os G.L.O.s consideram como resultados da
aprendizagem verificarem-se alteracdes de atitudes e valores envolvendo a mudancas
sentimentos, percepcao e opinides sobre o préprio (auto-estima), opinibes e atitudes para
com os outros ou face a organizacdes; atitudes mais positivas relativas a uma experiéncia,
por exemplo para com a aprendizagem; um aumento de empatia, capacidade de tolerancia;
aumento de motivacdo; e razdes para acc¢des e pontos de vista pessoais. Em McCrory (1999)
e Ansbacher (2002) esta categoria envolve as referéncias de gosto relativamente a exposicao
que aparece integradas numa subcategoria distinta em prazer, inspiracdo e criatividade, nos
G.L.O.s.

A dimensdo que mais se aproxima destas em Falk et al. (2004) é a dimenséo de
Perspectiva e Percepcdo. Sdo nesta dimensdo apresentados exemplos como “Foi
surpreendente e avassalador, abriu-me o pensamento para o que se passava, pensava que
estdvamos a ir bem mas percebi que had muito que fazer”; “ Eu agora acho-me muito mais

consciencioso relativamente a velocidade e ao perigo”.

1.11.3.4 Dimensao de accbes e comportamentos

McCrory (1999) apresenta um dominio Comportamental, referindo-se ao modo como
os alunos se envolvem, onde considera a mudanca de comportamento dos estudantes em
locais de exposi¢do; os modos e a extensdo em como se envolvem posteriormente com a
ciéncia; a melhoria das competéncias psicomotoras. Esta categoria ndo tem paralelo directo
nos outros sistemas, mas parece poder englobar-se nas categorias relacionada com
capacidades. No seu sistema ndo apresenta nenhuma categoria relacionada com
capacidades, envolvendo as capacidades de processo numa parte da dimenséo cognitiva.

Os G.L.O.s referem-se a uma dimensdao com alguns pontos em comum com esta
dimensdo de McCrory (1999), as Novas Acc¢les, formas de comportamento ou progressao
(mais aprendizagem ou emprego) que inclui o que as pessoas fazem, o que pretendem fazer
e o0 que fizeram; pode envolver a maneira como as pessoas gerem e moldam as suas vidas;
podem ser observadas accbes diversas ou referidas pelas pessoas, assim como darem-se
mudancas de comportamento; pode verificar-se a intencdo para actuar em determinado
aspecto; a aprendizagem pode resultar em profundas alteragbes na vida das pessoas. O
sentido destas duas dimensdes parece advir da ideia de que os resultados da aprendizagem
com a visita podem levar a uma alteracdo de comportamentos relacionados com a vida

pessoal.
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1.11.3.5 Dimensao intrapessoal

McCrory (1999) apresenta o dominio Conativo, onde é considerada a motivagéo e o
sentido de poder. Os resultados potenciais da aprendizagem estdo relacionados com o
aumento da motivacao e entusiasmo; com a auto-eficacia e com a influéncia na escolha de
carreira.

Ansbacher (2002) considera que um dos resultados de uma visita pode ser o
aumentar da curiosidade activa, do interesse e da percepcao, significando que a experiéncia
da visita motiva e encoraja de facto fazer algo, leva a mudanca de comportamentos: explorar
mais profundamente, reparar em coisas semelhantes no ambiente, tentar saber mais sobre
um assunto.

Em aproximagdo ao anterior autor, Ben Gamon (2003) refere-se a uma categoria
pessoal que envolve o aumentar de autoconfianca e auto-eficacia; o motivar para a
investigacdo; o associar a curiosidade e reflexdo com experiéncia positivas; o inspirar
interesse e curiosidade; inspirar admiracdo; e um aumento do sentido de identidade de valor
préprio.

A dimensdo de prazer, inspiracdo e criatividade dos G.L.O.s, é a que melhor se
enquadra com a dimensdo referida pelos outros autores. Esta inclui divertir-se, estar
inspirado, ter pensamentos, acc¢des ou coisas inovadoras, ser criativo, ser-se surpreendido,
explorar, experimentar e fazer.

Falk et al. (2004) apresenta um dominio de Motivagdo e Interesse, que se encaixa
consideravelmente na dimensdo anterior dos G.L.O.s. Os exemplos apresentados sao
“Inspirou-me para pensar como se faz um fogo de artificio”; “ Fiquei curioso sobre 0 momento
angular”; “Figuei interessado no magnetismo”.

Ansbacher (2002) na categoria definida como Curiosidade activa, ao interesse e a
percepcdo parece cruzar-se com outra dimenséo de Falk et al. (2004), com uma parte da
Perspectiva e Percepgédo, assim como, ao envolver alguns comportamentos nesta dimenséo,
aparenta relacionar-se com uma dimensdo dos G.L.O.s a Novas accbes, formas de
comportamento ou progressao.

Todas estas categorias parecem ter em comum resultados de aprendizagem

centrados na esfera da relacdo intrapessoal, da motivacéo e do interesse.
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1.11.3.6 Dimenséao de envolvimento social

McCrory (1999), apresenta uma dimensao social de aprendizagem que se caracteriza
como a relacao com os outros, que envolve capacidade interpessoais, o trabalho de equipa, a
abrangéncia da experiéncia social e confianca dos estudantes.

A dimensdo social em Ansbacher (2002), ndo tem distingdo prépria, € parte
englobante da mudanca de atitudes e sentimentos, ao referir a um sentido de comunidade
com outros que com ele partilharam a experiéncia da exposicao.

Ben Gamon (2003) engloba numa categoria social, distinta das outras dimensdées, o
que se refere a resultados de aprendizagem que levam a desenvolver capacidade de
cooperacgao/comunicacdo; ajuda a outros e desenvolver capital social.

Este género de resultados de aprendizagem, reflectem-se na categoria das
Capacidades, particularmente nas capacidades sociais e nas atitudes e valores dos G.L.O.s.
No dominio dos resultados de aprendizagem social é de esperar alteragdes nas capacidades
interpessoais, de trabalho de equipa e alargamento da experiéncia social e de confianca dos
estudantes.

Estas dimensfes correspondem de algum modo a dimensdo social de Falk et al.
(2004). No que concerne a aprendizagem social, exemplifica os resultados de aprendizagem
com “o meu filho ndo conseguiu sentir a velocidade até Ihe dizer para fechar os olhos.
Estavamos a aprender juntos e vou continuar a discutir isto com o meu filho”; “Foi uma
maneira muito boa de tornar a mim e ao meu filho conscientes do assunto. Foi mais divertido
com o meu neto”, “Eu percebi que o meu filho de 5 anos ndo estava preparado para isso”.
Estes sdo resultados de aprendizagem que se apresentam aqui juntos por reflectirem
aprendizagens envolvendo relagcfes entre pessoas, mas que nao sao restritivas quanto a sua
atribuicdo a outras categorias.

Ansbacher (2002) considera ainda outras categorias de resultados de aprendizagem,
0 adicionar ao banco de experiéncias, quando o visitante fica de alguma maneira marcado
pela experiéncia da visita mas ndo toma consciéncia imediata disso.

Algo semelhante é referido por McCrory (1999) relativamente a dimensédo cognitiva.
Refere-se ainda ao desenvolvimento do conhecimento fisico, que considera semelhante a
dimens&o anterior no que concerne a nao envolver um processo mental consciente, por ser

um conhecimento néo verbalizado que advém de uma forte interaccgéo fisica.

As vérias dimensfes apresentadas, que sdo delimitacdes artificiais das concepcdes
contemporaneas de aprendizagem, pressupdem em alguns casos caracteristicas diferentes
para os varios autores, ndo apresentam limites fechados e por vezes intercruzam-se, como se

pode verificar. Esta divisdo € no entanto oportuna para ndo se descurar que outras
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dimensbes para além da tradicional, a do conhecimento, sdo parte inextricavel da
aprendizagem e que tém de ser tidas em consideracdo quando se pretende determinar

resultados de aprendizagem e como se desenvolvem ao longo do tempo.

1.12 Resultados potenciais de aprendizagem em aluno s em visitas de estudo escolares
A partir da integragcdo anterior relativamente as caracteristicas das varias dimensdes
de aprendizagem, apresenta-se adiante uma sistematizacdo de categorias referentes a
potenciais resultados de aprendizagem, adequada a alunos em visitas de estudo escolares.
Esta abordagem pretende providenciar um enquadramento para se investigar as
questdes de investigacao relativas aos resultados de aprendizagem para os alunos em visitas
de estudo escolares.

Quadro 4 - Caracteristicas das varias dimensdes de aprendizagem, adequadas a visita de estudo em investigacéo

Dimensao de conhecimento e compreensao

- Mudanga de conhecimento/
compreensio sobre:

Exemplos

- o/os tema/as cientifico/os
abordados no museu, ex. Fisica

Referir caracteristicas do Sistema Solar, compreender a razio
para as Estacoes do Ano

Explicar sobre a disposicio dos continentes na Terra;
conhecer relacdes da agricultura com as Estacdes do Ano

- outros temas cientificos ou
nao cientificos

- médulos expositivos,
objectos, documentos

- locais e espagos (localidades, ,
museus, planetarios,...)

- outros

Descrever as caracteristicas, funcionamento e ideias que se
expressam no planetario

Caracterizar o conceito de museu de ciéncia, descrever a
localizagio do museu de ciéncia

- Aplicagido de conhecimentos e
compreensio

Relacionar a posi¢do da Estrela Polar com a orientagao
geografica; relacionar as Fases da Lua com os Eclipses

- Reafirmagio de conhecimentos
e compreensio

Confirmar a sua ideia sobre a localiza¢io da Estrela Polar;
aprofundar a compreensio das razoes para as Fases da Lua

- Metacognigao

Reflectir sobre como aprendeu a identificar o ponto cardeal
Norte, de dia

Dimenséo de capacidades

Descri¢des/comportamentos
envolvendo:
- Capacidades intelectuais:

- capacidades mentais:

- capacidades de investigacdo
e processos de ciéncia:

- capacidades de apreciacdo
estética e critica

- capacidades de literacia e
numeracia

- capacidades de utilizacio de

Exemplos

Prever, deduzir, resolver problemas, medir, classificar, contar
histérias, tomar decisoes.

Conceber experiéncias e testes, recolher dados, testar teorias,
analisar dados, retirar conclusoes e aceder a evidéncias.

Considerar um objecto, um médulo como bonito ou mal
feito

Escrever, ler, resumir, calcular,

Localizar, gerir, avaliar informacao, usar TIC
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TIC e gestao de informagao
- Capacidades comunicacionais

- Capacidades praticas/ fisicas:

Falar, ouvir, olhar, conversar, dar uma apresenta¢io publica,
fazer um video.

Tocar, manipular materiais, médulos, construir algo, correr,
mostrar destreza manual

Dimensao de atitudes e opinides

- Mudanga de atitudes e opinides
face a/ sobre:
- Ciéncia

- Museus de ciéncia

- Escola

- Aprendizagem

- outros
- Reafirmagio de atitudes e
opinides

Exemplos

Interesse sobre Astronomia, importancia do conhecimento da
Astronomia, a relacdo entre Astronomia e sociedade

Perspectiva face a visitar um museu de ciéncia, sentimentos
positivos, gosto pelos elementos do museu e experiéncia de
visita

Opiniao sobre, continuacao de estudos, futura catrreira
b >
prohssim al

Opinido sobre como se aprende, na escola ou num museu

Manter ou reafirmar a opinido sobre a ciéncia, os museus de
ciéncia, a escola, etc.

Dimenséo de ac¢bes e comportamentos

Actividades envolvendo novas
acgbes, comportamento sobre:
(o que fez, tenciona fazer ou fara)

- Ciéncia

- Museus

- Escola

- Aprendizagem

- outros

Exemplos

Fazer experiéncias em casa, ver programas sobre ciéncias

Visitar mais frequentemente museus, interagir mais
activamente com os médulos expositivos

Dedicar-se mais nas disciplinas na area de ciéncias; entrar
num clube de ciéncia

Realizar actividades de caricter pratico/experimental/ hands-on
procurar novos conhecimentos

Dimenséao intrapessoal

Mudanga intrapessoal envolvendo:

- Altera¢io do sentido de identidade
(auto-representa¢io/autoconceito)

- Altera¢io do sentido de auto-estima
e auto-eficacia

- Expressao de emogoes pessoais
positivas ou negativas

- Capacidade de gerir emogoes
pessoais

- Outros

Exemplos

Identificar-se com uma ideia

Considerar que executou bem uma actividade

Expressar surpresa, entusiasmo, inspiracdo, divertimento,
felicidade ou de medo, zanga, nojo, tristeza

Nao expressar emoc¢oes desadequadamente
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Dimenséao de envolvimento social

Envolvimento social associado a:
(monitores, professores, alunos,
familia e outros)

- Conhecimento e compreensio sobre
0S outros.

- Mudangca de atitudes face aos outros.

- Comportamentos sociais
- Expressao de emogoes sociais
positivas e negativas

- Capacidades sociais

- Outros

Exemplos

Conhecer melhor os colegas, professor, etc.

Ser mais compreensivo e tolerante a diferenga

Interagir com os outros presentes na exposicao; convidar
alguém para ir visitar um museu

Exprimir simpatia, compaixao, gratidao, admiragio, espanto
ou vergonha, culpa, orgulho, inveja, indignacdo desprezo

Conhecer pessoas, ser amigavel, apresentar outros, mostrar
interesse nas preocupagdes de outros, trabalhar em equipa.
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2. Revisdo da literatura em investigacdes sobre fe ndmenos astronémicos

elementares, em estudantes do Ensino Bésico

A pertinéncia deste capitulo prende-se com a necessidade de identificar o
conhecimento e compreensdo sobre fendmenos astronémicos elementares em alunos do
ensino bésico, de forma a posteriormente servirem de base para a construcdo dos

instrumentos de recolha de dados, assim como de analise e interpretacao.

Para esta revisdo da bibliografia, procedeu-se a recolha e analise de artigos
publicados em revistas de referéncia na area das Ciéncias da Educacdo e da Psicologia
Educacional, em lingua Inglesa, sobre alunos do ensino basico, com menos de duas décadas
(a partir de 1985), de modo a conhecer a informacéo disponivel bem como as metodologias
empregues neste género de investigacao.

Vérios autores se debrugaram nos ultimos cerca de 20 anos sobre as concepcdes de
fendbmenos astrondémicos, tais como o Sistema Solar (movimentos, dimenses e distancias); o
ciclo do dia/noite; a sucessdo das estacdes do ano; as fases da Lua; os eclipses, o
movimento do Sol e das estrelas no céu, em alunos do ensino basico (Bakas e Mikropoulos,
2003; Barnett et al., 2002; Dove, 2002; Kikas, 1998; Schoon, 1992; Sharp, 1996; Sharp e
Kuerbis, 2005; Stahly et al., 1999; Trumper, 2001; Vosniadou e Brewer 1994).

Os estudos recolhidos centraram-se em alunos do ensino basico ao longo de varios
niveis de ensino. Um estudo foi realizado com alunos do 1° ciclo do ensino bésico, com
idades compreendidas entre os 8 e 9 anos (Stahly et al., 1999), outro envolveu alunos deste
ciclo assim como do 5° ano de escolaridade, outro ainda, um estudo transversal entre os 6 e
os 11 anos (Vosniadou e Brewer, 1994). A maior parte dos estudos abrangeram alunos a
frequentar o0 2° e o0 3° ciclo do ensino basico, de idades entre os 10 e os 15 anos (Bakas e
Mikropoulos, 2003; Barnett et al., 2002; Dove, 2002; Schoon, 1992; Sharp, 1996; Sharp et al.,
2005; Trumper, 2001). Apenas um estudo teve uma componente longitudinal, investigando os
alunos no 5 ° ano de escolaridade com a idade de 10-11 anos e voltando a inquiri-los passado
4 anos, quando frequentavam o 9° ano de escolaridade, com a idade de 15 anos (Kikas,
1998).

Uma parte das investigagbes usou uma metodologia quantitativa assente em
questionarios de escolha multipla (Bakas e Mikropoulos, 2003; Schoon, 1992; Trumper, 2001)
ou resultados de exame (Dove, 2002). Foram também utilizadas metodologias qualitativas,
utilizando-se a entrevista (Bakas e Mikropoulos, 2003; Kikas, 1998), assim como a realizacao
adicional de desenhos (Sharp, 1996; Sharp et al., 2005; Stahly et al., 1999; Vosniadou e
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Brewer, 1994) e ainda, para além das técnicas referidas anteriormente, da manipulagdo de

modelos esféricos (Barnett et al., 2002).

Alguns estudos tentaram investigar alunos que ainda nao tinham passado por um
processo formal de instrucdo em Astronomia (Trumper, 2001; Vosniadou e Brewer, 1994),
outros tiveram interesse em inquirir sobre os conhecimentos dos alunos, tendo ja estes
passado por ensino formal na area (Bakas e Mikropoulos, 2003; Dove, 2002; Kikas, 1998;
Sharp, 1996). Ainda outras investigacOes trataram de conhecer os efeitos de uma
intervencao, realizando inquiricdes antes e depois desta (Bakas e Mikropoulos, 2003; Barnett
et al.,, 2002; Sharp et al., 2005; Stahly et al., 1999). Outros estudos foram longitudinais
voltando a questionar os alunos sobre os seus conhecimentos meses depois (Sharp et al.,
2005) ou anos depois (Kikas, 1998). Houve ainda estudos transversais, analisando a
compreenséao dos alunos em varias idades (Vosniadou e Brewer, 1994).

Uns centraram-se em apenas poucos temas de Astronomia (Barnett et al., 2002;
Stahly et al., 1999; Sharp et al., 2005, Vosniadou e Brewer, 1994) enquanto outros tiveram
uma abordagem mais ampla dos fenédmenos astrondmicos (Bakas e Mikropoulos, 2003;
Dove, 2002; Schoon, 1992; Sharp, 1996; Trumper, 2001).

Descreve-se adiante, organizada por fenédmeno astronémico, a informacédo recolhida

pertinente.

2.1 Dia e Noite

Dos estudos efectuados com estudantes jovens envolvendo a temética dos conceitos
de fendmenos astrondmicos referidos anteriormente, uma grande parte deles abordou o tema
do ciclo dia/noite (Bakas e Mikropoulos, 2003; Dove, 2002; Kikas, 1998; Schoon, 1992; Sharp,
1996; Trumper, 2001; Vosniadou e Brewer 1994).

Destes estudos ressalta que uma grande parte dos alunos, dentro do intervalo de
idades entre os 6 e 0s 15 anos, ndo revelam uma ideia cientificamente correcta sobre o ciclo
do dia e noite.

Vosniadou e Brewer (1994) atribuiram modelos mentais sobre o ciclo do dia/noite,
surgidos no decurso da investigacdo, aos alunos de 6, 9 e 11 anos idade, investigados.
Apenas conseguiram imputar a um aluno do 5° ano, do total de 60 alunos, o modelo cientifico
em que a Terra roda em volta do seu eixo; o Sol esta fixo, a Lua move-se e as estrelas

permanecem onde estao.

66



Sharp (1996), com alunos de 10-11 anos, englobou num constructo que considerou
cientificamente correcto, 25 dos 42 alunos (59,5%). O constructo consiste essencialmente na
associacao da alternancia entre o dia e a noite a consequéncia da Terra rodar sobre o seu
eixo lentamente, 1 vez por dia ou 24 horas.

Kikas (1998) em alunos de 10-11 anos de idade, obtém respostas que se enquadram
numa concepgdo em que a Terra roda em volta do seu eixo, umas vezes um dos seus lados
esta voltado para o Sol e de outras vezes é o outro lado, e que o dia é do lado da Terra que
esta para este virado, em 13 de 22 alunos (59%).

Trumper (2001), refere que a explicacdo cientifica para o ciclo dia e noite, indicando
gue a causa para este fenédmeno é a rotagédo da Terra em volta do seu eixo, foi escolhida por
“quase metade” de 448 alunos, de idades compreendidas entre os 13 e 0os 15 anos.

Em Dove (2002), com alunos de 12 anos, o resultado foi bastante positivo, 91% de 98
alunos; respondendo que o dia e a noite sdo causados por “ a Terra rodar sob 0 seu eixo em
24 horas”.

Em Bakas e Mikropoulos (2003), com alunos de 11-13 anos, foi possivel verificar que
53 em 102 alunos (52%) detinham uma concepc¢ao cientifica, ao responderem que 0 que
provoca o dia e a noite numa area é a rotacéo da Terra em volta do seu eixo.

Sharp e Kuerbis (2005), nhum estudo centrado nas ideias sobre o Sistema Solar
inquiriram os alunos sobre a causa do dia/noite determinando que apenas 11 em 31 (35,5%)

alunos de idade entre 0os 9 e 11 anos, se enquadram numa explicacao cientifica.

Das concepcdes sobre o ciclo do dia/noite que ndo se revelaram cientificas destacam-
se as seguintes por terem sido comuns a grande parte dos estudos e por terem sido as mais
referidas ou associadas aos alunos nestes niveis etarios. A justificacdo geral de que este
fenbmeno é causado pelo movimento da Terra em volta do Sol verificou-se significativa,
sendo a mais frequente, em Trumper (2001), foi de 161 alunos (36%); em Bakas e
Mikropoulos (2003), de 36 em 102 alunos (35,3%); e em Kikas (1998) 3 de 22 alunos (13,6%).
Outra justificacdo comum, é baseada num modelo geocéntrico, em que o ciclo de dia/noite se
da devido ao movimento do Sol e da Lua a volta da Terra, que representa em Sharp (1996) a
explicacdo nao cientifica mais frequente, em 7 dos 42 alunos (16,7%), aparecendo em
Trumper (2001) em 49 alunos (11%); e em Kikas (1998) em apenas 1 em 22 alunos. No
estudo de Vosniadou e Brewer (1994) qualguer uma destas explicacdes apenas apareceu em
apenas 1 dos 60 alunos, tendo a explicacdo alternativa mais encontrada sido a de que a
Terra roda para cima/baixo estando o Sol e a Lua fixos em locais opostos, que abarca 11 dos
60 alunos.

Dois estudos envolvem intervenc¢des educacionais.
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Em Bakas e Mikropoulos (2003), antes da intervengdo 53 dos 102 alunos (52%)
detinham uma concepcao cientifica. Apos a intervencdo, o estudo centrou-se em apenas 27
alunos, inquiridos através de entrevista, onde para a explicacdo do ciclo dia/noite surgiu
apenas um modelo, cientificamente correcto, “Enquanto a Terra gira em volta do seu eixo, 0s
locais que estdo virados para o Sol estdo de dia e os opostos, de noite.”, onde se englobaram
todos os alunos.

Sharp e Kuerbis (2005) verificaram que apds a intervencdo podiam atribuir a 24 dos
31 (77,4%) alunos uma concepcéo cientifica sobre o fenébmeno, um aumento relativamente
aos 11 em 31 (35,5%) iniciais.

Este estudo também tinha uma vertente longitudinal, pretendendo relacionar o
desenvolvimento das concepc¢des ao longo do tempo. Passados trés meses os alunos
guestionados que mantiveram a sua concepcao cientificamente correcta diminuiram, sendo
19 em 31 (61,3%).

Na abordagem longitudinal que Kikas (1998) desenvolveu, verificou que passado 4
anos, com 0s mesmos alunos, ja com 15 anos de idade, dos 13 em 22 iniciais, apenas 4 em
20 (20%) mantiveram a sua concepcao sobre este fendmeno. A concepcgdo alternativa mais
referida aumentou, passando a 4 de 20 alunos (20%) aos 15 anos de idade.

Embora o estudo de Vosniadou e Brewer (1994) seja transversal, ndo apresenta
referéncia explicita sobre a adopcdo de modelos cientificos ou nao relativamente a idade dos
alunos. Faz no entanto mencéo a alguma evidéncia de que ao longo da escolaridade béasica
0s alunos vdo mudando os seus modelos mentais iniciais (modelos consistentes com as
observacdes baseadas em experiéncia do dia-a-dia) por modelos sintéticos (modelo que tenta
reconciliar o culturalmente aceite modelo cientifico com as observacbes baseadas na
experiéncia) e que para o fim deste ciclo, algumas criancas jA& mudaram o seu modelo
sintético por um cientifico (modelo de acordo com a viséo cientifica).

Outras concepgbes sobre o ciclo dia/noite foram referidas ou seleccionadas pelos
alunos inquiridos:

- 0 Sol esconde-se atrds das nuvens ou da escuriddo; (Bakas e Mikropoulos 2003;

Sharp 1996; Vosniadou e Brewer , 1994)

- 0 Sol e a Lua descem e sobem na superficie alternadamente; (Bakas e Mikropoulos

2003; Sharp 1996; Vosniadou e Brewer , 1994)

- aTerrae aluadao avolta ao Sol a cada 24 horas; (Sharp 1996; Vosniadou e Brewer

, 1994)

- aTerra esta por vezes dentro ou fora da sombra do Sol; (Bakas e Mikropoulos, 2003)
- 0 Sol e a Lua dao a volta a Terra uma vez por dia; (Vosniadou e Brewer , 1994)
- devido a rotacdo da Terra, mas onde de dia, a Lua encontra-se tapada pelas nuvens e

as estrelas sobem para um lugar mais alto no céu; (Sharp 1996)
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- 0 Sol e a Lua se obscurecam entre si, passando o Sol para a frente da Lua,
originando o dia e passando a Lua para a frente do Sol originado a noite. (Sharp
1996)

2.2 Estagbes do Ano

Dos autores referidos no estudo sobre o ciclo do dia e noite apenas alguns (Bakas e
Mikropoulos, 2003, 2002; Kikas, 1998; Sharp, 1996; Trumper, 2001) investigaram
simultaneamente as concepcdes dos alunos sobre a razdo da sucessao das estagfes do ano.

Em comum com os estudos envolvendo o ciclo do dia e noite, verifica-se que no tema
das estacdes do ano também existe um proporcdo consideravel de alunos que nado detém
uma concepcao cientificamente aceitavel para este fendmeno. Nao aparece neste tema uma
tendéncia comum relativamente as concepc¢des ndo cientificas, como nos estudos sobre o
ciclo do dia/noite.

Em alguns estudos é possivel verificar que apenas uma parte das criancas tem uma
ideia aceitavel cientificamente para a razdo da causa da estacdes do ano, em Bakas e
Mikropoulos (2003) 60 em 102 (58,8%) dos alunos de 11-13 anos, seleccionou a resposta “O
Verdo é mais quente devido aos raios de Sol incidirem mais perpendicularmente nesse local”;
em Kikas (1998), alguns dos alunos de 10-11 anos de idade referiram que “O Sol aquece os
hemisférios Sul e Norte diferentemente porque o eixo da Terra é inclinado e a Terra da a volta
ao Sol.”. Também em Trumper (2001), 206 em 448 alunos (46%) de 12-15 anos responderam
de modo semelhante, a razdo para as diferentes estacdes € “a inclinagdo do eixo da Terra
engquanto esta se movimenta a volta do Sol”, no entanto 0 autor destaca que ao cruzar 0s
resultados com outras questdes, apenas 6% dos alunos mantiveram uma concepcgao
cientificamente correcta. O estudo de Sharp (1996), 8 em 42 alunos (19%) de idade 10-11
anos encaixam-se no seguinte constructo: “As estacdes sdo causadas pela inclinacdo do eixo
da Terra ou por a Terra se aproximar ou afastar um pouco do Sol”. Sharp juntamente com
Kuerbis (2005) incide novamente neste tema, em alunos de 9-11 anos, verificando que
nenhum dos 31 alunos detém uma concepcao cientifica.

Das varias concepcbes ndo cientificas do fendmeno das estagdes surgidas nestes
estudos destacam-se as mais atribuidas: a explicacdo relacionada com a variagdo da
distancia da Terra relativamente ao Sol no movimento em sua volta, que aparece referida em
Trumper (2001), por 202 dos 448 alunos (45%), e em Bakas e Mikropoulos (2003) por 18 de
102 alunos (17,6%). Nao € possivel determinar a sua predominancia em Sharp (1996)
embora esta seja ai referida. Outras concepgBes aparecem em evidéncia nas outras

investigacdes. Em Kikas (1998) é saliente a de que a “Terra gira a volta do seu eixo e que
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ilumina mais uma parte que outra” referida por 5 em 22 alunos, de idades de 10-11 anos.
Aparece em Sharp (1996), atribuida a 5 em 42 alunos (12%), a concepcao de que a Terra e o
Sol estao estacionarios e que o Sol aquece e arrefece em diferentes alturas do ano.

No estudo longitudinal de Kikas (1998) foi evidente a tendéncia de que com o passar
do tempo, do 5° para o 9° ano, diminuia 0 nimero de alunos que detinha uma concepc¢ao
cientifica, 10 em 22 (45%) para 4 em 20 (20%), e que aumentava o namero de alunos com
concepcOes alternativas, nomeadamente uma concep¢do que néo tinha surgido quando os
alunos frequentavam o 5° ano “O Sol move-se a volta da Terra e move-se de maneira
diferente no Verao e no Inverno” atribuida a 7 em 20 alunos no 9° ano (35%).

Sharp e Kuerbis (2005), também num estudo longitudinal, obtém resultados com a
mesma tendéncia que Kikas (1998), verificando que passados 3 meses, dos 15 (48,4%) dos
alunos que detinham uma concepcéao cientifica apenas 9 (29%) a mantiveram.

No estudo de Bakas e Mikropoulos (2003) foi possivel verificar que a intervencao
educativa obteve sucesso, sendo que antes desta, a concepc¢ao cientifica era tida por 60 em
102 alunos (58,8%), passando para 23 em 27 alunos (85%). Igualmente em Sharp e Kuerbis
(2005) se estudaram os efeitos de uma intervencéo educativa, verificando-se que 15 (48,4%)
dos 31 alunos passaram a ter uma concepcao cientifica do fendbmeno, sendo que antes da

intervencdo nenhum dos alunos a explicitou.

Outras concepcdes foram referidas, ou seleccionadas pelos alunos inquiridos:

- a Terra aproxima-se e afasta-se do Sol, num movimento circular que ndo se encontra
centrado no Sol, originando o Verao e o Inverno; (Sharp, 1996)

- 0 Sol e a Lua estdo diametralmente opostos e estacionarios, a Terra gira sobre o seu
eixo uma vez por ano, e as estagdes sdo originadas por a Terra demorar Varios
meses a voltar-se para o Sol, estar de frente para o Sol e voltar-se de costas para o
Sol; (Sharp, 1996)

- aTerra esta estacionario e o Sol aproxima-se ou afasta-se da Terra; (Sharp, 1996)

- a Terra e a Lua estao estacionarias, o Sol se move a volta da Terra durante um ano,
com diferentes velocidades, mais lento no Verao; (Sharp, 1996)

- as estacbes dependem do Sol passar mais ou menos tempo por detras das nuvens;
(Sharp, 1996)

- a Terra gira a volta do seu eixo e a volta do Sol, o Sol ilumina mais um lado que
outro; (Kikas, 1998)

- adistancia entre o Sol e a Terra varia, quando a Terra se aproxima do Sol os locais
que estdo face a este aquecem, enquanto os outros arrefecem. (Bakas e Mikropoulos,
2003)
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2.3 Fases da Lua

Dos estudos referenciados, quatro das investigacbes debrucaram-se sobre a
compreenséo dos alunos das fases da Lua.

Sharp (1996) aferiu que o modelo cientificamente correcto para as explicagbes das
fases da Lua foi citado por 17 dos 42 alunos (40,4%), de idades compreendidas entre os 10 e
11 anos. O modelo em que se encaixaram consiste na descricdo de que as fases da Lua
resultam da porcdo iluminada que se vé da Terra e tem em consideracdo o tempo de
translacdo da Lua, mas néao é criterioso em relacéo a distingdo com o fenémeno dos eclipses.

Sharp (Sharp e Kuerbis, 2005) voltou a analisar este tema mais tarde, inserido num
estudo centrado essencialmente no Sistema Solar, fazendo uma breve referéncia a que dos
31 alunos, com idades entre 0os 9 e 11 anos, nenhum apresentou uma concepcao cientifica
sobre as fases da Lua.

Também em Stahly et al. (1999), num estudo de 4 alunos de 8 e 9 anos de idade, é
evidenciado que nenhum destes possuia uma concepcao cientifica sobre este fenémeno,
tendo em conta critérios como a forma das fases, as suas regularidades e a sua causa.

Igualmente Trumper (2001) investigou este fendmeno, apresentando que 233 em 488
alunos (52%) inquiridos, entre os 13 e 15 anos, escolheram uma resposta cientificamente
correcta, “a causa para a mudanca das fases da Lua € o movimento da Lua a volta da Terra”.

Barnett et al. (2002), ao analisarem o fendmeno das fases da Lua verificaram que
nenhum dos 14 alunos tinha um conhecimento cientifico, basico que fosse, sobre estes
fendbmenos. “Embora soubessem como eram as diferentes fase da Lua, mostraram
dificuldades em explicar porque estas aconteciam, e relacionar a posi¢cao da Lua, Terra e Sol

em cada uma das fases”.

A profundidade e a diversidade dos estudos apresentados, ndo permite retirar elagcdes
especificas, apenas fornece mais uma evidéncia de que existe, por parte das criancas e
jovens com este intervalo de idade, grande dificuldade na compreensédo dos fenémenos

astronémico elementares, particularmente das fases da Lua.

Dos alunos que nao detém um conhecimento cientifico sobre as causas das fases da
Lua surgiram variadas concepcoes.

Em Sharp (1996), evidencia-se um modelo em que “O Sol e a Lua estao estacionarios
e diametralmente opostos, acontecendo as fases da Lua devido a passagem das nuvens”
determinado em 17 dos 42 alunos (40,4%), igual numero ao dos alunos com concepcao

cientifica.
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Stahly et al. (1999) revelam que 2 dos 4 alunos consideram que “as fases da Lua
dependem do lugar da Terra de onde é observada e que esta pode estar em locais diferentes
da sua Orbita para uma mesma fase”; surge ainda em 1 dos alunos que “As fases da Lua sao
originadas pelas nuvens”.

Uma outra concepcao é escolhida maioritariamente em Trumper (2001), a de que “a
Lua se move para a sombra do Sol”, em 112 de 448 alunos (25%).

Da leitura destes artigos ndo se destaca uma concepc¢ao alternativa maioritaria.

Trés destes estudos envolveram intervengdes educacionais.

Stahly et al. (1999) referem que, apés a intervencao, da inexisténcia inicial de alunos
com concepcao cientifica, surgiu 1 aluno que a obtém e que os outros 3 “revelam uma
presenca maior de concepgdes cientificas correctas”.

Em Barnett et al. (2002), mesmo na fase de pOs instrucdo, ndo € explicita a
compreensédo dos alunos sobre as fases da Lua, uma vez que o estudo envolve também o
fendmeno dos eclipses e a distincdo entre os fendmenos. Refere-se que apds a instrucao,
todos eles revelaram uma aproximagcdo a concepcdo cientifica, “Na generalidade os
estudantes ... entenderam a causa das fases da Lua...”, continuando 4 destes com uma
compreensdo incompleta dos fendmenos, 5 com uma compreensdo basica e 4 com um
conhecimento completo.

Outro estudo envolvendo uma intervencéo e com caracter longitudinal, realizado por
Sharp e Kuerbis (2005), refere que houve um aumento de compreensédo, da nulidade para 15
alunos em 31 (48,4%), com concepcao cientifica, logo apds a intervencdo. No entanto, nos
mesmos alunos inquiridos 3 meses depois, apenas 7 dos 15 anteriores mantiveram a

compreensao cientifica que tinham evidenciado logo apés a intervencao.

Os estudos de Sharp e Kuerbis (2005) reflectem uma diminuicdo significativa da

compreenséo do fenbmeno ao longo tempo.

Outras concepcdes foram referidas, ou seleccionadas pelos alunos inquiridos:

- aLua move-se em volta da Terra 1 vez por dia, causando as fases da Lua e a noite;
(Sharp, 1996)

- alua esta estacionéria e a Terra move-se lentamente & volta do eixo; todas as fases
aparecem todas as noites e 0 que as causa sao a variacdo do angulo de visao do
observador devido ao movimento da Terra; (Sharp, 1996)

- aTerra origina as fases da Lua, por a projeccdo da sua sombra obscurecer partes da
Lua; (Sharp, 1996; Trumper, 2001)
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- a Terra e a Lua estdo estacionérias, o Sol viaja a volta de ambas em 24 horas
iluminando diferentes partes da Lua, provocando também o dia e noite; (Sharp, 1996)
- aluadesloca-se para a sombra do Sol, mostrando-se confusos entre o eclipse do Sol

e as fases da Lua. (Trumper, 2001)

2.4 Eclipses

Poucas investigagfes se dedicaram ao estudo das concepcgodes das criancas e jovens
sobre os eclipses. Nos estudos em que este tema é abordado, aparece geralmente associado
as fases da Lua e a avaliagdo da extensao da distingédo entre estes fenébmenos.

Numa questdo relacionada com o eclipse solar, apenas 81 em 448 (18%) dos alunos
que Trumper (2001) investigou, conseguiram identificar a obrigatoriedade de a Lua estar em
fase de Lua Nova para poder acontecer um eclipse solar.

Em Barnett et al. (2002), dedicado a andlise da distingédo entre estes dois fendmenos,
as fases da Lua e os eclipses, ndo séo referidas explicitamente as concepc¢bes alternativas
apresentadas pelos alunos, apenas a mudanca de concepc¢des verificada. No inicio do
estudo, que envolvia uma intervencdo educativa, nenhum dos 14 alunos tinha um
conhecimento cientifico sobre estes fenbmenos, sendo que 6 deles apresentavam uma
compreensédo incompleta. Foi considerado como critério para uma concepg¢do cientifica, a
compreensdo completa do fendbmeno em que fosse reconhecido que um eclipse ocorre
guando a Lua entra na sombra da Terra, que os trés astros tém de estar alinhados na ordem
determinada para cada eclipse (do Sol e Lua), que mostrassem as posicbes em que se
encontram o0s astros nos eclipses e que articulassem as diferencas entre as fases da Lua e os
eclipses. Apés a instrucdo, todos eles revelaram uma aproximagdo a concepc¢ao cientifica,
continuando 4 destes com uma compreensdo incompleta dos fenémenos, 5 com uma

compreensao basica e 4 com um conhecimento completo.
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2.5 Sistema Solar

Na bibliografia recolhida, os estudos sobre o Sistema Solar sdo ainda menos
frequentes do que os relacionados com o0s outros fendmenos astronémicos, referidos
anteriormente.

Sharp (1996) num estudo com 42 alunos de 10-11 anos, verificou que 23 destes
(54,7%) detinham uma concepcao cientifica do Sistema Solar. Englobou-os em dois modelos
gue caracterizou como heliocéntricos, completos e correctos, no que se refere ao Sol, a
referéncia e ordem dos nove planetas, a uma representacao linear ou concéntrica destes e ao
seu movimento em 6rbita do Sol.

Sharp e Kuerbis (2005), tendo como referéncia critérios semelhantes ao estudo
realizado por Sharp em 1996, consideraram inicialmente que apenas 1 dos 31 alunos (3,2%)
de idades entre os 9 e 11 anos, se poderia considerar deter uma concepcao cientifica da
Sistema Solar.

Bakas e Mikropoulos (2003), obtiveram em alunos dos 11 aos 13 anos de idade,
informacgdo que revela que 74 em 102 (72,5%) detinham uma concepc¢ao cientifica sobre
algumas caracteristicas do Sistema Solar, nomeadamente o Sistema Sol-Terra-Lua, uma vez
que quando solicitados escolheram uma representacdo de um modelo heliocéntrico, com a
Terra orbitando o Sol e a Lua orbitando a Terra.

Também na concepcédo do Sistema Solar se pode verificar que uma grande parte dos

alunos ndo tem uma ideia cientificamente aceite sobre este.

Das concepgbes nao cientificas sobre o Sistema Solar destacam-se “um modelo
geocéntrico, onde a Lua e o Sol partilham um “anel” interior comum, a volta da Terra e 0s
outros planetas partilham um “anel” exterior” em 6 dos 42 alunos (14,3%) apresentados por
Sharp (1996).

Também este autor juntamente com Kuerbis (Sharp e Kuerbis, 2005) num trabalho
posterior, refere como o0 mais preponderante modelo “alternativo” “um modelo ao acaso, onde
alguns elementos do Sistema Solar estéo distribuidos inteiramente ao acaso”, englobando 10
em 31 alunos (32,3%).

Em Bakas e Mikropoulos (2003) surge ainda outro modelo nado cientifico, como
significativo. 13 em 102 alunos (12,7%) optaram por uma representacdo onde “a Terra e a
Lua se encontram diametralmente opostas e orbitam o Sol”.

Dois destes estudos pretenderam avaliar uma intervengéo educacional. No estudo de
Bakas e Mikropoulos (2003), que na fase pos intervencéo se centrou em 27 dos 102 alunos
iniciais, fazendo uma andlise de maior profundidade, notou-se que surgiram dois modelos

sobre os movimentos da Terra: “um modelo mental onde a Terra roda sobre o seu eixo e
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sobre o Sol e onde a distancia entre estes os dois ndo varia” atribuido a 13 alunos (48,2%) e
outro modelo, mantendo os mesmos atributos, excepto considerando que a distancia entre
ambos os astros varia, em que se enquadram 14 alunos (51,8%). Estes resultados revelam
uma melhoria relativamente as concepc¢des pré-instru¢cdo dos alunos, em que 27,5% nao
escolheram a opc¢dao cientificamente correcta.

Também Sharp e Kuerbis (2005) verificaram que apds a intervencao educacional,
aumentou de 1 para 22 (71,6%) o numero de alunos com concepcdes cientificas.

Este dltimo estudo teve também uma perspectiva longitudinal. Passados trés meses
da intervencdo, 19 destes alunos ainda mantiveram a sua concepc¢do anterior sobre o
Sistema Solar. A manutencéo da concepcao cientifica foi mais acentuada neste tema do que
no tema das fase da Lua. Sobre as concepcdes “alternativas” detectadas anteriormente o
“modelo do acaso” passa a ser representado apenas por 2 alunos (6,4%) apos a intervencao,
e passado 3 meses surge um outro modelo como o mais referido, passando de 2 para 5 a sua

referéncia, um modelo que se considera heliocéntrico, mas incorrecto ou incompleto.

Outras concepcdes foram referidas, ou seleccionadas pelos alunos inquiridos:

- um modelo heliocéntrico, onde a Terra e a Lua estdo diametralmente opostas,
podendo ou ndo mover-se a volta do Sol e onde os planetas se apresentam longe e
sem aparente ordem; (Sharp, 1996)

- um modelo concéntrico, sem corpo central, onde a Terra, o Sol e a Lua e outros
planetas (alguns) partiiham os mesmos “anéis”; (Sharp, 1996)

- um modelo geocéntrico, onde a Lua e o Sol e outros planetas (alguns) se
movimentam a volta da Terra; (Bakas e Mikropoulos, 2003; Sharp, 1996; Sharp e
Kuerbis, 2005)

- um modelo heliocéntrico, “processional”, onde todos os planetas se deslocam
ordenadamente a volta do Sol; (Sharp, 1996; Sharp e Kuerbis, 2005)

- modelo em que o Sol e a Lua se encontram diametralmente opostos com a Terra,
dando-se apenas o movimento de rotacdo da Terra; (Bakas e Mikropoulos, 2003)

- um modelo com o Sol e Lua diametralmente opostos onde estes se afastam
linearmente da Terra que esta no centro; (Bakas e Mikropoulos, 2003)

- um modelo geocéntrico processional”, onde o Sol e alguns planetas orbitam a Terra
em uma Unica 6rbita; (Sharp e Kuerbis, 2005)

- um modelo Sol-Terra-Lua, onde apenas sé&o incluidos estes objectos no Sistema
Solar; (Sharp e Kuerbis, 2005)

- um modelo espiral com todos os elementos, onde os planetas aparentam seguir uma

Orbita em espiral. (Sharp e Kuerbis, 2005)
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2.6 Caracterizagdo de outros fenémenos astronémicos

2.6.1 AlLua

Também foram investigadas no estudo de Trumper (2001) o tempo de revolucéo da
Lua, onde 260 de 448 alunos (58%), reconheceram que esta demora cerca de 1 més a dar

uma volta completa a Terra.

2.6.2 Percurso do Sol ao longo do dia

Trumper (2001) também investigou sobre a posicdo do Sol ao meio-dia, onde apenas
35% dos alunos responderam acertadamente, que este ndo se encontra por cima das suas

cabecas ao meio-dia.

2.6.3 As Estrelas

Em Vosniadou e Brewer (1994) sobre o desaparecimento das estrelas durante o dia,
24 em 60 criangas afirmaram que as estrelas ficam onde estéo, durante o dia e que a razéo
para ndo as podermos ver é a da luminosidade no céu devido a luz vinda do Sol. Esta
explicacdo é predominante nos alunos do 5° ano (12 em 20). Outras explicagbes muito
variadas surgem: as estrelas sdo tapadas pelo Sol durante o dia, movem-se para baixo da
superficie, movem-se para o outro lado da Terra.

Sobre as estrelas, verificou-se que apenas 6 alunos estavam conscientes da posicao
e movimentos das estrelas (Sharp, 1996)

Sobre o movimento das estrelas no céu nocturno, 78% dos alunos conseguiu explicar
correctamente que se deve a rotacdo da Terra, uma percentagem semelhante, 73%,

identificou o correcto sentido deste movimento (Dove, 2002).

2.6.4 Orbita da Terra, Eixo e Equador
No estudo longitudinal de Kikas (1998) relativamente aos conceitos de eixo, Orbita e

equador, verificou-se que os alunos do 5° ano deram essencialmente respostas correctas. 43

respostas correctas contra 17 respostas de outro género. Verificou-se ainda que as respostas
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correctas eram maioritariamente muito semelhantes as apresentadas pelo livro de texto. Os
mesmos alunos enquanto frequentavam o 9° ano, 4 anos apdés, deram menos respostas

correctas e mais respostas de outros género; 31 correctas e 29 outras respostas.

2.6.5 Dimensodes e Distancias no Sistema Solar

Em Bakas e Mikropoulos (2003) foram ainda estudadas outras caracteristicas do
sistema Sol-Terra-Lua. A relacdo entre as dimensBes da Terra e do Sol é escolhida
acertadamente por 68 em 102 alunos (67%) dos alunos. Sobre a distancia relativa entre estes
dois astros 15 em 102 alunos (15%) dos alunos conseguiram relacionar o tamanho do Sol

com a distancia relativa deste a Terra.

No gue concerne ao tamanho e distancia entre o Sol, Terra e Lua
- 0 Sol é 10 vezes maior que a Terra,

- aTerra de tamanho igual ou maior que o Sol. (Bakas e Mikropoulos, 2003)

Referindo-se a relagbes entre as dimensdes dos astros do Sistema Sol-Terra-Lua, 26 alunos

afirmaram que o Sol é maior que a Terra, que por sua vez é maior que a Lua (Sharp 1996).

2.6.6 Temperatura e Estactes do Ano

Relacionado com as esta¢gfes do ano, tentando diagnosticar a razdo para que o Veréo
seja mais quente numa determinada area, que o Inverno, Bakas e Mikropoulos (2003)
encontraram as seguintes concepcoes:
- durante o Verdo o dia é mais longo que a noite;
- 0 Sol esta alto no céu;
- s8o as massas de ar e as correntes oceéanicas que causam as diferencas de

temperatura.

Ainda relacionado com este tema, no ambito do mesmo estudo, foi questionado
porque séo o pélo Sul e Norte mais frios que qualquer outro lugar:
- existe uma longa distancia entre os pélos se o Sol;
- anoite é muito longa;
- existe muito gelo desde a época pré-historica;

- € devido a morfologia da superficie.
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3. A metodologia de investigagao

De forma a fundamentar a adequacdo da metodologia de investigacdo a questdo
levantada, apresenta-se adiante a perspectiva epistemoldgica adoptada para a presente
investigacdo, situada no paradigma Construtivista, numa abordagem Qualitativa através de

um Estudo de Caso Qualitativo Instrumental.

“De facto, a investigagcdo em museus é eclética, tendo ido buscar uma variedade de
disciplinas e métodos incluindo a etologia, etnologia, antropologia, psicologia, sociologia

assim como a educacao.” (Rennie et al, 2003)

O design de uma investigacao parte de uma questdo suscitada pelo investigador, e
pretende ser um caminho para o esclarecimento desta (Denzin e Lincoln, 2005). A questéo
nao nasce num vazio epistemoldgico; por mais ou menos consciente que o0 investigador
esteja desta, a sua questdo é moldada pela sua posicdo epistemoldgica (Schwant, 1993). E
esta que influencia a perspectiva tedrica a adoptar e que assiste na escolha de metodologia,
gue é tida em conta na seleccdo dos métodos de recolha de dados e na sua analise (Gray,
2004).

3.1 A perspectiva epistemoldgica

“O construtivismo comega com a premissa de que o mundo
humano é diferente do mundo natural, fisico, e por consequéncia deve ser

estudado de modo diferente.” (Guba e Lincoln, 1990)

Pretende-se abordar a presente investigacdo situando-a epistemologicamente no
paradigma construtivista. O paradigma construtivista, na investigacdo, assume o relativismo
ontolégico (ha mdltiplas realidades), uma epistemologia subjectivista (o conhecedor e o
respondente co-criam os significados) e um conjunto de procedimentos metodol6gicos
naturalistas (que ocorrem no mundo natural) (Guba e Lincoln, 1990). Como abordagem a
investigacdo, caracteriza-se por valorizar a énfase em apreender e honrar mudltiplas
perspectivas; por ter em conta os modos em como a linguagem, como uma constru¢ao social

e cultural, ddo forma, distorcem e estruturam a compreensédo; pela percep¢do em como 0s
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métodos determinam as descobertas; pela importancia do pensar sobre a relacdo entre o

investigador e o investigado e em como esta relacdo altera as descobertas (Patton, 2001).

3.2 A abordagem metodolégica

Abracando o paradigma construtivista na investigacdo, a abordagem que se fard a

guestao levantada tomara uma perspectiva essencialmente qualitativa.

Vérias sdo as caracteristicas que podem distinguir uma abordagem qualitativa de uma

quantitativa. O enquadramento de uma investigagdo numa ou noutra designacao, depende da

aproximacdo das suas caracteristicas ao conjunto de atributos de uma ou de outra e nao

necessariamente uma correspondéncia tacita (Merriam, 1998).

Quadro 5 - Caracteristicas da Investigagdo Qualitativa e Quantitativa (Merriam, 1999)

Ponto de L . L .
. Investigagao Qualitativa Investigacdo Quantitativa
compara¢io
Foco da . . .
R Qualidade (natureza, esséncia) Quantidade (quanto e quantos)
Investigacao

Raizes Filosoficas

Frases Associadas

Objectivos de
Investigacao
Caracteristicas de
Design

Amostra
Recolha de dados

Modo de Anilise

Descobertas

Fenomenologia, Interaccionismo
Simbélico

Trabalho de campo, Etnografia,
Naturalistico, Fundamentado,
Construtivismo

Compreensio, Descricdo, Descoberta,
Significado, Geracio de hipoteses

Flexivel, Envolvente, Emergente

Pequenas dimensoes, propositada,
tedrica

Investigador como instrumento
principal, entrevistas, observacoes,
documentos

Indutiva (pelo investigador)
Abrangentes, Holisticas, Expansivas,
Ricamente descritivas

Positivismo, Empirismo Loégico

Experimental, Empirico, Estatistico

Previsio, Controlo, Confirmacio,
Teste de hipotese

Predeterminado, Estruturado

Grandes dimensoes, 20 acaso,
representativa

Instrumentos inanimados (escalas,
testes, inquéritos, questionarios,
computadores)

Dedutivo (por métodos estatisticos)

Preciso, numérico

O debate entre estas duas metodologias tem sido controverso. Esta polémica tem

acompanhado uma longa questao da ciéncia, sobre qual a melhor forma de se estudar e
compreender o mundo. O debate tem gradualmente caminhado para um consenso, a sua
resolucdo estd em ndo defender uma das abordagens metodolégicas per si, mas em adequar
0s métodos as questdes e condicbes em causa (Patton, 2001). Os argumentos sdo de que
gualquer dos métodos é apenas uma das formas de investigar, ndo tem um mais valor que
outro, apenas revelam diferentes perspectivas (Denzin e Lincoln, 2005). Sobre o valor de

cada um dos métodos, Denzin e Lincoln (1994) referem que “N&o pode haver questao sobre
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se a legitimidade dos paradigmas pds-modernos esta bem estabelecida e é pelo menos igual
a legitimidade recebida pelos paradigmas convencionais”.

Perante esta controvérsia, Patton (2001) levanta a questdo “Como lidar com estas
desconfianga contra os métodos qualitativos?” a resposta estd em evidenciar a adequacao
destes a investigacao a realizar.

As abordagens qualitativas, dentro da sua diversidade, ttm em comum a rejeicdo a
opinido de que o comportamento humano €& governado por leis gerais e universais e
caracterizado por regularidade (Cohen, 2000).

Cohen (2000) caracteriza as propriedades comuns a estas abordagens, que as
distinguem das abordagens quantitativas, considerando que:

- as pessoas sdo determinadas e criativas nas suas acc¢des, agem intencionalmente e

constroem significado, nas e através da suas actividades;

- as pessoas interpretam eventos, contextos e situacdes e actuam na base desses

eventos;

- 0s eventos e individuos sao Unicos e largamente ndo generalizaveis;

- as situagdes sao fluidas e alteram-se, em vez de fixas e estaticas, eventos e

comportamentos evoluem ao longo do tempo e sédo ricamente afectadas pelo contexto

- sdo “actividades situadas”;

- as pessoas constroem o seu mundo social;

- uma visdo do mundo social deve ser estudada no seu estado natural, sem a

intervengdo ou a manipulacdo do investigador;

- a realidade é multifacetada e complexa;

- a fidelidade ao fenébmeno em estudo é fundamental;

- muitos eventos ndo sdo reduziveis a interpretacdes simplistas, logo “descricdes

densas” séo essenciais em vez de reducionismo;

- existem multiplas interpretacbes de, e perspectivas sobre, um evento singular ou

situacgéao;

- € necessario examinar as situacdes pelos olhos dos participantes em vez dos do

investigador.

Tentando responder a questdo levantada por Patton (2001) sobre a adequacgéo dos
métodos a investigacao, ressalta que o que é considerado particular na abordagem qualitativa
da pessoa no mundo parece ir ao encontro das caracteristicas dos enquadramentos teoricos
apresentados anteriormente sobre a aprendizagem em ambientes informais. A unicidade da
pessoa, que interage activamente com o meio para construir significado; a dindmica desta

interaccdo; a influéncia do contexto e do tempo nesta; a relevancia da relagdo social; a
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necessidade que destas condicdes ressalta, de se estudar os eventos em contextos

auténticos, fidedignos, numa abordagem holistica e complexa, revelam esta congruéncia.

3.3 Atipologia de investigagéo

Creswel (1997) considera cinco tipologias dentro da investigacdo qualitativa: a
Etnografia, que descreve e interpreta um grupo social e cultural; a Biografia, que se foca na
exploracdo da vida de um individuo; a Fenomenologia, que tenta compreender a esséncia
das experiéncias sobre um fendmeno; a “Grounded Theory” que pretende desenvolver uma
teoria fundamentada/“grounded” nos dados de campo; e o Estudo de Caso que se caracteriza
pela andlise profunda de um Unico ou multiplos casos.

Dentro destas tipologias de investigacdo, a que melhor se entendeu adequar a esta
investigacdo foi a de Estudo de Caso. Pretende-se adiante clarificar o que se entende por

Estudo de Caso e justificar a sua escolha.

O estudo de caso ndo é um termo utilizado de uma forma clara e com um sentido
constante (Gomm, 2000). A sua designac¢do € por vezes mal enquadrada por quem nédo tem
vasta formac&o em investigagdo qualitativa, que a considera como uma categoria que abarca
investigacdes que ndo sejam inquéritos ou experiéncias e que ndo tenham natureza
estatistica (Merriam, 1998).

O estudo de caso apresenta caracteristicas especificas. No significado actualmente
aceite, o estudo de caso caracteriza-se como uma investigacdo de um numero relativamente
pequeno de casos (por vezes apenas um), onde a informacéo é recolhida e analisada sobre
um vasto nimero de caracteristicas de cada caso. O estudo de caso é feito na sua ocorréncia
natural, onde a principal preocupacdo € ndo haver controlo das variaveis (Gomm, 2000).
Sturman (1999) argumenta que uma caracteristica distinta dos estudos de caso é que
consideram que os sistemas humanos tém globalidade ou integridade em vez de serem
conexao fraca de tracos, por isso necessitam de investigagcdo em profundidade. Mais ainda,
tomam os contextos como Unicos e dindmicos, logo os estudos de caso investigam e relatam
as complexas e activas interac¢gOes de eventos, as relagbes humanas e outros factores em
um unico caso (Cohen, 2000). Os estudos de caso apresentam-se adequados para “ganhar
compreensdo profunda sobre uma situacdo e o0 seu significado para os envolvidos. O
interesse é no processo em vez dos resultados, no contexto em vez de alguma variavel
particular, na descoberta em vez de na confirmac¢ao” (Merriam, 1998).

Também destas consideracfes sobre as particularidades do estudo de caso e suas

aplicacbes ressalta a confluéncia de perspectivas, com os enquadramentos tedricos sobre a
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aprendizagem em ambientes informais, que enformam esta investigacdo. O estudo de caso
advoga uma abordagem complexa, envolvendo uma variedade de factores, considerados
holisticamente, tendo em consideracdo a integridade destas caracteristicas do evento;
considera a importancia do contexto e do seu dinamismo, e assim a necessidade de se o
investigar sem controlo, num contexto natural. Afirma também como fulcral a andlise e

valorizacdo do processo e ndo apenas do produto de um evento.

Pela argumentagdo apontada, e reflectindo sobre o Modelo Contextual da
Aprendizagem, depreende-se uma forte articulacdo entre esse referencial te6rico adoptado e
a metodologia de estudo de caso qualitativo para a abordagem da aprendizagem em

contextos informais.

3.4 A definicdo do Estudo de Caso

“Os casos séo oportunidades para se estudar um fenémeno.” (Stake, 2005)

Alguns autores consideram “o caso” um objecto (Stake, 1995), outros consideram-no
uma metodologia (Merriam, 1998). Em qualquer das designacfes “o caso” corresponde a
analise de uma unidade singular ou “sistema limitado/bounded”, tal como um individuo,
evento, grupo, intervencdo ou comunidade” (Creswell e Maietta, 2002).

Dentro da diversidade de classificacdo de estudos de caso, seguimos aqui a
perspectiva de Stake (1995). Este refere que um investigador pode decidir estudar uma
situacdo por esta ser pouco usual, porque levanta muito interesse por si sO; esta nesta
situacéo a desenvolver um estudo de caso chamado de Intrinseco, por o valor do caso ser
intrinseco a si préprio. Quando o investigador esta perante uma questao de caracter aberto,
que necessita de uma compreensdo generalizada e de um entendimento mais profundo, pode
estudar um caso particular para ilustrar essa questdo. Este género de estudo de caso é
designado de Instrumental, por o caso ser um instrumento para a resolucdo da questéo.
Abordando o estudo de caso como instrumental, ndo havendo um interesse essencial num
caso particular, um nimero de casos pode ser estudado conjuntamente de modo a investigar
um fenémeno, um grupo, uma populagéo ou uma condicdo geral. Este tipo de casos designa-

se de estudo de caso Colectivo (Stake, 2005).

Tendo em consideracdo 0 enquadramento tedrico sobre a aprendizagem em

contextos informais escolhido e a adequacéo e caracteristicas das metodologias sobre os
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estudos de caso qualitativos apresentadas até ao momento, cabe agora comecar a
estabelecer concretamente 0 caso em estudo na presente investigacao.

Como levantado pela questdo de investigacéo, o caso pretende servir o propésito de
ilustrar um fendmeno (Stake, 2005), o da aprendizagem de ciéncia em contextos informais.
Mais ainda, o de aprofundar a compreensdo deste fendmeno no contexto de uma visita de
estudo escolar a um museu. Enquadra-se assim num estudo de caso Instrumental, de
caracteristicas exploratérias, adoptando uma abordagem descritiva-interpretativa. Como
advém das consideracfes sobre a aprendizagem, a centralidade da questédo estd em como a
experiéncia da visita ao museu de ciéncia vai influenciar o processo de aprendizagem de
ciéncia de cada individuo, o foco é no individuo, neste caso o aluno; o caso converge para a
particularidade de cada aluno, inserido num grupo, mas ndo no proprio grupo. Para abordar
de forma abrangente esta individualidade do processo de aprendizagem considerou-se definir

como caso o aluno.

3.5 Os métodos de recolha de dados

Enquadrando-se na argumentacdo exposta até ao momento sobre a adequacéo do
referencial tedrico e da metodologia, procede-se agora a definicdo dos métodos de recolha de
dados. Os métodos que se revelaram mais adequados e em sintonia com o exposto foram o
da Entrevista Qualitativa, com uso de imagens, modelos e tarefas de desenho, a Observacao
Participante N&o Intrusiva, filmada, e a Recolha de Documentos. Opcdes que serdo

explanadas adiante.

“N&o se consegue necessariamente ver que ocorreu aprendizagem,
gue conhecimento foi adquirido, que nova opinido foi formada, ou se
passou a existir uma disposicdo para alterar um comportamento, por
exemplo. No entanto, a aprendizagem pode ser observada nas acc¢des
individuais, isto €, o que uma pessoa faz ou diz. Isto coloca desafios

particulares aos investigadores.” (Rennie e Johnston, 2007)

Véarios investigadores sugerem a necessidade de se utilizar diversidade de
instrumentos para documentar as experiéncias de aprendizagem em museus (Hein 1998;
Rennie e McClafferty, 1996; Rennie e Williams, 2002).

De forma a tentar superar as dificuldades surgidas na determinagédo da aprendizagem

e acomodar a necessidade de “ver” a visita e 0 seu impacto, utilizou-se a observacdo como
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instrumento de recolha de dados dos contextos da visita e em como o aluno interage nestes.
No entanto, a andlise de dados determinados apenas a partir da observacdo gera “uma
distancia inferencial grande entre observar e interpretar o que é observado” (Rennie e
Johnston, 2007), condicdo que levou a recorrer-se também a recolha de dados directamente
ao visitante. Estes métodos sdo considerados adequados por Griffin (2005) que sugere que
uma “metodologia envolvendo observacdo e auscultacdo dos alunos fornece a oportunidade
de descrever o processo de aprendizagem que esta a tomar lugar. Faculta profundidade e
amplitude relativamente ao envolvimento do visitante na experiéncia de aprendizagem.”
Poder-se-ia ponderar para este envolvimento do visitante, aluno, no processo de
investigacao a utilizacdo de questiondrios/testes formais de modo a explorar o conhecimento
deste sobre a tematica cientifica em questdo, no entanto, a literatura informa que estes
instrumentos no contexto da aprendizagem em museus nao permitem determinar a
diversidade de aprendizagem dos visitantes (Birney, 1995) e ndo se adequam ao conceito
contemporaneo de aprendizagem (Griffin, 2005). Assim, acolhendo estas dificuldades e
sugestdes, e considerando a adequacdo dos métodos de recolha de dados a questdo de
investigacdo, considerou-se apropriado utilizar a entrevista qualitativa e a observagéo

participante ndo intrusiva como principais meios de aquisicdo de dados.

De modo a tentar responder a segunda sub-questdo, “Como acontece a
aprendizagem no aluno, na visita de estudo?” procedeu-se a recolha de dados sobre as
caracteristicas dos contextos em que ocorre a visita de estudo escolar e suas interaccoes,
tendo por enquadramento teérico o Modelo Contextual de Aprendizagem adaptado a alunos
em visita de estudo escolar. Este enquadramento, “modelo” que ndo se apresenta como
predictivo mas como um referencial para se organizarem informacdes sobre aprendizagem,
determina os factores que tém uma influéncia significativa na aprendizagem, factores que se
englobam em trés contextos: pessoal, sociocultural e fisico, acrescentando-se a estes o

contexto temporal.

A natureza temporal da aprendizagem implicou a necessidade de uma recolha de
dados longitudinal. No presente estudo foram considerados trés momentos de recolha de
dados: antes da visita, durante a visita e ap0s a visita. Apresenta-se adiante uma
discriminacdo dos propositos de recolha de dados, na forma dos contextos relativos ao

engquadramento teorico, para cada um dos métodos, nos diferentes momentos de recolha.
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3.6 A recolha de dados sobre o Contexto Pessoal

A aprendizagem constréi-se a partir dos conhecimentos e experiéncias pessoais,
guiada pela motivacédo, interesses e expectativas, facilitada por ambientes de livre escolha e
controlo.

Para iluminar as caracteristicas e interaccdes deste contexto pessoal da
aprendizagem, recolheram-se dados de alguns constructos destes conceitos, através de
entrevista antes da visita e através de observacdo da visita de estudo, como indicado no

quadro abaixo.

Quadro 6 - Recolha de dados sobre o Contexto Pessoal: momentos, métodos e itens

Antes da visita

Entrevista:

- Motivagido e Expectativa para a visita

- Conhecimentos e Experiéncias prévias, especificos a area cientifica e relacionados com museus

- Interesses prévios pela area cientifica e pelas suas tematicas particulares

- Atitudes e opinides sobre a area cientifica, sobre aprendizagem em museus e escola

- Escolha e controlo na preparacio da visita

Durante a visita

Observagio:

- Conhecimentos

- Escolha e controlo

3.7 A recolha de dados sobre o Contexto Sociocultur al

A aprendizagem nédo acontece dissociada do contexto sociocultural em que se insere,
sendo mediada pelas interac¢gbes entre individuos do mesmo grupo social ou com grupos
exteriores, envolvidos pela sua cultura de aprendizagem.

O contexto sociocultural serd investigados durante a visita por observacao e apos esta

através de entrevista, como indicado no quadro abaixo.
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Quadro 7 - Recolha de dados sobre o Contexto Sociocultural: momentos, métodos e itens

Durante a visita

Observagio:

- InteraccGes entre alunos, aluno e guia, e aluno e professor

- Papel do professor, como modelo, durante a visita

Apos a visita

Entrevista:

- Interacgdes entre alunos, aluno e guia, e aluno e professor

- Papel do professor, como modelo, durante a visita

3.8 A recolha de dados sobre o Contexto Fisico

A aprendizagem é situada, entre outros factores, pelo ambiente fisico. O individuo
vive na interaccdo com o0 espaco que o rodeia, com a sua arquitectura, espaco fisico e
design. A orientacdo para 0 espago do museu e para as suas mensagens influencia a
aprendizagem. A aprendizagem nao é apenas o produto da experiéncia passada no museu,
decorre ao longo do tempo, potenciada por experiéncias posteriores.

Estes varios factores do contexto fisico serdo averiguados antes da visita através de
entrevista e por recolha de documentos, durante a visita por Observacdo e apds esta

novamente por entrevista, como se apresenta no quadro abaixo.

Quadro 8 - Recolha de dados sobre o Contexto Fisico: momentos, métodos e itens

Antes da visita

Entrevista:

- Organizadores avancados, na prepara¢io da visita

- Orientac¢do no espaco fisico, na preparacio da visita

Documentos:

- Arquitectura e o espago fisico do Centro de Ciéncia

- Design dos médulos expositivos

- Programa pedagdgico e didactico
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Durante a visita

Observagio:

- Arquitectura e espaco fisico do Centro de Ciéncia

- Design dos médulos expositivos

- Interac¢Ges com a arquitectura e espago fisico

- Interac¢bes com o design dos médulos expositivos

- Existéncia e interac¢Ges com organizadores avancados

- Existéncia e interac¢des com elementos de orientagdo no espago fisico

Apos a visita

Entrevista:

- Interac¢Ges com a arquitectura e espago fisico

- Interac¢Ges com o design dos moédulos expositivos

A abrangéncia e multiplicidade de factores envolvidos neste estudo, que derivam dos
enquadramentos teoricos adoptados, ndo aconselha que cada um deles seja estudado em
grande profundidade, pelo que se optou por apenas investigar sobre alguns constructos

representativos dos conceitos apresentados.

A tentativa de resposta a terceira e quarta sub-questdes levantadas, “Que resultados
de aprendizagem ocorrem no aluno, apos a visita de estudo?” e “Como se desenvolvem os
resultados de aprendizagem no aluno, ao longo do tempo?” parte da reflexdo sobre o descrito
relativamente aos resultados de aprendizagem, desenvolvida no capitulo primeiro, de onde
vérias ideias ressaltam: de que os resultados da aprendizagem em ambientes informais séo
vastos e nao limitados a dimensao do conhecimento, tradicionalmente mais preponderante;
que para determinar mais realisticamente que resultados de aprendizagem podem surgir
deve-se estar atento as mudltiplas dimensdes da aprendizagem, de conhecimento e
compreenséo, de capacidades, de atitudes e opinides, de ac¢gbes e comportamentos, de uma
dimensao intrapessoal, e de envolvimento social. Para recolher dados numa perspectiva
temporal alargada, foi determinado para esta situagdo mais um momento de recolha o de
apls — apos a visita. Apresentam-se nos seguintes quadros os itens comuns, que foram

inquiridos em todos os momentos, e os respectivos métodos de recolha.
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Quadro 9 - Recolha de dados sobre o Contexto Pessoal: momentos, métodos e itens

Antes da visita

Entrevista:

- Conhecimentos, especificos a 4rea cientifica;

- Interesses prévios pela area cientifica e pelas suas tematicas particulares;

- Atitudes e opinides sobre a drea cientifica, sobre aprendizagem em museus e escola

Apos a visita

Entrevista:

Resultados de aprendizagem:

- Conhecimentos, especificos a 4rea cientifica e outros conhecimentos

- Interesses pela area cientifica e pelas suas tematicas particulares;

- Atitudes e opinides sobre a drea cientifica, sobre aprendizagem em museus e escola

- Outras dimensoes de aprendizagem

Apos - ap0s a visita

Entrevista:

Resultados de aprendizagem:

- Conhecimentos, especificos a area cientifica e outros conhecimentos

- Interesses pela area cientifica e pelas suas temdticas particulares;

- Atitudes e opinides sobre a area cientifica, sobre aprendizagem em museus e escola

- Outras dimensoes de aprendizagem

- Caracterizac¢do do agregado familiar

- Caracterizacio dos resultados de avaliagdao escolar

Quadro 10 - Recolha de dados sobre o Contexto Sociocultural: momentos, métodos e itens

Durante a visita

Observagio:

- Interacgdes entre alunos, aluno e guia, e aluno e professor

Apos a visita

Entrevista:

- InteracgGes entre alunos, aluno e guia, e aluno e professor

Apos - ap0s a visita

Entrevista:

- InteracgGes entre alunos, aluno e guia, e aluno e professor
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Quadro 11 - Recolha de dados sobre o Contexto Fisico: momentos, métodos e itens

Apos a visita

Entrevista:

- Interaccdo com a arquitectura e espaco fisico

- Interaccdo com o design dos médulos expositivos

Apos - ap0s a visita

Entrevista:

- Interac¢do com a arquitectura e espaco fisico

- Interaccdo com o design dos médulos expositivos

Clarificam-se adiante os métodos de recolha de dados, do ponto de vista tedrico e de
aplicagcdo. Primeiramente a Entrevista Qualitativa, referindo-se ao design da entrevista, as
gquestdes na entrevista, a utilizacdo de tarefas com modelos e desenhos, ao uso de imagens,
a entrevista em si, aos guides de entrevista e a sua aplicacdo. Apos, apresenta-se 0 método

de Observacao, a observacéo apoiada na videogravacao e a sua aplicacéo.

3.9 Recolha de dados por Entrevista Qualitativa

“Entrevistamos as pessoas para descobrir aquilo que né&o
conseguimos directamente observar. ... Nao podemos observar
sentimentos, pensamentos, inten¢cdes. N&o podemos observar
comportamentos que tiveram lugar num ponto anterior no tempo. ... Nao
podemos observar 0 modo como as pessoas organizam o seu mundo e
os significados que déo ao que se passa neste. Temos que perguntar as

pessoas sobre essas coisas.” (Patton, 2001)

A entrevista qualitativa € um tipo de conversa guiada (Kvale, 1996; Rubin e Rubin,
1995), onde o investigador coloca questdes com o proposito de conseguir entrar na
perspectiva da pessoa, de entender a complexidade das suas percepcdes e experiéncias
individuais (Patton, 2001).

A partir de Kvale (1996) apontam-se alguns aspectos marcantes das entrevistas
qualitativas:

- 0 seu topico é o mundo do sujeito e a sua relacdo com este;

- a entrevista procura interpretar o significado dos temas para o sujeito;
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- a entrevista procura conhecimento qualitativo, tenta obter descricbes
pormenorizadas e abertas, descricbes de situacdes especificas e sequéncias de
accao, nao opinides gerais;

- 0 entrevistador esta aberto a novos e inesperados fendmenos, em vez de ter
categorias e esquemas de interpretacao prévios;

- a entrevista foca-se num tema particular, ndo € estritamente estruturada com
guestbes estandardizadas nem € inteiramente “ndo directiva”;

- 0 conhecimento obtido é produzido através de interac¢des interpessoais na

entrevista.

Véarios autores apresentam a entrevista qualitativa como adequada para os objectivos
de profundidade deste estudo de caso. A entrevista qualitativa permite atingir maior
profundidade que outros métodos de recolha de dados (Cohen, 2000). Merriam (1998) é
peremptéria ao afirmar que “a entrevista é a melhor técnica a usar para conduzir estudos de
caso intensivo de um pequeno de grupo de individuos” (Merriam, 1999). O grau de abertura e
flexibilidade da entrevista qualitativa, permite ao entrevistado expressar nas suas palavras os
seus significados pessoais; e ao entrevistador indagar para que possa chegar a mais
profundidade se desejar, clarificar mal entendidos, testar os limites do conhecimento dos
respondentes, encorajar a cooperacdo e estabelecer “rapport”, permitindo fazer uma mais
verdadeira sondagem do que o respondente pensa realmente.

No entanto, o uso de entrevistas qualitativas provoca algumas limitac6es de caracter
préatico, relativas ao numero de casos a investigar. Arskey e Knight (1999) relembram
algumas dificuldades a ter em conta, que se prendem com questdes temporais: a deslocacao
até aos locais de entrevista; o tempo para preparar e efectuar as entrevistas em si; 0 tempo
de transcricdo, cerca de sete a dez horas por cada hora de entrevista; o tempo para a sua
analise, que é geralmente mal estimado; e também os custos em transporte e material de
gravacgdo. White e Arzil (2005) acrescentam ainda que a utilizacdo de entrevistas exigem um
maior esforco na recolha e analise do que o questionario escrito, e que este factor é
particularmente marcante em estudo longitudinais, porque envolvem mdltiplas recolhas de
dados. N&o apenas as varias entrevistas ao longo do tempo demoram mais a transcrever e
analisar como a andlise das posteriores requer a revisita as anteriores. Estas limitacdes
inerentes a entrevista foram levadas em consideragéo relativamente a decisdo da limitacéo

do ndmero de casos do estudo.
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3.9.1 O design da entrevista

Para decidir sobre o design da entrevista foram tidos em consideracdo, como refere
Cohen (2000), alguns factores como: “os objectivos da entrevista; a natureza do assunto; se a
entrevista estd a lidar com factos, opinides ou atitudes; se € procurada especificidade e
profundidade; o nivel de educacdo dos respondentes; o tipo de informagéo que se espera
obter; se ha necessidade de os pensamentos serem estruturados; o nivel de motivacdo; a
extensdo em que o investigador conhece a situacdo do respondente; o tipo de relacdo que o
entrevistado espera desenvolver com o entrevistado”.

Apresentam-se na literatura distintas classificagfes para as entrevistas. Patton (2001)
refere-se a trés abordagens béasicas as entrevistas qualitativas: a entrevista de conversa
informal; a abordagem através de um guia generalizado; e a entrevista estandardizada
aberta. Qualquer uma destas, parte do pressuposto da abertura das questdes, 0 que as
distingue é a gradativa extensao em que as frases e a sua sequéncia é pré-determinada.

Em consideracdo aos pressupostos enunciados até agora sobre os propdsitos da
recolha de dados, tendo em conta particularmente o facto de ser um estudo longitudinal, que
procedera a comparacdes ao longo tempo, foi considerado mais adequada a adop¢édo de um
guido de entrevista, que pareceu a forma mais equilibrada de abordar as questbes de
investigacdo apresentadas, por balancear a profundidade com a estruturagéo.

O guido de entrevista caracterizou-se pela listagem de uma série de assuntos ou
questdes que orientaram o entrevistador na sua exploragdo ao longo da entrevista. (Kvale,
1996; Patton, 2001). Em maior ou menor grau, o investigador continua livre de explorar,
sondar, de frasear as questdes espontaneamente, de tomar decisGes sobre que informagdes
perseguir em maior profundidade, e em estabelecer a conversa, mas com o foco num
particular assunto previamente determinado. O guiéo foi preparado de forma a assegurar que
0s temas essenciais de investigacao seriam abordados de cada vez que esta se realizasse.
De modo a respeitar estas caracteristicas o guido incluiu: os topicos a abordar, os assuntos a
ser discutidos em cada topico, as possiveis questbes especificas de cada tépico a colocar
(Cohen, 2000). O esboco da entrevista na forma de guido, apresentou a vantagem de permitir
antecipar e superar falhas na recolha de dados; ao recolher de maneira algo sistematica
dados em cada entrevista. Facilitou também a que a entrevista mantivesse um tom de
conversa, permitindo ainda controlar melhor o tempo limitado disponivel (Merriam, 1998;
Patton, 2001).

Algumas limitacbes da flexibilidade do guido foram tidas em consideracdo. A

flexibilidade do entrevistador em sequenciar e frasear as questdes pode resultar em respostas

substancialmente diferentes por perspectivas diferentes, reduzindo assim a comparabilidade
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das respostas (Patton, 1980). De forma a minorar este efeito teve-se atencdo a que ao se
considerar um estudo longitudinal, para comparar questdes ao longo de periodos de tempo,
deve haver preocupagdo em manter um certo grau de estandardizacdo, “fazer as mesmas
perguntas da mesma maneira” Patton (2001), no entanto, Openheim (1992) destaca o que
significa para si este conceito: “a estandardizacao deve referir-se a equivaléncia de estimulos,
i.e., que cada respondente deve compreender a questdo da mesma forma, ndo é necessario
replicar exactamente o fraseamento, porque cada respondente pode sempre ter dificuldade
na sua compreensdo ou interpretar de modo muito diferente, ou talvez irrelevante uma
questao”.

Foi ainda tido em consideracao outra desvantagem, a de que adversamente pela sua

estruturacao, possam ter havido tépicos importantes que ficaram inadvertidamente omitidos.

3.9.2 As questdes na entrevista

Vérios autores caracterizam os formatos das questdes sob pontos de vista diferentes.
Patton (2001), sob a perspectiva da substancia das questbes, agrupa-as em 6 grupos:
questbes de experiéncia e comportamento; questdes de opinido e valores; questbes de
sentimentos; questdes de conhecimentos; questdes sensoriais; questbes de
background/demograficas. Kvale (1996) descrimina-as referindo-se ao seu processo, ha
guestdes que introduzem um tépico ou a entrevista; questdes de "follow-up”, continuacédo de
um tdpico ou ideia; questdes de aprofundamento/ “probe” para mais informacao ou resposta;
questdes para o entrevistado especificar ou dar exemplos; questdes de pergunta directa para
informacdes; questdes de pergunta indirecta para informacdes; e interpretacdo das respostas
do entrevistado. A reflexdo sobre o tipo de questdes a colocar, ajudaram o investigador a
clarificar o intuito de cada questdo, sendo um factor positivo para a qualidade da entrevista.

Para desenvolver as questdes utilizadas nas entrevistas foram tidas em consideragéo
as sugestdes feitas pelos autores que se seguem. Merriam (1998) menciona tipos de
guestdes a evitar: questdes mudltiplas, questbes “leading” e questdes “sim ou nao”. As
questBes multiplas referem-se a uma questdo que é de facto uma dupla questdo, ou a uma
série de questdes que ndo permitem a resposta uma por uma, 0 que cria tensédo e confusao
no entrevistado, podendo este pedir esclarecimentos sobre a pergunta ou responder apenas
a parte desta. As questbes “leading” revelam um enviusamento ou assuncao que O
entrevistador esta a fazer, o que for¢a a resposta dentro do enquadramento que lhe foi dado,
que pode ndo corresponder ao que o entrevistado pretendia expressar. As questdes “sim ou
nao”, arriscam-se a ser respondidas exactamente desse modo, ndo fornecendo grande

informacdo, pois oferecem uma fuga de resposta facil ao entrevistado relutante,
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envergonhado ou menos fluente verbalmente. Kvale (1996) expfe que as questdes podem
ser consideradas pelas suas dimensdes temética e dinamica. Na dimensédo temética alerta
para que o excesso das questdes dos “porqués “ numa entrevista pode levar a evocagéo de
situacOes de avaliacdo no entrevistado, pelo que é necessario serem bem ponderadas no
decurso da entrevista. Dinamicamente as questdes devem promover uma interac¢ao positiva,
manter o fluxo da conversagéo e motivar o entrevistado a falar sobre as suas experiéncias e
sentimentos. Devem ser faceis de compreender, curtas e devem evitar linguagem académica.

A experiéncia do investigador, em ensino da tematica cientifica da visita de estudo,
assim como o conhecimento efectivo da linguagem dos adolescentes sobre o tema, serviram
de base para uma adaptacdo as condi¢cdes sugeridas por Cohen, 2000: conhecer os termos
que o grupo de possiveis entrevistados usam entre si, 0s termos que o entrevistado usa para
0 assunto em questao, e evitar palavreado técnico. De acordo com Gray, 2004, para fornecer
qualidade a dimenséo tematica o investigador deve ter em atencdo as questdes sobre o tema
surgidas na literatura. Para a formulacdo das questdes sobre os fenbmenos astronémicos
elementares, foi desenvolvida uma revisdo de literatura sobre o tema (Atwood e Atwood,
1995, 1996; Baxter, 1989; Callison e Wright, 1993; Dai e Capie, 1990; Nussbaum, 1979;
Parker e Heywood 1998; Stahly et al., 1999; Schoon, 1992; Targan, 1988; Treagust e Smith,

1989; Trundle et al., 2002; Vosniadou e Brewer, 1992), que se apresentou no capitulo 2.

3.9.3 A utilizacéo de tarefas com modelos e desenho s ha entrevista

Os conteldos da visita de estudo centram-se em fendmenos astronémicos
elementares. De forma a melhor inquirir a compreensao dos alunos sobre estes recorreu-se,
numa parte da entrevista, a utilizacdo de tarefas com pequenos modelos tridimensionais da
Terra, do Sol e da Lua (Representacfes graficas do tamanho de uma bola de ténis de mesa
para a Terra e Sol e de um berlinde para a Lua), bem como a elaboracéo de desenhos pelo
aluno entrevistado (Anexo 7).

Os fendbmenos astrondmicos situam-se num ambiente tridimensional, no espaco. No
entanto a maior parte da aprendizagem destes fendmenos na escola faz-se utilizando meios
bidimensionais, o livro de texto, fotografias, diagramas, etc. (Trundle et al., 2002). Também a
investigacdo destes temas tem-se tradicionalmente baseado em modelos bidimensionais para
inquirir os estudantes (Baxter, 1989; Callison e Wright, 1993; Dai e Capie, 1990; Nussbaum,
1979; Schoon, 1992; Targan, 1988; Treagust e Smith, 1989; Vosniadou e Brewer, 1992).
Existe uma dificuldade inerente, em se relacionarem imagens bidimensionais com fenémenos
astronémicos tridimensionais (Kelsey, 1980), o que dificulta a compreensao e expressao dos

conhecimentos sobre estes eventos. De modo a tentar minimizar este obstaculo, e a obter
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dos inquiridos uma expressao mais complexa, tem sido empregue com sucesso, em alguns
estudos, o uso de modelos 3D em entrevistas (Atwood e Atwood, 1995, 1996; Parker e
Heywood 1998; Stahly et al., 1999; Trundle et al., 2002).

Num estudo que comparava a utilizacdo de um processo escrito e de outro oral
acompanhado de modelos 3D, para inquirir sobre as Estacdes do Ano (Atwood e Atwood,
1996), é referido que as respostas escritas pareciam aproximar-se de um conhecimento
declarativo e que as respostas orais com a ajuda dos modelos, de um conhecimento
processual. Em Parker e Heywood (1998) verificou-se que a utilizacdo de modelos 3D pode
ajudar na demonstracdo e explicacdo de fendmenos astrondmicos. Neste estudo, os
estudantes afirmaram que a utilizagdo das suas méos para demonstrar os movimentos dos
astros, acompanhando a sua explicacdo verbal, Ihes era util.

O uso desta abordagem levanta uma questdo pertinente sobre a validade, se a
entrevista prévia decorrida desta forma teria valor instrucional para os alunos, para além da
sua funcao de determinar a sua compreensdo. Sendo clara esta influéncia a validade da
entrevista teria de ser melhor ponderada, visto haver dificuldade acrescida em compreender
os efeitos da visita, havendo interferéncia na compreensédo do fenémeno devido a entrevista
prévia. Num outro estudo utilizando entrevistas com desenhos e modelos, sobre as fases da
Lua (Trundle et al., 2002), foi abordado claramente este problema. O que se verificou foi que
a utilizacdo de modelos ndo aparentava ter valor instrutivo, mas que resultava em tornar mais
facil e confortavel, para os alunos, descreverem os fenémenos tridimensionais, apresentando
respostas mais ricas. Outro aspecto que ressaltou deste tipo de entrevista é que facilita a
interpretacéo por parte do investigador, diminuindo o tempo de andlise, assim como aumenta
o nivel de fiabilidade “interrater”.

Os modelos 3D descritos foram usados para determinar as concepc¢fes do aluno
sobre o fendbmeno da Sucessédo do Dia e da Noite, das Fases da Lua e dos Eclipses. O

desenho foi utilizado para o aluno se exprimir sobre a concepc¢do do Sistema Solar.

3.9.4 A utilizacdo de imagens na entrevista

De forma ao aluno poder reportar de uma forma mais profunda os significados que
construiu da visita, foi usada uma abordagem baseada no uso de sondas visuais, a partir de
principios da metodologia de Lembranca Estimulada (Tuckwell e King, 1980; Marland, 1977)
e da técnica de Foto-Elicitagdo (Bogdan e Biklen 1992). Para tal, foram utilizadas como
sondas, nas entrevistas apds a visita, fotografias dos modulos da exposicdo retiradas da

brochura de divulgagéo do local a visitar, que se apresenta em anexo.
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A terminologia de Lembranca Estimulada aplica-se nas investigacdes onde o sujeito é
exposto a registos, sejam de audio, video, fotografias, desenhos, texto, relacionados com
uma actividade especifica em que participou (Falcao e Gilbert, 2005). A Foto-Elicitagdo no
seu sentido mais convencional, pode ser descrita como o0 uso de uma ou de um conjunto de
fotografias, escolhidas previamente pelo investigador, com a assuncdo de que terdo
significado para o entrevistado. As fotografias sdo mostradas ao entrevistado com o propésito
de explorar os valores, crencas, atitudes e significados, e de modo a desencadear memoérias
(Prosser, 1998). Em entrevistas incorporando estas técnicas, as memorias dos entrevistados
sao estimuladas de modo diferente do que apenas através da verbalidade, possibilitando uma
maior diversidade de respostas. Estes registos visuais funcionam como pistas que facilitam
aos entrevistados lembrarem-se de um episédio em que tiveram uma experiéncia especifica
(Falcédo e Gilbert, 2005). Podem ser também um meio de facilitar o “rapport”. A entrevista com
0 uso de sondas visuais mostra-se como uma metodologia muito apropriada quando utilizada
em entrevistas com jovens (Clark Ibanez, 2004).

A maioria dos estudos empregando estas técnicas, para a investigacdo em
aprendizagem, tem sido efectuado num contexto de investigagdo sala de aula. Encontram-se
poucos exemplos da sua aplicacdo em contextos informais de aprendizagem, destacam-se 0s
trabalhos de Stevenson e Bryden (1991) a partir de suporte video, e Stevenson (1991), num
estudo longitudinal a partir de suporte fotografico, onde se refere que esta técnica se mostrou
muito valiosa. Falcdo e Gilbert (2005), procederam a uma investigacdo para aferir da
adequacgdo da metodologia de lembranca estimulada ao contexto da investigacdo da
aprendizagem em ambientes informais e referem que “esta pode trazer vantagens relevantes
para a pesquisa sobre aprendizagem em museus de ciéncias”, consideraram ainda que no
contexto de um museu parece ser mais produtivo o uso de fotografia do que o video, na
utilizacdo desta metodologia.

Desenvolvido o guido para a primeira entrevista, como base no referido nos capitulos
anteriores, procedeu-se a sua revisdo por um investigador e por um professor de Ciéncia
Fisico-Quimicas com experiéncia na tematica a abordar, e realizaram-se duas entrevistas
piloto com alunos de caracteristicas semelhantes a amostra, que levaram a definicao final do
guido. Os guibes para a entrevista apds a visita e ap0s — apoés a visita foram revistos por um

investigador. Os guides encontram-se no Anexo 1.
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3.9.5 A entrevista em si

“E crucial manter em mente que a entrevista € um encontro social e interpessoal, n&o

meramente um exercicio de recolha de dados.” (Cohen, 2000)

A entrevista deve decorrer numa atmosfera apropriada de tal modo que o respondente
se sinta seguro para falar livremente (Cohen, 2000). Um dos factores importantes a
considerar em entrevistas com criangas € a criagdo de um contexto o mais natural possivel
para a entrevista. O local onde esta decorre deve ser tido em consideracdo assim como a
disposicdo dos lugares, deve ser evitada uma situacdo de desequilibrio de poder, sendo
aconselhavel que os dois se sentem em condi¢cdes semelhantes, face a face mas com um
ligeiro angulo, para ser sentido um ambiente de confronto (Gray, 2004). H& que ter
consciéncia que o entrevistador influencia a entrevista mesmo antes desta comecar,
caracteristicas como a aparéncia geral, o modo de vestir, a pronincia, o estilo de cabelo, a
etnicidade e o meio social tomam parte nesta impressao (Oppenheim, 1992). Gray (2004)
expbe que o “rapport” € um factor essencial para o decorrer da entrevista. “Rapport” significa
uma compreensao, estabelecida na base do respeito e confianca, entre o entrevistador e
respondente. O inicio da entrevista € particularmente importante para se estabelecer o
“rapport”. O entrevistador deve para isso: descrever como a entrevista vai ser conduzida,
guanto tempo vai demorar e 0s assuntos gerais a cobrir; solicitar a permisséo para gravar;
fazer garantias de confidencialidade; perguntar se o entrevistado tem alguma questdo. O
estabelecimento do “rapport” exige um equilibrio adequado a cada entrevistado, pois se “um
entrevistador tem pouco “rapport”, o entrevistado néo tera vontade de responder as questdes
e tentara acabar mais rapidamente a entrevista. Havendo “rapport” a mais, o entrevistador
pode facialmente se ver posto numa situacdo de conselheiro. Deve manter-se objectivo,
profissional, e desligado embora relaxado e amigavel. Citando Gray, 2004 “quem disse que
entrevistar é facil?”

O entrevistador tem de estar atento aos aspectos interpessoais, inter raciais,
comunicativos e emocionais, ter em atencao que a comunica¢éo também se faz a nivel nao
verbal, facial e de expresséo corporal. Deve estar atento a linguagem corporal, encontrando
sinais de desconforto ou irritacdo, deve adaptar-se a dindmica da entrevista, tentando manter
a conversa e ir motivando o entrevistado a responder (Cohen, 2000). Deve ainda tentar tomar
uma atitude mais proxima da neutralidade.

No que concerne a questbes relacionadas com os conhecimentos, o fraco
conhecimento do entrevistado pode leva-lo a ndo tentar responder, responder evasivamente,
por embaraco. O entrevistador nunca deve mostrar surpresa com uma resposta errada ou

deixar uma dica de qual era a resposta certa (Gray, 2004). Isto é particularmente importante
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guando se esta a entrevistar criangcas que quando ndo sabem, tendem a dizer qualquer coisa
em vez de dizer nada, logo limitando a fidelidade dos dados (Cohen, 2000).

Os factores a ter em conta durante a entrevista referidos anteriormente s&o
especialmente sensiveis nas entrevistas com adolescentes (McConaughy, 2005). No entanto,
com idades a partir dos doze anos, como nha presente investigacdo, as criancas estdo
usualmente aptas a participar em entrevistas huma extensdo muito maior que criangas mais
novas. As entrevistas com adolescentes, em variadas situacdes, tornam-se semelhantes as
entrevistas com adultos, no entanto, o investigador ndo pode esquecer que o adolescente ndo
€ de facto um adulto (Merrel, 2002).

3.10 A aplicagéo das entrevistas

Anteriormente a realizagao da entrevista com a aluna em estudo, procedeu-se a duas
entrevistas piloto, com alunos do mesmo ano de escolaridade, de modo a verificar a
necessidade de ajustar a linguagem e a dindmica da entrevista e preparar o investigador para
um discurso mais fluido e natural.

As entrevistas da investigacdo foram realizadas na escola do aluno, numa sala
agradavel e silenciosa, de apoio a leitura na Biblioteca. O investigador e entrevistado
estiveram sentados numa mesa redonda, dispondo-se a distancia de um quarto de mesa. As
entrevistas foram registadas através de uma camara de video de forma a obter um registo
audio, e igualmente um registo da manipulacdo dos modelos utilizados, assim como da
sequéncia dos desenhos efectuados. O entrevistado ndao aparentou qualquer incobmodo ou
distraccdo pela presenca da cAmara que se encontrava assente num tripé. Apds organizacao
com a professora dinamizadora da visita, 0 aluno compareceu na sala de entrevista para
realizar a primeira entrevista, que aconteceu 4 dias antes da visita. O aluno embora
previamente contextualizado pela professora, foi novamente informado de que estava a
participar numa investigacdo sobre visitas de estudo e foi reforcado o anonimato da sua
participacdo. A entrevista decorreu tendo por base o guido de entrevista apresentado adiante
e demorou 36 minutos. O aluno foi no final desta apenas informado da presenca do
investigador na visita de estudo em que ia participar, ndo tendo sido feita referéncia a novas
entrevistas. Apés a visita, o aluno foi novamente entrevistado, 7 dias ap0s esta. Foi apenas
solicitada a participacdo do aluno para nova entrevista posteriormente a visita de estudo. Esta
segunda entrevista decorreu nas mesmas condi¢cdes que a anterior, seguindo o guido de
entrevista desenvolvido para esta ocasido e demorou 46 minutos. A terceira entrevista

ocorreu passados dois meses, em idénticas condi¢des, sendo solicitada a presenca do aluno
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apenas perto da data da sua realizagdo. Para a terceira entrevista foi utilizado o guido de

entrevista elaborado para tal, tendo demorado 48 minutos.

3.11 Recolha de dados por Observacao

Do enquadramento tedrico sobre a aprendizagem em contextos informais advém que
seja investigada necessariamente a visita no seu contexto natural. Havia assim a
necessidade de se proceder a trabalho de campo para recolha de dados da visita de estudo
no centro de ciéncia.

A metodologia escolhida para este trabalho de campo, foi a de observacdo

participante nao intrusiva, utilizando a video-gravagédo como instrumento de recolha de dados.

“O principal propésito da recolha de dados por observagéo é o de
descrever o ambiente que foi observado, as actividades que ai tém lugar,
as pessoas que participaram nessas actividades e os significados do que

foi observado para o observados.” (Patton, 2001)

Sao utilizados varios termos para se referir a observagcfes baseadas no “campo”,
observacao participante, trabalho de campo, observacdo qualitativa, observacdo directa e
investigacdo de campo. “Todos este termos se referem a circunstancias em que se esta
dentro ou em volta de um ambiente de um acontecimento social, com o propdésito de fazer
uma andlise qualitativa desse ambiente” (Loftland, 1971). A observacao pode-se distinguir da
entrevista, por ser desenvolvida no ambiente natural da investigacdo e ndo num local
designado, como na entrevista; e por os dados da observagdo serem um encontro em
primeira-m&o com o fenémeno em estudo e ndo um recontar deste a partir do entrevistado
(Merriam, 1998).

Patton (2001) aponta varias vantagens para a utilizacdo da observacao. Através da
observacao o investigador consegue capturar melhor o contexto de interac¢do das pessoas,
essa compreensao € essencial para uma perspectiva holistica do contexto. A experiéncia
pessoal no ambiente permite ao investigador ndo se basear tanto em concepc¢des prévias
sobre 0 acontecimento, criadas a partir de registos verbais ou documentos. Permite também
conseguir observar acontecimentos de que o0s participantes podem nao ter tido consciéncia,
ndo os relatando na entrevista. Pode ainda ser uma oportunidade para saber informagfes a
que as pessoas nao se referiiam naturalmente numa entrevista, questdes de caracter
pessoal. Proporciona uma ocasido para ir para além das percepc¢des selectivas apresentadas

pelos entrevistados. Possibilita uma experiéncia na primeira pessoa, ao se estar perto das
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pessoas no ambiente natural da investigacdo, que permite ao investigador basear-se nesse
conhecimento pessoal durante a fase formal de analise.

A observagdo pode envolver varios graus de participacdo, conforme a extensao em
como o investigador se imerge completamente no ambiente, ou em como pretende ser
apenas um observador. Existe uma grande variacdo entre o continua destes dois extremos
(Merriam, 1998).

No presente trabalho de campo, o nivel de participagdo que pareceu mais adequado
as questdes de investigacao foi o de participacdo na actividade, neste caso a visita de estudo
no Centro de Ciéncia, de forma a poder experienciar juntamente com os alunos o ambiente e
0s acontecimentos ai decorridos, embora mantendo alguma distancia, tentando néo interferir

directamente no seu decurso.

Patton (2001) apresenta diversas dimensdes, num continua de extremos, que
acolhem a variabilidade do trabalho de campo: o papel do observador, a perspectiva
abordada, por quem é dirigida a investigagéo, a consciéncia do papel do observador para os
observados, a duracdo das observacdes e o foco das observacfes. De acordo com estes
continua, a presente investigacdo caracteriza-se por ser parte observante e parte participante,
pelo equilibrio entre uma perspectiva interna e externa dos acontecimentos, sendo um estudo
conduzido unicamente pelo investigador, de forma aberta para todos os envolvidos, com uma

observacao singular de foco abrangente, holistico.

O que observar estd essencialmente dependente do enquadramento tedrico que
envolve a questdo da investigacdo, sendo que a observacdo pode ser mais ou menos
estruturada. Varios autores sugerem pontos por onde se pode comegar a observacao: o
ambiente fisico, os participantes, as actividades e interac¢des, as conversas, factores subtis e
0 préprio comportamento (Merriam, 1998).

A abordagem holistica deste estudo de caso implica ter em consideracéo todos estes
factores, em particular as interac¢gdes com os modulos da exposi¢ao e as interacgdes sociais

entre os alunos durante a visita ao Centro de Ciéncia.

3.11.1 A observacdo apoiada na videogravacao

A recolha de dados na forma de gravacdo de video tem-se tornado uma escolha

frequente em investigagcdes educativas e sociais (Roschele, 2000). No entanto, ndo existe
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muita literatura sobre as questdes metodoldgicas levantadas por este método de recolha de
dados na investigacao qualitativa (Hall, 2000).

A videogravacao fornece um meio de capturar comportamentos sociais, os dialogos,
0s gestos, os olhares, a manipulacdo de objectos, etc., de uma forma contextualizada, que
nao € possivel utilizando outros métodos. Esta apresenta potenciais Unicos na captura e
andlise de dados, comparativamente a gravagéo audio ou método tradicional de observacao
directa e notas de campo. Produz registos que poderdo ser utilizados para transcricdes muito
detalhadas do que ocorreu, que podem ser revistos enumeras vezes para se assegurar da
exactiddo, que podem permitir a deteccdo de detalhes subtis e que podem documentar
finamente os elementos do contexto (Hatch, 2002; Roschele, 2000). Permite ainda, que
outros investigadores possam mais facilmente validar as interpretacdes tendo acesso ao
registo original (Marshal e Rossman, 1995). Apresenta-se assim como um método
particularmente adequado a documentar acontecimentos Unicos, como aulas, visitas de
estudo, etc. (Hatch, 2002).

Este método depara-se com uma questdo de validade a que € necessario estar
diligente, o problema da intrusdo no contexto da actividade a ser filmada. Embora a video-
gravacao possa, por vezes, ser menos intrusiva que a recolha de notas escritas (Patton,
2001), e os individuos, particularmente as criancas se tornem rapidamente a vontade com a
presenca do material de filmagem, o seu impacto ndo pode ser menosprezado (Marshal e
Rossman, 1995). Esta levanta ainda desafios metodolégicos e éticos, como o facto de o video
ser um artefacto construido, ndo uma “captura objectiva” ou uma "mem@éria hologréafica” dos
acontecimentos originais; assim como a necessidade de consentimento para filmagem e
arquivo dos dados, por parte dos envolvidos (Roschele, 2000).

Apesar dos beneficios antes apresentados, a videogravacdo oferece limitacBes de
caracter técnico e econdémico, pois exige o dominio da técnica de filmagem e manipulagdo de
video e envolve instrumentos técnicos dispendiosos. A sua analise pode ser muito morosa,
pois as filmagens demoram muito tempo a serem observadas, para além da sua transcri¢cdo
poder resultar em cerca de dez vezes mais tempo do que o tempo que se filmou (Hatch,
2002)

De forma a aumentar a qualidade e validade na recolha e processamento de dados
por videogravacdo, como sugerido por (Roschele, 2000; Hatch, 2002) foram tidos em
consideracéo para este trabalho:

- seleccionar cuidadosamente o equipamento, tendo em atencéo a qualidade técnica,

e tornar-se familiar com o equipamento e procedimentos antes de ir para 0 campo;
- conceber um plano de filmagem. Realizar um piloto, onde se devem considerar os

locais ideais para a captura do som e imagem, onde se podem colocar os instrumentos de
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modo a serem menos notados, e como se proceder aos movimentos de acompanhamento
da accao;

- tomar decisdes sobre o que filmar baseadas no design da investigacdo. Nao é
possivel capturar nem todo o contexto nem todo o detalhe, deve haver um equilibrio entre
estas possibilidades, que varia conforme a relevancia da actividade. O enquadramento da
filmagem deve ser geralmente amplo o suficiente para capturar todos os participantes nas
actividades conjuntas e suficientemente limitado para conseguir observar os detalhes do
que os participantes estéo a fazer;

- minimizar os efeitos da introducdo da cdmara de video no contexto natural, tomando
alguns cuidados como: explicar o proposito da gravagdo; modelar o comportamento
natural, ndo enfatizar que se esta a filmar; evitar apontar directamente a face dos
individuos (Roschele, 2000; Hatch, 2002).

3.11.2 Aplicacdo da observacao apoiada na videograv — acao

Antes da visita foi realizada uma observacgao prévia de uma visita de estudo, seguida
de uma filmagem piloto a outra visita escolar de forma a adequar, reflectir e testar sobre as
condicbes referidas para (Rochelle, 2000; Hatch, 2002) para melhor se adequarem as
condicbes de videogravacdo a recolha de dados. Esta videogravacdo foi observada e

analisada de forma a melhorar os procedimentos.

A videogravacéao da visita de estudo foi executada pelo investigador tendo em atencdo
as condi¢Bes derivadas da filmagem piloto. O investigador teve uma conversa inicial, antes da
entrada para o espago de visita, com o grupo de alunos que ia acompanhar para explicar o
propésito da filmagem. O grupo foi acompanhado ao longo da visita ndo tendo o investigador
gualquer papel interventivo, tentando manter-se o mais discreto possivel. Durante a filmagem

foi dada particular atencdo a interaccdo alunos-guia, aluno-aluno, aluno-médulo, aluno

professor.

A gravacdo decorreu com normalidade ndo aparentando perturbar o decorrer da
visita. O aparelho de filmagem utilizava um suporte digital de gravacdo, mini-DVD, que regista
durante cerca de 30 minutos seguidos em alta qualidade, pelo que houve duas interrupgcbes
de cerca de 1 minuto ao longo do registo total, que durou cerca de 64 minutos, 25 minutos no
Planetario, 27 minutos nos mddulos exteriores, o restante tempo corresponde as ligacdes
entre estes. O registo de imagem e de som, apresentaram uma qualidade geral adequada ao

ambito da gravacao.
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A videogravacdo da visita permitiu adquirir dados de forma a se poder fazer uma
descricdo densa e rica da visita de estudo, sobre os contextos pessoal, fisico e sociocultural e

a interaccao entre estes na visita de estudo, nomeadamente:

Quadro 12 - Recolha de dados sobre o Contexto Pessoal, Fisico e Sociocultural

Contexto Pessoal:

- Dimensoes da aprendizagem envolvidas na interacgdo com o contexto fisico e sociocultural

- Escolha e controlo

Contexto Sociocultural

- Interacgdes entre alunos, aluno e guia, e aluno e professor

- Papel do professor, como modelo, durante a visita

Contexto Fisico

- Arquitectura e espaco fisico

- Design dos médulos expositivos

- Interacgbes com a arquitectura e espaco fisico;

- Interac¢oes com o design dos médulos expositivos durante a visita

- Existéncia e interac¢oes com organizadores avancados

- Existéncia e interac¢des com elementos de orientagdo no espago fisico

3.12 Tratamento e analise de dados

3.12.1 A analise de dados de textos transcritos

Utilizou-se a andlise de contelido qualitativa, para efectuar o tratamento e analise dos
textos transcritos das entrevistas efectuadas com o aluno, antes, uma semana apoés e dois
meses apds a visita de estudo; e da transcri¢édo da videogravacédo do discurso da guia e aluno
durante a visita de estudo

A andlise de conteudo qualitativa, segundo Mayring, 2000, consiste num conjunto de
técnicas para andlise sistematica de texto, adquirido através de, por ex. entrevistas,
observacao, documentos, fotografias ou video. A ideia central desta técnica é preservar as
vantagens da analise de conteldo quantitativa transferindo e desenvolvendo-as para uma
andlise qualitativa-interpretativa através de passos de andlise. A andlise de conteddo pode
definir-se como uma abordagem a analise de texto empirica, metodologicamente controlada,
dentro do contexto de comunicacgdo, seguindo regras analiticas e modelos de passo a passo.

A andlise do material segue passo a passo através de regras que guiam os procedimentos
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para dividir o material em unidades de contelido analitico. As unidades centrais analiticas séo
as categorias.
Dois tipos de procedimentos s&o centrais a analise: o desenvolvimento indutivo de

categorias ou aplicacao dedutiva de categorias.

O procedimento de desenvolvimento indutivo de categorias parte da ideia de, sob a
orientacdo do enquadramento tedrico e a questao de investigacao, definir que partes do texto
séo relevantes para categorizacao indutiva. A partir do critério definido, o material é analisado
e sao desenvolvidas categorias tentativamente baseadas no modelo passo por passo, que se

apresenta:

Questio a investigar, objecto

\ 4
A

v

Determinac¢io da definicao da categoria (critério de selecgdo) e
niveis de abstrac¢io para categorias indutivas

v

Formulagdo passo a passo das categorias indutivas decorrentes
do material, tendo em conta a defini¢do das categorias e o nivel
de abstrac¢do

Subsuncio de antigas categorias ou formula¢io de novas
categorias

v

Revisdo das categorias ap6s analise de —| Verificacio formativa da
10-60% do material validade

v

Anilise final dos textos Revisao sumaria da validade

v

Interpretagdo dos resultados, passos de analise quantitativa (por
ex. frequéncia), se necessario

Figura 1 - Modelo passo a passo do desenvolvimento indutivo de categorias (Mayring, 2000)

O objectivo da aplicacdo do procedimento dedutivo na analise qualitativa de conteddo
€ a aplicacao de categorias previamente formulados baseadas nas consideracdes tedricas do
estudo. O procedimento analitico consiste numa atribuicdo metodologicamente controlada da
categoria a passagem de texto transcrito. A ideia central é indicar definicdes explicitas,

exemplos e regras de codificacdo para cada categoria dedutiva, determinando exactamente
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sob que circunstancias uma passagem de texto pode ser codificada nessa categoria. Estas
categorias sdo agrupadas numa agenda de codificacdo que orienta a analise. O modelo de

passos dentro da analise de contelido qualitativa apresenta-se na figura seguinte:

o Questio a investigar, objecto <
A g
Defini¢ao baseada na teoria dos aspectos de analise, principais
categorias e subcategorias
A

Formulacdo das defini¢cGes baseada na teoria, exemplos e regras
de codificacio para as categorias
Recolha das categorias numa agenda codificada

Revisdo das categorias e da agenda de p| Verificacao formativa da

codificacao validade

Anilise final dos textos p| Revisio sumiria da validade
Interpretagdo dos resultados, passos de analise quantitativa (por

ex. frequéncia), se necessario

Figura 2 : Modelo passo a passo da aplicacdo dedutiva de categorias (Mayring, 2000)

As definicbes de categorias, mensagens prototipo de passagens, e regras para
distinguir entre diferentes categorias sdo formuladas relativamente a teoria e material, mas

sdo complementadas passo a passo e revistas ao longo do processo de analise.

Ambos os procedimentos foram utilizados, conforme a sua adequacéo as questdes de

investigacao.

De forma a determinar 0 conhecimento e compreensédo prévia de Astronomia, assim
como a mudanca de conhecimento e compreensao ap0s uma semana e apds dois meses da
visita, utilizou-se a aplicacdo dedutiva de categorias. A op¢ao por esta metodologia de analise
advém da sua adequacgdo a caracteristica longitudinal do estudo e da necessidade de
quantificar o nivel de conhecimento e compreensdo em que se encontra o aluno nos diversos
momentos. As categorias surgiram inicialmente do enquadramento teérico sobre

conhecimento e compreensdo em fendmenos astronémicos elementares, como apresentado
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no capitulo 2. Foi com base neste enquadramento desenvolvida a agenda de codificacao que
se apresenta no Anexo 2. A formulacdo final da agenda foi obtida apds analise por dois
professores de Ciéncias Fisico-Quimicas, com experiéncia na lecciona¢do da tematica de
Astronomia ao sétimo ano de escolaridade. A aplicacdo da agenda de codificacéo foi alvo de
verificacdo por parte de um dos professores que procedeu a sua analise. A coincidéncia de

aplicacao foi de 90 %, sendo atribuidos conjuntamente os itens dissonantes.

Relativamente aos restantes dados de investigacdo considerou-se adequado o
processo de andlise de desenvolvimento indutivo de categorias. Apresentam-se no Anexo 3
as categorias e subcategorias que surgiram através deste processo, para a entrevista antes,
apos e apbs-apds a visita, assim como para a transcri¢cdo do discurso da guia e aluno durante
a visita. O procedimento foi efectuado por outro investigador tendo havido uma concordancia
em 85 % na inducdo e atribuicdo de categorias. As atribuicdes nao coincidentes foram

discutidas até se encontrar um consenso, que representa o resultado final.

3.12.2 A analise de dados obtidos através da videog ravacdo da visita

A analise da videogravacao da visita de estudo envolveu 3 procedimentos:
- A audicao do video para transcricdo do discurso da guia e do aluno, em forma de
linha de tempo;
- A observacdo do video orientada para a andlise da arquitectura e espaco fisico, e do
design dos médulos expositivos;
- A observacao do video orientada para a analise de Indicadores de Envolvimento em
processo de aprendizagem, através de uma grelha de observacdo de

comportamentos.

Relativamente ao primeiro procedimento, foi feita a transcricdo total do discurso do
guia e do aluno, em forma de linha de tempo. A captacdo audio da visita realizou-se com a
gqualidade adequada a investigacao, através do meio de filmagem. O registo da guia foi em
toda a extensdo de facil compreensao e transcricdo. No registo da aluna, encontrou-se por
vezes algumas dificuldades na transcricdo, essencialmente devido a ruido, por intervengéo
simultdnea de vérios alunos, mas foi na generalidade transcrito, sendo registados os
momentos onde nao foi possivel efectua-lo.

De forma a verificar a fidelidade da transcricdo, esta foi comparada com a
videogravacgéo, por outro investigador, sendo clarificados alguns momentos, tornando-se final

a transcricao.
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O procedimento orientado para a analise da arquitectura e do design dos mddulos
expositivos foi efectuado através de um registo anotado da observagédo da videogravacao,
salientando os elementos da arquitectura e design de modo a obter uma analise geral do
espaco fisico em que se realizou a visita. Esta analise permitiu determinar caracteristicas dos
seguintes elementos do contexto fisico: Arquitectura e espaco fisico, Design dos maodulos
expositivos, Existéncia e interac¢cdes com organizadores avancados, Existéncia e interac¢des

com elementos de orientagdo no espaco fisico.

De forma a determinar as dimensdes de aprendizagem envolvidas durante a visita na
interaccdo do aluno com o contexto fisico e social, definiu-se um enquadramento

observacional onde se associaram comportamentos a dimensdes de aprendizagem.

A grelha de observacdo desenvolvida trata-se de uma adaptacdo de outros
enquadramentos desenvolvidos por Barriault (1999), Borun et al. (1996) e Griffin (1999). Para
tal procedeu-se inicialmente a uma analise destes trabalhos de forma a determinar a sua
adequacéo a tipologia de visita em causa, procurando comportamentos e metodologias de
analise passiveis de extrair informacdo pertinente, enquadrada na perspectiva de
envolvimento em processos de aprendizagem de mdltipla dimensao.

De forma a ilustrar a génese do instrumento utilizado apresentam-se adiante os
factores utilizados pelos autores referidos. Borun et al. (1996) determinou, através de uma
revisdo de literatura, e utilizou como indicadores de processos de aprendizagem aproximar-
se, chamar, apontar, perguntar e responder a questdes, comentar/explicar, ler em voz alta ou
silenciosamente, interagir fisicamente, expressar gosto ou desgosto, retirar-se. Os autores
consideram ter determinado uma relacdo entre estes comportamentos e o ocorrer do
processo de aprendizagem, dando continuidade as afirmac¢des de outros investigadores que
referem que poder-se utilizar comportamentos de aprendizagem observaveis como
indicadores de aprendizagem (Bitgood, 1993; Diamond, 1981; Dierking e Falk, 1994; Hilke,
1987). Emergiram dos dados da investigacdo de Barriault (1999) oito comportamentos de
aprendizagem relativamente a interaccdo com modulos expositivos: fazer as actividades,
despender tempo observando outros envolvidos na actividade, aproveitar a informacdo ou
assisténcia fornecida, repetir a actividade, expressar uma resposta emocional em reacgao ao
envolvimento das actividades; referir-se a experiéncias enquanto envolvido na actividade;
procurar e partilhar informacao; envolvido activamente na exploracdo do médulo: testar
variaveis, fazer comparacdes, usar informacéo adquiridas nas actividades. Griffin (1999) parte
de uma revisao de literatura e desenvolve um enquadramento observacional baseado em 23

comportamentos: Saber o que quer/tomar opc¢des; escrever/desenharftirar fotografias por
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opcdo; falar consigo proprio; decidir quando e para onde se mover; parar/observar/ler;
evidenciar curiosidade e interesse em se envolver com a exposi¢cao; concentrado, a examinar
com proximidade; perseveranca numa tarefa; manipular a exposicdo com cuidado e interesse;
brincar com os elementos da exposicao/interagir com os moédulos como pretendido; comparar
exposicoes; referir-se a questdes preparadas; comparar/referir conhecimento/experiéncias
prévias; falar e apontar; puxar outros para lhes mostrar algo; vontade de ser puxado para ver
os interesses dos outros; falar e ouvir entre o grupo de alunos; questionar entre alunos, falar a
adultos/peritos; questionar sobre a exposi¢do; explicar aos pares; ler aos pares; comparar

informacdes com outras fontes.

Adequando-se a natureza da questéo levantada “Como aprende o aluno na visita de
estudo?”, enquadrou-se os comportamentos revelados pelos trabalhos anteriores sobre a
perspectiva multi-dimensional da aprendizagem, tendo-se determinado um conjunto de
indicadores agrupados na dimensdo das capacidades, nomeadamente de comunicagéo,
observacdao, praticas e de decisdo quando e para onde se deslocar.

A partir de uma grelha de observacédo preliminar, efectuou-se uma observacéo piloto
da videogravacdo da visita centrada num aluno que nao estava envolvido directamente na
investigacdo. De acordo com os comportamentos encontrados e com o0 enquadramento
tedrico, procedeu-se a sua reformulagdo até se determinarem as categorias finais que
representam comportamentos indicadores de envolvimento em processo de aprendizagem, e

se apresentam no quadro seguinte.

Quadro 13 - Indicadores de envolvimento em processos de aprendizagem

Dimensio das Capacidades

- Capacidades de comunicagio

com a guia

- Olhat/ouvir atentamente a guia (Ccl.1)

- Conversar, responder, perguntar, explicar (Cc1.2)

com pares

- Conversar, responder, perguntar, explicar (Cc1.3)

- Capacidades de observagio

- Observar médulos/seus elementos (Co)

- Capacidades praticas

- Manipular/tocat em médulos (Cp)

- Capacidade de decisdo para onde e quando se deslocar

- Deslocat-se para acompanhar, observar melhor, poder comunicar (Cd)
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E importante referir que este instrumento n&o fornece qualquer indicacdo se alguma
aprendizagem esta de facto a acontecer, apenas que esta a ser utilizado um processo que

indica que o aluno pode estar a aprender (Griiffin, 1999).

A videogravacdo foi cuidadosa e sistematicamente visualizada para determinar
comportamentos do aluno de acordo com a tabela apresentada (Anexo 8), sendo feito o
registo de comportamento paralelamente a transcricdo do discurso da guia e aluno em linha
de tempo, de forma a se poder ter uma andlise contextualizada. De notar que foi considerada
uma instancia por cada comportamento iniciado, a manutencdo do comportamento por cada
quinze segundos era de novo considerada. Um comportamento de ndo envolvimento, refere-
se a qualquer comportamento que nao apareca referido no instrumento.

Foram analisados cerca de 51 minutos de videogravagdo. De forma a verificar a
analise da videogravacéo para determinacéo de indicadores de envolvimento em processo de
aprendizagem foi efectuado por outro investigador o procedimento, tendo havido uma
concordancia inicial em 85% da analise; os itens em discordancia foram analisados em

conjunto e determinada a sua atribuicao final.

Apoés estes procedimentos foi elaborada uma descricdo densa e rica da visita,
tentando ilustrar de uma forma abrangente, e a0 mesmo tempo precisa, a experiéncia de
visita centrada no aluno. Para tal foram sendo elaboradas, Condensacao (Kvale, 1996) que
foram revistas, com nova observacdo do video, e ainda reverificados por outro investigador

no sentido de aumentar a fidelidade.

A andlise da videogravacéao através de uma grelha de observacédo de comportamentos
indicadores de envolvimento em processo de aprendizagem, permitiu caracterizar 0s

elementos apresentados no quadro abaixo.

Quadro 14 - Contextos e caracteristicas caracterizados através de indicadores de envolvimento em processos de

aprendizagem

Contexto pessoal:

- Dimensio da aprendizagem — capacidades, envolvidas na interacgdo com o contexto fisico e
sociocultural
- Escolha e controlo

Contexto Sociocultural

- InteraccGes entre alunos, aluno e guia, e aluno e professor

Contexto Fisico

- Interac¢Ges com a arquitectura e espaco fisico;

- InteraccSes com o design dos médulos expositivos durante a visita
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3.13 A escolha do caso

“A definicdo de uma estratégia para escolha de amostra tem de ser
governada pelo critério da adequabilidade. Tem de ter em consideracdo os
propositos da investigacdo, as escalas de tempo, as restricbes da
investigacdo, os métodos de recolha de dados e a metodologia da
investigacdo. A amostragem escolhida tem que estar de acordo com todos

estes factores para servir a validade.” (Cohen, 2000).

Num estudo de caso as amostras sdo pequenas, por vezes até unitarias (Gomm,
2000), ndo ha assim lugar para uma amostragem de caracter probabilistico (Merriam, 1998).
A escolha da amostra tem de ser assim feita intencionalmente, com um propdésito (Stake
2005). Patton (2001) alerta para que a “amostragem com propésito (geralmente empregue em
estudos qualitativos) ainda ndo é amplamente compreendida. Por isso o investigador
gualitativo pode encontrar falta de crengca (ou ignorancia) sobre o valor das pequenas
amostragens com propésito”. O principio fundamental deste tipo de amostragem é o de
escolher o caso reconhecendo as oportunidades para um estudo de profundidade,
seleccionando casos ricos em informacdo, de modo a se maximizar o que se pode aprender
de um caso (Stake 2005); é aqui que reside a légica e o poder deste tipo de amostragem
(Patton, 2001). Stake (2005) refere que “o investigador examina varios interesses em um
fendmeno, seleccionando um caso de alguma tipicidade, mas inclinando-se para aqueles
casos que parecem oferecer uma maior oportunidade para aprender. ... Isto pode significar
escolher o mais acessivel ou o onde se pode investigar durante mais tempo. O potencial para
aprender pode ser muito diferente e por vezes um critério superior a representatividade”.

Continuando o processo de definicdo do estudo de caso, e tendo em conta os critérios
gue subsistem a escolha de uma amostra de propdsito, em particular a adequagédo a questao
da investigacdo e a oportunidade para aprender, importa justificar outras op¢bes concretas
tomadas. A questdo inicial levava a andlise de um aluno em contexto de visita de estudo de
uma turma, a um Museu ou Centro de Ciéncia. Os dois extremos de opc¢bBes a tomar
relativamente a delimitacdo do caso seriam, que Museu ou Centro de Ciéncia e que aluno
escolher.

A opcao por um Museu ou Centro de Ciéncia recairia sobre a relacdo entre os
conteudos leccionados no curriculo de ciéncias, na area da Astronomia e os conteldos

abordados no museu.
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3.14 A escolha do Museu ou Centro de Ciéncia

Na seleccdo de ambientes informais de aprendizagem de ciéncias que abordem os
temas da Astronomia, mais directamente relacionados com o curriculo escolar de Ciéncias
Fisico-Quimicas, podia-se tomar como opcéo os Planetarios, nomeadamente o Planetario do
Porto, o do Centro Multimeios de Espinho, o do Museu de Ciéncia da Universidade de Lisboa,
o Planetario Gulbenkian em Lisboa (encerrado para reestruturacdo a data da investigacao) e
o Planetario do Centro Ciéncia Viva - Exploratério Infante D. Henrique em Coimbra. Também
a considerar estariam 0os Museus ou Centros de Ciéncia, neste particular, Centros de Ciéncia
gue abordam a Astronomia, o Visionarium em Cidade da Feira, o Centro Ciéncia Viva do
Algarve em Faro (encerrado para reestruturacdo a data da investigacao) e o Centro Ciéncia
Viva de Constancia - Parque de Astronomia.

Este dltimo, devido as suas caracteristicas Unicas, como o facto de ser
exclusivamente dedicado a Astronomia, de ser um centro interactivo e de albergar um
Planetario, apresentava uma grande adequacdo aos propésitos da investigacdo. A sua
abordagem centrada unicamente na tematica da Astronomia e a diversidade de contextos de
aprendizagem, possibilitava uma maior variedade de experiéncias aos alunos e um
enquadramento do tema cientifico a abordar, delimitando a analise. O Centro Ciéncia Viva de

Constéancia - Parque de Astronomia, foi assim, escolhido para se desenvolver a investigagao.

3.15 A escolha da Escola

Apresentava-se ainda uma condicionante relacionada com a escala temporal da
investigacdo. Pretendia-se estudar alunos em contexto de turma, pelo que se estava limitado
ao intervalo de tempo do ano lectivo. Havia assim que decidir sobre qual a ocasido mais
pertinente em termos de enquadramento da visita de estudo na leccionagdo do tema
Astronomia na escola. Trés hipoteses tedricas surgiam. A visita poderia realizar-se antes do
tema ser leccionado na escola, durante a leccionacéo do tema ou apds a leccionacao deste.
O tema esta curricularmente orientado para ser a primeira abordagem as Ciéncias, a
disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas, no sétimo ano de escolaridade, pelo que esta
hipétese se tornou inviavel. Griffin (1998) sugere que os professores tendem a realizar visitas
de estudo apés a leccionacdo dos conteddos tematicos na escola, pelo que de forma a
investigar uma situagdo mais frequente, a opc¢ado foi por uma visita que se realizasse nestas
condicoes.

A caracteristica longitudinal do estudo, que advém do enquadramento tedrico sobre a

aprendizagem, teria de ser incorporada nas condi¢cdes de escolha da definicdo da data da
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visita. O que parecia pertinente para se poder aferir melhor a influéncia da visita de estudo na
aprendizagem de ciéncia dos alunos envolvidos era que a ultima fase de recolha de dados
decorresse no final do ano escolar. Quanto maior fosse o intervalo entre o inicio e o fim da
recolha de dados mais interessantes poderiam vir a ser 0s resultados da investigagao.

Tomada a opcéo de analisar uma visita de estudo apés a leccionacdo do tema na
escola, uma condicionante prendia-se com a importancia de que o que os dados nao
reflectissem de uma forma muito marcante uma memorizacdo a curto prazo dos temas
leccionados, pois pretendia-se que o0s alunos entre outros factores mostrassem a sua
compreensdo do tema. O que implicava que a primeira fase de recolha de dados, nao
estivesse muito proxima do fim da abordagem do tema na escola.

Dentro da flexibilidade dada a cada escola para a planificacdo das actividades
lectivas, era previsto que por volta do més de Marco ja estaria concluida a abordagem deste
tema na maioria das escolas. Neste intervalo seria adequada a andalise de uma visita que
decorresse entre os meses de Margo e Abril, sendo que as interrupgdes das actividades
lectivas, a partir do final do segundo periodo, no ano lectivo em que decorreu a investigacao,
se davam entre meados de Marco e inicio de Abril. De forma ao processo de investigacao na
escola, ndo perturbar o atarefado decorrer do final de periodo e com a intencédo de criar a
referida distdncia da memoria imediata sobre o tema, optou-se por tentar encontrar escolas
gue realizassem a visita para o inicio do terceiro periodo lectivo. Também a necessidade da
recolha de dados anterior a visita implicava que esta ndo deveria ser realizada na primeira
semana de aulas. Tentou-se assim encontrar uma visita, o0 mais perto dessa data, para se
verificar a maior distancia possivel entre o primeiro e o Gltimo momento de recolha de dados.

A escolha da escola estava circunscrita, as escolas que visitariam o Centro de Ciéncia
durante o intervalo de tempo considerado mais pertinente para o estudo. A acrescentar a esta
limitagdo impunham-se ainda outras condi¢fes. A visita de estudo teria de ser com uma turma
do sétimo ano de escolaridade do ensino publico regular, como referido anteriormente. Outra
circunstancia era de que a visita fosse organizada no contexto da disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas, e que a visita ao Centro de Ciéncia fosse a principal razdo da actividade de
visita de estudo. Apos contactos com o Centro de Ciéncia - Parque de Astronomia, verificou-
se que apenas duas escolas preenchiam estas condi¢des de maior adequabilidade.

O Centro de Ciéncia facultou o contacto telefénico dos responsaveis pela organizacéo
da visita e procedeu-se a um contacto preliminar onde foi explicado o &mbito da investigacao
€ se marcou uma reunido para aprofundar o assunto. Uma das professoras envolvidas
mostrou-se desde logo interessada em colaborar com a investigacdo e revelou enquadrar-se
numa tipologia tradicional de organizacdo de visita de estudo (Griffin, 1999), pelo que estes

dois itens foram os critérios que levaram a escolha de escola.
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3.16 O nimero de casos em estudo

“Néao ha regras para o nimero da amostra ... com 0 mesmo limite
de recursos e tempo um investigador pode escolher um conjunto
especifico de caracteristicas a investigar num namero maior de pessoas,
procurando abrangéncia, ou um conjunto maior de caracteristicas para um

numero de pessoas menor, procurando a profundidade.” (Patton, 2001)

No presente estudo de caso, tendo em conta a quantidade e profundidade de
caracteristicas a estudar e o aspecto longitudinal, inferidos do referencial teérico, o nimero de
casos da amostra teria de ser bastante restrito. Stake (2005) considera que “a esséncia da
compreensdo qualitativa € o conhecimento experiencial, de compreender o caso como uma
experiéncia pessoal, isto depende de se este pode ser ou ndo abracado intelectualmente pelo
investigador singular”. Ao encarar este dilema, Glesne e Peshkin, (1992) referem que
“quantos mais individuos o investigador estuda, maior serd a falta de profundidade em cada
caso”.

Partindo desta necessidade de adequacao entre o nimero da amostra, a possibilidade
de aprendizagem, a variedade de casos, a profundidade da analise, a escala temporal da
investigacao, as limitagbes inerentes aos métodos de recolha e analise dados, apresentados
acima e ao facto de ser uma investigacdo de um investigador individual, optou-se por definir
uma amostra de apenas um caso a investigar até ao terminus do presente trabalho.

No entanto, como ja referido anteriormente, a natureza longitudinal desta investigacao
e a idade dos elementos em estudo implicavam um grande risco de perda de amostra. Para
minimizar consideravelmente que a amostra se tornasse nula, decidiu-se recolher dados de
quatro alunos, para esta consideragdo contribuiu particularmente o facto de a videogravacao
da visita se tornar comprometida pela tentativa de filmar muitos elementos com apenas uma
camara para registo, ou a captacao se tornava muito geral e se perdiam informacdes ou tinha
de acompanhar muito focos de acontecimentos e perderia consideraveis momentos. Esta
situacao foi verificada através de filmagens piloto, a outras visitas de estudo. A amostra inicial

foi assim de quatro alunos.
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3.17 A selecgdo da amostra

A seleccdo da amostra de quatro alunos ficou a cargo da professora segundo os
critérios apresentados pelo investigador: boas capacidades de comunicacgéo, tendo o cuidado
de néo indicar os alunos com “melhores” notas, diversidade entre estes, equilibrio de géneros
e voluntariedade em colaborar na investigagéo.

Foram entrevistados o0s quatro alunos nos trés momentos de entrevista. A opcao pelo
caso que aqui se apresenta resultou de uma andlise preliminar dos dados, da observacao da
visita e da audicao das entrevistas logo posteriormente a entrevista apds visita. Esta opcao
reflecte o principio fundamental da amostragem com propdsito, que é o de escolher o caso
reconhecendo as oportunidades para um estudo de profundidade, seleccionando um caso de
alguma tipicidade, rico em informagéo, de modo a se maximizar o que se pode aprender de
um caso (Patton, 2001; Stake 2005). A Rita, a aluna escolhida para desenvolver o caso aqui
apresentado, revelou-se ao longo do processo como a comunicadora mais eficaz tendo
expressado de uma forma mais abrangente e profunda que os restantes alunos, a sua

experiéncia de visita, que é a base da questdo central deste trabalho.

3.18 Validade e fiabilidade em investigagéo qualita tiva

A investigacdo qualitativa é baseada em assunc¢fes sobre a realidade diferentes das
da abordagem quantitativa e numa visdo do mundo distinta, da mais tradicionalmente
associada as ciéncias naturais. Os conceitos de validade e fiabilidade foram desenvolvidos no
contexto destas ciéncias (Ritchie, 2003), pelo que existe uma séria apreensao sobre se 0s
mesmos conceitos tém algum valor em determinar a qualidade ou sustentabilidade das
evidéncias qualitativas (Merriam, 1998). Alguns autores advogam que se deviam considerar a
validade e fiabilidade de uma perspectiva congruente com as assuncdes filoséficas que tém
por base o paradigma qualitativo (Alcoff, 1991; Donmoyer, 1996; Guba e Lincoln, 1994;
Lenzo, 1995; Lincoln 1995).

Merriam (1998) afirma, no entanto, que “a comunidade de investigacdo ndo chegou
ainda a um consenso, se algum for possivel, sobre os critérios apropriados para a validade e
fiabilidade. “

114



3.18.1 Validade interna

A validade interna aborda a questdo em como os resultados da investigacao reflectem
a realidade. A congruéncia entre as descobertas e a realidade, se estas capturam realmente
0 que “la estd”, a relacdo entre o que se observa ou mede e o que se estd a medir ou
observar, sdo questfes relacionadas com a validade interna (Merriam, 1998).

Em consequéncia da interrogacéo levantada acima, no sentido de se aproximar de
termos que melhor representem o rigor da evidéncia qualitativa, Lincoln e Guba (1985),
Glaser e Strauss (1967), entre outros, sugerem o termo de credibilidade quando se referem a
validade na investigacdo qualitativa.

Em consciéncia com esta problematica, Merriam (1998), considera que existem, de
gualguer modo, varias estratégias para aumentar a validade interna/credibilidade de uma
investigacdo qualitativa. Considera seis estratégias basicas, vindas da sua experiéncia e da
literatura:

1- a triangulacao de:

- métodos: verificacdo da consisténcia dos resultados gerados por métodos
diferentes de recolha de dados.

- fontes: verificagdo da consisténcia de dados de diferentes fontes através do
mesmo método;

- analista: utilizar multiplos analistas para rever os resultados;

- tedrica/de perspectiva: utilizar multiplas perspectivas ou teorias para
interpretar os dados. (Patton, 2001; Ritchie, 2003)

2- a confirmacdo por membros (member check): consiste em levar os dados ou

interpretacbes tentativas de volta aos participantes da investigacdo, para ver se o

significado ou interpretagfes associados a estes o confirmam. (Ritchie, 2003)

3- as observacbes de longa duracdo no local da investigacdo ou observacdes

repetidas do mesmo fenémeno.

4- a examinacdo por pares:. solicitar a colegas comentarios sobre os resultados

emergentes.

5- os modelos de investigacdo colaborativos ou participativos - envolver os

participantes em todas as fases de investigacao.

6- 0s enviusamentos do investigador: clarificar as assung¢des do investigador, a sua

visdo do mundo, a sua orienta¢ao tedrica, logo no inicio do estudo.
De modo acumular credibilidade, na presente investigacdo foram implementadas

algumas das estratégias descritas: a triangulagdo de métodos, através de entrevista,

observacdo e documentacgdo; triangulacdo de analista, em todos as andlises efectuadas as
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entrevistas e observacdo; triangulagcdo de perspectiva ao empregar um enquadramento
tedrico amplo tendo por base o Construtivismo e a teoria Sociocultural; a examinagdo por

pares, em todos 0s processos; e a clarificacdo tedrica.

3.18.2 Fiabilidade

“Porque o que se estuda em educacéo é assumido como em fluxo,
multifacetado e altamente contextual, porque a recolha de informacéo é
funcdo de quem a fornece e das qualidades do investigador, e porque um
design emergente de um estudo de caso qualitativo exclui o controlo a
priori, atingir a fiabilidade no seu sentido tradicional ndo faz apenas

pouco sentido como é impossivel.” (Merriam, 1998)

Na sua concepc¢ao mais lata, a fiabilidade refere-se a extensdo em que os resultados
da investigacdo podem ser replicados. Mais concretamente, sobre a possibilidade de que, se
a investigacao fosse feita sobre o0 mesmo fendmeno por outros investigadores, nas mesmas
condicbes, com 0s mesmos métodos e instrumentos, daria resultados idénticos (Merriam,
1998; Ritchie, 2003).

O paradigma construtivista argumenta que ndo ha desde logo uma realidade singular
para ser capturada, por isso a replicacdo é um objectivo artificial a seguir (Hughes e Sharrock,
1997; Marshal e Rossman, 1999). Vérios termos tém sido levantados para enquadrar a
fiabilidade no paradigma qualitativo, fala-se em confianca - “trustworthiness” (Glase e Strauss,
1967); consisténcia (Hammersley, 1992; Robson, 2002) da evidéncia; Lincoln e Guba (1985)
sugerem pensar-se em “dependéncia” ou “consisténcia” de resultados obtidos a partir dos
dados. Em vez da investigacdo ter de conduzir aos mesmos resultados com outro
investigador, o que o investigador ambiciona é que os outros concordem que em virtude dos
dados recolhidos, os resultados tém sentido, sdo consistentes e dependentes.

Os investigadores podem usar varias técnicas para se assegurar que 0s resultados
sdo dependentes:

- A posicédo do investigador: o investigador deve explicar as suas assungdes e a teoria

por detras do seu estudo, a sua posicéo face ao grupo em estudo, as bases para a

escolha de informantes e a sua descricdo e contexto social onde os dados foram

recolhidos (LeCompte and Preissle, 1993);

- a “Reflexivity”, isto é “mostrando a audiéncia dos estudos de investigagcdo o mais

possivel os procedimentos que levaram a um particular conjunto de conclusdes
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(Seale,1999). Isto permite que os leitores repliqguem imaginativamente os estudos e
ajuda a que as assercdes sejam suportadas por evidéncia adequada” (Ritchie, 2003);
- a triangulacdo: especialmente na utilizacdo de mdltiplos métodos de recolha e
analise de dados (Merriam, 1998);

- 0 “Audit trail”, assim como um auditor autentica uma conta de um negdcio, juizes
independentes podem autenticar os resultados de um estudo seguindo o percurso do
investigador (Guba e Lincoln, 1981). De modo a isto ser possivel o investigador deve

descrever em detalhe todo o processo de investigacao” (Merriam, 1998).

No presente estudo relativamente a aumentar a fiabilidade, tentou-se clarificar a
posicdo do investigador nas varias decisdes tomadas; procedeu-se a ‘“reflexivity”
evidenciando a relagdo entre os procedimentos e as conclusdes; efectuou-se triangulacéo
como explicitado acima; e esforcou-se por permitir um “audit trail”, descrevendo em detalhe

todo o processo.

3.18.3 Validade Externa ou Generalizacao

“O que é desejavel ou esperado para a ciéncia (generalizagbes ao
longo do tempo e espaco) vai de encontro a consideracdes do que é
possivel”. (Patton 2001)

A questdo da generalizagdo tem sido um dos ramos da controvérsia em volta da
investigacao qualitativa (Merriam, 1998). Esta centra-se em como 0s resultados de um estudo
baseados numa amostra se podem considerar relevantes para além da amostra e contexto da
investigacdo. As perspectivas sobre a generalizacdo sdo muito variadas e sao influenciadas
essencialmente pelas orientagcdes epistemoldgicas e ontolégicas dos autores (Seale, 1999).
Apresentam-se na literatura reconceptualizacdes da generalizacdo como, “hipdteses de
trabalho” (Cronbach, 1975; Donmoyer, 1990), universalidade concreta (Erikson, 1986),
generalizacdo naturalistica (Stake, 1978) e generalizacdo de leitor (Wilson, 1979; Walker,
1980), entre outras. Ritchie (2003) afirma que ndo ha um claro e consensual conjunto de
regras para as condi¢cdes sob as quais os resultados de uma investigacao qualitativa possam
ser generalizados.

Stake (1995) ao referir-se ao propésito de uma investigagdo por estudo de caso,
afirma que “ndo escolhemos designs para optimizar a producdo de generalizagbes. Outros
métodos mais tradicionais, comparativos ou correlacionais, conseguem isto melhor, mas uma

valida modificacdo de generalizacdo pode ocorrer num estudo de caso”. Num estudo de caso
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pode ndo haver interesse de inferéncia tedrica ou generalizagdo empirica. Pode, no entanto,
haver tentativas de uma ou outra, ou de ambas. Alternativamente a ampla relevancia das
revelagbes pode ser conceptualizadas em termos “of the provision of a vicarious experience”,
como base para uma “generalizacdo naturalistica” ou “transferabilidade” (Gomm, 2000).

Stake (1995) vé a generalizacdo do seguinte modo: a esséncia da compreensao
gualitativa vem do que é designado por conhecimento experiencial (Geertz, 1983; Polanyi,
1962; Ruelhart e Ortony, 1977; Von Wright, 1971). As pessoas fazem algumas
generalizagdes, inteiramente a partir de experiéncias pessoais e “vicarious™.” Significados
duradouros vém de encontros com experiéncias e estes sdo modificados ou reforcados por
sucessivos encontros. As descricbes experienciais e as assuncdes, caracteristicas dos
estudos de caso, até certa extensdo, fazem paralelo a verdadeira experiéncia e sao
facilmente assimiladas pelos leitores na sua memoria e uso, alimentando o mais fundamental
processo de apreensdo e compreensdo. Quando a narrativa do investigador providencia
oportunidade para uma experiéncia “vicarious”, os leitores podem estender as suas
percepcbes dos acontecimentos, sendo assistidos na construcdo do conhecimento (Stake,
2005). Stake (1995) afirma ainda que “O que se torna Util para a compreenséo € um completo
e profundo conhecimento do particular, reconhecendo-o também num novo e diferente
contexto. Este conhecimento € também é uma forma de generalizacdo, ndo inducdo
cientifica, mas generalizacdo naturalistica, a que se chega ao reconhecer semelhancas entre
objectos e assuntos dentro e fora do contexto e percebendo as co-variagbes naturais dos
acontecimentos. Generalizar deste modo é tanto intuitivo como empirico”.

Guba e Lincoln (1981) enfatizam a apreciacdo do contexto como um limite natural
para as generalizacdes naturalisticas (Stake, 1978). Estes questionam "O que é uma
generalizacdo a ndo ser uma assercao livre de contexto?”. Apresentam uma modificacdo do
conceito de generalizacdo para ‘“transferabilidade” e *“fittingness”: “O grau de
“transferabilidade” é uma funcdo directa da semelhanca entre dois contextos, 0 que
chamaremos “fittingness”. “Fittingness” é definido como o grau de congruéncia entre 0s
contextos receptores e emissores. Se o0 contexto A e o contexto B sdo “suficientemente”
congruentes entdo as “hipéteses de trabalho” do contexto emissor podem ser aplicaveis no
contexto receptor” (Lincoln e Guba 1985).

Tendo em consideragdo estas perspectivas, Merriam (1998) considera que para
aumentar a possibilidade de generalizacdo numa investigacdo qualitativa se podem seguir as
seguintes estratégias:

- Descricdes ricas e densas - oferecendo descrigdo suficiente para que o leitor possa

determinar a proximidade da sua situacdo a do investigador e em consequéncia a

possibilidade de transferir os resultados;
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- Tipicidade ou categoria modal - descricdo em quao tipico é o programa, evento ou
individuo, comparativamente ao mesmo género, de modo ao leitor poder fazer
comparagfes com a sua situacao;

- Design multi - usar varios locais, varios casos, varias situacdes, especialmente
aguelas que maximizem a diversidade no fenémeno de interesse. Isto permite aos leitores

aplicar os resultados a uma gama mais ampla de situagoes.

Para tentar aumentar a possibilidade de generalizagdo dentro das condicionantes da
metodologia empregue, procedeu-se a duas estratégias: as descricbes densas e ricas e a
tipicidade, escolhendo para investigagdo um centro de ciéncia, uma escola, uma organizagéo

de visita e um aluno de caracteristicas relativamente comuns.
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4. Apresentacédo e analise dos dados

4.1 O que trouxe a Rita para a visita de estudo?

4.1.1 A Rita antes da visita de estudo ao Centro de Ciéncia de Constancia -

Pargue de Astronomia: os contextos pessoal e fisico

Pretende-se neste capitulo ilustrar os contextos pessoal e fisico anteriores a visita de
estudo da Rita ao Centro Ciéncia Viva de Constancia - Parque de Astronomia. Apresenta-se
assim a Rita, o caso em estudo. Relativamente a sua relacdo com a Astronomia caracteriza-
se 0 contexto pessoal centrando-se nos seus interesses, atitudes e opinides sobre
Astronomia, numa perspectiva pessoal, escolar e profissional, e social; no seu conceito de
Astronomia e nos seus conhecimentos e compreensao sobre os fenédmenos elementares da
Astronomia; e ainda nas suas experiéncias prévias em Astronomia. Contextualiza-se o
significado da visita de estudo para si a partir da descricdo da sua agenda - motivacoes e
expectativas para esta, da sua escolha e controlo pessoal na preparacdo da visita, das
experiéncias prévias em museus ou centros de ciéncia, assim como das atitudes e opinides
sobre a aprendizagem em museus e na escola. Termina-se, relativamente ao contexto fisico,
referindo sobre a preparagcdo da visita de estudo na escola, o contacto que teve com
organizadores avancados para o tema desta e a orientacdo para espaco fisico onde esta
ocorreria.

A recolha de dados ocorreu através de entrevista a Rita quatro dias antes da visita de
estudo de acordo com o referido no capitulo 3.10 e foi analisada pelo método de Andlise de

Conteldo Quialitativa, como descrito também no capitulo 3.12.

4.1.2 A apresentacdo da Rita

A Rita tem treze anos, “feitos em Abril”. Mora com a sua familia num lugar que “é tipo
uma aldeiazinha” perto de uma pequena cidade, com cerca de sete mil habitantes, do
Concelho de Santarém. A sua mae é “ajudante de cozinha”, o seu pai € “serralheiro, faz de
tudo um pouco” e tem uma irma de seis anos. Frequenta o sétimo ano de escolaridade, numa
escola publica do Ensino Basico com 2° e 3° ciclos. As suas professoras consideram-na

“muito interessada, € muito estudiosa”, “muito, muito empenhada”, “muito boa aluna, mas é

mais de estudar... tem que estudar para saber, ... € muito caladita”, “é muito correcta “ e “é
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muito engracada”. Relativamente a sua situacdo escolar, a disciplina de Ciéncias Fisico-
Quimicas obteve nivel trés, no primeiro periodo, e posteriormente nivel quatro, no segundo
periodo. As restantes disciplinas os seus resultados s&o “quatros e cincos. No primeiro tive

um cinco, quatros e trés. No segundo ja tive quatros e cincos.”

A Rita vai participar numa visita de estudo, em ambito escolar, ao Centro de Ciéncia
de Constancia - Parque de Astronomia. A visita é dinamizada e organizada pelo grupo
disciplinar de Ciéncias Fisico-Naturais e surge na sequéncia da leccionacdo do tema
organizador “Terra no Espaco” as disciplinas de Ciéncias Fisico-Quimicas e Ciéncias

Naturais, durante o primeiro periodo e cerca de metade do segundo periodo do ano lectivo.

4.1.3 Sobre a Astronomia

4.1.3.1 Contexto pessoal: interesses, atitudes e op  inides sobre Astronomia

A Astronomia numa perspectiva pessoal

A Rita mostra um interesse alargado na Astronomia, evocando questdes do
conhecimento particularizadas nos perigos para o planeta Terra, na exploracdo espacial ou
na vida extraterrestre. Considera que através da Astronomia “podemos saber o que € que nos
rodeia, se existe vida ou ndo nos outros planetas e aaah! podemos saber como é que eles
sdo formados, o0 que é que pode acontecer qguando as nossas sondas vao para o Espaco”,
assim como “no Espacgo também fica o lixo espacial que pode atingir a nossa atmosfera e isso
vai destruindo a atmosfera”. Mostra ainda interesse especifico nos planetas “como € que eles
sdo constituidos, se antigamente existia la vida ou néo, se la existia 4gua, como é que eles
sao constituidos de matéria-prima...”.

A Rita atribui uma multiplicidade de importancias a Astronomia. A importancia que da
ao saber Astronomia relaciona-se com o conhecimento, com a percep¢do do mundo e com a
comunidade, considerando que “nds ficamos a saber mais coisas, a comunidade sabe o que
€ que rodeia-nos, 0 que é que acontece, acho importante”. Revela ainda uma perspectiva
prética relativamente a importancia da Astronomia para o seu dia-a-dia, ao afirmar “eu ja
pratiquei orientacdo e é preciso saber um bocado de Astronomia, por causa da orientacéo

pelo Sol e & noite pelas estrelas, € preciso saber um bocado”.
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A Astronomia numa perspectiva escolar e profissiona I

A Rita evidencia uma opinido bastante positiva sobre a Astronomia na escola, tendo
desta uma perspectiva favoravel associada a aprendizagem. Achou-a “interessante” porque
“foi uma matéria que eu nunca tinha ouvido falar, tinha, mas néo era assim tdo a falar a sério.
...fiquei a saber muitas coisas que eu ndo sabia”.

Caracterizou o estudo da Astronomia como de pouca dificuldade, na generalidade,
referindo que em “certa parte foi facil”, considerando apenas um tema “um bocado dificil, mas
o resto foi tudo muito facil”.

Apresenta vontade e gosto em saber mais, ao indicar que gostaria de voltar a abordar
0 tema num futuro préximo, mencionando que “ja vou estar mais preparada para o que possa
aparecer, porque ja sei mais coisas, posso sempre vir a aprender mais qualquer coisa e
também gostava de voltar a isto, porque eu gosto muito desta matéria”.

Relativamente a uma carreira profissional, embora pretenda ter uma profisséo na area

das ciéncias, como veterinaria, a Astronomia nao esta no seu horizonte.

A Astronomia na sociedade

A Rita manifesta consciéncia da influéncia da Astronomia na sociedade, tendo uma
visdo favoravel desta, assim como uma percepcdo social das implicacbes deste
conhecimento. Expde a sua opinido sobre os seus beneficios e maleficios afirmando que "em
certa parte trouxe [maleficios], mas também né&o trouxe, porque o lixo espacial estragou muito
a nossa camada, que a Terra tem, que a envolve, mas também trouxe [beneficios] porque
nos podemos conhecer o que nos rodeia e podemos também usar, daqui a uns anos, ainda
pode ser que podemos ir viver para a Lua, por exemplo, que agora ja esta planeado fazer 14
um grande empreendimento”. Ao fazer um balanco entre os beneficios e os maleficios
pondera que “pelo que eu sei, acho que sim”, relativamente aos beneficios superarem os
maleficios.

Relativamente a investigacdo em Astronomia expressa 0 seu apoio na continuidade
desta, pois considera que ha uma necessidade de expandir o conhecimento na sociedade,
“porque cada dia aparecem coisas novas e acho que as pessoas devem estar sempre

informadas do que acontece em nosso redor.”
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4.1.3.2 Contexto pessoal: o0 conhecimento e experién cias prévias em
Astronomia

Conhecimentos e compreensdo em Astronomia

A Rita apresenta uma lata abrangéncia do significado da Astronomia, focando-o nos
objectos celestes mas expandindo-o para algo mais vasto e de caracter existencial, como o
inicio de tudo. Concebe a Astronomia como algo que “estuda os astros, principalmente as
estrelas, os planetas, os asterbéides, meteorbides, os cometas...”, acrescenta ainda que
“estuda os outros planetas que existem a nossa volta, como é que se formaram, como é que

se comecou a formar o Universo, como € que se formou tudo isso.”

Revela um entendimento dos fendmenos astrondmicos elementares associados com
o Sistema Solar, o Dia e a Noite, 0 Movimento do Sol no Céu, as Fases da Lua, os Eclipses,
as Estacdes do Ano e o Céu a Noite, essencialmente ndo cientifico. Apenas apresenta
conhecimento e compreenséo cientifica para os fenédmenos associados ao Dia e Noite e aos
Eclipses, deste Ultimo apenas uma conhecimento e compreenséo cientifica basica. Manifesta
para os restantes fendmenos associados ao Sistema Solar, Fases da Lua e Céu a Noite
conhecimento e compreenséo alternativa préxima da cientifica, e ainda para dois destes,
relativamente as Estacbes do Ano e ao Movimento do Sol no céu, conhecimento e

compreensdo alternativa afastada da cientifica.

Sobre o Sistema Solar, apresenta um conhecimento e compreensdo alternativa
préxima da cientifica, onde engloba na sua explicacdo o modelo heliocéntrico, 0 nome e
numero dos planetas, a sua ordenacdo por distancia ao Sol, mas considera as distancias
entre planetas equidistantes e os tamanhos relativos dos planetas igualmente proporcionais.

Sobre o fenémeno do Dia e Noite, manifesta um conhecimento e compreenséo
cientifica avancada, referindo-se a todos os conceitos da explicacdo cientifica. Na sua
explicacdo relaciona a alternancia entre dia e a noite com a rotagdo da Terra e a iluminacao
do Sol, reconhece locais onde se encontra dia e noite e conhece o sentido de rotacdo da
Terra.

Relativamente as Estacdes do Ano, expressa um conhecimento e compreenséo
alternativa afastada da cientifica. Embora a sua explicacdo ndo se baseie na relacdo entre a
proximidade e afastamento da Terra da fonte de calor do Sol no seu movimento de
translacao, relaciona a variacdo das Estacdes do Ano com a variacdo da inclinagdo do eixo

da Terra ao longo do seu percurso de translacéo.
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Ao referir-se ao Movimento do Sol no céu afirma ndo ter uma ideia sobre este, ndo
revelando qualquer conhecimento e compreensao.

No que concerne ao fenémeno das Fases da Lua, enuncia um conhecimento e
compreensao alternativa proxima da cientifica. Na sua explicacdo identifica as posicdes dos
astros nas Fases da Lua, mas confunde a Lua Cheia com a Lua Nova e considera todos os
astros, Sol, Terra e Lua, no mesmo plano orbital.

Relativamente ao fendmeno dos Eclipses, o seu conhecimento e compreensao
cientifica expde-se como bésica, ndo apresenta todos 0s conceitos da explicagdo cientifica,
mas nao revela conhecimento e compreensdo alternativa. A sua explicacdo identifica as
posicBes relativas dos trés astros em alinhamento, nomeia os fendmenos, refere-se a
projeccdo de sombra ou ocultagdo, mas ndo desenvolve mais o seu conhecimento e
compreensao.

Ainda sobre o Céu a Noite considera-se o0 seu conhecimento e compreensdo
alternativa proxima cientifica. A sua explicagdo envolve compreensdo alternativa para a

justificacdo do movimento aparente do céu nocturno.

As experiéncias prévias em Astronomia, fora do ambi ente escolar

A Rita considera ter aprendido sobre Astronomia em outros ambientes para além do
escolar, como em programas televisivos, leituras e através de conversas. Na televisdo que
“eu vejo muitas vezes, aprende-se muitas coisas sobre o Espaco, os satélites que la existem,
como é que eles foram la postos, a cor dos planetas”. Os seus conhecimentos de Astronomia
também provém da leitura, de “um livro de planetas, que h& aqui na biblioteca e hum que é
tipo um grande dicionario do Universo, e aquilo tem la quase tudo”, e ainda aprende

[P

Astronomia porque “as vezes fala-se também”. Para além destas actividades néo participou

em outras relacionadas com Astronomia fora da escola.

4.1.4 Sobre a visita de estudo

4.1.4.1 Contexto pessoal: a agenda - motivagfes e e  xpectativas para a visita de

estudo
A Rita apresenta alguma abrangéncia de motivacdes e expectativas para a visita.

Revela uma motivagdo afirmativa, intrinseca, para a visita pelo facto de ter optado por

integrar-se nesta, pois a sua participacao era facultativa, e devido ao tema da Astronomia ser
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um motivo de gosto pessoal porque “desde pequenina que gosto muito de ver 0s astros e isso
tudo” .

Sobre a visita, sabe que vai “poder ver astros”. Vai com a expectativa positiva de
aprender sobre variados temas de Astronomia, pretende esclarecer e aprofundar os seus
conhecimentos e conhecer novos assuntos. O que ela espera é “conhecer mais coisas ...
aprender melhor coisas que eu ainda estou em davida sobre o Sistema Solar e o Universo ...
sobre o Espaco e tudo o resto”.

Esta sua agenda apresenta sintonia com a que atribui a professora, centrada na
aprendizagem, para que os alunos fiqguem “a conhecer mais coisas sobre a matéria que a
gente ja deu”.

Pode-se afirmar que a ligacdo que estabelece entre a escola e a visita ao Centro de
Ciéncia esté relacionada com a aprendizagem, com o reafirmar e expandir as aprendizagens

que aconteceram na escola.

4.1.4.2 Contexto pessoal: a escolha e o controlo pe  ssoal na preparagéo da visita
de estudo

A Rita ndo participou, em qualguer momento, da organizacdo ou preparacao da visita.
Néao foi desenvolvido pela professora um processo de organizacdo e preparacao desta com
os alunos, que tenha colocado a Rita num papel onde pudesse exercer escolha ou controlo
na preparacao das condi¢cdes da sua aprendizagem na visita de estudo, tendo sido apenas

informada sobre o género de local e o ambito teméatico da visita.

4.1.4.3 Contexto pessoal: as experiéncias prévias € m museus ou centros de

ciéncia
A sua experiéncia pessoal na visita a museus ou centros de ciéncia é nula, nunca

visitou qualquer um. No entanto ao comentar sobre estes, menciona que ja visitou um

Planetério, o de Lisboa, quando frequentava o 4° ano de escolaridade.
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4.1.4.4 Contexto pessoal: atitudes e opinido sobre a aprendizagem em museus e

na escola

Embora a Rita ndo tenha visitado qualquer museu, a opinido que expressa €
valorizadora dos museus. Considera-os um espac¢o que facilita a aprendizagem por
contextualizar os visitantes no tema que apresenta. Um museu “é para mostrar melhor as
coisas que existem no Espaco” e justifica a sua ideia “porque se nés estivermos a falar, certas
pessoas nao percebem, porque ndo estao englobados dentro da matéria, mas aquelas que
VAo aos museus e isso assim comecam a entender melhor as coisas.”

A imagem que tem sobre a aprendizagem nos museus € limitada, assim como a
percepcédo da relacdo e diferencas que pode haver entre a aprendizagem nos museus e na
escola. Neste ambito considera apenas que na escola “aprendemos as coisas mais em
global”, no sentido generalista, e que num museu “é mais em concreto, as coisas que nés

aprendemos”, referindo-se a especifico.

4.1.4.5 Contexto fisico: os organizadores avangcados para a visita de estudo

As escassas informacdes, facultadas pela professora, que poderéo ter actuado como

organizador avancado para a aprendizagem da Rita, seriam que o local da visita estaria

relacionado com o tema da Astronomia, que estivera abordar na escola.

4.1.4.6 Contexto fisico: a orientacdo no espaco fis  ico para a visita de estudo

A Rita nédo foi sujeita a qualquer orientacdo para o espaco fisico do Centro de Ciéncia
que iria visitar.
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4.2 Descrigao geral do Centro Ciéncia Viva de Const  ancia - Parque de Astronomia

Figura 3 — Imagem de fotografia aérea do Centro Ciéncia Viva de Constancia — Parque de Astronomia e area
envolvente. 1- Auditério, 2 — Observatorio, 3- Planetério; 4 — Sistema Solar, 5 — Globo Terrestre, 6 — Carrossel do
Zodiaco, 7 - Relégio Analematico, 8 — Esfera Celeste. (Retirado de documentos de apresentagdo do CCV de

Constancia)

"Integrado na rede dos Centros Ciéncia Viva, o Centro Ciéncia Viva de Constancia -
Parque de Astronomia constitui um convite a participagdo em actividades baseadas na
Astronomia. Outras areas cientificas, que envolvem observacdes de acontecimentos
guotidianos, fazem parte deste conjunto. Com parte consideravel dos equipamentos
instalados ao ar livre, num ambiente de intensa arborizacdo, o convivio com a ciéncia neste
centro proporciona, simultaneamente, um pleno contacto com a natureza. Este centro €
composto por um edificio principal com auditério, observatorio, planetario e varios médulos
exteriores (uma representagdo do Sistema Solar, um Globo Terrestre com cerca de 2 metros
de didmetro, um Carrossel representando o Sol, a Terra e a Lua, uma Esfera Celeste com
aros de 7,5 metros de didametro e um Reldgio de Sol Analematico).” (Retirado de brochura de

apresentacédo do Centro Ciéncia Viva de Contancia — Anexo 9)
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4.2.1 Descricao dos conteldos didacticos e pedag6gi  cos a explorar em visitas
de estudo

Destaca-se da oferta do Centro de Ciéncia o programa mais frequente para alunos em
visita de estudo. O programa para grupos organizados em 25 alunos, com durac¢éo de cerca
de uma hora, envolve os seguintes conteldos didacticos e pedagogicos, adaptados a alunos
entre o 1° ano do Ensino Bésico e Ensino Secundério:

Quadro 15 — Conteudos didacticos e pedagodgicos a explorar em visitas de estudo através dos modulos expositivos e
planetario (Adaptado da brochura do roteiro do professor do CCV de Constancia — Anexo 9)

Através dos modulos expositivos:

- Constituicio do Sistema Solat;

- Distancias entre os planetas e o Sol;

- Movimento de rotagio e translagio dos planetas;

- Aspecto da supetficie terrestre;

- Coordenadas geograficas;

- Fases da Lua;

- Eclipses.

Através do Planetario:

- Orientagao pelo Sol e pelas estrelas;

- Reconhecimento de planetas, estrelas e constelagoes;

- Histérias/lendas associadas a estrelas e constelacdes;

- Referéncias a estrelas com brilhos e colorag¢des diferentes;

- Movimento aparente da esfera celeste e suas causas;

- A altura da estrela polar e a latitude do lugar.

4.2.2 No Centro Ciéncia Viva de Constancia - Parque  de Astronomia

Acompanhada por duas professoras, a turma a que pertence a Rita, constituida por 26
alunos, chegou de autocarro ao Centro Ciéncia Viva de Constancia - Parque de Astronomia,
partindo da escola, situada a cerca de 75 km, tendo a viagem demorado cerca de uma hora.
Foram recebidos no exterior por uma guia de visita que se dirigiu directamente as
professoras, a quem solicitou a formacao de dois grupos de alunos com um professor cada.

Estava um dia de Sol, com uma temperatura e luminosidade agradaveis e uma
sonoridade calma, apenas os sons de fundo do ambiente natural. Enquanto permaneceram a
aguardar a entrada, os alunos tiveram oportunidade de observar o ambiente envolvente do

Centro de Ciéncia, a fachada do edificio e a sua zona expositiva ao ar livre, nomeadamente
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0s modulos expositivos, que se encontram a vista do exterior. A fachada do edificio apenas
apresenta o nome deste, ndo havendo qualquer outra informacéo a disposicao dos visitantes
sobre este.

Um dos grupos, juntamente com uma das professoras, seguiu com um dos guias para
explorar a zona ao ar livre do Centro, onde se situam os mddulos expositivos. Enquanto isso
uma outra guia de visita solicitou a professora de Ciéncias Fisico-Quimicas que

acompanhava o grupo onde se encontrava a Rita, para a seguir até ao Planetério.

No Planetario

Figura 4 — Imagem do moédulo do Planetério (Retirada de brochura de apresentagdo do CCV Constancia — Anexo
9)

O médulo do Planetario € “uma instalagdo invulgar quase completamente soterrada
abriga um equipamento que permite simular o céu observavel em qualquer hora, data ou
latitude. Constitui um precioso complemento as exposi¢cdes orais e uma alternativa ao
reconhecimento de estrelas, constelacbes e localizacdo de objectos do “céu profundo”,
guando as condi¢cdes meteoroldgicas se apresentam desfavoraveis as observagfes do céu

real.” (Retirado de brochura de apresentagédo do CCV de Constancia — Anexo 9)
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Figura 5 — Imagem do interior do Planetario, durante a visita (Retirada da videogravacéo)

Apesar das caracteristicas técnicas da filmagem, relacionadas com a amplitude de
angulo da camara de filmar, que fazem com que néo tenha sido possivel filmar a Rita durante
toda a sua permanéncia no Planetario, foi possivel acompanhar muitos dos seus

comportamentos, que se registam e descrevem adiante.

O grupo de alunos dispbs-se nos bancos disponiveis em redor de todo o interior do
planetario, equidistantes da guia. Antes de entrar na tematica do Planetario, a guia fez uma
breve alusdo a propagacdo particular do som no espaco, justificando com essa
particularidade as regras de comportamento necesséarias para que a sessao decorre-se em
siléncio, sem qualquer comentdrio entre 0s alunos, pois este seria ouvido do lado oposto da
clpula. A Rita escutou com atencdo mas sem questionar a guia sobre as razdes do
fenbmeno, como fizeram alguns dos seus colegas. Com o decorrer da explicacdo especifica
as questdes dos seus colegas, a Rita, pareceu desviar o olhar da guia para olhar atentamente
0 sistema de projeccdo que se encontrava no centro do Planetario, no chdo a sua frente;
voltando novamente a observar a guia atentamente, ndo se distraindo com a interaccéo entre
os dois colegas imediatamente ao seu lado. Ap6s uma nova chamada de atencéo para a
necessidade de siléncio, a guia comecgou por perguntar quem ja tinha visitado um planetério,
ao que a Rita respondeu positivamente, pondo o dedo no ar e verbalizando um sim a
pergunta se tinha sido um planetario em Lisboa. A guia distingui entdo os dois planetérios,
referindo que este era mais pequeno, menos comodo e sem efeitos especiais, mas que “o
gue o Planetario de Lisboa faz, este também faz”.

Principiando a introducéo, ap6s uma breves questdes sobre o que os alunos achavam
que iriam ver, informa que irdo observar um dia completo, 24h, incluindo assim o dia e a noite.

Conduzindo os alunos a participacdo, questiona sobre a razdo da nao visibilidade das
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estrelas durante o dia, ap6s a qual faz uma breve referéncia ao funcionamento do sistema de
projecc¢éo utilizado no Planetario. O Sol aparece projectado na abdbada por detras da Rita,
gue se volta para melhor observar. A guia salienta que num planetério é possivel ver o Sol e
as Estrelas simultaneamente, que néo € possivel ver “la fora”.Continua o0 movimento do céu
com os astros projectados, que a guia explora referindo que simula o movimento, que na
realidade é aparente, do céu. H4, da parte da guia, uma referéncia a fase de quarto crescente
da Lua representada e as fases que se seguirdo, indicando que no exterior terdo
oportunidade de ver um moédulo onde podem observar as varias fases da Lua e a sua
explicacdo. Recuando novamente ao movimento aparente do Sol, a guia relaciona-o com a
rotacdo da Terra que faz com que parega que o0 céu roda no sentido contrario ao da Terra; a
Terra roda sobre o0 seu eixo, que aponta um local no céu, relacionando com o polo Norte
terrestre a guia conduz os alunos a designacéo Estrela Polar. Em todos os momentos visiveis
no video, a Rita seguiu sempre com o olhar a guia e os pontos para onde esta apontava,
muitas vezes mudando de posicdo para melhor poder observar. Voltando ao movimento
aparente do Sol, a guia refere o meio-dia solar, o nascimento do Sol a Este apenas dois dias
por ano, nos Equindcios, ao que a Rita acrescenta “0s outros sédo os Solsticios” obtendo
aprovacao da guia que os relaciona com o que irdo observar no modulo da Esfera Celeste. O
interior do Planetario comeca a escurecer, a Rita e a colega abracam-se e olham para as
estrelas a sorrir.

Apds uma chamada de atencdo quanto a falta de siléncio, a guia retorna a Estrela
Polar, a guia indaga sobre a sua luminosidade e localizag&o. A colega da Rita aponta para o
céu e comentam juntas algo, mais tarde a Rita dirige-se a sua colega que lhe responde
também. Novamente atenta a guia, a Rita responde algo imperceptivel, do qual foi apenas
possivel identificar, claramente, a expressao “...Ursa Maior...”. A guia concorda que a Estrela
Polar é a dultima estrela da cauda da Ursa Menor e salienta ainda que esta ndo tem
movimento aparente, estd sempre fixa, dizendo que “vocés vao ter oportunidade de ver isso
agora” ao que a Rita esboga um sorriso, entusiasmada. Entretanto a colega da Rita sentada
ao seu lado, deita a cabeca no colo da Rita, esta acolhe-a sem no entanto desviar o olhar da
guia. No decorrer da explicacdo para localizar a Estrela Polar através da Ursa Maior, é
referido que o ponto mais brilhante no céu, a Rita volta a cabeca para ver, € 0 maior planeta
do Sistema Solar, ao que a Rita responde “é Jupiter”. Enquanto a guia localiza a constelacao
Ursa Maior, a Rita e a colega apontam e olham para outro local da abébada, parecendo
conversar sobre algo representado. Depois disso segue a explicacdo da guia sobre como
identificar a Estrela Polar através da Ursa Maior e identificacdo de outras constelacdes e
lendas associadas, planetas e estrelas, uma azul e outra vermelha, nomeadamente Orion,

Touro, Lebre, Cdo Maior, Cao Menor, Sirius (a Rita volta-se, levantando-se ligeiramente para
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ver estrela mais brilhante do céu), Saturno, Escorpido, Cassiopea. Durante esta identificacdo
a guia recorre a conceitos de matematica, triangulo equilatero, angulo recto e bissectriz.

Aquando do nascer do Sol na zona da abdébada por tras da Rita, esta volta-se
entusiasticamente para assistir. No final da sesséo, a guia faz uma referéncia ao médulo do
Sistema Solar no exterior, indicando que esta feito a escala e estabelecendo um paralelo com
a observacéo que tinham efectuado do Sistema Solar, através da simulacéo do céu, e de uma
pequeno modelo tridimensional que lhes mostrou. Na interaccdo e observacdo dessa
representagao tridimensional foram analisadas algumas particularidades, a Rita observou do
lugar onde se encontrava.

Este periodo de visita demorou cerca de 25 minutos.

No médulo do Sistema Solar

Figura 6 — Imagem do modulo do Sistema Solar (Retirada de brochura de apresenta¢do do CCV Constancia —
Anexo 9)

O modulo expositivo do Sistema Solar consiste na “representagdo dos componentes
principais do Sistema Solar, sendo apenas respeitada a escala de distancias entre eles. Para
além de tornar evidente as proximidades dos planetas interiores (aqueles que orbitam entre o
Sol e a cintura de asteréides) permite ainda perceber o enorme vazio dos espacos em que
giram os “gigantes gasosos”. A extrema dificuldade em aplicar aos diametros respectivos a
mesma escala das distancias, conduziu a elaboracdo de exercicios em que o0s

“experimentadores” medem o didmetro do Sol para — por consulta de placas com inscri¢cdes
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de valores reais — determinarem os diametros com que deveria ser representado cada um

dos planetas.” (Retirada de brochura de apresentacdo do CCV Constancia — Anexo 9)

Figura 7 - Imagem da Rita no médulo do Sistema Solar, durante a visita (Retirada da videogravacéo)

A Rita comeca a sua visita ao exterior reunindo-se, com 0s seus colegas, em volta da
guia que se coloca perto da representacdo do Sol, de Mercurio e Vénus, iniciando assim o
percurso pelo médulo de representacdo do Sistema Solar. Escolhne uma posicdo de
proximidade a guia e por sugestéo desta olha para a representacéo do planeta Plutdo, que se
encontra ao longe, no final do percurso dos planetas do Sistema Solar. Apds isto aproxima-se
um pouco mais da guia. A guia comeca entéo a falar com os alunos sobre escalas, no sentido
de mostrar que o modelo que estédo a ver foi elaborado tendo em consideracdo uma escala.
Vai colocando pequenas questdes, e indicando a escala utilizada e onde esta se encontra nas
legendas. A Rita aparenta ouvir atentamente, observando a guia e as legendas. A guia
continua o seu discurso, chama a atengéo para as distancias a que estdo os planetas, uns
mais préximos e outros, a partir da cintura de asteréides, mais afastados. A Rita vai seguindo
as suas sugestdes de observacdo das legendas e das varias representacdes dos planetas,
chegando a deslocar-se um pouco para melhor observar a dimenséo das referidas distancias.
E feita uma clarificacdo sobre o contetdo das legendas, sendo indicado que se pode ai
encontrar o nome do planeta, o seu simbolo, a sua disténcia ao Sol e 0 seu didmetro, a qual a
Rita responde observando a placa de legenda atentamente. Ao observar a legenda, um dos
colegas dirige-lhe a palavra apontando para esta, no entanto néo foi possivel estabelecer a
reaccdo da Rita a esta interaccdo. De seguida a guia aborda o periodo de rotacdo e
translacdo da Terra e Mercurio. A Rita distrai-se momentaneamente, movimentando-se, ao

notar a passagem de outros colegas pelo recinto. Passada esta situacéo volta a aproximar-se
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da guia e segue a sua explicacdo, mantendo o olhar nesta e observando também os modelos
dos planetas. .. :

A guia movimenta-se entdo para a representacdo da Terra, onde fala sobre o seu
periodo de rotacdo e a sua influéncia nos anos bissextos. Durante esta explicacdo a Rita olha
alternadamente para a guia, para a legenda e modelo da Terra seguindo atentamente e

respondendo a uma questao levantada por esta, como ilustra o seguinte dialogo.

Guia: Entdo o que é que podemos dizer sobre a Terra. Qual é o seu periodo de rotagdo? 24 horas, que é
aquilo a que nds chamamos dia. E o seu periodo de transla¢éo?

Aluno: 365 dias

Guia: Mais? Seis horas. E 0 que é que isso acontece? De 4 em 4 anos... exactamente!

Rita: “Faz o ano bissexto”

A guia comeca a deslocar-se, acompanhada pelos alunos para a representacdo de
outros planetas, passa por Marte e para na representacéo da cintura de asterdides. E ai feita
uma explicacdo sobre a sua constituicdo, localizagdo e formacgéo ficando a Rita a olhar
fixamente para a representacdo da cintura de asteréides. Ao terminar a explicacdo da guia, a

Rita segue prontamente para a representacao do planeta Japiter, adiantando-se a esta.

Figura 8 — Imagem da Rita no médulo do Sistema Solar, durante a visita (Retirada da videogravacéo)

No planeta Jupiter, é feita uma chamada clara de atencdo para o facto de o tamanho
dos planetas ndo estar a escala. A Rita abordada pela colega Mariana, distrai-se um pouco
em contactos fisicos com esta. A guia exemplifica com a representagdo de Jupiter que este é
muito maior que a Terra, que ai caberiam em didametro cerca de 11 Terras, se este estivesse

desenhado a escala; explicagdo que da por duas vezes. Faz ainda referéncia ao periodo de

136



translacdo de Jupiter comparando-o com o da Terra. Durante este tempo a Rita observa
frequentemente a guia ou a representacdo de Jupiter aparentando estar a ouvir com atencgao.

Deslocam-se um pouco mais até a representagcéo de Saturno. A Rita permanece perto
da guia que procede a explicacbes sobre os anéis de Saturno, em que a Rita parece
concentrada a ouvir, olhando para a representacdo do planeta e para a guia. De seguida faz
referéncia aos planetas que se podem observar a vista desarmada e aos que apenas se
observam com telescépio, destacando-os no modulo do Sistema Solar; seguindo a Rita com o
olhar as suas indicacdes. No entanto, durante estes momentos, parece distrair-se algumas
vezes com um elastico que tem na méo acabando por se deslocar passado um tempo para
uma posicdo mais afastada da guia. A guia continua falando sobre as caracteristicas de
Saturno, do tamanho, rotacdo e translacdo. Faz no final referéncia a que o tempo de

translacdo vai sendo cada vez maior a medida que os planetas se vao afastando do Sol.

Ao longo do caminho, mais longo que anteriormente, até a representagéo do planeta
seguinte, Urano, a Rita conversa com a sua colega Monica. Ao chegar a Urano, aproxima-se
da guia, ficando na segunda fila e observando o mddulo e a sua legenda. Sobre o planeta
Urano, é feita uma referéncia ao modo como se pronuncia a palavra e a que este tem a
particularidade de rodar deitado. Ao ouvir esta caracteristica, a Rita aproxima-se mais da guia
gue se encontra préximo da representacdo do planeta. Para completar a explicagdo da
inclinacéo do eixo de Urano, a guia faz referéncia a inclinacdo do eixo da Terra, apontando
para o modulo do Globo Terrestre para melhor visualizarem a inclinacdo do eixo da Terra. A
Rita segue com o olhar as suas indicacdes e em vez de acompanhar prontamente a guia e 0s
colegas para o proximo planeta, toca na representacéo de Urano e fa-la girar. Segue ent&o
até ao resto do grupo, que se deslocou até Neptuno, e neste percurso conversa novamente

com a sua colega Moénica.
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Figura 9 — Imagem da Rita no médulo do Sistema Solar, durante a visita (Retirada da videogravagéo)

Ao passar por Neptuno, embora a guia esteja j4 a avancar para Plutdo, a Rita faz uma
pausa e observa a legenda e a representacdo do planeta. Continua entéo até Plutdo, olhando
pelo caminho para o moédulo do Carrossel do Zodiaco e falando com os colegas proximos
dela.

Ao chegar a representacao de Plutdo, permanece um pouco afastada da guia, numa
posicdo menos préxima que até entdo. Em Plutdo, a primeira referéncia da guia é feita a
comparacgédo do seu tempo de translagédo, com o de Mercurio. A Rita observa a guia seguindo
a explicacdo e acompanha a sugestdo desta de olhar para onde tinham comecado, para o
Sol, e constatar a grande distancia a que estavam. A sua colega Mariana fala com ela,
indicando algo no céu, o que leva a Rita a olhar para o céu, nomeadamente para o Sol. A Rita
volta a olhar para a guia. Esta refere-se ainda ao pequeno tamanho de Plutdo. Termina
referindo que estiveram a ver todo o Sistema Solar ao longo do percurso.

Este periodo de visita demorou cerca de 9 minutos.
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No moédulo do Carrossel do Zodiaco

Figura 10 — Imagem do médulo do Carrossel do Zodiaco (Retirada de brochura de apresentagdo do CCV
Constéancia — Anexo 9)

“Plataforma representando o Sol, a Terra e a Lua. O “experimentador” pressiona um
botdo que pde em funcionamento um complexo mecanismo que faz rodar a Terra (onde se
encontra sentado) sobre si propria, ao mesmo tempo que gira em torno do Sol. Do local onde
se encontra, tem a sensacdo de ser o Sol a deslocar-se relativamente as arvores distantes
ou... aos simbolos das constelagdes gravados no chdo. Simultaneamente, a Lua gira em volta
da Terra, sendo respeitada (aproximadamente) a proporcionalidade dos tempos gastos em
cada movimento. Este modelo animado permite ao “experimentador’ uma observacao
diferente da dos assistentes, tema que pode sugerir discussdo aprofundada.” (Retirada de
brochura de apresentacao do CCV Constancia - Anexo 9)
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Figura 11 — Imagem da Rita no médulo do Carrossel do Zodiaco, durante a visita (Retirada da videogravagao)

A Rita desloca-se com o restante grupo para 0 mddulo do Carrossel do Zodiaco,
acompanhada pela sua colega Moénica com quem parece ir trocando impressdes. No percurso
passa pelo médulo do Globo Terrestre, que observa e comenta com a colega, seguindo até
ao préximo modulo. Ao aproximar-se do modulo do Carrossel, a guia solicita a participagéo de
um aluno, a Rita mostra-se claramente interessada, mas nao é escolhida.

Ao chegarem, os alunos dispéem-se concentricamente em volta do médulo, de forma
observar a representacdo da Terra. A Rita fica numa das pontas, um pouco afastada da guia
e é abracada por uma colega que ai permanece consigo. A guia comeca por explicar,
levantando questbes, o0 que representa cada um dos objectos, a Terra onde um dos seus
colegas se sentou, o Sol e a Lua. A Rita comenta algo com a sua colega. E ainda explicado o
que ai vao observar: os movimentos de rotacdo e translacdo da Terra, 0 movimento de
translacdo da Lua em sua volta, e as consequéncias destes movimentos, como as Fases da
Lua e os Eclipses. A guia continua explicando mais pormenorizadamente o funcionamento do
modulo, que a Terra vai rodar lentamente sobre si prépria, representando a passagem de um
dia, assim como vai rodando a volta do Sol, dando uma volta completa em 365 dias. E
explicada a representacdo da Lua, a carapaca preta que a envolve representa a parte da Lua
gue é iluminada pela a luz do Sol, a noite na Lua, semelhante ao Dia e Noite que acontecem
na Terra. Durante esta explicacdo a Rita mostra-se atenta a observar a guia, distraindo-se
apenas momentaneamente.

De seguida a guia tenta explicar que apenas se vé iluminado um quarto da superficie
da Lua observando-a da Terra, de onde esta sentado o aluno. Pergunta se os alunos
conhecem “a historia de que a Lua é mentirosa” como forma de determinar a sua fase, ao que

a Rita gesticula afirmativamente. Ainda, ao ouvir a questdo “Entdo quando a Lua tem a forma
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de um C?” ri-se com um comentario de um colega e tenta responder, primeiro afirmando “é
um quarto crescente” que depois modifica para “...minguante” reafirmando-o outra vez.

A guia acciona 0 mecanismo que provoca a rotacdo da Terra e consequente
translacdo da Lua em sua volta, assim como o movimento deste conjunto em torno do Sol; o
que gera riso na Rita e noutros colegas. A guia explica que se trata da passagem dos dias e
gue a partir da Terra se vai vendo cada vez menos a Lua até que esta deixa de ser vista,
demorando para tal cerca de sete dias. A Rita vai ouvindo a explicacdo e observando o
movimento, em particular o do ch&o do médulo que representa a translagéo. E solicitado outro
aluno para se sentar na Terra, a Rita propde-se novamente mas nao é escolhida, mais uma
vez. E explicado que a Fase da Lua que conseguem ver agora da Terra é a Lua Nova. A Rita
distrai-se um pouco ao brincar com a colega. A guia questiona os alunos, exemplificando que
guando a Lua esta entre a Terra e 0 Sol, esta tapa a luz do Sol para a Terra.

Ao ouvir algumas questdes sobre esta situacao a Rita participa do seguinte modo:

Guia: E o que é que pode acontecer em fase de Lua Nova?
Rita: Um eclipse

Guia: Pode dar-se um eclipse, um eclipse de qué?

Rita: do Sol

A guia refere ainda a frequéncia deste fendmeno, falando sobre a quantidade de Luas
Novas que podem existir num ano. A Rita responde negativamente a uma questdo sobre se
h& Eclipses do Sol em todas as Luas Novas, justificando que “os trés (astros) tém que estar
perfeitamente alinhados”. Durante este periodo aparenta estar mais inquieta, continuando
abracada a colega. A guia acrescenta que serd brevemente visivel de Portugal um Eclipse do
Sol e que este tem de ser visto com Oculos protectores.

Inicia-se mais uma vez o movimento do modulo, fazendo a guia referéncia a que a
Lua, que ndo era vista, vai agora comecgar a ser vista. A Rita observa e ouve a explicacéo,
distraindo-se momentaneamente com um carro que passa ho exterior do Parque de
Astronomia.

Passadas sete voltas € solicitado um novo aluno para a fazer o papel de Terra, ao que

a Rita indica que pretende participar e é convidada a sentar-se na representacéo da Terra.
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Figura 12 — Imagem da Rita no médulo do Carrossel do Zodiaco, durante a visita (Retirada da videogravagao)

A guia pergunta o seu nome e mantém o seguinte didlogo com ela:

Guia: Entdo, olha bem para a Lua agora, esta parte aqui assim, ndo €? Esta a ser iluminada pelo Sol
mas nao vais ver a rodela completa.

Rita: (Olha para a Lua como diz a guia). Sim.

Guia: Vais ver um quarto ndo é?

Rita: S6 vou ver metade.

Guia: Que quarto é que sera este agora?

Rita: Quarto crescente.

Guia: Quarto crescente, exactamente. Entdo vamos por isto a funcionar outra vez. (Cadeira comega a
girar). E agora o que vai acontecer é que vais ver, é que vias um quarto da Lua e agora esse quarto vai

aumentando de dia para dia e vais ver cada vez mais a Lua.

Quando a cadeira para fica de costas para a Lua, a Rita vira 0 pescogo para a

observar. A cadeira da mais meia volta, ficando agora de frente.
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Figura 13 — Imagem da Rita no médulo do Carrossel do Zodiaco, durante a visita (Retirada da videogravagéo)
E o didlogo continua:

Guia: Entdo agora olhando para a lua como é tu vés a Lua? Vés a Lua toda?
Rita: Toda.... Cheia

Guia: E o que é que pode acontecer na fase de Lua cheia?

Rita: Um eclipse da Lua

A guia continua referindo que num Eclipse da Lua, a Terra esta alinhada com a Lua,
colocando-se entre a luz do Sol e a Lua. Refere-se ainda ao que era valido para o Eclipse do
Sol também o ser para o da Lua. A guia acrescenta ainda que entre um Eclipse do Sol e da
Lua passam quinze dias, porque é este 0 mesmo tempo que existe entre a Fase de Lua
Cheia e Nova. Termina por gquestionar se ha alguma pergunta, a que a Rita responde
negativamente e abandona o mddulo. A Rita segue rapidamente em direccdo ao outro
madulo, o do Globo Terrestre.

Este periodo de visita demorou cerca de 8 minutos.
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No médulo do Globo Terrestre

Figura 14 — Imagem do mddulo do Globo Terrestre

(Retirada de brochura de apresenta¢éo do CCV Constancia, Anexo 9))

“Representacdo da Terra, com quase dois metros de diametro, é acessivel por uma
rampa de onde se pode fazé-la rodar em torno de um eixo apontado ao pélo e com inclinacéo
correspondente a latitude do lugar. Os “experimentadores” podem, assim, localizar um ou
outro continente (em relevo) ou mar, e verificar — a noite — como a Estrela Polar se encontra
“a frente” do eixo da Terra e se mantém praticamente fixa, enquanto decorre 0 movimento
aparente da esfera celeste.” (Retirada de brochura de apresentacdo do CCV Constancia,

Anexo 9)

Figura 15 — Imagem da Rita no médulo do Globo Terrestre, durante a visita (Retirada da videogravacao)
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Ao chegar ao Globo a Rita sobe a rampa e observa a sua superficie com atencao,
seguidamente envolve-se numa brincadeira conjunta de rodar o globo terrestre, num sentido
e noutro, lancada pelo desafio da guia de encontrarem Portugal. A guia levanta a questao
sobre o sentido de rotacdo da Terra, ao que 0s alunos em conjunto movem o globo,
primeiramente no sentido dos ponteiros do relégio e apos clarificacdo, no sentido contrario. E
solicitada entdo a descida da rampa e os alunos posicionam-se de frente para o globo. A Rita
esforca-se para ficar mesmo em frente ao P6lo Sul, e observa atentamente a superficie.

A guia, que fica na parte superior da rampa, perto do Pélo Norte, relembra ja ter
mostrado um Globo Terrestre no planetario e identifica os P6los Norte e Sul. A Rita gesticula
afirmativamente com a cabeca. Reafirma ainda que se tinha referido ao facto de o eixo da
Terra apontar para Norte na direcgdo de um ponto no céu, a Estrela Polar e que o Globo esta
para ai orientado. A Rita segue com atencao a explicacéo. '

A guia enceta um dialogo sobre as linhas representadas no Globo, o seu nome e
latitude, Equador, Trépicos de Cancer e Capricdornio. A Rita responde as questdes levantadas
reconhecendo o Equador e os Trépicos.

A guia questiona sobre a localizacdo exacta dos trépicos, a Rita participa no didlogo
mas parece fazer uma afirmacdo errada (inaudivel na gravacao), perceptivel pela sua

expressao posterior.

i

Figura 16 — Imagem da Rita no médulo do Globo Terrestre, durante a visita (Retirada da videogravacao)

E questionado pela guia, o facto de os tropicos terem precisamente a latitude de
23,5° ao que a Rita responde enfaticamente que € onde o Sol bate mais directamente. A guia
guestiona ainda “e nés aqui em Portugal, alguma vez o Sol passa mesmo |4 por cima das

nossas cabecas?” ao que a Rita responde negativamente. A guia continua referindo-se a
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faixa entre o Equador e os Tropicos como a zona onde o Sol bate exactamente por cima das
cabecas das pessoas uma vez por ano. A conversa segue no sentido de mostrar que em
Portugal o Sol nunca se encontra exactamente por cima das nossas cabecas. Questiona se
Portugal esta acima dos 23,5°, ao que a Rita confirma, e depois exemplifica com a latitude do
Parque de Astronomia onde estdo 39° a norte do Equador, referindo-se as suas sombras. A
Rita ouve atentamente e responde afirmativamente a explicagdo dada. Quase a terminar a
conversa neste médulo, o aparecimento de um pequeno insecto no globo leva a distracgao de
todos ficando a questéo do porqué do Sol ndo passar por cima das cabecas em aberto. A Rita
segue para o médulo do Reldgio de Sol abracada a Mariana. Ao chegar, separa-se da colega
para conseguir ficar em primeira fila, embora afastada da guia.

Este periodo de visita demorou cerca de 3,5 minutos.

No mdédulo do Relégio Analematico

Figura 17 — Imagem do médulo do Reldgio Analeméatico

(Retirada de brochura de apresenta¢do do CCV Constancia, anexo 9)

7

“Analema é uma linha curva, fechada, resultante da unido de varios pontos
correspondentes a extremidade da sombra de um objecto, em diferentes horas do dia, ao
longo do ano. O “experimentador” colocara os pés sobre um “traco” correspondente ao més
em que fizer a observacdo, para que a sua sombra atinja uma “escala” em que estao
marcadas as horas, podendo assim registar 0 momento da sua “diversdo”. O Analema
evidencia ainda as diferentes alturas atingidas pelo Sol e os desvios da “hora solar” ao longo

do ano, factos que — na abordagem de temas relacionados com as esta¢gBes do ano e a
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medicdo do tempo — podem servir para relacionar areas diversas da Astronomia, com
complexidade adequada aos participantes.” (Retirada de brochura de apresentacdo do CCV

Constéancia, anexo 9)

Figura 18 — Imagem da Rita no médulo do Relégio Analemético, durante a visita (Retirada da videogravagao)

Ao chegar, separa-se da colega para conseguir ficar em primeira fila, embora afastada
da guia. A guia relaciona o que vao ver com o modulo anterior, 0 Globo Terrestre, referindo-
se gue em Portugal existe sempre sombra porque o Sol nunca esta exactamente por cima
das nossas cabecas, e que esta sombra pode variar no tamanho conforme as alturas do dia.
A Rita aparenta estar a ouvir a guia e nesse momento olha para o seu reldgio de pulso. Apds
um pouco, ao ver um lugar vago deixado por um colega, aproxima-se da guia, ficando ao lado
da Mariana. A guia refere que estdo perante um Reldgio de Sol e que este vai funcionar com
as suas sombras. Indica que a pessoa se deve colocar no meio do médulo e que este esta na
direccéo da Estrela Polar. E ainda clarificado o sentido Sul e Norte. A Rita vai observando o
chéo onde esta representada a estrutura do reldgio e participa na conversa respondendo a
todas as questdes levantadas. A guia prossegue explicando que o oito alongado que figura no
chéo representa os varios meses do ano e que a pessoa tem de se colocar em cima do més
em que esta, virar-se para Norte e levantar o brago. Pede assim a ajuda de um aluno, pelo
facto de este ser alto. Questiona qual 0 més em questao, a Rita responde. O colega segue as
indicagOes e coloca-se em cima do A, virado para Norte e de brago levantado. A Rita volta a
olhar para o seu relégio. A guia pede entdo para verem os reldgios de pulso, o que ela volta a
fazer e ao se questionar sobre a diferenca entre a hora do reldgio de pulso e de Sol refere
“meia hora”. E ent&o explicado que o relégio de pulso apresenta a hora legal enquanto o que
estdo a observar é a hora solar, duas horas, ao que a Rita afirma que “séo trés e meia”. Logo

a seguir comeca a distrair-se um pouco com a sua camisola. A guia continua a explicar a
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diferente localizagdo dos meses de Verdo e de Inverno, relacionando-os com a variagédo do
tamanho das sombras, indica que a maior sombra é no Inverno, acrescenta ainda a
explicacdo que a menor inclinacdo em que se encontra o Sol € no Inverno. A Rita, que foi
observando a guia e a0 mesmo tempo ajeitando a sua camisola, olha para a colega Ménica e
seguidamente a sua colega Mariana aproxima-se dela e conversam algo. Termina a
explicacdo da guia e as duas colegas dirigem-se ao mddulo que esta ao lado, a Esfera
Armilar.

Este periodo de visita demorou cerca de 3 minutos.

No médulo da Esfera Celeste

=3

Figura 19 — Imagem do mddulo da Esfera Celeste

(Retirada de brochura de apresentacdo do CCV Constancia, anexo 9)

“Constituida por aros de 7,5 metros de diametro, representando o meridiano do lugar,
0 equador celeste, os tropicos e os circulos polares, permitira - para além da contemplacao
da sua beleza - complementar ac¢bes de formagéo que envolvam coordenadas (geograficas
ou celestes) e mesmo actividades ludicas. Um “experimentador” encostado a estrutura central
podera observar a Estrela Polar através de um orificio situado na direccdo do eixo de rotacéo
da Terra ou — voltado para Sul - ver uma estrela cruzar o meridiano do lugar e medir entéo a
sua altura. Nas ocasifes dos equinécios e dos solsticios, a luz do Sol passa — ao meio dia
solar - por orificios colocados no aro correspondente ao meridiano e incide no centro da

“esfera”.” (Retirado de brochura de apresentacdo do CCV Constéancia, anexo 9)
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Figura 20 — Imagem da Rita no médulo da Esfera Celeste, durante a visita (Retirada da videogravagéo)

Ao chegar ao médulo, a Rita coloca-se numa posicdo central. A guia comeca por
referir qual o tema a ser tratado nesse modulo, as Estagbes do Ano; apresenta o maédulo
como a representagcdo de uma Esfera Armilar, questionando sobre se a conhecem, referindo
que esta aparece na bandeira nacional. A Rita que foi observando o médulo e ouvindo a guia
afirma “aquelas cruzadas”. A guia continua a explicar que a esfera representa o que rodeia o
Globo Terrestre, comecando a indicar o Equador, ja referido anteriormente no outro Globo,
mas agora o equador celeste, prossegue mostrando os Trépicos de Cancer e Capricérnio, 0
Polo Norte, Sul e os Circulos Polares, Arctico e Antarctico. A Rita vai seguindo as indicacfes
de observacgéo da guia e responde a questdes referindo-se a “Trépico de Cancer” e ao Circulo
Polar “Antarctico”. A guia levanta a questao sobre para onde aponta o meridiano de lugar
representado pelos aros verticais e refere que observando por esses orificios é possivel
observar a Estrela Polar. A questdo é posteriormente levantada sobre os restantes trés
orificios. A guia explica que estdo relacionados com as diferentes alturas a que esta o Sol ao
meio-dia, nas varias estacfes do ano. A Rita segue a explicacdo com atencdo e sobre um
dos orificios responde que representa o Verdo. A guia chama a atencao para ter sido referido
no planetério, que o Sol ndo nasce sempre no mesmo ponto, apenas em dois dias do ano

este nasce a Este e se pde a Oeste. Ao questionar sobre, a Rita afirma sdo nos Equinécios.

O meio de registo por videogravacdo chega ao seu limite, mas utilizando o meio
escrito registou-se que a visita ao exterior terminou logo a seguir a esse momento,
acompanhando a guia os alunos seguem para a loja do Centro de Ciéncia.

Este periodo de visita demorou cerca de 2,5 minutos. A visita a parte ao ar livre do

Centro de Ciéncia demorou na totalidade cerca de 27 minutos.
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Na loja juntaram-se os dois grupos que constituem a turma, onde os alunos tiveram a
possibilidade de adquirir lembrancas da visita. Alguns materiais de lembranca estavam
relacionados com a temética do Centro de Ciéncia outros eram apenas objectos casuais
(bolas, lapis, borrachas, etc.) A Rita adquiriu um conjunto de estrelas luminescentes
autocolantes. Passado cerca de 20 minutos os professores reuniram a turma para se
dirigirem ao autocarro. A entrada do autocarro foram distribuidas varias brochuras de
divulgacéo do Centro de Ciéncia (Anexo 9) a todos os alunos. Passado este momento final, a

visita de estudo deu-se por terminada.
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4.3 Como aconteceu a aprendizagem da Rita na visita  de estudo?

As interacc¢des entre o contexto pessoal e o context o fisico e sociocultural, sob

a perspectiva das dimensdes de aprendizagem envolvi  das na sua experiéncia de visita.

Para tentar responder a questdo de como aprendeu a Rita na visita de estudo,
procedeu-se a determinacdo das interaccdes entre o contexto pessoal e o contexto fisico e
sociocultural, sob a perspectiva das dimensdes de aprendizagem envolvidas na sua
experiéncia de visita, de acordo com o0 enquadramento tedrico desenvolvido para este estudo
(adaptacdo do modelo contextual de aprendizagem; ver caitulo 1.9).

Os dados sobre as interac¢bes foram recolhidos por Observacdo participante nao
intrusiva, por videogravacdo da visita de estudo e por entrevista qualitativa a Rita, uma
semana apdés a visita. Da videogravacao da visita efectuou-se a transcricdo do discurso da
Rita e da guia, em formato de linha de tempo, onde se incorporaram oS comportamentos
observados na Rita, levantados a partir da grelha de observacdo de indicadores de
envolvimento em processos de aprendizagem (ver capitulo 3.12.2). Efectuou-se ainda,
através da observacdo da videogravacdo, complementada com transcricdo referida, a
Condensacédo (Kvale, 1996) da visita de estudo de forma a ilustrar a experiéncia da Rita, ja
apresentada no capitulo 4.2. A partir destes varios elementos, de forma a organizar os dados
recolhidos, utilizou-se o enquadramento tedrico enunciado donde se:

- apresenta uma recolha qualitativa das observacdes de comportamentos indicadores
de envolvimento no processo de aprendizagem, organizados, numa perspectiva das
dimensdes de aprendizagem;

- determina a sua quantificacdo, apoiada na grelha de analise apresentada no capitulo
3.12.2, quadro 13, de forma a revelar a extensédo destes comportamentos;

- complementa a analise, através da organiza¢do da expressao da Rita sobre a visita,

a partir da transcricdo da entrevista, realizada uma semana apoés a visita.

Estes resultados apresentam-se inseridos na caracterizagdo da interaccdo com o
contexto fisico, onde se analisam os organizadores avancados, a orientacao no espaco fisico,
a arquitectura e espaco fisico, e o design; com o contexto sociocultural, onde se apresentam
as condi¢coes de mediacdo com peritos e entre pares; e com o contexto pessoal, em que sao

mencionados a escolha e controlo exercidas e 0 envolvimento do conhecimento prévio.
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4.3.1 Caracterizacdo da interac¢do com o contexto f  isico

4.3.1.1 Organizadores avancados

A Rita ndo encontrou no inicio da sua visita qualquer organizador avancado que a
pudesse enquadrar nas tematicas a explorar, nem orientacdes relativas a comportamentos
facilitadores da aprendizagem, para o que iria ouvir, ver ou fazer; quer por parte da guia, quer
através de textos, graficos ou imagens concebidos para tal. Apenas parcialmente e ao longo
do tempo, foram sendo apresentados alguns organizadores avangados.

Relativamente ao Planetéario, no inicio da sesséo, a Rita foi exposta por parte da guia
a algumas regras de comportamento para esse espaco, essencialmente disciplinadoras; foi
levantada a experiéncia anterior dos alunos em planetarios; mencionado de modo breve a
tematica da sesséo e ainda referido o funcionamento do mecanismo de projeccao. Situacdes
que podem ter tido a fungdo de organizador avancado para a experiéncia de visita da Rita no
Planetério.

Foram-lhe ainda apresentados organizadores avancados relativamente a outros
modulos no ambiente ao ar livre. Ao longo da sessao do Planetéario, foi mencionado o médulo
do Carrossel do Zodiaco e o tema que ai seria abordado, as Fases da Lua; o médulo da
Esfera Celeste, em que se iria observar os diferentes pontos onde o Sol nasce ao longo ano;

e sobre 0 modelo do Sistema Solar, que este estaria representado a escala.

4.3.1.2 Orientacdo no espaco fisico

A Rita, durante toda a visita ndo se deparou com elementos graficos facilitadores da
orientag@o no espacgo do Centro de Ciéncia, concebidos para o efeito. No exterior do Centro
de Ciéncia a Rita encontrou boa visibilidade do espaco ao ar livre, onde se situam os modulos
expositivos e o Planetario, assim como do exterior do edificio principal. Durante a visita pode
ter plena visibilidade da area expositiva, devido a inexisténcia de barreiras fisicas entre os
modulos expositivos. As suas necessidades de orientacdo foram limitadas pois ao longo da
visita a Rita ndo teve liberdade de escolha no percurso, tendo esta sido totalmente orientada
pela guia do Centro de Ciéncia. Durante a visita ndo foram visiveis quaisquer
comportamentos que evidenciassem dificuldades de orientagédo no espaco fisico, por parte da
Rita.
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4.3.1.3 Arquitectura e espaco fisico

Na interaccdo com a arquitectura, a Rita foi exposta a um ambiente fisico a céu
aberto, com o Sol a vista, que a enquadra num contexto real relacionado com os fendmenos
astrondmicos a explorar; a uma temperatura ambiente agradavel para se estar ao ar livre com
a indumentaria trazida pela Rita; e com condi¢des de luminosidade que ndo perturbavam a
visdo. As condicdes sonoras foram satisfatérias, ndo havendo a presenca de ruido devido a
outros grupos, apenas 0s sons da natureza como fundo. No entanto, o0 ambiente sonoro foi
perturbado por duas vezes com a passagem de automoveis na imediacdo, situacdo que
distraiu momentaneamente a Rita.

A Rita ndo teve a oportunidade de explorar todo o espaco do Centro de Ciéncia.
Participou na actividade que decorreu no interior do Planetario soterrado, estrutura em forma
de cuUpula, isolada da entrada de luz, onde nado revelou qualquer comportamento alterado
devido a estas condi¢des particulares; e circulou pela zona ao ar livre, onde estdo expostos
0os modulos sem quaisquer divisérias fisicas entre si, sem evidenciar dificuldades de
orientagao.

No edificio central, onde se encontra o auditério, a cupula do observatério e a loja,
apenas esteve presente nesta Ultima, no fim da visita.

Relativamente a circulagcdo de visitantes pelo espagco do Centro, 0 grupo em que se
inseria a Rita apenas se encontrou com outro grupo, os restantes alunos da turma, no inicio
da exploracao do modelo do Sistema Solar, mas a consideravel distancia e sem interferéncia
significativa; e ainda no final da visita onde permaneceram os dois grupos simultaneamente

na loja.

Envolvimento das capacidades de comunicagdo e de ob  servacao

A arquitectura do espacgo expositivo ao ar livre interveio experiéncia de visita. A Rita
envolveu na sua interaccdo com a arquitectura as suas capacidades de observacdo. Em
vérias situacfes a presenca da luz directa do Sol e consequentemente a sombra projectada,
foi um modo de explorar o médulo. Este envolvimento é evidenciado no modelo do Sistema
Solar, onde a Rita olhou para o céu quando abordavam o tema da distancia entre Plutdo e o
Sol ser consideravelmente grande; no mddulo do Globo Terrestre ao observar as sombras
quando se referiram a relacdo entre a existéncia de sombra e a latitude; no Relégio
Analematico ao observar a projec¢do da sombra para determinar as horas; na Esfera Celeste
a observar a posicdo do Sol relativamente a estrutura do mdédulo. Também a visibilidade do
céu facilitou a projeccdo imaginaria da localizacdo da Estrela Polar no céu nocturno, na

exploracéo do médulo do Globo Terrestre e no médulo da Esfera Celeste.
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Ainda no espaco particular do Planetério foram envolvidas as suas capacidades de
observacdo e de comunicacdo. Foi a possibilidade de escuriddo total que influenciou a
experiéncia de visita, permitindo observacdo em qualidade das projec¢des de simulagcdo do
céu nocturno. A disposic¢ao circular dos assentos facilitou a comunicagdo visual com a guia e
a observacédo da projeccao. A forma em cupula do tecto potenciou o realismo da imagem do
céu a noite, mas também dificultou, de forma limitada, a comunicacdo oral, por amplificar o

ruido das conversas dos alunos.

A expressdo da Rita sobre a sua relagdo com a arquitectura aparece escassamente
nas suas referéncias. Menciona, os dois espacos distintos onde esteve, “saimos dessa sala,
fomos para fora”; o Planetério, “apesar de ser um planetario pequenino.”; o modulo do
Relégio Analematico em que “viu fazer de ponteiro” e na Esfera Celeste “olhassemos

exactamente por este buraquinho aqui viamos a Estrela Polar” no céu.

4.3.1.4 Design

A interaccdo da Rita com o contexto fisico, nomeadamente no que concerne ao
relacionamento com o design dos mddulos expositivos, foi patente nos comportamentos
observados ao longo da visita envolvendo as suas capacidades de observacao e capacidades

praticas.

Envolvimento das capacidades de observacao

A partir da observacdo da visita da Rita verifica-se que na sua experiéncia com o
contexto fisico da exposicdo relativamente ao design, colocou em uso as suas capacidades
de observacéo. Observou por variadas vezes os médulos no seu aspecto geral, mas também
em pormenor, como as legendas, as particularidades do médulo e o seu funcionamento.

No Planetario, atentou no sistema de projeccdo e na projeccao total do céu,
percorrendo varias vezes com o olhar a abdbada. Enquanto no médulo do Sistema Solar,
destacam-se comportamentos envolvendo as suas capacidades de observagdo enquanto,
olhou para a representacdo do planeta Plutdo, que se encontrava ao longe; observou por
varias vezes as representacées dos planetas Mercurio e Vénus e as respectivas legendas;
reparou ha dimensédo das distancias entre os planetas; olhou fixamente para a representacao
da cintura de asterdides; observou a representacdo de Saturno; olhou para alguns planetas
onde tinha passado anteriormente; observou o modelo de Urano, de Neptuno e as suas

legendas; reparou em Plutédo; olhou para onde tinham comecado o0 seu percurso e terminou
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observando o céu, parecendo procurar o Sol. No médulo do Carrossel do Zodiaco, a Rita
mostrou-se atenta a observar o modulo e as particularidades do seu movimento, da
representacdo da Terra e da Lua. Observou este modulo de duas perspectivas diferentes,
quando situada em volta deste e também a partir do seu interior, nomeadamente ocupando a
posicdo do modelo de Terra. Quando no médulo do Globo Terrestre, a Rita observou a sua
superficie, particularmente a posi¢céo de Portugal, os Trépicos e o Equador e a sua inclinacao,
quando em cima da rampa e quando a frente do Globo. Antes da qualquer explicacdo, a Rita
reconheceu o diagrama no chdo como sendo um reldgio, depois, ao explorar o0 médulo do
Relogio Analemético, observou a representacdo, reparou na estrutura de referéncia aos
meses e examinou ainda o seu reldgio. Na visita ao médulo da Esfera Celeste, observou-o na
generalidade, com destaque para as referéncias ao Equador, Tropicos, Circulos Polares, e

orificios correspondentes a presenca do Sol ao meio-dia, nas diferentes Estacdes.

Através da quantificagdo dos comportamentos indicadores de envolvimento em
processos de aprendizagem, abrangendo a dimensdo das capacidades de observacao
relativamente aos médulos expositivos, foi possivel estabelecer a extensao da sua interaccao.
A Rita envolveu-se em 75 comportamentos de observacdo dos mddulos, distribuidos pelo
Planetario, 6, e pelos modulos do Sistema Solar, 30; Carrossel do Zodiaco, 10; Globo

Terrestre, 8; Relégio Analemético, 10; Esfera Celeste, 11.

Quadro 16 - indice de comportamentos indicadores de envolvimento em processos de aprendizagem, abrangendo a

dimenséo das capacidades de observacéo relativamente aos médulos expositivos

. ~ . - Sistema Carrosseldo  Globo Relogio Esfera
Dimensgo de CaPaCldades Planetério Solar Zodiaco Terrestre Analematico Celeste TOTAL
Capacidades de observacio

P , ¢ 6 30 10 8 10 11 75
(Observar médulos/seus elementos)

Através da analise da entrevista ap0s a visita, a Rita, pela sua prépria voz, também
evidenciou ter utilizado as suas capacidades de observacdo ao longo da visita, fazendo
referéncia a estas relativamente a todos os modulos. No modulo do Planetario menciona que
“Vimos alguns planetas que se podiam ver”; no médulo do Sistema Solar menciona que “nao
reparei logo, mas de certa forma como vimos estes circulos ...” ou que 0s planetas “que estao
a distancias que parecem pequenas a nossa vista mas tém umas distancias enormes, e, por
exemplo, entre o Sol e Merclrio que parecem estar tdo préximos.”; sobre 0 mddulo do
Carrossel do Zodiaco, “como nao se via a Terra ...”; no modulo do Globo Terrestre também
envolveu as suas capacidades de observagdo ao reflectir sobre porque “estaria virado para
esse lado” e na analise da sua superficie “quando a gente o abordamos notamos que certos

continentes encaixavam nos outros”. Ainda, no médulo de Rel6gio Analematico refere que
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“Notou-se logo que era um relégio”; no modulo da Esfera Armilar menciona que “se

olhdssemos exactamente por este buraquinho aqui viamos a Estrela Polar”.

Envolvimento das capacidades préticas

A partir da observacgéo da visita da Rita verifica-se que também as suas capacidades
préaticas foram envolvidas na exploracdo dos moédulos, embora de forma limitada. Durante a
visita interagiu fisicamente com o médulo do Sistema Solar, ao fazer girar um dos modelos de
planeta, com o modulo do Globo Terrestre, ao subir ao médulo e simular, conjuntamente com
0s colegas, o sentido de rotagdo da Terra; no Carrossel do Zodiaco, ao participar na sua

exploracdo com a guia, tomando lugar na representacao da Terra.

Estes comportamentos que evidenciam o envolvimento das capacidades praticas no
processo de aprendizagem apresentam-se quantificados no quadro 17. Verificaram-se
apenas 9 destes comportamentos distribuidos pelos médulos do Sistema Solar, 1; Carrossel

do Zodiaco, 5; Globo Terrestre, 2; Rel6gio Analemético, 1; e nenhum na Esfera Celeste.

Quadro 17 - indice de comportamentos indicadores de envolvimento em processos de aprendizagem, abrangendo a

dimenséo das capacidades praticas — manipular/ tocar, relativamente aos médulos expositivos

. ~ s - Sistema Carrosseldo  Globo Relogio Esfera
Dimensio de Cap acidades Planetario Solar Zodiaco Terrestre Analematico Celeste oL
Capacidades praticas

pacidades p , 0 1 5 2 1 0 9

(Manipulat/tocar em médulos)

Evidéncia do envolvimento destas capacidades também foi encontrado na entrevista
sobre a visita, embora com pequena expressdo. A Rita revelou ter colocado em uso as suas

capacidades praticas, no modulo do Globo Terrestre, revelando que “Estivemos a roda-lo”.

Envolvimento dos conhecimentos - expressos através da interac¢cdo com 0s

maodulos expositivos

No sentido de entender como a Rita interagiu com o0s conhecimentos expressos
através dos modulos, directamente ou mediados pela guia ou colegas, apresenta-se uma
descricdo dos conteudos abordados pelo discurso da guia e da sua interacgcdo com 0s
modulos onde se encontram oportunidades para a aprendizagem/construcdo de significado

de fendmenos astrondmicos.
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As oportunidades para aprender sobre o Sistema Solar, surgiram essencialmente no
modulo do Sistema Solar e em parte no médulo do Carrossel do Zodiaco; sobre o fenébmeno
do Dia e Noite apareceram oportunidades essencialmente no médulo do Globo Terrestre com
o contributo do Carrossel do Zodiaco; relativamente as Estacbes do Ano, as oportunidades
nado aconteceram de forma clara, ndo sendo o assunto abordado directamente, mas houve
oportunidade para aprendizagem em varios médulos: no Globo Terrestre, Reldgio
Analematico, Esfera Celeste e Planetario. Também a concepcao do Movimento Aparente do
Sol no céu pode ter sido influenciada pelos acontecimentos nestes quatro médulos. A
possivel influéncia da visita na alteracéo de significado do fenémeno das Fases da Lua e dos
Eclipses ocorreu essencialmente no médulo do Carrossel do Zodiaco e também no
Planetario. Sobre o Céu a Noite as principais oportunidades de aprendizagem deram-se no
Planetério, mas igualmente no Globo Terrestre e na Esfera Celeste. Todos os fendbmenos
foram abordados directamente na visita, & excepcdo das Estacdes do Ano, que nao foi
apresentado directamente em qualquer dos médulos, embora os conceitos fundamentais para

a sua compreensao, tenham sido referidos ao longo do exposto em varios maédulos.

Abaixo apresenta-se uma tabela discriminando os conceitos abordados nos diversos
modulos expositivos e a sua relacdo com os fenémenos astrondmicos investigados, que
evidencia onde a Rita pode ter tido oportunidade de construir o seu significado sobre o

fendmeno astronémico.

Quadro 18 - Relagéo proxima entre os conhecimentos abordados pela guia, no seu discurso e na interaccdo com o0s

médulos e os fendmenos astronémicos elementares investigados

Legenda da coluna da direita, por ordem: S — Sistema Solar; D — Dia e Noite; E — Estagbes do Ano; M — Movimento

Aparente do Sol; F — Fases da Lua; E — Eclipses; C — Céu a Noite.

Sistema Solar

s |[p |E |Mm |F |E |cC

Distancia

- Escalas, distancias reais e representacao x
- Variacio das distincias entre planetas: antes e depois da

cintura de asterdides, a enorme distancia entre Plutio e o Sol
Dimensdes

- Escalas, tamanhos reais e representacido x
- Proporcionalidade de dimensoes entre planetas: Jupiter,

Terra, Plutdo
Caracteristicas do Sistema Solar

- Nomes dos elementos, ordem, cintura de asterdides;
periodos de rotacio, translacdo, comparacido com a Terra de x
algumas caracteristicas
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Carrossel do Zodiaco

| D

| E

IM |F |E |C

Fases da Lua

- Identificagio das Fases da Lua: forma da luminosidade
observada, mnemonica para a forma dos quartos

- Relacio entre Fases da Lua e posicio relativa dos trés astros

- Causa da Fases da Lua: relacdo entre luminosidade
observavel e iluminacdo pelo Sol; variacio da luminosidade,
Terra como local de observacao, movimento de translacio
da Lua e da Terra, posicio relativa dos trés astros

- Relagio e distingao entre Fases da Lua e Eclipses

- Perfodo entre Eclipses e Fases da Lua

Eclipses

- Relagio entre Eclipses e posicio relativa dos trés astros

- Causa dos Eclipses: Terra como local de observacio,
movimento de translagio da Lua e da Terra, posicio relativa
dos trés astros, alinhamento dos astros

- Ocorréncia de Eclipse em Portugal

Globo Terrestre

- Rotacio e sentido de rota¢io da Terra

- A inclinacdo do eixo da Terra e a relagio com a Estrela Polar

- Identificagao dos pélos, Equador, tropicos e suas latitudes

- Relacio entre latitude e angulo de incidéncia de raios solares
e sombra, no caso dos tropicos, Equador e Portugal

Relégio Analemético

- Relagio entre sombra e latitude, em Portugal

- Variac¢ao do comprimento da sombra ao longo do dia

- Funcionamento de um relégio de Sol: variagio da sombra ao
longo do dia e ao longo do ano; movimento do Sol no céu;
diferengas entre hora solar e hora legal; relacio entre
Estac6es do Ano e comprimento das sombras

Esfera Celeste

- Relagio entre estages do ano e posicdo do Sol no céu, ao
meio dia

- Identificagdao do Equador, trépicos e circulos polares

- Inclinacio do eixo da Terra e relacio com a Estrela Polar

- Variacio do movimento apatente do Sol: variacdo no ponto
cardeal do nascer e p6r-do-sol, coincidéncia com Este e
Oeste apenas nos Equindcios

- Relagao entre a altura do Sol no céu ao meio-dia e as
Estacoes do Ano
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Planetario

- Reverberagao do som na abébada do planetario

- Relacido da nao visibilidade das estrelas com a difusio de luz
do Sol comparada a fraca luz das estrelas

- Movimento aparente do Sol no céu x x x

- Fases da Lua e a sua sequéncia X

- Relagao do movimento aparente do Sol e das estrelas no céu

a noite com a rota¢do da Terra

- Inclinacio do eixo da Terra e relagdo com o Pélo Norte e

Estrela Polar

- Altura do Sol e meio-dia solar x x

- Equinécios x x

- Estrela polar: luminosidade, localizagdao no céu a partir da
Ursa Maior

- Localizacdo de constelagdes, e lendas associadas, planetas e
estrelas: Orion, Touro, Lebre, Cio Maior, Cio Menor, Sirius, x
Saturno, Escorpido, Cassiopea
Triangulos equilateros, Angulo recto, bissectriz de um angulo x

4.3.1.5 Actividades posteriores de refor¢o

A Rita ndo foi exposta apds a visita por parte da escola a qualquer actividade de
reforco da visita de estudo. Na primeira aula em que se encontrou com a professora apds a
visita refere que “Estivemos a falar sobre a visita, de algumas coisas que tinhamos feito, se
tinhamos gostado, se n&o, se gostariamos de voltar a repetir. E isso.”, “durante cerca de meia
hora”.
4.3.2 Caracterizagdo da interacgdo com o contexto s ociocultural

Na interaccdo com o contexto sociocultural, também foram envolvidas as suas
capacidades de comunicacdo, nomeadamente de observacdo e audicdo, e de didlogo, na
mediagdo com peritos, em particular com a guia da visita, ou com 0s seus pares.

4.3.2.1 Mediacao por adultos peritos

Envolvimento de capacidades de comunicacdo — observ  acao e audicéo

Através da andlise da videogravacao verifica-se que a Rita ao longo da intervencéo da

guia, e em qualquer dos modulos expositivos, a observou repetidamente, aparentando estar a
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ouvir com atencdo. Constatou-se também esta atencdo a comunicagdo da guia na resposta
da Rita as sugestdes de observacdo feitas pela guia e as perguntas desta.

A quantificacdo dos comportamentos indicadores de envolvimento das capacidades
de comunicacédo — observacdo e audicdo, relativamente a guia, evidencia a extenséo deste
envolvimento no processo de aprendizagem.

A Rita envolveu-se em 91 comportamentos de observacdo e audicdo da guia,
distribuidos pelo Planetario, 23; e pelos médulos do Sistema Solar, 22; Carrossel do Zodiaco,

26; Globo Terrestre, 5; Relégio Analemaético, 1; e Esfera Celeste, 14.

Quadro 19 - indice de comportamentos indicadores de envolvimento em processos de aprendizagem, abrangendo a

dimensé&o das capacidades de comunicagdo com a guia — olhar e ouvir

. ~ . - Sistema Carrosseldo  Globo Relogio Esfera
Dimenszo de CaPaCldadeS Planetirio Solar Zodiaco Terrestre Analematico Celeste TOTAL
Cap. de comunicaciao com guia

P Jnicag suia 23 22 26 5 1 14 91
(Olhat/ouvir atentamente a guia)

Envolvimento de capacidades de comunicacao — dialog o]

Utilizando a videogravacgédo verificou-se ainda que as capacidades de comunicacéo,
designadamente de didlogo, se evidenciaram em todos os mdédulos da visita. A Rita por
diversas vezes respondeu a perguntas levantadas pela guia, desenvolvendo as suas
competéncias comunicacionais.

Destaca-se este envolvimento no processo de aprendizagem através do levantamento
de comportamentos associados a expressdo das capacidades comunicagdo com a guia —
conversar, responder, perguntar ou explicar. A Rita expressou 40 comportamentos,
distribuidos pelo Planetério, 4; e pelos modulos do Sistema Solar, 1; Carrossel do Zodiaco,

16; Globo Terrestre, 10; Reldgio Analematico, 4; e Esfera Celeste, 5.

Quadro 20 - indice de comportamentos indicadores de envolvimento em processos de aprendizagem, abrangendo a

dimenséo das capacidades de comunica¢gdo com a guia — conversar, responder, perguntar, explicar

. ~ s - Sistema Carrosseldo  Globo Relogio Esfera
Dimensdo de Cap acidades Planetdrio Solar Zodiaco Terrestre Analematico Celeste ToTaL
Cap. de comunica¢io com guia
(Conversar, responder, perguntar, 4 1 16 10 4 5 40
explicar)

Recorrendo a entrevista de forma a complementar os dados fornecidos pela

observacdo da videogravagdo, revelou-se que a interaccdo com peritos teve expressao
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particular com a guia da visita, sendo mencionada diversas vezes pela Rita. Numa descrigdo
geral da visita surge: “No parque de astronomia a gente foi para uma sala que era um
planetério, e depois ela esteve-nos la a explicar coisas .... Depois saimos dessa sala, fomos
para fora onde ela esteve-nos a explicar os planetas ... . Ao fim de falarmos um pouco sobre
os planetas, .... No final disso fomos ver a Terra, faldmos um pouco sobre €la, ...".

Ainda em todos os mddulos a Rita fez referéncia ao papel da guia. No Planetario, “ ...
falamos que a Estrela Polar ..., faldmos de algumas constelacdes,...”; no médulo do Sistema
Solar, “ela também nos explicou essencialmente mais ou menos como é que eram as cores”;
no modulo do Globo Terrestre, “ela explicou-nos, porque intercala a Estrela Polar”; no médulo
do Reldgio Solar, “ela explicou-nos que este relégio ..., explicou-nos se a gente quisesse”; no
modulo da Esfera Armilar, "ela explicou que se olhdssemos exactamente por este buraquinho
aqui viamos a Estrela Polar. Depois aqui também nos disse os tropicos, falou sobre os
paralelos, falou da inclinacéo da Terra, ...".

A Rita também interagiu socialmente com a professora, embora em pequena escala;
ao referir-se a professora afirma que “as vezes a gente também |he fazia algumas perguntas

gue nao estavamos a perceber e ela tentava explicar-nos.”

4.3.2.2 Mediacao entre pares

Envolvimento de capacidades de comunicacao — dialog 0

A mediacdo da aprendizagem ndo se manifestou apenas em relacbes com adultos
peritos, também a interaccdo com o0s seus pares foi envolvida na aprendizagem. Na
entrevista apds a visita, a Rita manifestou-a ao referir o que falou com os seus colegas. Sobre
o Planetério, “falamos que era interessante, ficamos a conhecer mais coisas”; sobre o0 médulo
do Sistema Solar, “faldmos sobre as dimens@es”; sobre o moédulo Carrossel do Zodiaco,
“comentamos, porque foi uma ideia engracada de fazer de nds a Terra”; sobre 0 médulo do
Globo Terrestre, “estivemos a falar que... porque pensamos, vimos isto...”; sobre 0 médulo do
Relogio de Sol “achamos interessante, se calhar até podiamos fazer uma maqueta assim com

isto.”; sobre o médulo da Esfera Armilar, falou “da estrutura dele que é engracada”.

Por andlise da videogravacao verificou-se que nesta interaccdo com 0s pares se
expressaram as suas capacidades de comunicagdo. A Rita interagiu com os colegas de
variadas formas, respondendo a solicitagbes suas para observar algo, caminhando e

conversando, na passagem entre médulos, explorando conjuntamente um maodulo,
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comentando durante a intervencdo da guia, abracando-se a estes e brincando,
distraidamente.

Quantificaram-se os comportamentos indicadores de envolvimento em processos de
aprendizagem, abrangendo a dimensdo das capacidades de comunicacdo com 0s pares —
Conversar, responder, perguntar, explicar. Foram identificados no Planetario 5
comportamentos e na exploracdo do Sistema Solar 3; no Carrossel do Zodiaco, no Globo
Terrestre e no Reldgio Analemético apenas um comportamento em cada e nao se evidenciou

gualquer comportamento no mddulo da Esfera Celeste.

Quadro 21 - indice de comportamentos indicadores de envolvimento em processos de aprendizagem, abrangendo a

dimenséo das capacidades de comunicacdo com os pares — Conversar, responder, perguntar, explicar

. ~ . - Sistema Carrosseldo  Globo Relogio Esfera
DimensZo de Capacidades Planetdrio Solar Zodiaco Terrestre Analematico Celeste ot
Cap. de comunica¢io com pares
(Conversar, responder, perguntar, 5 3 1 1 1 0 11
explicar)

Comparando a extensdo dos comportamentos de envolvimento em processos de
aprendizagem, abrangendo a dimensao das capacidades de comunica¢do com peritos e com
pares, distingue-se que a mediacao sociocultural da experiéncia de visita da Rita deu-se

principalmente através da guia, ndo se verificando significativa medicao entre pares.

Quadro 22 - indice de comportamentos indicadores de envolvimento em processos de aprendizagem, abrangendo a
dimenséo das capacidades de comunicacao na interac¢gdo com a guia e com 0s pares.

Sistema Carrosseldo  Globo Relégio Esfera

i a i Planetario .
Dimensio de Cap acidades Solar Zodiaco Terrestre Analematico Celeste

TOTAL

Interacgdo com guia

Cap. de comunica¢io com guia
(Olhat/ouvir atentamente a guia) 27 23 42 15 5 19 131
(Conversar, responder, perguntar,
explicar)

Interacgio com pares

Cap. de comunica¢ido com pares
(Conversar, responder, perguntar,
explicar)
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4.3.3 Caracterizag&o da interac¢do do contexto pess  oal

4.3.3.1 A escolha e controlo

Relativamente a possibilidade de escolha e controlo de aprendizagem por parte da
Rita, h4 a descrever que a visita foi ao longo de todo o tempo orientada pela guia, que decidiu
a ordem dos modulos a visitar, os locais onde permanecer, 0s assuntos a abordar, os tempos
de conversa sobre cada tema, as limitacdes a interaccao fisica com estes e o tempo passado
na exploragdo de cada.

Dentro deste quadro restritivo de escolha e controlo, a Rita teve oportunidades de
definir o seu comportamento, exercendo as suas capacidades de decisdo no modo em como
se relacionava com o contexto fisico e social. Na sua interac¢cdo com o contexto fisico moveu-
se, embora condicionadamente, por sua conveniéncia de forma a conseguir observar melhor,
nomeadamente no Planetario, ou interagir com os mddulos. Na sua escolha e controlo
limitado de interaccdo com o contexto social, ha exploracdo dos mddulos, seguiu a guia
conjuntamente com os colegas, com menor ou maior proximidade, observando os mdédulos
que Ihe foram despertando curiosidade e por vezes falando com os colegas. Nas desloca¢fes
entre médulos acompanhou a guia e ao restante grupo, por vezes atrasando-se para ficar a
observar os madulos, outra adiantando-se, evidenciando vontade de chegar rapidamente.

A observacdo da videogravacdo permitiu ainda ter uma perspectiva complementar,
evidenciando a extensédo dos comportamentos indicadores de envolvimento em processos de
aprendizagem, abrangendo a dimenséo das capacidades de decisdo para onde e quando se
deslocar.

A Rita revelou a seguinte frequéncia destes comportamentos ao longo da visita: no
Planetario, 8, no moédulo do Sistema Solar, 19; Carrossel do Zodiaco, 2; Globo Terrestre, 4;

Relégio Analemaético, 2; e Esfera Celeste, 1.

Quadro 23 - indice de comportamentos indicadores de envolvimento em processos de aprendizagem, abrangendo a

dimenséo das capacidades de deciséo para onde e quando se deslocar

. ~ . - Sistema Carrosseldo  Globo Relogio Esfera
Dimensfo de Capacidades Planetdrio Solar Zodiaco Terrestre Analematico Celeste ot
Cap. de decisao para onde e quando
se deslocar

8 19 2 4 2 1 36
(Deslocar-se para acompanhar,
observar, comunicar)
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4.3.3.2 Os conhecimentos e experiéncia prévia

De modo a evidenciar os conhecimentos prévios sobre Astronomia que foram
envolvidos na experiéncia de visita, procedeu-se a andlise dos dialogos entre a guia e a Rita.

No Planetario, a Rita envolveu activamente os conhecimentos prévios que detinha
sobre o tema da Astronomia. Aquando da referéncia a Equindcios por parte da guia, a Rita
acrescentou “os outros sdo os Solsticios”; durante a questdo da localizacdo da Estrela Polar
referiu “Ursa Maior” e respondeu acertadamente ao facto de ser JUpiter o maior planeta do
Sistema Solar.

No modelo do Sistema Solar, a Rita envolveu os seus conhecimentos sobre a duragdo
do periodo de translacdo e suas consequéncias no calendario, o ano bissexto.

No médulo do Carrossel, aplicou os seus conhecimentos sobre a identificacdo das
Fases da Lua; sobre a relacdo entre o ocorrer de uma Fase da Lua e um Eclipse; e a
disposicdo de alinhamento dos astros para que aconteca um Eclipse (fé-lo em diferentes
situacOes, observando o médulo de fora mas também participando na explicacdo orientada
pela guia, estando sentado no modelo de Terra.)

No moédulo do Globo Terrestre, envolveu-se na aplicacdo dos seus conhecimentos
sobre a projeccdo do eixo da Terra no céu, reafirmando o que ja tinha sido apresentado no
Planetério; na identificacdo do Equador e dos Trépicos e na razao da sua localizagéo.
Envolveu também a sua experiéncia quotidiana na relacdo entre a presenca de sombra
projectada pelo Sol e posicdo deste no céu; e 0s seus conhecimentos escolares em relagao a
esta situacao e a latitude de Portugal e dos Tropicos.

A exploragéo do mdodulo do Relégio de Sol, abrangeu conhecimentos sobre os pontos
cardeais; a relacdo entre o calendario e o funcionamento de um relégio de Sol; e a relacdo
entre a hora solar e a hora oficial.

No médulo da Esfera Celeste, a Rita relacionou o conhecimento da bandeira nacional
com a estrutura do maédulo; aplicaou os seus conhecimentos na identificacdo dos Tropicos e
dos Circulos Polares e na identificacdo da relacdo entre a estrutura do moédulo e a posicao do

Sol nas diferentes Estac¢des; e ainda no local de “nascer e pér-do-sol” e os Equindcios.

A quantificagéo das instancias envolvendo a utilizacdo de conhecimentos prévios, na
aquisicao, reforgo e aplicagdo de conhecimentos por parte da Rita permitem determinar a sua
extensao nos diferentes madulos. As 37 situacdes que indicam o envolvimento no processo
de aprendizagem distribuem-se pelo Planetéario, 3; Sistema Solar, 1; Carrossel do Zodiaco,

14; Globo Terrestre, 10; Reldgio Analematico, 4; e Esfera Celeste, 5.
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Quadro 24 - indice de comportamentos indicadores de envolvimento em processos de aprendizagem, abrangendo a

dimenséo de aquisi¢éo/reforco/aplicacdo de conhecimentos

Conhecimentos Planetario Sistema Carrosseldo  Globo Relogio Esfera TOTAL
Solar Zodiaco Terrestre Analematico Celeste
Aquisicio/reforco/aplicacido de
quisicdo/reforgo/aplicac 3 1 14 10 4 5 37
conhecimentos

De forma a complementar e triangular as evidéncias surgidas na andlise do dialogo
entre a Rita e a guia, procedeu-se a revisao da entrevista sobre a visita. Varias expressdes da
Rita, revelaram que os seus conhecimentos prévios estiveram envolvidos na sua experiéncia
de aprendizagem na visita.

Sobre o Planetério, envolveu os conhecimentos sobre o movimento das estrelas onde
se refere que “ndo sabia explicar muito bem se as estrelas se moviam, se nao, fiquei a
perceber melhor isso”. Sobre o modelo do Sistema Solar, envolveu 0os seus conhecimentos
prévios sobre as distancias entre planetas, a cintura de asterdéides, as imagens dos planetas,
a presenca de anéis em Saturno, as cores de Vénus ao mencionar que “nunca pensei que
entre os planetas as distancias fossem tdo grandes”, “até puseram a cintura de asterdides e
tudo.”, “pensdmos logo que fosse planetas”, “Pensei que Saturno podia ter os anéis’e “Apesar
de as cores ndo estarem... (sobre Vénus)'. Sobre o Carrossel do Zodiaco os seus
conhecimentos prévios sobre as Fases da Lua sdo evidenciados ao afirmar “pude saber
melhor sobre as Fases da Lua’. Sobre o médulo do Relégio Analematico, os seus
conhecimentos sobre reldgios e reldgios de Sol sédo envolvidos, sobre este refere que “Notou-
se logo que era um rel6gio” e que “ndo um reldgio como a gente tem”. Mencionando o mdédulo
da Esfera Celeste, € envolvido 0 seu conhecimento prévio sobre a representacdo da Terra,
sobre a posicdo do Sol no céu, ao afirmar “Essa estrutura pensei que fosse a Terra” e “ no
Verdo podemos saber mais ou menos pelas horas, onde é que o Sol esta mesmo no alto e
isso tudo”

Para além dos seus conhecimentos sobre Astronomia, também conhecimentos
prévios de outras areas de estudo, nomeadamente da Geografia e das Ciéncias da Natureza,
sdo envolvidos na sua experiéncia de aprendizagem na visita de estudo. Sobre o modulo do
Globo Terrestre, foi utilizado o seu conhecimento de Geografia, referindo que “Estivemos a
roda-lo, a ver se encontrdvamos a Terra (corrige, mencionando Portugal)” e também utilizado
0 seu conhecimento de Ciéncias da Natureza, expondo “sabe-se agora porque € que
chamam ‘o planeta azul’, e “como nds em ciéncias estavamos a dar o supercontinente que foi
a Pangeia, quando a gente o abordamos notdmos que certos continentes encaixavam nos

outros.”
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A Rita mencionou também que algum do conhecimento que foi abordado na visita, ja
0 detinha em “Com este acho que ndo aprendi muito mais coisas, .... ; em “Aprendi algumas

coisas. Algumas coisas que eu tinha davidas, outras que eu nao sabia.”; e em:

E: Para além disso, achas que ndo deu para aprender mais nada?

A: Nao, porgue essencialmente o resto ja sabia.
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4.4 O que aprendeu a Rita?

Que aprendizagens a curto prazo resultaram da exper  iéncia de visita da Rita?

A partir da entrevista realizada com a Rita, uma semana apds a sua visita, tenta-se
evidenciar as aprendizagens que resultaram desta, enquadrando-se os dados numa
perspectiva multi-dimensional da aprendizagem. Apresenta-se inicialmente os resultados de
aprendizagem referentes a uma dimenséo associada as atitudes e opinibes relativamente a
experiéncia de visita; seguindo-se uma dimensao de conhecimento e compreensao, sobre
Astronomia, sobre as relagées com os médulos expositivos e sobre outros temas para além
da Astronomia. Segue-se mencionando novamente uma dimensdo de atitudes e opinides,
mas sobre Astronomia; uma dimensdo de capacidades; uma outra dimensdo, de acc¢les e
comportamentos que resultaram da visita; uma dimensao intrapessoal; uma dimenséo de
envolvimento social e reincide-se numa dimensdo de atitudes e opinides, sobre a
aprendizagem na escola e no centro de ciéncia. Termina-se abordando a questdo sobre como
0 processo continuo de aprendizagem em ciéncia da Rita foi influenciado pela visita,
destacando o desenvolvimento da dimensdo de acc¢des e comportamento, posteriormente a

visita, e suas consequéncias.

4.4.1 Dimenséao de atitudes de opinides — sobre a visita de estudo

A partir da analise da entrevista com a Rita, distingue-se uma dimensdo de
aprendizagem relacionada com as atitudes e opinifes relativamente a visita, onde se
evidencia o associar da experiéncia a sentimentos positivos.

A Rita associou a sua experiéncia de visita a sentimentos positivos ao expressar a
sua opinido sobre os mddulos do Planetario, do Sistema Solar, do Carrossel do Zodiaco e do
Globo Terrestre; considerou-os a todos ‘“interessantes”. Revelou particular gosto pelo
“Planetério e também gostei um pouco do Reldgio do Sol”. Também evidenciou uma opiniao

positiva sobre o tipo de visita, considerando-a “organizada de uma maneira gira...”.

As suas expectativas relativamente a aprendizagem com a visita parecem ter sido
satisfeitas ao referir “esta bem que foi uma visita de estudo que néo foi muito grande, mas
deu para a gente aprender muitas coisas”. Sobre se pretendia ter feito algo mais na visita
refere que “nada, acho que deu para fazer tudo. ... Acho que deu para fazer tudo”, mas

acrescentou que “gostava de ter passado mais tempo no planetério a falar sobre a falar sobre
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mais coisas porque essencialmente no planetario sé falamos sobre as estrelas, 0 movimento
da Terra e da Lua, o movimento das estrelas, falamos sobre os planetas que se viam,
sobre...”, embora tenha considerado que “o tempo foi suficiente, a gente esteve algum tempo
em cada um, onde ela explicou tudo e acho isso que foi o suficiente.”

4.4.2 Dimenséao de conhecimentos e compreensédo sobre Astronomia

Através da entrevista com a Rita, sobre a sua experiéncia de visita, tentou-se obter
dados sobre o conhecimento e compreenséo que esta podera ter adquirido sobre Astronomia.

Apos a visita, 0 seu conceito de Astronomia apresentou-se ainda mais abrangente do
que antes desta, ao incluir neste “As estacdes espaciais, todos 0s instrumentos espaciais que
a NASA cria e gue manda para o espaco, e que também vém a prejudicar a sociedade hoje
em dia por causa do lixo espacial” e ainda que “Podemos saber o que é que existe no
espaco, se dias ou horas mais tarde podera I4 existir vida ou ja existiu, se la existiu 4gua se
ndo, essas coisas”. Envolvendo assim, a exploragdo espacial, instituicbes que desenvolvem
actividade nesta area e questdes sobre a influéncia das tecnologias utilizadas, na sociedade.
Voltou ainda a referir uma perspectiva relacionada com descobertas fundamentais, como a
existéncia de vida noutros planetas.

Relativamente a sua experiéncia no Planetario, a Rita fez referéncia a conceitos
relacionados com o conhecimento do Céu a Noite. Afirmou que “... ndo sabia explicar muito
bem se as estrelas se moviam, se néo, fiquei a perceber melhor isso, e mais aspectos”; que
“...ela esteve-nos |4 a explicar coisas sobre as estrelas, que elas se moviam mas a Estrela
Polar indicava sempre o Pdlo Norte”, ainda que “...Viamos alguns planetas que se podiam
ver, falamos que a Estrela Polar podia brilhar mas ndo era a estrela mais brilhante do céu,
faldAmos de algumas constelagbes, 0 que é que s@o as constelacdes, o que é que elas
formam”.

Sobre o Sistema Solar, as suas mencgdes situaram-se no modelo exterior do Sistema
Solar, onde considerou que “...ela esteve-nos a explicar os planetas, que tinham uma escala
exacta entre eles”; “...nunca pensei que entre os planetas as distancias fossem tao
grandes...”; *“as dimensdes que eram enormes, principalmente entre o Sol e Plutdo, que
estdo a distancias que parecem pequenas a nossa vista mas tém umas distancias enormes,
e, por exemplo, entre 0o Sol e Merclrio que parecem estar tdo préximos”; ainda, “Achei
interessante porque estd a uma escala, 0s quatro planetas estarem mais perto do Sol, e até

puseram a cintura de asterdides e tudo”; “aprendemos porque é que Vénus se pode ver da
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Terra...”; e “... também nos explicou essencialmente, mais ou menos, como € que eram as
cores...”.

Relativamente aos fenémenos das Fases da Lua e dos Eclipses as suas alusdes
referiram-se ao médulo do Carrossel do Zodiaco, afirmando que “...pude saber melhor sobre
as Fases da Lua e como ocorriam os Eclipses” e “aprendi, mesmo mesmo, quando ocorrem
mesmo os Eclipses do Sol e da Lua, e porque é que ocorrem”.

Embora nédo se tenha referido as Estac¢des do Ano, os conhecimentos que mencionou,
constituem conceitos fundamentais para a compreenséo deste fenémeno. Estes surgiram ao
indicar que no médulo do Globo Terrestre aprendeu os “os nomes dos paralelos. E o Trépico
de Cancer e o Tropico de Capricornio.”, e ainda sobre modulo da Esfera Armilar, onde
mencionou que “aqui também nos disse os Trépicos, falou sobre os Paralelos, falou da

inclinacao da Terra, porque é que ela esta assim inclinada...”

Para complementar e fundamentar a expressdo da Rita relativamente aos
conhecimentos que aprendeu na experiéncia nos médulos expositivos, a entrevista também
incidiu directamente no seu conhecimento e compreensédo sobre os fendmenos astronémicos

elementares de modo a ter percep¢do do seu desenvolvimento e mudanca.

A Rita apresentou uma grande mudanga no seu conhecimento e compreensédo dos
fendmenos astrondmicos elementares, ndo tendo evidenciado no entanto, apenas
desenvolvimentos “positivos”. A Rita que tinha revelado um entendimento dos fenémenos
astronémicos essencialmente ndo cientifico, apresentou-se apds a visita com um
conhecimento e compreenséo destes essencialmente cientifico.

Exibiu mudanca evidente de conhecimento e compreensdo em quatro dos sete
fenbmenos abordados, trés destas mudancas foram para um nivel mais cientifico e outra para
um nivel menos cientifico. A maior mudanca “positiva” deu-se no conhecimento e
compreensdo do Movimento Aparente do Sol, onde antes nao tinha apresentado qualquer
conhecimento e passou expressar um conhecimento e compreensdo basica. Também na
compreensdo do Sistema Solar e do Céu a Noite a mudanca foi incremental, de um
conhecimento e compreensdo alternativa proxima da cientifica, para um conhecimento e
compreensdo cientifica bésica. A Unica mudangca no sentido do afastamento de um
conhecimento e compreensao cientifica que aconteceu com a Rita, ndo a levou a deixar de a
deter, sobre o Dia e Noite passou de um conhecimento e compreensao cientifica avancada
para uma basica. O conhecimento e compreenséo que evidenciou sobre as Esta¢cdes do Ano,
afastada da cientifica, sobre as Fases da Lua, proxima da cientifica, e sobre os Eclipses,

cientifica basica, mantiveram-se como anteriormente a visita.
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Na generalidade, a Rita que antes da visita apenas evidenciou duas compreensfes
consideradas cientificas, melhorou consideravelmente a sua compreensdo dos fendbmenos
astronémicos, passando a revelar conhecimento e compreenséo cientifica sobre cinco dos
sete fendbmenos estudados, e duas compreensfes alternativas, sendo uma afastada da
cientifica.

Para além da mudanca no nivel de conhecimento e compreensao, foram também
gquantificados os conhecimentos cientificos e alternativos que esta expressou sobre cada um
dos fendbmenos, permitindo-nos ter uma mais clara percepgao sobre a variacdo nos seus
conhecimentos, mesmo quando ndo se verificando mudanca de nivel de conhecimento e
compreensdo. Daqui destaca-se que a relagdo entre a quantidade de conhecimentos
cientificos e alternativos ndo variou na globalidade, tendo-se verificado alteracdes que
aproximaram ou afastaram de um conhecimento e compreensdo cientifica, em igual
quantidade, mas altera¢gbes que resultaram numa clara mudanca de nivel de conhecimento e

compreensao.

Quadro 25 — Nivel de conhecimento e compreenséao, quantificagdo de conhecimentos cientificos e alternativos, atribuidos a

cada fenébmeno astronémico elementar, antes e depois da visita.

Legenda: antes - na entrevista antes da visita; depois - na entrevista ap6s a visita; mud. - mudanga de nivel de

conhecimento e compreensao, 1 mudanca para um nivel superior, | mudanca para um nivel inferior

Nivel de
Fenomenos astronémicos elementares conhecimento e Conhecimentos
compreensao
antes | depois | mud. antes | depois = mud.
; + +
Sistema Solar 2 3 At 5|
i ; 3+ 2+
Dia e Noite 4 3 ! 0 - !
~ 2+ 0+
Estagbes do ano 1 1 > 4 L
. . 0+ 1+
Movimento aparen. do Sol no céu 1 3 a 0 t
3+ 3+
Fases da Lua 2 2 = =
. 3+ 3+
Eclipses 3 3
U- (-
;oo . 6+ 7+
Céu a noite 2 3 o e t
- Indice de conhecimento e compreensio
- Conhecimentos cientificos (+) 2/1 5/1 L Al Ui
- Indice de conhecimento e compreensio Q q
- Conhecimentos alternativos (-) 5/1 2/1 : - 9- ol

Sobre o Sistema Solar, a Rita apresentou alteracdes “positivas” relativamente ao seu
conhecimento e compreensdo inicial. Ao revelar aprendizagem através de um novo
conhecimento, sobre a distancia relativa entre os planetas no Sistema Solar, deixou de

evidenciar um conhecimento e compreensédo alternativa préxima da cientifica, passando a
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apresentar um conhecimento e compreensao cientifica basica, onde nédo apresenta todos os

conhecimentos da explicacao cientifica, mas em que nao revela conhecimentos alternativos.

Quadro 26 — Nivel de conhecimento e compreenséo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre o Sistema Solar, antes

e depois da visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista ap6s a visita; m - mudanga de nivel de conhecimento e
compreensdo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo, 1+ mudanga para um nivel superior, | mudanca

para um nivel inferior

SISTEMA SOLAR a d m
Modelo do Sistema Solar
Modelo heliocéntrico + |+
Numero de planetas + |+
Nome dos planetas | 9
Ordem dos planetas | 9
Distancias entre planetas
Mais afastado a partir de Marte +
Equidistantes -
Equidistantes, com Plutio mais afastado
Tamanho relativo dos planetas e Sol
Incorrectamente proporcionais: Sol maior, depois Jupiter e Terra - | =
Incorrectamente proporcionais: outras relacdes
Nivel de conhecimento e compreensio 23
Conhecimentos cientificos 4+ | 5+
Conhecimentos alternativos 2- 1 1-

Sobre o fendbmeno do Dia e Noite, a Rita também revelou alteracbes nos seus
conhecimentos, mas levando a uma situacdo mais afastada da compreensédo cientifica.
Deixou de manifestar um conhecimento e compreenséo cientifica avancada sobre este,
tornando-a basica, ao evidenciar um conhecimento alternativo relativamente ao sentido de

rotacdo da Terra.

Quadro 27 — Nivel de conhecimento e compreenséo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre o Dia e Noite, antes e

depois da visita.

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista ap6s a visita; m - mudanga de nivel de conhecimento e
compreensdo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo, 1+ mudanga para um nivel superior, | mudanca

para um nivel inferior

DIA E NOITE a d m
Caracteristicas do movimento de rotagio
Sentido da rotacao da Terra + | -

Causa do dia e da noite
Relaciona o dia e noite com a:

Rotagio da Terra, indicando locais onde esta de dia e de noite + | +
Iluminacao pelo Sol + | +
Rotagio da Terra e com a translacio da Lua
Nivel de conhecimento e compreensio 4 3 .
Conhecimentos cientificos 3+ 2+
Conhecimentos alternativos 0 1- 4
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Relativamente as Esta¢des do Ano, a Rita continuou a expressar um conhecimento e
compreensdo alternativa afastada da cientifica, embora revelando mais conhecimentos
alternativos que anteriormente. A sua explicagdo passou a basear-se na relagdo entre a
proximidade e afastamento da Terra da fonte de calor Sol no seu movimento de translacao e
na incidéncia dos raios solares, assim como deixou de referir as diferencas de Estacéo entre

o hemisfério Norte e Sul.

Quadro 28 — Nivel de conhecimento e compreenséo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre as Estacdes do Ano,

antes e depois da visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista ap6s a visita; m - mudanga de nivel de conhecimento e
compreensdo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo, + mudanga para um nivel superior, | mudanca

para um nivel inferior

ESTACOES DO ANO a d m

Causa das Estagées do Ano

Nao relaciona directamente a distancia entre Sol e Terra com a P

variacao das Estacoes do Ano

Relaciona a variaciao das Estacdes do Ano com a inclinacdo do eixo

da Terra T

Relaciona cada estacao com a variacao da incidéncia dos raios

solares e a inclinacdo do eixo da Terra N

Reconhece a diferenca de Estacdes entre hemisfério Norte e Sul + | -
Nivel de conhecimento e compreensio 1(1]=
Conhecimentos cientificos 2+ 0+ | 14
Conhecimentos alternativos 2- | 4- |4y

Ao referir-se ao Movimento aparente do Sol no Céu apresenta agora um
conhecimento e compreensdo cientifica basica; onde anteriormente ndo apresentava
qualquer conhecimento. Embora ndo apresente todos o0s conhecimentos da explicacdo
cientifica, ndo revela conhecimentos alternativos. A sua explicacdo considera que 0 percurso
aparente do Sol no Céu sofre alteragdes ao longo do ano, mas nao refere a explicacdo para

tal.

Quadro 29 — Nivel de conhecimento e compreensao, conhecimentos cientificos e alternativos sobre o Movimento Aparente

do Sol no Céu, antes e depois da visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista ap6s a visita; m - mudanga de nivel de conhecimento e
compreensdo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo, + mudanga para um nivel superior, | mudanca

para um nivel inferior

MOVIMENTO APARENTE DO SOL NO CEU a d m
Caracteristicas do movimento aparente do Sol

O movimento aparente do Sol no céu varia: de Verdo faz um
percurso mais alto, de Primavera e Outono a meio caminho, e de +
Inverno faz um percurso mais baixo
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O movimento aparente do Sol no céu varia: apresenta uma

explicacio alternativa

O movimento aparente do Sol no céu é sempre idéntico

“nao sei” -
Nivel de conhecimento e compreensio 113

Conhecimentos cientificos 0+ 1+
Conhecimentos alternativos -1 0

No que concerne ao fendmeno das Fases da Lua, o seu conhecimento e
compreensdo nao pareceu ter sofrido alteracbes com a visita, tendo continuado a evidenciar
um conhecimento e compreensao alternativa préximo da cientifica, identificando as posicGes
dos astros nas Fases da Lua, mas trocando a Lua Cheia com a Lua Nova e considerando os

astros todos no mesmo plano.

Quadro 30 — Nivel de conhecimento e compreenséo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre as Fases da Lua, antes

e depois da visita.

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista ap6s a visita; m - mudanga de nivel de conhecimento e
compreensdo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo, + mudanga para um nivel superior, | mudanca

para um nivel inferior

FASES DA LUA a d m
Identificacido das Fases

Identifica as Fases da L.ua Cheia e Nova + | +
Justificagdo para as Fases

Relaciona as Fases com o reflexo da luz do Sol + | +
Relaciona as Fases com o movimento de translacio da Lua T+ | 4

Posicdes dos astros nas varias Fases

Conhece a posi¢ao correcta da Lua Cheia e Nova (sem referéncia a
inclina¢ao do plano da Lua)

Nao conhece a posi¢ao correcta da Lua Cheia e Nova (sem
referéncia a inclinagdo do plano da Lua): troca uma e outra

Nio conhece a posi¢io correcta da Lua Cheia e Nova (sem
referéncia a inclinacdo do plano da Lua): representa-as noutras
posicdes

“ndo sei”

Distingdo com os eclipses

Representa Lua cheia e nova no mesmo plano - |-
Representa Lua cheia e nova num plano orbital inclinado
Representa Lua cheia e nova no mesmo plano, mas fora de

alinhamento
Nivel de conhecimento e compreensio 2|2 | =
Conhecimentos cientificos 3+ 3+ | =
Conhecimentos alternativos 2-2-| =

O mesmo aconteceu relativamente ao fendbmeno dos Eclipses. O seu conhecimento e

compreensédo cientifica que se expunha como bésico, ndo tendo apresentado todos os
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conhecimentos da explicagdo cientifica e ndo revelado concepgdes alternativas, continua. Na

sua explanacdo permaneceu constante a identificacdo das posicdes relativas dos trés astros

em alinhamento, a nomeacgdo dos fendmenos, e a referéncia a projeccdo de sombra ou

ocultacdo, mas sem ter desenvolvido mais a sua compreensédo relativamente aos planos

orbitais.

Quadro 31 — Nivel de conhecimento e compreenséo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre os Eclipses, antes e

depois da visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista apés a visita; m - mudanga de nivel de conhecimento e

compreensao, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo,

para um nivel inferior

mudanca para um nivel superior, | mudanca

ECLIPSES a d m

Causa dos Eclipses

Relaciona os Eclipses com:

a sombra e ocultacio + |+

o alinhamento dos 3 astros + | +

o alinhamento dos 3 astros, conjuntamente com os outros planetas

do Sistema Solar

Identificacdo dos Eclipses

Identifica a posi¢io dos 3 astros no respectivo Eclipse 4 | 9
Nivel de conhecimento e compreensio 3 3 =
Conhecimentos cientificos 3+ 3+ | =
Conhecimentos alternativos 0-10-]=

Sobre o Céu a Noite, ao associar ao seu conhecimento e compreensao anterior o

relacionar o movimento aparente das estrelas no céu a noite com a rotacdo da Terra, deixou

de deter conhecimentos alternativos; tendo passado de um nivel de conhecimento e

compreensdo alternativa préxima da cientifica, para um nivel de conhecimento

compreenséo cientifica basica.

e

Quadro 32 — Nivel de conhecimento e compreenséo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre o Céu a Noite, antes e

depois da visita.

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista apos a visita; m - mudanca de nivel de conhecimento e

compreensao, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo,
para um nivel inferior

CEU A NOITE

mudanca para um nivel superior, | mudanca

Visibilidade das estrelas

Relaciona a nio visibilidade das estrelas com o excesso de luz do

Sol comparada a fraca luz das estrelas
Distancia das estrelas a Terra

Conhece correctamente que estdo a diferentes distancias 4 | aF

Movimento das estrelas a noite

Conhece correctamente o movimento aparente das estrelas no céu

2 noite
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Relaciona o movimento aparente das estrelas no céu a noite com a -

rotacdo da Terra

Caracteristicas da Estrela Polar

Conhece espontaneamente a Estrela Polar + | +

Caracteristicas da Estrela Polat: indica o Norte + | +

Identificagido da Estrela Polar

Explica como se identifica a identifica a Estrela Polar - -

Constelagoes

Nao nomeia constelagdes

Nomeia constelacdes: 1-3

Nomeia constelagoes: 4-7 | a
Nivel de conhecimento e compreensio 2 3
Conhecimentos cientificos 6+ T+
Conhecimentos alternativos 2- | 1-

Para além da dimensdo dos conhecimentos e compreensdo sobre os fenémenos
astronémicos elementares, determinou-se a partir da entrevista outras aprendizagens que

resultaram da visita.

Uma dimenséo destes resultados prendeu-se com conhecimentos que relacionam os
modulos com objectos e fendmenos astrondmicos, com instrumentos de medigdo ou com a
vida quotidiana.

A sua experiéncia de visita também envolveu o relacionar de um modulo com um
modelo cientifico, como no Sistema Solar, onde ao encontrar o médulo afirmou “Pensei o que
era, ndo reparei logo, mas de certa forma como vimos estes circulos pensdmos logo que
fosse planetas”.

Abrangeu a percep¢do dos moédulos como instrumentos para determinar fenémenos
cientificos. No Relégio Analemético “Notou-se logo que era um relégio, um reldgio grande, e
que se via as horas”. No modulo da Esfera Armilar, onde refere que “Essa estrutura pensei
que fosse a Terra, depois aqui ela explicou que se olhassemos exactamente por este
buraquinho aqui viamos a Estrela Polar” e ainda que “aprendi que uma estrutura pode indicar
as vérias fases do Sol.”

Relacionando os mdédulos com conhecimentos ou experiéncias prévias associados ao
guotidiano. No mddulo do Reldgio Analematico, “ela explicou-nos que este relégio é um
relégio solar, ndo um reldégio como a gente tem, isto indica as horas pelo sol, enquanto o
nosso € mesmo ja do dia-a-dia”. Sobre mddulo da Esfera Celeste, afirmou que "esta bem que
... ho Verédo podemos saber mais ou menos pelas horas, onde é que o Sol estd mesmo no

alto e isso tudo, mas aqui € uma maneira também...”.
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A sua aprendizagem envolveu também conhecimentos de caracter pratico que podem
ser envolvidos em possiveis experiéncias futuras. No Planetario, onde “aprendi como € que a
gente pode ver de noite a Estrela Polar”; e ainda no médulo do Reldgio Sol, “a gente viu fazer
de ponteiro, e vimos que era zero, explicou-nos se a gente quisesse fazer algum reldgio deste
feitio para se ver as horas”, “aprendi como se pode fazer um relégio solar, o que € que a

gente deve ter em consideragdo, por exemplo, isto dos meses”.

Relacionou conhecimentos, associados a outras tematicas para além da Astronomia,
no modulo do Globo Terrestre, “sabes agora porque € que chamam ‘o planeta azul’, porque é
guase todo constituido por agua, e sé tem umas partes de terra, € como nds em ciéncias
[disciplina de Ciéncias Naturais] estavamos a dar o supercontinente que foi a Pangeia,

guando a gente 0 abordamos notdmos que certos continentes encaixavam nos outros”.

4.4.3 A dimensao de atitudes e opinides

Os resultados de aprendizagem relativos a dimensédo das atitudes e opinides foram
inquiridos incidindo sobre os temas levantados anteriormente a visita, no sentido de
determinar as mudancas nas atitudes e opinides que tiveram lugar apds a visita. Incidiu-se
novamente no interesse em Astronomia, na importancia pessoal da Astronomia, sobre a
Astronomia na escola e uma carreira nesta, e sobre a Astronomia na sociedade. A Rita
revelou apenas uma pequena mudanca positiva, relativamente a importancia da Astronomia
para o dia-a-dia, que passou de moderada para positiva. Mantém como anteriormente,
atitudes e opinides consideravelmente positivas, apenas negativas relativamente ao

prosseguimento de uma carreira em Astronomia, e sobre os maleficios da Astronomia.

Quadro 33 — Atitudes e opinides sobre Astronomia, antes e depois da visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista apds a visita; m - mudanca de nivel de atitudes e opini6es, “+" —
atitudes ou opinides positivas; “+/- “ — atitudes ou opinides moderadas; “-“ atitudes ou opinides negativas; + mudanca

positiva de atitude ou opinido; | mudanga negativa de atitude ou opinido.
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Atitudes e opinides sobre Astronomia - a d  m
Categorias
Interesse em Astronomia + +
Continuagdo de estudos em Astronomia + +
Futura carreira profissional em Astronomia - -
Importincia pessoal de saber Astronomia + +
Importancia da Astronomia para o dia-a-dia +/- ] +
Beneficio da Astronomia + +
Maleficios da Astronomia - -
Balango entre beneficios e maleficios + s
Apoio a continuagio da investigagio + s
Atitudes e opinides positivas (+) | 6 7
Atitudes e opinides moderadas/incertas (+/-) | 1 0
Atitudes e opinides negativas (-) | 2 2

O Interesse em Astronomia - geral e especifico

Posteriormente a visita de estudo, a Rita considerou que a Astronomia tem “assuntos
interessantes”, revelando um ambito de impacto social agregado a este interesse como
refere: “principalmente para as pessoas mais idosas que nunca conheceram nada sobre o
Espaco, pensavam que aquilo era uma coisa ma”, no entanto, ndo aparentou revelar um
interesse tdo manifesto como anteriormente. O seu interesse particular continuou a centrar-se

mais nos planetas e nas suas caracteristicas.

Quadro 34 — Interesse em Astronomia, antes (a) e depois (d) da visita

Interesse em Astronomia
Graduagao:

Positivo X X
Moderado

Negativo

Razao:

Social ( “Melhorar a vida.”, “para os idosos saberem”, “dar a
conhecer a populagio”)

Conhecimento (Saber mais sobre o Universo, vida extraterrestre,
exploragao espacial, destruicao da atmosfera; perigos que podem X X
atingir a Terra)

Interesse especifico em Astronomia
Os Planetas X X
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A importancia pessoal da Astronomia

A visita pareceu ter surtido um efeito positivo na Rita, estando esta agora a encarar a
Astronomia no seu dia-a-dia com uma maior importancia que anteriormente, passando de
uma questado pratica da sua vida pessoal, associada ao desporto, para uma do conhecimento,
relacionada com “nés sabermos porque ocorrem as fases dos dias e das noites, porque é que
isso ocorre tudo”. A Rita manteve a sua atitude positiva relativamente a importancia pessoal
de saber Astronomia, que justifica, “porque um dia mais tarde pode ser preciso... para fazer

trabalhos ou para ajudar mesmo”, uma perspectiva semelhante a anterior a visita, do

conhecimento e social.

Quadro 35 — Atitudes e opinides sobre a Importancia pessoal de saber Astronomia e Importancia da Astronomia, para o

dia-a-dia, antes (a) e depois (d) da visita.

Importincia pessoal de saber Astronomia
Graduagio:

Positiva X X
Moderada
Negativa
Razio:
Conhecimento X X
Importincia da Astronomia, para o dia-a-dia
Graduagio:

Positiva X
Moderada X
Negativa
Razio:
Conhecimento pratico X
Lazer (desporto) X

Sobre a Astronomia na escola e uma carreira em Astr  onomia

Apés a visita, continuou com a mesma atitude face a voltar a abordar a Astronomia,
achou que “Era giro, porque iamos voltar a recordar tudo o que demos no 7° e também
podiamos ainda voltar a saber mais coisas.”.

Manteve a sua opinido sobre a profissdo que deseja seguir ndo deixando de
mencionar que “apesar de achar interessante ser astronauta continuo a querer ser

veterinaria”.
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Quadro 36 — Atitudes e opinifes sobre Continuagéo de estudos em Astronomia e Futura carreira profissional em

Astronomia, antes (a) e depois (d) da visita.

Continuacgdo de estudos em Astronomia
Graduagao:

Positiva X X
Moderada
Negativa
Razio:
Aprender mais X X
Relembrar X
Futura carreira profissional em Astronomia
Graduagio:

Positiva

Moderada

Negativa X X

A Astronomia na sociedade

A Rita apresentou uma perspectiva semelhante a que tinha anteriormente a visita,
referindo-se aos mesmos beneficios e maleficios da Astronomia e mantendo a sua posi¢cao
sobre o balan¢o positivo das vantagens desta para a sociedade, referindo que “Sim, acho que
sim, porque estd bem que tem |4 o lixo espacial, mas tivemos mais cuidados. E também ainda
pode existir vida na Lua porque em principio iam |4 construir uma grande casa onde iam
morar alguns astronautas, acho isso interessante”. A Rita conservou igualmente a sua opinidao

sobre 0 apoio a investigacdo em Astronomia.

Quadro 37 — Atitudes e opinides sobre Beneficio da Astronomia, Maleficios da Astronomia; Balanco entre beneficios e

maleficios; e Apoio a continuag&o da investigacéo, antes (a) e depois (d) da visita.

Beneficio da Astronomia
Graduagao:

Positiva X X
Moderada
Negativa
Razio:
Conhecimento X X
Preocupagdes sociais (futuro da vida humana) X X
Maleficios da Astronomia
Graduagio:

Positiva

Moderada

Negativa X X
Razio:
Poluicio orbital X X
Balango entre beneficios e maleficios
Graduagao:

Positiva X X
Moderada
Negativa
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Apoio a continuagio da investigagao
Graduagio:

Positiva X X
Moderada
Negativa
Razio:
Conhecimento X

4.4.4 Outras dimensdes de aprendizagem

Outras dimens@es para além do conhecimento e compreensao, e atitudes e opinides
sobre astronomia, que foram particularmente inquiridas, também se revelaram resultados de
aprendizagem da Rita, como uma dimensdo de capacidades, dimensdo de accbes e

comportamento, uma dimenséo intrapessoal e de envolvimento social.

Relativamente a dimensdo de capacidades verificaram-se igualmente aprendizagens
relativas a sua capacidade de apreciacdo estética, no moédulo da Esfera Armilar onde
considerou que a “estrutura dele que é engracada”, e ainda no médulo do Globo Terrestre
onde achou “interessante a forma de ele estar deitado.” A sua capacidade de critica também
foi desenvolvida, quando no médulo do Sistema Solar afirmou que “Pensei que Saturno podia
ter os anéis, ndo tinha, é pena...” ou ainda ao referir-se as cores da representacdo de Vénus

atestando que “Apesar de as cores nao estarem...”.

No que concerne uma dimensdo de ac¢cBes e comportamentos, pensamentos que
implicam acc¢do também foram manifestados pela Rita, ao comentar sobre o médulo do

Relogio Analematico que “se calhar até podiamos fazer uma maqueta assim com isto”.

A Rita revelou ainda uma dimenséo intrapessoal da aprendizagem. A experiéncia da
visita nos acontecimentos que ocorreram no Planetario resultou na expressado da imaginacéo

da Rita, como o seguinte didlogo pode ilustrar:

: O que é que tu achaste sobre essa parte da visita?
;... foi como se nds estivéssemos a caminhar dentro do espago. ...

: Entdo e o que é que te fez pensar? Quando estavas 14 o0 que é que te puseste a pensar?

E
A
E
A: Pensei como é que havia de ser viver no espago, no meio daquelas estrelas todas.
E: E mais pensamentos que tenhas tido?

A

: Viajar até a Estrela Polar, ...
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Ou ainda referindo que “... quando ela punha aquilo a trabalhar as estrelas iam-se
movendo e parecia que a gente também estava a andar”.

A surpresa foi um dos resultados da visita quando no Planetario, ao considerar que
“apesar de ser um planetario pequenino mostra tal e qual o que os outros mostram e se
calhar até fala um pouco mais do que os outros”. O mesmo revelou no médulo do Sistema
Solar, referindo que “nunca pensei que entre os planetas as distancias fossem tao grandes” e
ainda ao mencionar que “Achei interessante porque esta a uma escala, os quatro planetas
estarem mais perto do Sol, e até puseram a cintura de asteréides e tudo”. Igualmente no
modulo do Carrossel do Zodiaco sentiu-se surpreendida ao referir “nunca pensei que

fossemos nds a representar a Terra”.

Surgiu ainda uma dimensédo de envolvimento social, expressa relativamente ao modo
como sobre a guia actuou, em que a Rita referiu que “Gostei da maneira que foi, porque as
vezes fazia umas perguntas para a gente responder e... acho que foi giro.”. Acrescentou
ainda sobre a guia que esta “sabia muitas coisas, que nos ensinou e explicou muitas coisas,
nos fez perguntas para nés respondermos, aquele chapéu que ela levava era uma maneira
engracada de nos explicar as coisas” e “acho que a senhora explicou tudo muito bem e fez as
perguntas, foi logo ao ponto mais directo e tudo”. A sua opinido sobre a professora na visita
de estudo também foi positiva, considerou que “a minha professora esteve sempre muito
atenta a tudo e as vezes a gente também lhe fazia algumas perguntas que nao estdvamos a
perceber e ela tentava explicar-nos”. Sobre 0s colegas referiu que “Os meus colegas, pronto,

houve |a partes em que néo estiveram I& muito bem.”

A visita também levou a Rita a estabelecer relacdes com experiéncias anteriores: Ao

comentar sobre o Planetério afirma que:

E: Quando estiveste a falar com os teus amigos sobre isso, 0 que é que vocés falaram sobre
essa parte?

A: Falamos que era interessante, ficamos a conhecer mais coisas, apesar de ser um planetéario
pequenino mostra tal e qual o que os outros mostram e se calhar até fala um pouco mais do
que oS outros.

E: E ja tinhas estado no outro?

A: J4, no de Lisboa.

E: Isso foi na quarta classe?

A: Foi.

E: E fez-te lembrar esse? Quando estiveste ai, fez-te lembrar o outro?

A: Fez.

181



4.4.5 Dimensdao de atitudes e opinides - aprendizagem na escola e em centros de

ciéncia

4.4.5.1 A imagem de um centro de ciéncia

A Rita ndo associou a sua ideia de museus ao centro de ciéncia que visitou, ao fazer
uma distingdo sobre o caracter limitado da sua abrangéncia teméatica, “continuo a achar que
0S museus sdo mais... sO sobre esse (um) tema”, tal como anteriormente tinha representado
um museu, com a abrangéncia de abordagem de um centro de ciéncia, que considera “falam
sobre tudo praticamente”.

4.4.5.2 Diferencgas entre aprender na escola e apren der no centro de ciéncia

Tornou-se mais evidente a sua ideia sobre os centros de ciéncia, ao se verificar o que
considerou distinto entre este e a escola: “Aprender na escola € uma coisa que acho por alto,
aprendemos algumas estrelas, planetas, falamos sobre elas, e no centro de ciéncia ja
aprendemos muitas mais coisas, porqué a existéncia do universo, como é que se formou,
aprendemos isso tudo”. Esta percepcdo do centro de ciéncia ndo pareceu consubstanciada
na sua experiéncia concreta neste, porque, de facto, nao foram ai abordados directamente
estes temas.

A percepc¢do que mostrou sobre a forma em como pode ocorrer a aprendizagem em
cada um dos distintos locais foi evidenciada ao referir “Aprender na escola € um bocado mais
chato, porque temos de estar com os livros, aprender no centro de ciéncia é mais divertido,
porque fazem umas perguntas e a gente responde, as vezes até tem, por exemplo, aquele ali
do Sol...”. Para além de ter considerado mais divertido aprender no centro de ciéncia, referiu
ainda uma distingdo nos métodos, este privilegia a comunicacdo e participacdo, e ainda a
utilizacdo de mddulos para ensinar.

Ao referir-se a sua experiéncia de visita, depreendeu-se que esta foi essencialmente,
para si, baseada na oralidade e na observacdo. Constantes foram as referéncias como
“esteve-nos la a explicar”, “também nos disse”, “falamos”, “falou sobre”, “fomos ver”, “aqui
viamos". Poucas foram as menc¢des a actividades envolvendo interac¢éo fisica, mas houve
situacdes onde aconteceu: “nds a representar a Terra.”; no modulo do Carrossel do Zodiaco,

onde estiveram “a roda-lo, a ver se encontravamos a Terra”, no Globo Terrestre, onde “a
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gente viu fazer de ponteiro” por um colega, “foi o Michael que pbs-se aqui neste sitio”, no
Relogio Analemético. A sua percepc¢do revelou-se em consonancia com 0 que aconteceu

concretamente na visita.

Esta tipologia de visita pareceu agradar a Rita, que valorizou muito o aspecto da
comunicacdo oral estabelecida com a guia, referindo-o por vérias vezes, como se pode

verificar neste exemplo:

E: E gostaste que houvesse uma pessoa a explicar ou preferias que fosse de outra maneira?
A: Gostei da maneira que foi, porque as vezes fazia umas perguntas para a gente responder

e... acho que foi giro.

Embora a tipologia da visita ndo se enquadre num modelo de livre escolha e controlo,
0 que poderia ter levado a Rita a considera-la semelhante a uma aula, a sua percepcao faz

uma distincdo clara entre os dois contextos.

A Rita associou a aprendizagem num centro de ciéncia a um contexto social. A
imagem com que ficou dos elementos humanos de um centro de ciéncia é bastante
abonatéria, quer a nivel do conhecimento, da sua transmissédo, quer da interac¢ao. Ao referir-
se a guia da visita mencionou “que sabia muitas coisas, que nos ensinou e explicou muitas
coisas, nos fez perguntas para nds respondermos, aquele chapéu que ela levava era uma
maneira engracada de nos explicar as coisas” e ainda “acho que a senhora explicou tudo

muito bem e fez as perguntas, foi logo ao ponto mais directo e tudo”.

Referindo-se a sua professora, considerou que esta teve uma participagdo positiva.
No entanto pareceu considerar que esta, deve em visitas de estudo ter um papel secundario,
apenas intervindo em caso de insuficiéncia de resposta do centro de ciéncia ou por uma

solicitagéo especifica, como se ilustra adiante.

E: Entdo e sobre a tua professora, como é que achas que foi a tua professora?
A: A minha professora esteve sempre muito atenta a tudo e as vezes a gente também |he fazia
algumas perguntas que ndo estdvamos a perceber e ela tentava explicar-nos. Acho que foi

isso.

E: E achas que, por exemplo, ela devia ter feito mais perguntas a senhora ou podia ter sido ela
a explicar alguma coisa?
A: N&o, acho que a senhora explicou tudo muito bem e fez as perguntas, foi logo ao ponto

mais directo e tudo.
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Sobre as interacgBes com 0s seus pares revela ter conversado com eles sobre os

temas dos modulos durante a visita e no autocarro, referindo ainda que:

A: Os meus colegas, pronto, houve |4 partes em que n&o estiveram l& muito bem.

E: Porque é que achas que eles néo estiveram la muito bem?

A: Porque as vezes era s6 falar uns com os outros.

E: Mas achas que estavam a falar sobre aquele assunto ou que eram outros assuntos?

A: Sim, acho que eles estavam a falar sobre aqueles assuntos, principalmente sobre aqueles
assuntos.

E: E isso era importante ou achavas que toda a gente devia estar caladinha?

A: Ndo, também era importante, porque estavam a falar sobre esses assuntos, por exemplo

dessa conversa tirar alguma davida ou alguma coisa.

4.4.5.3 Relagbes estabelecidas entre a escola e av isita ao centro de ciéncia

Ao longo da entrevista, embora ndo mencione nenhuma relagédo directa entre a sua
experiéncia e a escola, a Rita evidenciou uma ideia de relacdo entre o curriculo/escola e o
Centro de Ciéncia, como um meio de reafirmar, complementar, aprofundar, o que foi ensinado
na escola, onde aprendeu parte substancial dos seus conhecimentos sobre Astronomia.

Essa relacdo também se expressou sobre outra tematica de conhecimentos, ao
mencionar “ndés em Ciéncias [disciplina de Ciéncias Naturais] estavamos a dar o
supercontinente que foi a Pangeia, quando a gente o abordamos [mddulo do Globo Terrestre]

notamos gue certos continentes encaixavam nos outros”.

Sobre a relagdo entre o que se aprende no Centro de Ciéncia e em como essa
experiéncia se pode integrar na escola, a Rita ficou com a ideia muito limitada desta relagéo,
pois as actividades posteriores na escola limitaram-se a “falar sobre a visita, de algumas
coisas que tinhamos feito, se tinhamos gostado, se ndo, se gostariamos de voltar a repetir. ...

foi meia hora”, na primeira aula que tiveram ap@s a visita.
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4.4.6 Como a visita influenciou o processo continuo de aprendizagem da Rita?

A experiéncia da visita teve consequéncias nas ac¢des e comportamentos posteriores

da Rita, que revelaram a influéncia desta na aprendizagem.

4.4.6.1 Dimenséao de acc¢des e comportamentos

Vérias ac¢Bes e comportamentos, posteriores a visita, associadas a aprendizagem em
ciéncia, tiveram origem na experiéncia de visita da Rita: no final do seu percurso de visita, a
Rita foi comprar uma recordacao, escolhendo de entre varias uma relacionada com o tema da
visita, uma “caixa onde trazia estrelas e luas luminosas”; no autocarro a experiéncia da visita
foi motivo de conversa, “Falamos de algumas coisas”; a Rita optou por levar para casa as
brochuras que Ihe foram entregues no Centro; em casa conversou com 0s seus pais sobre
assuntos da visita e utilizou as brochuras, “mostrei aos meus pais”; a recordagdo que
adquiriu, também néo ficou guardada ou esquecida, foi utilizada “no quarto, no tecto”. A visita
influenciou-a ainda nas suas actividades, ao “fazer um trabalho sobre a Astronomia, com a
ajuda da minha mae, da minha irma mais nova que queria saber mais coisas, porque ele

estava a fazer um trabalho.”

4.4.6.2 Aprendizagens resultantes das ac¢cfes e comp  ortamentos consequentes

da visita

Estes comportamentos levaram ao envolvimento de véarias outras dimensfes da
aprendizagem como uma dimensao de envolvimento social, ao desenvolvimento da dimensao

de accdes e comportamentos e a expressdo de uma dimenséo intrapessoal.

Na interac¢cdo com os colegas no autocarro e com a familia em casa; na conversa
sobre o Centro e no trabalho para a irma, feito em conjunto com a mée, expressou-se uma
dimensao de envolvimento social.

No desenvolvimento da dimensdo de acg¢des e comportamentos, revelaram-se
pensamentos que implicam outras ac¢des. Sobre as brochuras que levou para casa afirmou
gue “ainda nao tive tempo” para lé-las. Na conversa com o0s seus pais revelou que “era um
local interessante que gostaria de visitd-lo mais vezes, e que eles deviam conhecer”.

Numa dimensao intrapessoal foi evidenciada ainda uma influéncia na auto-estima e

valor, ao mencionar o trabalho em que ajudou a irma que “ficou sozinha e eu estive a ajudar,
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com as coisas que a gente tinha aprendido no planetario e tudo, e ela tirou muito boa nota”.
Ressaltou ainda a inspiracdo que surge ao referir que as suas reflexdes sobre a visita giraram
em volta de “que era giro ser astrbnoma, por causa de visitar os planetas, vir a conhecer mais

sobre eles”.
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4.5 O que aprendeu a Rita?

Como se desenvolveram as aprendizagens que resultar am da experiéncia da visita, ao

longo do tempo?

Passados dois meses e uma semana da visita ao Centro de Ciéncia, a Rita foi
novamente entrevistada, tendo sido apenas solicitada para tal dias antes, como descrito na
metodologia desta investigacao (ver capitulo 3.10). Pretendeu-se nesta fase, essencialmente,
evidenciar como a visita poderia ter influenciado o percurso de aprendizagem de ciéncia da
Rita, no decorrer deste tempo, e como as aprendizagens determinadas a curto termo, uma
semana apos a visita, se expressariam passado este intervalo de tempo.

Os dados levantados foram enquadrados na mesma perspectiva multi-dimensional da
aprendizagem utilizada anteriormente. Apresentam-se inicialmente evidéncias em como a
visita influenciou o percurso de aprendizagem da Rita, através da descricdo de uma dimenséo
de accbes e comportamentos que aconteceram ao longo deste intervalo de tempo. Segue-se
a apresentacdo de uma dimenséo de atitudes e opinides associada a experiéncia de visita;
uma dimensédo de conhecimento e compreensao, sobre Astronomia e sobre relagbes com os
modulos expositivos; e uma dimensao de atitudes e opinides sobre Astronomia. Séo referidas
ainda outras dimensdes de aprendizagem como a de capacidades, menciona-se o0
desenvolvimento da dimenséo de accdo e comportamento, e novamente, uma dimensao de

atitudes e opinides sobre a aprendizagem em centros de ciéncia.

4.5.1 Dimenséo de acc¢des e comportamentos

Entre a primeira entrevista, apos a visita, e a segunda entrevista, dois meses depois,
a Rita revelou comportamentos e accgoes relacionados com a aprendizagem que efectuou
com a visita de estudo.

O seguinte dialogo ilustra que a Rita desenvolveu um trabalho sobre os planetas,

voluntariamente, evidenciando influéncia da visita:

E: Entéo para acabar, queria que fizesses um esfor¢o para tentar pensar se te lembraste deste, desde
guando |4 foste até agora, se te lembraste alguma vez da visita de estudo?

A: Lembrei.

E: Assim relacionado com o qué? O que é que te fez lembrar a visita de estudo?

A: Com um trabalho.
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E: E qual era o trabalho?

A: E um trabalho sobre os planetas que eu fiz para mim, que achei engracado...
E: Mas fizeste o trabalho para alguma disciplina?

A: N&o.

E: Quiseste fazer para ti, foi?

A: Foi.

E: E porgue é que tiveste a ideia de fazer esse trabalho?

A: Porque era uma maneira de ndo me esquecer assim tanto dessa matéria, era uma maneira
engracada de recordar isso.

E: E achas que ter ido ao Centro te motivou para fazer esse trabalho?

A: Sim.

A conversa inicial que tinha tido com a familia, sobre a visita de estudo, voltou a

repetir-se mais tarde, nos mesmos moldes:

: E falaste com alguém sobre a visita desde quando la foste neste Ultimos dois meses?
: Falei com os meus pais, com a minha irm&, que era um local giro para la irmos visitar aquilo.

: E foi logo no principio, ndo?

E

A

E

A: N&o, foi agora ha pouco tempo.

E: Entdo e no principio também tinhas falado com eles?
A

: Falei, falei dele ser pequeno mas parecia muito grande, ser pequeno por fora e por dentro muito
grande.
E: E agora porque é que te lembraste de falar outra vez?

A: Porque ficou na meméria, € uma coisa que me vai ficar na memoria.

Y

Relativamente a influéncia da visita nos comportamentos da Rita associados a
observacao de fendmenos astrondmicos, ela assumiu ter observado com mais frequéncia o

Céu e a Lua.

: De vez em quando, quando a noite olho para as estrelas ou assim, de vez em quando lembro-me.
: E costumas olhar muitas vezes para o céu?
: As vezes, eu moro num local calmo.

: E, por exemplo, para a Lua, costumas observar a Lua?

: Mas desde que tu foste ao centro achas que tens observado mais o céu e a Lua, ou?...
: Sim.

A
E
A
E
A: As vezes, outras vezes ndo, quando eu estou com sono vou logo para a cama.
E
A
E: Ficaste mais curiosa desde quando |4 foste?

A

.... (faz um gesto de anui¢éo com a cabeca)

A Rita que tinha mencionado ter aprendido a fazer um Reldgio de Sol afirmando “se
calhar até podiamos fazer uma maquete assim com isto”, referiu que entretanto fez um
Relégio de Sol com a sua irmda, tendo em consideracao alguma da informacao fornecida na

visita:
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E: E ja tentaste fazer um relégio do Sol, por exemplo?

A: Ja.

E: Desde quando la vieste tentaste fazer?

A: Foi, mais ou menos isto, depois fiz um ... com um pauzinho, fazer redondo, fiz em lugar de fazer
assim fiz mesmo com as horas, depois fiz isto das Estagbes do Ano mais ou menos, virava o pauzinho
no més em que estava e via as horas.

E: Ent&o e funcionou?

A: Funcionou apesar de 0s meses ndo estarem mesmo certos.

E: E quando é que fizeste isso?

A: Foi mais ou menos ai, fiz mais a minha irm&, foi uma pequena experiéncia, foi ha umas trés

semanas.

A visita ndo aparentou ter influenciado a leitura de livros, jornais ou a observacéo de
televisdo sobre temas de Astronomia, mas outras accdes se geraram em volta do
desenvolvimento do trabalho referido anteriormente, como a pesquisa “na Internet, nos livros
s0 fui ao de Fisico-Quimica”.

Relativamente a influéncia da visita na escola, a Rita afirmou que para além da
conversa com a professora e a restante turma na escola logo apés a visita esta nao voltou a

ser assunto de conversa.

N&o houve mencdao, por parte da Rita, a algumas ac¢bes que esta teve logo apods a
visita como, a recordacdo de estrelas luminescentes que adquiriu na loja, as conversas que

teve no autocarro com os colegas ou as brochuras do Centro que levou para casa.

4.5.1.1 Aprendizagens resultantes das ac¢cfes e comp  ortamentos consequentes

da visita

Estas ac¢gbes e comportamentos levaram a resultados de aprendizagem envolvendo
variadas dimensdes: conhecimento e compreensdo, capacidades, intrapessoal, atitudes e
opinides, envolvimento social e a outras ac¢des e comportamentos.

O trabalho sobre os planetas que a Rita efectuou, envolveu a sua motivacdo e
interesse e resultou em aprendizagem de conhecimentos e compreensao, capacidades de
pesquisa, auto-estima e valor acrescidos. A conversa com a familia envolveu uma dimensao
de envolvimento social e pensamentos que implicam ac¢éo e comportamentos. A observacao
do Céu e da Lua envolveram a aplicacdo de conhecimentos e capacidades de observacéo. A
realizacdo do Reldgio de Sol envolveu numa dimenséao social a aplicacdo de conhecimentos e

compreensao e capacidades praticas.
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4.5.2 Dimenséao de atitudes e opinido  — sobre a visita de estudo

Distingue-se da expresséo da Rita, passados dois meses da visita, uma dimenséo de
atitudes e opinides relacionada com o gosto, interesse, aprovacdo onde se evidencia o

associar da experiéncia a sentimentos positivos.

A Rita expressou sentimentos positivos sobre os maddulos, considerando “giro” o
Sistema Solar, o Carrossel do Zodiaco e o Rel6gio Analematico. Referiu-se positivamente ao
Planetério afirmando “que apesar de ser pequeno conseguia-nos explicar muitas mais coisas

do que se fosse assim num grande”.

A opinido sobre a concretizacdo das suas expectativas continuou positiva, tendo dado
a Rita a entender que a visita as excedeu em certos aspectos, como atesta 0 seguinte

didlogo:

E: Tu gostavas de ter feito |a alguma coisa que néo fizeste, tinhas ideia de ir 1& fazer alguma coisa que
depois ndo deu para fazer?

A: N&o. Até acho que era um local giro e que pode-se ver uma paisagem e tudo.

4.5.3 Dimenséao de conhecimentos e compreensédo sobre Astronomia

Através da entrevista com a Rita, sobre a sua experiéncia de visita, tentou-se obter
dados sobre que conhecimentos e compreenséo de Astronomia evidenciaria passados cerca

de dois meses da visita.

Passado este tempo da visita, a Rita ndo se referiu tdo abrangentemente a
Astronomia, mas apresentou-a outra vez numa perspectiva de conhecimento alargado “Por
exemplo, nds ndo sabiamos porque € que existia as marés, agora ja sabemos porque existem
as marés, porque é que existem os eclipses, jA sabemos o0 que é que nos rodeia, 0 que nao
sabiamos”; e de aventura espacial, “ja podemos viajar se calhar um pouco para além da
Terra, que agora também ja la existe aquelas excursdes que vdo ao espago mesmo, acho

que é isso”.
Relativamente aos conhecimentos que adquiriu sobre o Céu a Noite referiu, assim

Como na entrevista apos a visita, que aprendeu "que as estrelas se moviam” e que “estivemos

a ver alguns planetas que se podiam ver a noite”. Voltou também a referir a Estrela Polar, que
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“ndo é a mais brilhante no céu”; nao referiu a auséncia de movimento desta no Céu Nocturno,
como anteriormente, mas recordou a sua identificagdo no céu, “estivemos a ver onde é que

ela estava”; ndo referenciou as constelagfes, como tinha feito anteriormente.

Sobre o0 modelo de Sistema Solar fez novamente referéncia a ter aprendido “que as
distancias sdo muito grandes” entre os planetas, ndo tendo mencionado, no entanto, a
representacdo das distancias estar a escala, que destacou claramente na primeira entrevista
apos a visita. Voltou a referir a “cintura de asteréides o que é que dividia uns planetas dos
outros, as distancias mais ou menos” e “porque € que eram as cores”. Ndo mencionou, como
anteriormente, o facto de Vénus ser visivel da Terra. Relatou conhecimentos que nao
expressou logo apos a visita, 0 modulo "Era para explicar a dimenséo deles [planetas], ...
eles tém dimensdes uns mais pequenos outros maiores, que de certa forma os planetas

gasosos sdo maiores do que os terrestres”.

Sobre as Fases da Lua e os Eclipses a Rita referiu-se mais uma vez ao Carrossel do
Zodiaco e afirmou com o mesmo sentido que anteriormente, que “acho que sé aprendi mais
um pouco sobre as Fases da Lua e sobre os Eclipses”, revelando-se insegura sobre se tera
aprendido novos conhecimentos. No seguimento desta afirmacédo a Rita considerou nao ter

aprendido nada de novo, como ilustra o dialogo:

E: Ja conhecias, era?
A: Sim.
E: Mas achas que aprendeste alguma coisa de novo ou ndo?

A: Neste néo.

A Rita ndo fez mencao directa ao fendmeno das Estagbes do Ano, quando da
entrevista apds a visita, referindo-se, no entanto, a conceitos fundamentais para a
compreensdo deste fendbmeno. Mas passados dois meses, referiu-se relativamente ao
modulo do Globo Terrestre como “era para explicar as Estagcdes do Ano”. E embora tenha
considerado que ndo se lembra bem do que aprendeu afirmou que "aprendi melhor as
Estacdes do Ano”. Também é feita mencgéo as Esta¢gbes do Ano, ao referir-se a utilizacdo do
modulo do Relogio de Sol “por causa das Estagbes, porque o Sol pode estar mais inclinado
ou ndo”. Volta ainda a mencionar este fendmeno ao descrever a estrutura da Esfera Celeste
“depois as Estacbes era consoante se 0 Sol estava mais baixo, se estava mais alto, aqui nas
fissuras ia-se vendo se estava na Primavera, se estava no Outono.” e a mencionar que

“aprendi o que ja ndo me lembro, que foi as EstacBes do Ano”.
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Outros conhecimentos relacionados com as Estacbes do Ano sdo mencionados
novamente. Sobre o modulo do Globo Terrestre, referiu que “a inclinacdo da Terra., ...ela [a
Terra] estava a apontar o Norte, a apontar para a Estrela Polar’ e que “estivemos a falar
sobre os Trépicos, o Equador”. Para além de, sobre o moédulo do Globo Terrestre, ter-se
referido a ter aprendido sobre as Estacdes do Ano, voltou a mencionar que “aprendi melhor
os Trépicos”, onde anteriormente considerou nao ter aprendido “muitas mais coisas”.

Sobre o moédulo da Esfera Celeste, refere-se igualmente a outros conceitos
relacionados com as Estacdes do Ano, que jA havia mencionado “os Trdpicos, esta era 0
Equador, aqui representava os P6los” mas ndo se pronuncia novamente sobre a inclinacdo

do eixo da Terra.

A Rita referiu-se ao fendémeno do Dia e Noite, ao comentar sobre o moédulo do Globo
Terrestre:

A: Acho que estava, porque depois a gente ia rodando a Terra e depois chegavamos a Portugal,

depois viamos onde é que estava dia e também quando é que estava noite.”

Mas também ao comentar sobre o Carrossel do Zodiaco:

E: E comentaste alguma coisa com os teus colegas sobre esse?
A: Que foi uma maneira muito gira de representar as Fases da Lua e também, de certa forma, os dias
e as noites.

Na continuidade do efectuado na entrevista uma semana apds a visita de estudo, de
forma a complementar e fundamentar a expresséo da Rita relativamente ao conhecimento e
compreensdo que aprendeu na sua experiéncia de visita, foi novamente inquirido
directamente o seu conhecimento e compreensdo sobre os fendmenos astrondémicos
elementares, de modo a permitir a percepcdo da sua alteracdo e desenvolvimento no tempo

de dois meses.

A Rita, dois meses apods da visita, evidenciou alteracdes no seu conhecimento e
compreensédo sobre os fendmenos astrondémicos elementares. Ela, que antes da visita tinha
revelado um entendimento dos fenémenos astronémicos essencialmente néo cientifico e que
apresentou ap6s a visita, conhecimento e compreensao destes essencialmente cientifica,
passou a deter novamente um conhecimento e compreensdo maioritariamente alternativa,
tendo algum do conhecimento e compreensao voltado novamente a um nivel alternativo. No

entanto nem todas as mudancas verificadas podem ser consideradas “negativas”.
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Desde antes da visita até dois meses apds esta, apenas o0 conhecimento e
compreensédo sobre o Sistema Solar melhorou e se manteve num nivel de conhecimento e
compreensdo mais elevado. O conhecimento e compreensao sobre o Movimento Aparente do
Sol e o Céu a Noite que tinham sofrido uma mudanca para um conhecimento e compreensao
cientifica, voltaram ao estado inicial de conhecimento e compreensdo alternativa. O
conhecimento e compreensao sobre o Dia e Noite em que foi revelado um nivel de
conhecimento e compreensdo menos elevado, apds a visita, persistiu no tempo, nao voltando
a Rita a ter um conhecimento e compreenséo cientifica mais elevada. Ainda o conhecimento
e compreensdo sobre as Estacbes do Ano, em que ndo se tinham verificado alteracbes no
nivel de conhecimento e compreenséo apos a visita, mantendo-se afastado do conhecimento
e compreensdo cientifica, surge passados dois meses num nivel de conhecimento e
compreensdo mais proximo desta. Os conhecimentos e compreenséo sobre as Fases da Lua

e os Eclipses, néo revelaram ter sido alterados ao longo de todo o processo.

A diferenca que se pode verificar entre 0 momento antes da visita e depois da visita €
resultado da mudanca de conhecimento e compreensdo em 5 dos 7 fenédmenos astronémicos
elementares ao longo de todo o processo. A Rita melhorou em dois niveis de conhecimento e
compreensdo e desceu em um, passando a apresentar de conhecimento e compreensao
cientifica a 3 dos 7 fenédmenos onde anteriormente a visita apenas se verificavam em dois dos
fenbmenos.

Através da quantificacdo dos conceitos cientificos e alternativos que a Rita expressou
em cada um dos fendmenos, foi possivel ter mais uma outra percepcao sobre a variacado nos
seus conhecimentos e compreensdo, mesmo quando ndo se verificando mudanca de
conhecimento e compreensao.

Ao longo de todo o processo, verificou-se que a relagdo entre a quantidade de
conceitos cientificos e alternativos nao variou na globalidade, tendo-se verificado, passados
os dois meses, alteracfes “positivas” e “negativas” que resultam apenas na detencdo de mais
um conceito cientifico. Destaca-se a alteracdo positiva em trés conceitos, relativamente as
Estacdes do Ano, que resultaram em mudanca de conhecimento e compreenséao logo apds a

visita, mas que ndo perdurou no tempo.
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Quadro 38 — Nivel de conhecimento e compreenséao, quantificagdo de conhecimentos cientificos e alternativos, atribuidos a

cada fenébmeno astronémico elementar, antes, depois e dois meses ap0s a visita

Legenda: antes - na entrevista antes da visita; depois - na entrevista ap6s a visita; mud. - mudanga de nivel de

conhecimento e compreensdo; 2 mes. — na entrevista dois meses apds a visita;

mudanca para um nivel superior; |

mudanca para um nivel inferior; “+” - conhecimento cientifico; “-“ - conhecimento alternativo
Fenémenos .
.. Nivel de conhecimento e .
astronomicos - Conhecimentos
compreensio
elementares
antes depois mud 2mes mud antes  depois mud 2 mes mud
i 4+ 5+ 5+
Sistema Solar 2 3 3 S = =
. . 3+ 2+ 2+
Dia e Noite 4 3 ! 3 0 I ! I
~ 2+ + +
Estagées do ano 1 1 2 = 91 I 31 11
0+ 1+ +
Mov. Ap. do Sol 1 3 1 In 1 0 1 OI !
+ + +
Fases da Lua 2 2 2 37 37 37
. 3+ 3+ 3+
Eclipses 3 3 3 0 o o
. . + + +
Céu a noite 2 3 2 ! 67 7| t 67 !
- Indice de conhecimento e
compreensio 2/7 5/7 3/7 21+ 21+ Tttt 22+ Tttt
- Conhecimentos cientificos
- Indice de conhecimento e
compreensio 5/7 2/7 ! 4/7 L, 9- 9- Ll 8- il

- Conhecimentos alternativos

Apresenta-se adiante a evolug¢do de conhecimento e compreensao de cada fenémeno

astronémico em patrticular.

Sobre o Sistema Solar, a Rita revelou que a alteracdo “positiva” que se verificou com

a visita se manteve ao longo dos dois meses, continuando a apresentar conhecimento e

compreensdo cientifica basica, onde n&o apresenta todos os conceitos da explicacdo

cientifica.
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Quadro 39 — Nivel de conhecimento e compreenséo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre o Sistema Solar, antes,

depois e dois meses ap0s a visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista apds a visita; 2m — na entrevista dois meses apo6s a visita; m -
mudanca de nivel de conhecimento e compreenséo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo, + mudanga

para um nivel superior, | mudanca para um nivel inferior

SISTEMA SOLAR a d m 2m m
Modelo do Sistema Solar
Modelo heliocéntrico + | + +
Nuamero de planetas 4 | A +
Nome dos planetas 4 | A +
Ordem dos planetas 4 | A +
Distincias entre planetas
Mais afastado a partir de Marte s +
Equidistantes -
Equidistantes, com Plutio mais afastado
Tamanho relativo dos planetas e Sol
Incorrectamente proporcionais: Sol maior, depois Jupiter e Terra = | = -
Incorrectamente proporcionais: outras relagSes
Nivel de conhecimento e compreensio 2|3 3 =
Conhecimentos cientificos 4+ 5+ 5+ | =
Conhecimentos alternativos 2- | 1- 1-| =

Sobre o fendmeno do Dia e Noite, a Rita, que revelara alteracfes “negativas” no seu
conhecimento e compreenséo apds a visita, deixando de manifestar um conhecimento e
compreensdo cientifica avancada sobre este, ao evidenciar um conceito alternativo
relativamente ao sentido de rotacdo da Terra; manteve este conceito alternativo verificando-

se que a influéncia “negativa” da visita perdurou durante o tempo.

Quadro 40 — Nivel de conhecimento e compreenséo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre o Dia e Noite, antes,

depois e dois meses ap0s a visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista apds a visita; 2m — na entrevista dois meses apo6s a visita; m -
mudanca de nivel de conhecimento e compreenséo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo, + mudanga

para um nivel superior, | mudanca para um nivel inferior

DIA E NOITE a d m2m m
Caracteristicas do movimento de rotagio
Sentido da rotagao da Terra + - -

Causa do dia e da noite
Relaciona o dia e noite com a:

rotacdo da Terra, indicando locais onde esta de dia e de noite + | + +
iluminacio pelo Sol + | + +
rotacdo da Terra e com a translacdo da Lua
Nivel de conhecimento e compreensio 4 3 . 3 =
Conhecimentos cientificos 3+ 2+ 1 2+ =

Conhecimentos alternativos 0 /1-] 4+ |1-
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Relativamente as Esta¢des do Ano, a Rita continuou a expressar um conhecimento e
compreensao alternativa, mas de maior proximidade a cientifica, que detinha antes da visita e
apos esta. Revelou menos conceitos alternativos que anteriormente, passou a relacionar a
variacdo das Estacdes do ano com a inclinacdo do eixo da Terra e a voltou a reconhecer a

diferenca de Estacdes entre o hemisfério Norte e Sul.

Quadro 41 — Nivel de conhecimento e compreenséo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre as Estacdes do Ano,
antes, depois e dois meses ap0s a visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista apds a visita; 2m — na entrevista dois meses apo6s a visita; m -
mudanca de nivel de conhecimento e compreenséo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo, + mudanga

para um nivel superior, | mudanca para um nivel inferior

ESTACOES DO ANO a d m2m m
Causa das Estagoes
Nao relaciona directamente a distancia entre Sol e Terra com a | o
variacao das Estacoes do Ano
Relaciona a variagio das Estagoes do Ano com a inclinagio do eixo | o
da Terra
Relaciona cada estacao com a variacao da incidéncia dos raios
solares e a inclinacio do eixo da Terra T i
Reconhece a diferenca de Estacdes entre hemisfério Norte e Sul + | - 1
Nivel de conhecimento e compreensio 111 ]=2
Conhecimentos cientificos
2+ [ O+ | 11 | 3+
Conhecimentos alternativos o a1

Ao referir-se ao Movimento aparente do Sol no Céu apresentou, passados dois
meses, conhecimento e compreensao diferente dos apresentados apos a visita; mudando de
um conhecimento e compreensdo cientifica basica, onde anteriormente a visita tinha
apresentado qualquer conhecimento, para um conhecimento e compreensdo alternativa
afastada da cientifica. Na sua explicagcdo considerou que o percurso aparente do Sol no céu

nao sofre alteracdes ao longo do ano, contrariamente ao que afirmou apds a visita.
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Quadro 42 — Nivel de conhecimento e compreensao, conhecimentos cientificos e alternativos sobre o Movimento Aparente

do Sol no Céu, antes, depois e dois meses apos a visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista apds a visita; 2m — na entrevista dois meses apo6s a visita; m -
mudanca de nivel de conhecimento e compreenséo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo, + mudanga

para um nivel superior, | mudanca para um nivel inferior

MOVIMENTO APARENTE DO SOL NO CEU a d m2m m
Caracteristicas do movimento aparente do Sol
O movimento aparente do Sol no céu varia: de Verdo faz um
percurso mais alto, de Primavera e Outono a meio caminho, e de +
Inverno faz um percurso mais baixo
O movimento aparente do Sol no céu varia: apresenta uma
explicacio alternativa
O movimento aparente do Sol no céu é sempre idéntico -
“ndo sei” -

Nivel de conhecimento e compreensio 113 1| ¢

Conhecimentos cientificos 0+ 1+ 0+ |
Conhecimentos alternativos 1-10 1-]

No gue concerne o fenémeno das Fases da Lua o seu conhecimento e compreensao
aparentou néo ter sofrido alteragBes ao longo de todo o processo da investigacdo. Manteve,
desde antes da visita ao Centro de Ciéncia, um conhecimento e compreenséo alternativa
préxima da cientifica, onde identificou as posicbes dos astros nas Fases da Lua, mas
confundiu a Lua Cheia com a Lua Nova e considerou os astros, Sol, Terra e Lua, todos no

mesmo plano.

Quadro 43 — Nivel de conhecimento e compreensdo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre as Fases da Lua,

antes, depois e dois meses ap0s a visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista apds a visita; 2m — na entrevista dois meses apo6s a visita; m -
mudanca de nivel de conhecimento e compreenséo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo, + mudanga

para um nivel superior, | mudanca para um nivel inferior

FASES DA LUA a d m2m m
Identificagio das fases

Identifica as fases da Lua Cheia e Nova + | + +
Justificacio para as fases

Relaciona as fases com o reflexo da luz do Sol + | + +
Relaciona as fases com o movimento de translagao da Lua + | + +

Posicdes dos astros nas varias fases

Conhece a posi¢ao correcta da Lua Cheia e Nova (sem referéncia a
inclina¢ao do plano da Lua)

Nao conhece a posi¢ao correcta da Lua Cheia e Nova (sem
referéncia a inclinacdo do plano da Lua): troca uma e outra

Nio conhece a posicio correcta da Lua Cheia e Nova (sem
referéncia a inclinacdo do plano da Lua): representa-as noutras
posicdes

“ndo sei”
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Disting4do com os eclipses
Representa Lua cheia e nova no mesmo plano - - -
Representa Lua cheia e nova num plano orbital inclinado

Representa Lua cheia e nova no mesmo plano, mas fora de

alinhamento
Nivel de conhecimento e compreensio 2|2 =2 =
Conhecimentos cientificos 3+ [3+| = [3+]| =
Conhecimentos alternativos 2-(2-|=|2-| =

A mesma situagdo aconteceu relativamente ao fenémeno dos Eclipses. O seu
conhecimento e compreensdo que se expunha como basico, ndo apresentando todos os
conceitos da explicacdo cientifica, continuou ao longo do tempo, desde antes da visita até
dois meses depois desta. Na sua explanacdo permanece constante a identificacdo das

posicBes relativas dos trés astros em alinhamento, a nomeacdo dos fendmenos, e a

referéncia a projeccdo de sombra ou ocultagdo, mas sem desenvolver mais 0 seu

conhecimento e compreensao, relativamente aos planos orbitais.

Quadro 44 — Nivel de conhecimento e compreenséo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre Eclipses, antes, depois

e dois meses apos a visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista apds a visita; 2m — na entrevista dois meses apo6s a visita; m -
mudanca de nivel de conhecimento e compreensdo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativos,

mudanca para um nivel superior, | mudanga para um nivel inferior

ECLIPSES a d m 2m m
Causa dos eclipses
Relaciona os eclipses com:
a sombra e ocultacio + | + +
o alinhamento dos 3 astros + | + +
o alinhamento dos 3 astros, conjuntamente com os outros planetas
do Sistema Solar

Identificagdo dos eclipses

Identifica a posicio dos 3 astros no respectivo eclipse 4 | 9 +
Nivel de conhecimento e compreensio 3 3 = 3 =
Conhecimentos cientificos 3+ 3+ = 3+ =

Conhecimentos alternativos 0-10-1=1]0-| =

Sobre o fendmeno do Céu a Noite, o conhecimento e compreenséo cientifica basica
apresentada pela Rita apés a visita ndo perdurou ao longo do tempo. Passados dois meses
voltou a apresentar o seu conhecimento e compreensdo inicial, ndo relacionando o
movimento aparente das estrelas no céu nocturno com a rotacdo da Terra, evidenciando

assim um conhecimento e compreensao alternativa proxima da cientifica.
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Quadro 45 — Nivel de conhecimento e compreenséo, conhecimentos cientificos e alternativos sobre o Céu a Noite, antes,

depois e dois meses ap0s a visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista apds a visita; 2m — na entrevista dois meses apo6s a visita; m -
mudanca de nivel de conhecimento e compreenséo, “+” - conhecimento cientifico; “-“ conhecimento alternativo, + mudanga

para um nivel superior, | mudanca para um nivel inferior

CEU A NOITE a d m2m m

Visibilidade das estrelas

Relaciona a nio visibilidade das estrelas com o excesso de luz do oo o

Sol comparada a fraca luz das estrelas

Distancia das estrelas a Terra

Conhece correctamente que estdo a diferentes distancias 4 | aF +

Movimento das estrelas a noite

Conhece correctamente o movimento aparente das estrelas no céu P o

2 noite

Relaciona o movimento aparente das estrelas no céu a noite com a - .

rotacdo da Terra

Caracteristicas da Estrela Polar

Conhece espontaneamente a estrela Polar + | + +

Caracteristicas da Estrela Polar: indica o Norte + | + +

Identificagdo da estrela Polar

Explica como se identifica a identifica a estrela Polar - - -

Constelagoes

Nio nomeia constelacoes

Nomeia constelacoes: 1-3

Nomeia constelacoes: 4-7 + |+ i
Nivel de conhecimento e compreensio 23 2|
Conhecimentos cientificos 6+ | T+ 6+ |
Conhecimentos alternativos 2= | = 2- |

Para além da dimensdo de conhecimentos e compreensdo sobre os fenémenos
astronémicos, outros resultados da aprendizagem foram determinados a partir da entrevista,

realizada dois meses apés a visita.

A Rita, passados dois meses, relacionou os mddulos com conhecimentos ou
experiéncias prévias associadas ao quotidiano, de modo semelhante a anteriormente.
Mencionou o0 moédulo da Esfera Celeste e o percurso do Sol no Céu em diferentes Estacdes
do Ano, “estas fissuras que o Sol ia atravessando, por exemplo, quando atravessasse esta
era Outono, esta era Inverno, esta Verao e esta Primavera”. Referiu nhovamente a diferenca
entre a indicacdo das horas num Relégio de Sol e num relégio mecéanico, utilizado no dia a

dia; “E apesar das horas que a gente tem no reldgio, a do Sol é diferente”.

A Rita voltou a referir conhecimentos de caracter préatico. Relativamente ao Reldgio

Analematico afirmou que "aqui aprendi a ver as horas com o Sol”, e sobre o Planetario “como
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€ que podiamos achar a Estrela Polar no Céu”. Nao mencionou um conhecimento, expresso
anteriormente, sobre a construcéo do reldgio. A Rita ndo referiu algumas aprendizagens que
tinha evidenciado apés a visita.

N&o mencionou, como anteriormente, conhecimentos relacionados com outras areas
cientificas para além da Astronomia; e ndo voltou a fazer referéncia a conhecimentos
associados com os modulos, os objectos ou fendmenos astrondémicos, ou com instrumentos

de medicao e a vida quotidiana.

4.5.4 A dimenséao de atitudes e opinides

Para determinar mudancas na dimenséo de atitudes e opinides que poderiam ter
ocorrido passados dois meses da visita ao Centro de Ciéncia, na entrevista, voltou-se a
inquirir a Rita incidindo sobre os mesmos temas levantados anteriormente a visita e apés
esta. Incidiu-se no interesse em Astronomia, na importancia pessoal da Astronomia, sobre a

Astronomia ha escola e uma carreira nesta, e sobre a Astronomia na sociedade.

A Rita passados dois meses, manteve essencialmente idénticas as suas atitudes e
opiniBes expressas apds a visita. Revelou a manutencéo positiva destas, conservou como
anteriormente uma atitude geral consideravelmente positiva, apenas negativa relativamente

ao prosseguimento de uma carreira em Astronomia e sobre os maleficios da Astronomia.

Quadro 46 — Atitudes e opinides sobre Astronomia, antes, depois e dois meses apés a visita

Legenda: a - na entrevista antes da visita; d - na entrevista apds a visita; 2m — na entrevista dois meses apo6s a visita; m -
mudanca de nivel de atitudes e opinifes; “+” — atitudes ou opiniées positivas; “+/- “ — atitudes ou opiniées moderadas; “-*

atitudes ou opiniées negativas; 1 mudanca positiva de atitude ou opinido; | mudanga negativa de atitude ou opinido

Categorias a d m 2m m

Interesse em Astronomia + ¥ +
Continuagio de estudos em Astronomia + I +
Futura carreira profissional em Astronomia - - -
Importincia pessoal de saber Astronomia + + +
Importincia da Astronomia para o dia-a-dia +/- 1 + +
Beneficio da Astronomia + 4 +
Maleficios da Astronomia - - -
Balango entre beneficios e maleficios + I +
Apoio a continuagio da investigagio + I +
Atitudes positivas (+) | 6 7 7

Atitudes moderadas/incertas (+/-) | 1 0 0

Atitudes negativas (-) | 2 2 2
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O Interesse em Astronomia - geral e especifico

O seu interesse manteve-se, por razdes ja expostas anteriormente, como: “porque
dédo a conhecer a populacdo do que pode |a existir e 0 que podera” ou “Acho que é uma coisa
engracada saber se ja 14 houve vida, a constituicdo deles, ainda me pergunto porgue € que
Plutdo est4 tdo longe e é considerado um planeta terrestre”, sendo permanente 0 seu

interesse especifico sobre planetas.

Quadro 47 —Interesse em Astronomia, antes (a), depois (d) e apds dois meses (2m) da visita

Interesse em Astronomia
Graduagao:

Positivo X X X
Moderado

Negativo

Razao:

Social ( “Melhorar a vida.”, “para os idosos saberem”, “dar a conhecer
a populagao”)

Conhecimento (Saber mais sobre o Universo, vida extraterrestre,
exploragao espacial, destruicdo da atmosfera; perigos que podem X X X
atingir a Terra)

Interesse especifico em Astronomia
Os Planetas X X X

A importancia pessoal da Astronomia

A mudanca positiva revelada na Rita, referente a importancia do saber Astronomia e a
manutencado da atitude inicial face a Astronomia no quotidiano, permaneceram com o passar
do tempo. Sobre a importancia do saber Astronomia, a Rita evidenciou consisténcia ao referir,
“E, porque acho que toda a gente gosta de saber o que é que o rodeia, e saber que pode ja
viajar até 14, pode fazer vérias coisas”. Também mostrou novas formas de ver a relacdo da
Astronomia com o dia-a-dia, mencionando “Por exemplo, em Geografia estamos a dar as
marés, temos que saber porque € que ocorrem, quando fazemos algum trabalho ou qualquer

coisa podemos explicar, € também engracado saber como é que € a rotacdo da Terra”.
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Quadro 48 — Atitudes e opiniBes sobre Importancia pessoal de saber Astronomia e Importéncia da Astronomia, para o dia-

a-dia, antes (a), depois (d) e ap6s dois meses (2m) da visita

Importincia pessoal de saber Astronomia
Graduagio:

Positiva N N x
Moderada
Negativa
Razio:
Conhecimento X X | x
Importincia da Astronomia, para o dia-a-dia
Graduagao:

Positiva X X
Moderada x

Negativa
Razio:
Conhecimento pratico x | x
Lazer (desporto) X

Sobre a Astronomia na escola e uma carreira nesta

Com o passar de dois meses, a sua vontade em voltar a ter Astronomia pareceu mais
forte e abrangente, mostrando para além do desejo de aprender, a intencdo de a comunicar,
como atestou a sua afirmagédo “Acho que era um tema giro, nés fazermos tipo na area
projecto fazermos todos um trabalho sobre o Espaco, por exemplo, uns falavam sobre as
naves, fazer depois tipo um pequeno museu onde apresentassemos 0s nossos trabalhos
sobre 0 Espacgo. Acho que as pessoas iam ficar a conhecer um pouco mais do Espacgo, até
nos”. Também a sua definicAo de objectivos profissionais continua sem passar pela

Astronomia.

Quadro 49 — Atitudes e opinides sobre Continuacdo de estudos em Astronomia e Futura carreira profissional em
Astronomia, antes (a), depois (d) e apds dois meses (2m) da visita

a d  2m

Continuagio de estudos em Astronomia
Graduagao:

Positiva X X X
Moderada
Negativa
Razio:
Aprender mais X X | X
Relembrar x
Futura carreira profissional em Astronomia
Graduagao:

Positiva

Moderada

Negativa X X X
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A Astronomia na sociedade

Sobre os beneficios e maleficios, conservou as suas opinibes desde o momento
antecedente e apds a visita, continuando a considerar que “Foi positivo e negativo. Foi
positivo porque as pessoas perceberam o que é que existe a sua volta, mas quando vao ao
Espaco deixam la muitas coisas que estdo a atingir a camada terrestre, isso vai originar
problemas porque aquilo vem a muita, mas mesmo muito depressa e é, por exemplo, uma
coisa muito pequenina que vai fazer um buraco muito grande”. Ponderando, encarou 0s
beneficios como “maiores por causa de a gente conhecer melhor os planetas, saber do que é
gue eles sdo constituidos, é tipo uma aventura’, mantendo a sua perspectiva de
conhecimento e acrescentando uma nova perspectiva, a de aventura. As atitudes face ao
apoio a investigacdo em Astronomia, evidenciaram-se como positivas e constantes ao longo
de todo o tempo da investigacdo, referindo-se a Rita mais uma vez numa perspectiva do
conhecimento a que “o Espaco é tdo grande e o que nds conhecemos parece tdo pouco

dele”.

Quadro 50 — Atitudes e opinides sobre Beneficio da Astronomia, Maleficios da Astronomia e Balango entre beneficios e
maleficios, antes (a), depois (d) e ap6s dois meses (2m) da visita

a d 2m
Beneficio da astronomia
Graduagio:

Positiva X X X
Moderada
Negativa
Razio:
Conhecimento X XX
Preocupacées sociais (futuro da vida humana) X X
Maleficios da astronomia
Graduagao:

Positiva

Moderada

Negativa X X X
Razio:
Poluicio orbital X X X
Balanco entre beneficios e maleficios
Graduagio:

Positiva X X X
Moderada

Negativa

Apoio a continuagio da investigagio
Graduagao:

Positiva X X X
Moderada
Negativa
Razio:
Conhecimento X X

203



4.5.5 Outras dimensdes de aprendizagem

Para além da dimensao de conhecimento e compreensdo, outras dimensbes que se
tinham revelado resultados da aprendizagem a curto prazo, surgem igualmente passados
dois meses.

Revelou-se uma dimensdo de capacidades associada a apreciacdo estética.
Relativamente ao modelo do Sistema Solar, a Rita, referiu que “foi giro, estar a cintura de
asteroides, pbr aqui as pedras.”; ndo fazendo apreciacbes sobre o médulo da Esfera Armilar
ou do Globo Terrestre, como anteriormente.

A esta distancia temporal da visita a Rita apresentou uma critica ao modelo do
Sistema Solar Rita que néo tinha referido anteriormente: “Sé achei uma coisa, foi os planetas,
acho que podiam estar a uma escala e ndés sabermos mais ou menos o tamanho deles e as

cores”.

A dimensdo das accdes e comportamentos expressou-se na referéncia a
pensamentos que implicam acc¢do, diferentes dos referidos anteriormente, feita pela Rita
passados dois meses da visita. Sobre a Estrela Polar mencionou conversas com os colegas

em que afirma:

A: A ver como ela [a estrela polar] se via, ifamos tentar.
E: E depois chegaram a tentar ou ndo?

A: Depois nunca mais...

A Rita ndo referiu novamente um comentario que fez sobre o médulo do Relégio de

Sol que “se calhar até podiamos fazer uma maqueta assim com isto.”

A Rita a estabeleceu relacdo com experiéncias anteriores, ja mencionadas na
entrevista apos a visita, de uma forma semelhante no que concerne ao Planetario, afirmando
que:

A: Achei que apesar de ser pequeno conseguia-nos explicar muitas mais coisas do que se fosse
assim num grande. Se nds fossemos a um grande podia ter os efeitos todos s6 que se calhar ndo
fichvamos a perceber as coisas, enquanto que este é pequeno mas ela estava-nos sempre a
explicar as coisas e nés entendiamos melhor.
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4.5.6 Dimensdo de atitudes e opinides - aprendizagem na escola e em centros de

ciéncia

4.5.6.1 A imagem de um centro de ciéncia

Passados dois meses da visita, a distincdo que a Rita fez entre museus e centros de
ciéncia prende-se essencialmente com a maior facilidade de aprendizagem, que considerou
uma caracteristica dos centros de ciéncia, justificada pela existéncia de mediadores humanos
nestes. Considerou aspectos comuns, como a ideia de interactividade com objectos que

subjaz aos dois espacos. Como explica:

A: O centro acho que é uma coisa que explica mais, como é que eu hei de explicar, tem as coisas mas anda
sempre uma pessoa a explicar-nos as coisas, e num museu, se a gente for a um museu tem la as pecas, tem as
coisas onde a gente pode mexer, e depois um museu é também uma coisa que a gente as vezes se calhar faz
coisas e ndo sabe muito bem porque é que elas la estdo. E naquele caso, néo.

E: Quando tu falaste que se podia mexer, estavas a falar do museu ou do centro?

A: Séo dos dois.

A Rita voltou a referir uma ideia que manteve ao longo do tempo, desde antes da
visita, que associa aos museus um caracter limitado na abrangéncia tematica relativamente a

abrangéncia dos centros de ciéncia.

A: Um museu fala assim mais em geral de uma matéria, por exemplo, agarra nos planetas e faz s6 sobre os
planetas. E no coiso &, por exemplo, posso falar do espaco todo e € uma coisa mais simples mas que nés
ficamos a entender. Enquanto pode falar dos planetas a gente, se calhar, olha para aquilo e ndo ficamos a

perceber nada.

Associou ainda os centros de ciéncia a locais de aprendizagem, onde “Aprende-se

muitas coisas giras...”.
4.5.5.2 Diferencgas entre aprender na escola e apren der no centro de ciéncia
Estabelecendo uma comparagdo entre a escola e o Centro de Ciéncia, a Rita
apresentou uma ideia na continuidade da que tinha apos a visita, que “Aprender na escola é

mais em geral... ndo falamos de muitas coisas” e que no Centro de Ciéncia “aprendemos ali

as coisas mais em pormenor”.
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A Rita também manteve a sua ideia anterior sobre aprender no Centro de Ciéncia;
considerou que “E uma forma mais engracada de aprender”, embora a razio apontada para
tal, "Porque 14 nés ndo é s6 aquela parte de estar sempre a ouvir e a falar, também podemos
nos entreter a mexer nas coisas” nao seja, como anteriormente, fundamentada na interac¢ao
com o guia, mas apenas na interac¢cdo com os moédulos. Referiu ainda que ndo considerou
maior facilidade de aprendizagem num ou noutro ambiente pois “Nos dois sitios aprende-se

um pouco.”

A partir de alguns elementos da descricdo da visita pela Rita, verificou-se que a sua
percepcdo da visita se apresentou semelhante, descrevendo-a como baseada
essencialmente na observacdo, mencionando por diversas vezes “fomos ver” e no didlogo,
onde referiu varias vezes a expressao “esteve-nos a explicar” ou “estivemos a falar”.
Verificou-se igualmente poucas referéncias a interaccdo com os modulos, mencionando
apenas “nos fazemos de Lua, depois aquilo [médulo do Carrossel do Zodiaco] ia rodando e

nos também.” e “fomos ver como € que conseguiamos fazer aquilo do Rel6gio do Sol”.

A percepgcdo do contexto sociocultural, que a Rita tinha associado ao Centro de
Ciéncia através das referéncias ao papel da guia, da professora e dos colegas, ndo teve
expressao significativa passados dois meses. A Rita mencionou por diversas vezes 0sS
comportamentos da guia, mas sem fazer apreciacdo sobre estes. A sua professora nao foi
referida. A relagdo com os seus pares foi expressa ao referir-se as conversas que fez com

estes, sobre o Planetario, o Sistema Solar, o Carrossel do Zodiaco e o Reldgio Analematico.

4.5.5.3 Relagbes estabelecidas entre a escola e av isita ao centro de ciéncia

N&o foi feita pela Rita qualquer associagdo directa entre a escola e o Centro de
Ciéncia, relativamente a Astronomia, tal como anteriormente. Nem relativamente a outras
disciplinas, como tinha feito com a disciplina de Ciéncias.

A Rita afirmou que para além da conversa com a professora e a restante turma na
escola logo apés a visita, este assunto ndo voltou a ser abordado na escola, no ambito da

sala de aula.

E: E com que vontade € que tu ficaste de visitar o centro de ciéncia?

A: Figuei com vontade de ir 14 mais vezes.

E: E se fosse a outro centro de ciéncia achas que também ficaste com vontade de visitar?
A: Sim.
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5. Discussao

Apresentados e analisados os dados sobre a experiéncia de visita da Rita, o que ela
levou para a visita de estudo; como aconteceu a sua aprendizagem; que aprendizagens a
curto prazo resultaram dessa experiéncia e como estas se desenvolveram ao longo do tempo,
dando oportunidade ao leitor para ir construindo o seu proprio significado sobre a experiéncia
e influéncia da visita de estudo na aprendizagem de ciéncia da Rita, pretende-se adiante

AN

reflectir de um modo integrado, aproximando o “como” do “o qué”, passando pelos “porqués”
desta questdo de investigacao, relacionando os conhecimentos da literatura com os dados
empiricos, num processo que pretende contribuir para aumentar o conhecimento e
compreenséo sobre a aprendizagem de ciéncia em ambientes informais.

Inicia-se reflectindo sobre cada um dos factores analisados decorrentes da adaptacdo
do Modelo Contextual de Aprendizagem a alunos em visita de estudo: a motivagdo e
expectativa; o interesse prévio; os organizadores avancados, a orientacdo no espaco fisico, a
arquitectura e espaco fisico, a escolha e controlo, 0 design, a mediagdo por peritos e entre
pares e o0s conhecimentos e experiéncia prévias. De seguida abordam-se as varias
dimensdes de aprendizagem — conhecimentos e compreensdo, atitude e opinides,
capacidades, accdes e comportamentos, intrapessoal e de envolvimento social - que
resultaram a curto prazo da visita, tentando dar significado as alteragcdes encontradas e em
como a experiéncia da Rita e o significado que esta construiu da visita se reflectem nestas.
Como término, reflecte-se sobre como estas aprendizagens se desenvolveram ao longo do

tempo, como se sustém, emergem, modificam ou diminuem.

5.1 O que a Rita levou para a visita de estudo e co mo aconteceu a sua aprendizagem

5.1.1 O Contexto Pessoal: motivacdo e expectativa

A motivacao e expectativa — agenda, para uma visita tem influéncia na aprendizagem
(ex. Doering e Pekarik, 1996; Falk, 1983; Falk, Moussouri e Coulson, 1998; Graburn, 1977;
Hood, 1993). Em condi¢bes de visita de estudo, a agenda dos jovens ndo tem as mesmas
caracteristicas do que em visita familiar (Balling et al., 1980) e é grandemente influenciada
pela agenda do professor (Griffin e Sygminton, 1997; Kisiel, 2005). A adequacdo e

cumprimento das expectativas da agenda tem reflexos positivos na aprendizagem (ex.
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Doering e Pekarik, 1996; Falk, 1983; Falk, Moussouri e Colson, 1998; Graburn, 1977; Hood
1993).

A agenda da Rita centrou-se na expectativa positiva de aprender, ndo mencionando
motivacdes associadas ao divertimento. Evidenciou ainda uma motivacdo para a visita devido
a predileccdo pelo tema da Astronomia e a decisdo voluntaria de participacdo. Relativamente
a sua estratégia de visita, apresentou alguma abrangéncia de expectativas e motivagdes para
a visita, tinha ideia da tematica do museu e pretendia encontrar alguns temas particulares. A
Rita revelou ter percepcdo da motivagdo da professora para a visita, aprender. A sua agenda
apresentou-se em sintonia com a agenda que lhe atribuiu, centrada na aprendizagem dos
alunos.

A agenda da Rita enquadrou-se numa tipologia de agenda educacional (Falk et al.,
1998), nédo incluindo o divertimento, que aparece geralmente associadas a alunos em visita
de estudo (Balling et al., 1980). A sua estratégia para a visita encontrava-se moderadamente
definida (Falk et al. 1998). A Rita apresentou um certo grau de motivacéo intrinseca, nao
revelando pressao motivacional externa, associada provavelmente a auséncia de avaliacao
relativamente a visita (Csikszentmihalyi e Hermanson, 1995). Estas condigcbes de agenda
apresentadas nao resultaram de qualquer actividade programada, da parte da escola, que
gerasse motivacdo acrescida e enquadrasse as expectativas. A auséncia de preparacdo da
visita e comunicacdo sobre esta, situagdo frequente como referido na literatura (Griffin e
Sygminton, 1997), tem reflexo no modo como os alunos encaram a visita.

Esta auséncia aparenta nao ter facilitado a Rita a hipdtese de construir
fundamentadamente a sua agenda, definindo mais claramente a sua estratégia de visita e
fomentando a motivacdo. A Rita envolveu-se ainda assim na visita com uma agenda
definidamente associada a aprendizagem. A sua estratégia de visita pareceu nao ter sido
perturbada pelo modelo de visita guiada imposto pelo Centro, ndo criando barreiras adicionais
a aprendizagem, tendo a Rita revelado apreco por este tipo de visita. Revelou igualmente
outros factores de influéncia positiva na aprendizagem através da sua motivacao intrinseca
para a visita (Csikszentmihalyi e Hermanson, 1995).

A identificacdo da sua agenda com a da professora podera ter tido algum papel
facilitador no sentido em que a centrou na aprendizagem, mas manteve-a aberta e
generalista, assim como as suas expectativas. Esta situagdo de influéncia da agenda do
professor no aluno vai ao encontro do descrito na literatura (Falk e Dierking, 1992; Griffin e
Symington, 1997, Kisiel, 2005).

As expectativas da Rita relativamente a visita, do ponto de vista dos temas que
esperava abordar, revelaram-se substancialmente cumpridas, confirma-se pela comparacéo
entre 0 que pretendia encontrar e o que foi exposto no Centro. Na sua expressao sobre a

visita varias situacdes suportam esta ideia, as expressfes de gosto pelos médulos, das

208



aprendizagens que considerou realizar, do tempo que considerou suficiente para a
exploracdo de cada médulo, a referéncia positiva que fez ao papel da guia; situacdes que
revelam o cumprimento de expectativas. No entanto a expressédo da vontade de ter ficado
mais tempo num dos médulos, para falar de outros temas do seu interesse particular mostra
gque as suas expectativas ndo foram totalmente satisfeitas.

As expectativas prévias da Rita, embora ndo tendo sido consideravelmente
substanciadas por informagcdo que obteve da professora previamente a visita, foram ao
encontro da sua experiéncia de visita, pelo que se pressupbde terem influenciado

positivamente a sua aprendizagem (Falk et al., 1998).

5.1.2 O Contexto Pessoal: interesse prévio

O interesse é um factor de influéncia pessoal nas escolhas sobre as circunstancias de
aprendizagem em museus (ex. Adelman et al.,, 2001; Adelman, Falk e James, 2000;
Csikzentmihalyi e Hermanson, 1995; Dierking e Pollock, 1998; Falk e Adelman, 2003). O
interesse associado a aprendizagem influencia tanto a forma como os estudantes associam e
organizam a sua estratégia de aprendizagem, como a quantidade e qualidade de resultados
de aprendizagem (Hidi et al. 2002; Hidi e Renninger, 1992; Renninger e Hidi, 2002).

A Rita revelou interesse, atitudes e opinides claramente positivas relativamente a
Astronomia, expressas em varias perspectivas, pessoal, escolar e profissional, e social. Ao
interesse individual da Rita associou-se o interesse situacional (Hidi e Renninger, 2003) que
ela revelou para com a visita, reflectido na motivagdo e expectativas para com esta.

A relacdo entre interesse e aprendizagem é mediada pela atencao nas tarefas (Hidi,
Renninger e Knapp, 1992). Os comportamentos da Rita ao longo de toda a visita revelaram
uma manutencdo continuada de atencdo, expressa na forma dos comportamentos
indicadores de envolvimento em aprendizagem. Este interesse revelado aparentou um ter um

papel promotor e motivador da aprendizagem da Rita.

5.1.3 O Contexto Fisico: organizadores avancados

Os organizadores avancados facilitam a aprendizagem (Anderson e Lucas, 1997;

Balling et al., 1980; Falk, 1997; Kubota e Olstad, 1991). A alunos em visitas de estudo escolar

surgem duas oportunidades para lhes providenciar organizadores avancados, quer a nivel do

que poderiam aprender, quer de como ocorre a aprendizagem em museus: antes da visita,
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como um dos itens da preparacdo desta, através do professor em contexto de sala de aula;
ou na prépria visita, através de materiais graficos ou por mediacdo com o pessoal do museu.

A Rita ndo foi exposta a organizadores avancados estruturados. No ambito da escola,
nao foi feita uma preparacéo organizada para a visita por parte da professora, apenas houve
referéncia ao local da visita de estudo e ao tema que ai seria abordado, assim como, durante
a viagem para a visita foi novamente comentado, com pouca profundidade, sobre o que iria
ver. Também o Centro de Ciéncia ndo implementou claramente organizadores avancados.
Estes nao existiam na forma fisica e foram parcamente utilizados através da mediagdo com a
guia, referindo-se com pouca expressao a alguns modulos que os alunos iriam encontrar no
exterior.

Como se verificou, a Rita antes da visita apenas detinha uma ideia vaga sobre o que
poderia aprender no Centro de Ciéncia, situacdo que dificulta a contextualizacdo e
enquadramento dos temas abordados com os seus conhecimentos prévios (Anderson e
Lucas, 1997; Falk, 1997).

A imagem que a Rita tinha sobre os centros de ciéncia, embora pouco
consubstanciada, foi de algum modo consentdnea com o0 que encontrou ha sua Vvisita;
situacdo que podera ter facilitado em algum grau a sua aprendizagem, devido a ndo se
verificar um “choque” entre estes contextos de aprendizagem, visto esta visita ter apresentado
algumas semelhancgas ao contexto escolar.

A auséncia de organizadores avancados, face as condicbes prévias da Rita, ndo
contribuiu para potenciar um contexto onde pudesse relacionar as suas aprendizagens na
visita com 0s seus conhecimentos prévios, nem fomentou atitudes e comportamentos mais
adequados ao contexto de aprendizagem no Centro, que poderiam ser facilitadores da sua
aprendizagem.

5.1.4 O Contexto Fisico: orientagdo no espaco fisic o

A orientagdo no espaco fisico tem influéncia na aprendizagem. A novidade do espaco
fisico de visita tem influéncia positiva na aprendizagem, mas em excesso toma um caracter
negativo. Ao se providenciar orientacdo prévia na preparacdo da visita ou mesmo durante
esta é possivel minimizar os efeitos menos facilitadores (Anderson e Lucas, 1997; Falk e
Balling, 1982; Gennaro, 1981; Kubota et al., 1991; Orion e Hofstein, 1994).

Como_se confirmou, devido a auséncia de preparacdo adequada para a visita, a Rita
ndo foi exposta a nenhuma acgdo que pudesse reduzir a novidade do espago fisico ou suprir
as necessidades de orientagdo que poderia encontrar na visita. Também no Centro de

Ciéncia nao foram feitas diligéncias para facilitar a orientacdo, ndo estava patente qualquer
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apoio grafico a orientacdo nem foi feita mencao da organizacéo do espaco fisico, por parte da
guia de visita. A Rita foi assim para a visita sem qualquer concepc¢ao sobre o espaco fisico do
local.

Durante a visita a Rita ndo evidenciou comportamentos reveladores de dificuldades de
orientacdo no espaco fisico, embora ndo tenha havido qualquer preparacéo para a visita e a
Rita ndo conhecer o local a visitar, nem ter visitado espacos museoldgicos semelhantes.
Vérias condi¢cBes parecem ter contribuido para a aparente auséncia destes comportamentos:
inicialmente a visibilidade a partir do exterior da area onde se encontravam os médulos
expositivos que ia percorrer; a inexisténcia de barreiras fisicas entre moédulos, que foram
ambientando crescentemente a Rita ao espaco; mas claramente a inexisténcia de uma
grande necessidade de orientacdo devido as caracteristicas de pouca liberdade de escolha
do percurso da visita, devido a orientagdo permanente da guia, ao implementar um modelo de
visita guiada. No que concerne ao Planetario, a experiéncia anterior da Rita em outro
planetério pode ter tido influéncia positiva no minorar da novidade relativamente ao espacgo
particular de um planetario.

A auséncia de orientadores no espaco fisico, nas condicdes em que se realizou a

visita, parece ndo ter surtido uma particular influéncia negativa na aprendizagem da Rita.

5.1.5 O Contexto Fisico: arquitectura e espaco fisi  co

Um centro de ciéncia € geralmente um espaco de novidade e de uma arquitectura
pouco comum ao visitante. Factores como a arquitectura e o espaco fisico exercem influéncia
na aprendizagem, pela percepcdo que o visitante tem da estrutura, da estética, de conforto,
luminosidade, sonoridade, temperatura, locais de descanso, condi¢des de circulagéo, etc. (ex.
Coe, 1985; Evans, 1995; Hedge, 1995; Hood, 1993; Ogden, Lindburg e Maple, 1993).

Na sua interaccdo com a arquitectura, a Rita envolveu as suas capacidades de
observacdo e comunicacdo. Observou e ouviu em condicbes ambientais facilitadoras as
explicagbes da guia. Na exploragdo dos médulos pela Rita, foi utilizada a presenca do Sol e
do céu aberto envolvente. Ao longo da visita, a Rita observou em varios momentos outros
modulos para além do médulo onde estava. Dentro das restricdes de mobilidade, devido as
caracteristicas de visita guiada, a Rita deslocou-se entre médulos sem dificuldade adequando
0 seu percurso e disposi¢cdo em volta destes as suas conveniéncias. No Planetario a Rita
envolveu-se numa experiéncia de imersao.

A arquitectura, nomeadamente o ambiente ao ar livre, foi essencial na interaccdo
entre a Rita e os modulos, através da presenca do Sol e do céu envolvente como elementos

fundamentais para a exploracdo do mdédulo, promovendo um contexto real e quotidiano para
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um enquadramento facilitado dos fendémenos astronémicos associados ao modulo. A
disposicao fisica dos modulos, em espaco aberto, permitiu o contacto visual com todos os
modulos, podendo a Rita em qualquer momento observa-los, facilitando assim a possibilidade
de relacionar aprendizagens entre conceitos associados a cada modulo. A dimenséo do
grupo de visita em que estava incluida a Rita foi facilitadora da aprendizagem. Este grupo foi,
durante quase todo o tempo da visita, o Unico presente no espago € nao era
consideravelmente numeroso, pelo que ndo existiram restricdes significativas a mobilidade ou
a escolha de locais para melhor observacdo, nem a audicao, devido a este factor. Embora a
duracdo da visita ndo tenha sido longa, a auséncia de espac¢os que providenciassem locais
para descanso, fisico e intelectual pode ter sido condicionante da aprendizagem. No
Planetario, a cupula, a escuriddo e o formato circular tornaram a experiéncia de imersdo num
ambiente facilitador da aprendizagem, embora as caracteristicas acusticas tenham levado a
alguns momentos de dificuldade de comunicacao.

A arquitectura da exposicdo condicionou a aprendizagem da Rita, as vantagens
inerentes ao ambiente ao ar livre, a disposicdo dos modulos, as condigcbes de multidao, as
caracteristicas arquitecténicas do Planetario aparentam ter representado um facilitador da

aprendizagem.

5.1.6 O Contexto Pessoal: escolha e controlo

Por principio, os museus, distintamente a escola, permitem um contexto de
aprendizagem menos controlado, onde os visitantes podem escolher como e com 0 que
interagir. O grau de escolha e controlo por parte dos alunos na sua experiéncia de visita tem
influéncia na aprendizagem (ex. Bamberger e Tal. 2006; Griffin, 1998; Griffin e Dierking, 1999;
Jensen, 1994; Lebeau et al., 2001; Tal e Morag, 2006). A preparacdo da visita pode
influenciar positivamente o grau de escolha e controlo dos alunos em visita de estudo (Griffin,
1998).

Anteriormente a visita, a Rita ndo participou no processo de preparacao desta, apenas
foi informada sobre o local e a temética da visita de estudo em que poderia participar. A visita
da Rita condicionou-se a orientagcéo e exposi¢do da guia, com participagdo curta dos alunos,
num dialogo de pergunta-resposta rapida, sendo todo o percurso guiado e mediado pela guia
de visita. Ao longo da visita, a Rita ndo teve oportunidades abertas de escolher e controlar a
sua aprendizagem, com que médulos interagir, como interagir com estes, quanto tempo
dedicar a esta interaccdo e com quem interagir na sua exploracdo. As suas restricbes foram
constantes, ndo havendo oportunidade de esta usufruir livremente da visita por si propria em

qualquer momento desta. O pouco grau de escolha e controlo que lhe foi atribuido, permitiu
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apenas deslocar-se dentro do espaco de influéncia da guia para observar melhor, participar
nas conversas com a guia, interagir limitadamente com os colegas e acompanhar a distancia
variavel o percurso da guia. Estas limitacdes ficaram patentes no envolvimento das
capacidades de decisdo da Rita relativamente para onde e quando se deslocar, para
acompanhar, observar ou comunicar, verificadas pela pequena relevancia dos indicadores de
envolvimento em processos de aprendizagem.

A visita da Rita pode enquadrar-se na globalidade nas caracteristicas de um nivel
“auséncia de escolha e controlo” segundo Tal e Morag, 2006. Como descrito na literatura
(Falk e Dierking, 1992; Griffin, 2004; Griffin e Sygminton, 1997; Hein, 1998), a Rita foi tratada
como mais um elemento de um grupo, ndo tendo oportunidade para satisfazer
individualmente as suas necessidades de aprendizagem. Em certo grau, foram impostas pela
guia as praticas do ensino formal no ambiente informal de aprendizagem que caracteriza os
centros de ciéncia, ndo sendo potenciadas as caracteristicas facilitadoras de aprendizagem
destes ambientes. Tanto da parte da professora como da parte do Centro de Ciéncia, nao
foram implementadas condi¢cdes de liberdade e escolha facilitadoras de aprendizagem
evidenciadas na literatura (Griffin, 1998). Da parte da professora, ao nao ter desenvolvido
quaisquer actividades de preparacéo prévia da visita que tenham possibilitado a Rita definir
previamente um percurso proprio de aprendizagem, centrado na sua curiosidade e apoiado
em estratégias variadas, enquadrado pelos objectivos educacionais da visita. Da parte do
Centro de Ciéncia, devido a néo ter fornecido a oportunidade para os alunos implementarem
um percurso proprio de aprendizagem, orientado e facilitado pelos guias do Centro,
independentemente da existéncia de momentos mais guiados. Parece ndo haver da parte
destes mediadores da visita, conhecimentos e informacdo emanados da investigacdo
expressos na literatura; o que causa a implementacdo de modelos de transmisséo - absorcao
de conhecimentos, de escolha limitada como aqui se verificou.

As fortes limitacGes a escolha e controlo da aprendizagem, tiveram uma influéncia
clara na experiéncia da visita, ndo facilitando a interaccdo quer com o contexto fisico como
sociocultural.

Tal e Morag, 2006, referem que a tipologia de visita guiada ndo se coordena bem com
as caracteristicas de aprendizagem em ambientes como museus. Ao contrario do que
esperavam inicialmente, guias a encorajarem a curiosidade de exploragdo, verificaram em

variados casos que esta era suprimida.
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5.1.7 O Contexto Fisico: design

O design é uma das influéncias relevantes na aprendizagem em museus. Varias
caracteristicas deste influenciam particularmente a aprendizagem: o conteddo da exposicéo,
as caracteristicas fisicas dos modulos, as legendas, a sequéncia, o posicionamento (Bitgood
e Patterson, 1995; Falk, 1993; Serrell, 1996), assim como o0 nimero de modulos em que o
visitante participa e por quanto tempo (Bitgood, Serrell, e Thompson, 1994; Serrell, 1998).

Na sua interac¢do com os mdodulos expositivos, a Rita envolveu as suas capacidades
de observacdo dos moddulos e seus elementos e as suas capacidades praticas na
manipulacdo destes. Utilizou o espaco amplo disponivel em volta de cada médulo para se
situar e movimentar para melhor observar; reconheceu as dicas visuais que 0os maodulos
expunham sobre alguns dos fenémenos que abordavam; observou com frequéncia as
legendas disponiveis, caracteristicas particulares e dindmica dos mdédulos; relacionou alguns
maédulos com acontecimentos da vida real.

A relacdo da Rita com o design da exposicao foi essencialmente mediada pela guia
de visita, controlando a interacgdo da Rita com os modulos, ndo havendo praticamente
qualquer espaco para a exploracdo individual ou entre pares, activa destes, permitindo
adequacéo das estratégias de exploracdo do médulo as suas caracteristicas pessoais e desta
forma condicionando a sua influéncia. Esta situacdo é evidenciada pela relacdo entre o
envolvimento das suas capacidade praticas, apenas 9 comportamentos indicadores de
envolvimentos em aprendizagem, relativamente ao envolvimento das suas capacidades de
observacdao, evidenciando 75 comportamentos. Verificou-se assim que a experiéncia da Rita
foi essencialmente oral e visual, pouco multi-sensorial, ndo sendo essencialmente imediata,
mas baseando na intelectualizacdo. O design dos modulos expositivos foi um dos elementos
directos de veiculagcdo de conhecimentos. Apontam-se algumas situacbes em que a
aprendizagem da Rita, na auséncia de mediacdo, nado foi facilitada: ndo existia a
apresentacdo grafica em diferentes niveis de profundidade de conhecimentos; nao existiam
legendas na generalidade dos mddulos, referentes quer a utilizagdo quer a contextualizacdo
com o mundo real ou explicacdo do fendmeno em causa, que facilitassem a interaccdo com o
modulo na auséncia de guias ou peritos; alguns modulos apenas permitiam a sua exploracao
plena em certas momentos do dia ou da noite ou por utilizagdo prolongada no tempo.

Verificou-se assim que o aproveitamento das potencialidades da interactividade com
modulos expositivos, uma caracteristica influente do design na aprendizagem,
particularmente identificadora dos centros de ciéncia ndo foi plenamente aproveitada de modo

a facilitar a aprendizagem da Rita no contexto da experiéncia de visita.
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5.1.8 O Contexto Sociocultural: mediacdo por perito s

A mediacdo por peritos, guias, de uma experiéncia no museu influencia a
aprendizagem (Crowley e Callanan, 1998; Koran et al., 1988; Rosenthal e Blankman-Hetrick,
2002; Wolins, Jensen, e Ulzheimer, 1992). O didlogo entre guia e visitante permite a
exploracdo dos interesses e a construcdo de significado a partir dos conhecimentos prévios
deste. A facilitagdo da aprendizagem pelos guias personaliza a experiéncia de visita,
permitindo aos visitantes adaptar e construir significado de um modo mais humano. No
decorrer de uma visita de estudo, a presenca do professor condiciona a experiéncia de visita
pelo seu papel como modelo de aprendizagem (Kisiel, 2001).

A mediacédo entre a guia e a Rita foi muito preponderante na sua experiéncia de visita,
praticamente toda a interpretacéo dos mddulos expositivos foi mediada pela guia, que através
de explicacdes e pequenas perguntas foi transmitindo o conhecimento a Rita. A Rita
respondeu a este modelo de interaccéo, estando atenta ao discurso, seguindo as indicagdes
de observacao, respondendo a questdes, colaborando com a guia na exploracdo conjunta de
um modulo. Apreciou ainda este papel da guia, valorizando, em muito, a sua contribuicéo
para a aprendizagem. A Rita refere ter tido uma interaccéo positiva com a professora, mas ao
longo de toda a visita ndo foram observadas interac¢des da professora com a Rita ou com os
restantes alunos.

Na interaccdo com a guia, a Rita envolveu as suas capacidades de comunicacao,
olhando e ouvindo, conversando, explicando, respondendo as suas indicagdes ou questdes,
revelando estar a participar no processo de aprendizagem, como se evidencia nos 131
comportamentos indicadores. A oportunidade de se fazer perguntas aos guias e seguir assim
as suas areas de interesse é facilitador da aprendizagem (Jones, 2004), situacdo que nao foi
facilitada nesta visita. Embora a guia tenha tido uma aproximagdo de dialogo para com
alunos, esta ndo foi fomentadora do levantamento de questées por parte dos alunos, assim
como ndo houve uma adequagdo particular do discurso em resposta ao decorrer deste. A
interpretacdo positiva do trabalho dos guias € referida na literatura (Jones, 2004) que
evidencia que os visitantes apreciam as relagdes e evidéncias que 0s guias apresentam, a
simpatia do guia e a qualidade geral da mediacéo pelo guia.

Numa visita escolar, a presenca do professor influencia a experiéncia dos alunos. O
professor pode facilitar a aprendizagem dos alunos ao funcionar como modelo de
aprendizagem em ambiente informal, pelos seus comportamentos e pelo seu discurso, pela
forma como relaciona as aprendizagens da escola com a experiéncia da visita (Griffin, 1997;
Kisiel 2001). A pouca mediacao entre a Rita e a professora resulta do papel que esta Ultima

teve na visita, que foi muito pouco interventivo, passivo, acompanhou o grupo mantendo-se

215



numa posicado de retaguarda e implementando um papel algo disciplinador, situagdo descrita
como comum na literatura (Griffin, 1997).

Embora limitador de oportunidades de aprendizagem pelo seu peso central na
experiéncia de visita o papel da guia foi considerado facilitador pela propria Rita. Tendo a Rita
uma ideia de aprendizagem em museus muito limitada, teria sido facilitador para a sua
experiéncia se a presenca da professora tivesse um caracter mais consentaneo com a

aprendizagem em ambientes informais.

5.1.9 O Contexto Sociocultural: mediacdo entre pare s

A mediacdo entre pares tem influéncia positiva na aprendizagem (ex. Borun et al.,
1997; Crowley e Callanan, 1998; Ellenbogen, 2002; Leinhardt, Crowley e Knutson, 2002;
Schauble et al., 1996). Os alunos em visita de estudo tém a particularidade de se
encontrarem em grupos consideraveis de pares, com quem se podem envolver numa
aprendizagem cooperativa.

Como se pbOde verificar pela analise dos comportamentos da Rita na visita, as
interaccbes com o0s seus pares foram escassas e limitadas, apenas se verificaram 11
comportamentos indicadores, associados as capacidades de comunicagéo, de envolvimento
no processo de aprendizagem com os colegas. Algumas das interac¢fes poderiam ndo estar
associadas a aprendizagem, mas outras, como mencionou a Rita, foram positivas e sobre os
conteudos abordados, revelando contribuirem para a sua aprendizagem. Verificou-se que as
relacdes sociais se deram essencialmente no percurso entre médulos, situacdo verificada
noutros estudos (Griffin, 2005).

O modelo de visita implementado, dirigido pela guia e limitado na escolha e controlo,
nao facultou espacos fisicos ou temporais que promovessem esta mediacdo entre pares na
exploracdo dos moddulos expositivos. Nem a escola, nem o Centro implementaram as
sugestdes vinda da literatura sobre o incentivo a formacéo de pequenos grupos de pares,

acompanhados por adultos, como forma de facilitar a aprendizagem (Griffin, 1998).

5.1.10 O Contexto Pessoal: conhecimento e experiénc  ia prévia

Os conhecimentos e experiéncias prévias influenciam a experiéncia de aprendizagem

no museu, tornando-a Unica e pessoal (ex. Dierking e Pollock, 1998; Falk e Adelman, 2003;

Gelman, Massey e McManus, 1991; Hein, 1998; Roschelle, 1995; Silverman, 1993). A alunos

em visitas de estudo, em que a teméatica explorada no centro de ciéncia corresponde a
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tematicas ja abordadas ou em abordagem na escola, verificou-se que a aprendizagem é
facilitada (Falk e Balling, 1982; Gennaro, 1981; Griffin, 1998; Koran, Morrison, Lehman, e
Gandar, 1984; Reynolds, 1984; Wolins et al., 1992). Trés condi¢cdes podem influenciar a
relacdo entre os conhecimentos prévios e a experiéncia de visita: a preparacdo da visita
(Griffin, 1998), a mediacédo pela guia (Tran, 2007) e o papel do professor durante a visita
(Kisiel, 2006).

A preparacdo de visita assim como a escolha do momento adequado para esta em
relacéo ao curriculo tem influéncia na aprendizagem (Griffin, 1998).

Durante a visita a Rita foi exposta, através dos mddulos expositivos e pela mediacao
da guia, a conteldos que permitem a aprendizagem relacionada com os fendémenos
astronémicos elementares. Como foi evidenciado pela interacgdo com a guia e pela descricdo
prépria da visita, a Rita revelou ter envolvido os seus conhecimentos e experiéncias prévias,
quer sobre os fendmenos astrondmicos quer sobre outros temas de ciéncia, na sua
experiéncia de aprendizagem da visita.

A participacdo da Rita na visita foi consequéncia da abordagem do tema de
Astronomia na escola, no entanto sobre os fendbmenos astronémicos elementares esta
apresentava antes da vista um conhecimento e compreensao essencialmente alternativa. A
relacdo com o0s seus conhecimentos e experiéncias prévias desenvolveu-se num processo
com vérias limitagbes, associadas ao papel da guia e da professora. A guia, N0 seu processo
de mediacdo através das conversas com os alunos, foi tentando através de perguntas
levantar os conhecimentos e experiéncias prévias destes e de alguma forma adequar o seu
discurso dentro da estrutura previamente organizada por si, disposicdo comum referida na
literatura (Tran, 2007). No entanto, isto aconteceu apenas em pequeno grau, nao enfatizando
a guia a relacdo entre os conhecimentos prévios e o curriculo com o0 que estava a ser
apresentado, porque as questbes levantadas por si, foram muitas vezes retéricas ou nao
deixaram espaco para uma resposta variada e substanciada ou ainda para a clarificacdo das
respostas erradas, como descritos noutras situagcdes, como em Tal e Morag, 2006. A
professora, conhecedora em algum grau dos conhecimentos dos alunos, nao tendo exercido
um papel participativo no desenrolar da visita, ndo facilitou a possibilidade de se convocar e
estabelecer relagdes com o conhecimento prévio da Rita. Quanto mais uma visita guiada
envolver o contexto pessoal do aluno mais esta experiéncia se torna em aprendizagem
significativa (Rennie and Jonston, 2004). Todas estas condi¢des resultaram numa facilitacdo
limitada da aprendizagem.

Outras condi¢cdes em que ndo houve o fomento da facilitacdo da aprendizagem na
visita de estudo, relativas ao papel do professor, enumeram-se: a visita, embora se
relacionando com um tema fundamental do curriculo, ndo foi integrada na aprendizagem da

unidade, tendo sido realizada posteriormente a conclusédo da temética; nao foi feita qualquer
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preparacdo da visita, ndo foram levantados os conhecimentos prévios, nem tidas em
consideracdo as experiéncias prévias em museus. A Rita ndo teve assim possibilidade de
participar na sua planificacdo nem de ficar a par dos conceitos gerais que poderia trabalhar

durante a visita, envolvendo os seus conhecimentos prévios.

5.2 Os resultados a curto prazo da experiénciade v isita da Rita

A Rita aprendeu na sua visita de estudo. Inequivocamente para si a aprendizagem foi
um resultado claro da sua experiéncia, como evidencia ho comentario “Esta bem que foi uma

visita que néo foi muito grande, mas deu para a gente aprender muitas coisas”.

5.2.1 Sobre a dimenséo de conhecimentos e compreens  &o

Relativamente & dimens&o dos conhecimentos, ndo verificando as duvidas levantadas
em alguma literatura, como descrito por Hein (1999) e indo ao encontro de outros autores
(Ansbacher, 2002; Falk et al., 2004; Hooper-Greenhill, 2004; McCrory, 1999), identificou-se
nas referéncias da Rita a sua experiéncia, situacfes que evidenciam aprendizagem de
conhecimentos e compreensdo de Astronomia, como por exemplo: “nunca pensei que a
distancia entre planetas fosse tdo grande” ou “ndo sabia explicar muito bem se as estrelas se
moviam, se nao, fiquei a perceber melhor isso”. Outras evidéncias da sua aprendizagem
relativa aos conhecimentos e compreensao sobre Astronomia, revelam que a visita surtiu uma
influéncia clara na aprendizagem da Rita. A Rita que antes da visita, apés ter abordado a
tematica da Astronomia na escola, detinha apenas conhecimento e compreensao cientifica
sobre 2 dos 7 fenbmenos astronOmicos elementares em estudo, apOs esta, revelou
conhecimento e compreensao cientifica sobre 5 destes. A mudanca de conhecimento e
compreensdo que se operou na Rita, ndo foi, no entanto, totalmente no sentido da melhoria
do nivel de conhecimento e compreensdo, alguns dos conceitos cientificos que a Rita
revelara tornaram-se alternativos, sendo que num dos fendmenos houve um afastamento do
conhecimento e compreenséo cientifica avangada. Um outro modo utilizado para determinar a
aprendizagem na Rita foi a quantificacdo de conceitos cientificos ou alternativos, que esta
mostrara antes e depois da visita. Esta mudanga, em termos quantitativos teve um resultado
nulo, mantendo a Rita o valor geral de conceitos cientificos inalterado, isto devido a um
balanco relativamente aos conceitos cientificos que passou a apresentar com 0s conceitos

alternativos que adquiriu.
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Esta evidéncia do aparecimento de conceitos alternativos ndo é necessariamente
negativa, visto que o desenvolvimento do conhecimento e compreensao se faz de avancos e
retrocessos constantes, o que se pode inferir € que a Rita reconstruiu o significado que
atribuia aos fendmenos, envolveu-se de facto, no processo de aprendizagem (Anderson,
1998).

Adiante pretende-se analisar a mudanca de conhecimento e compreensao sobre cada
um dos fenédmenos astronémicos elementares, reflectindo sobre a relacdo entre o processo
de aprendizagem, em como aprendeu a Rita, e as consequéncias dessa experiéncia, 0s

resultados de aprendizagem.

Sobre a sua mudanca de conhecimento e compreensédo relativamente ao Sistema
Solar, de um conhecimento e compreensao alternativa para uma cientifica, pode-se através
de uma analise mais fina das mudancas e da experiéncia de visita tecer algumas
consideracdes.

Pela observacao dos desenhos realizados na entrevista ap0s a visita (Anexo 7),
verificou-se que a Rita passou a representar numa perspectiva cientifica a relacdo das
distancias entre planetas, e acrescentou a Cintura de Asterdides ao seu desenho; embora
tendo mantido a sua representagéo alternativa da proporcionalidade de diametros entre o Sol,
Terra e Jupiter, representando Jupiter quase do tamanho do Sol e a Terra cerca de metade
deste tamanho.

Algumas situac8es da experiéncia da Rita no médulo do Sistema Solar parecem estar
associadas a estas mudancas. O design do médulo evidenciava claramente a variacdo das
distancias entre planetas, mas a relacdo entre os tamanhos dos planetas ndo estava patente
graficamente, apenas era referida na legenda. A Rita experienciou de uma forma visualmente
marcante a relacdo de distancias entre planetas, enquanto que sobre a relacdo entre
dimensdes ndo teve oportunidade para uma constatagdo tdo concreta. Referiu-se, com
surpresa, a que “nunca pensei que as distancias entre planetas fossem tdo grandes”, fez
ainda outros comentarios sobre a questdo das dimensfes, e igualmente com surpresa
afirmou que “até puseram a Cintura de Asterdides e tudo”. A percepc¢do dos tamanhos
relativos dos planetas do Sistema Solar nunca foi mencionada pela Rita na entrevista.
Embora tenha sido, um dos temas da explicacdo da guia durante a visita, que por duas vezes
o enfatizou. No entanto, a Rita durante esta explicacdo interagiu com a colega, aparentando
estar um pouco distraida. O médulo do Sistema Solar foi onde, na zona ao ar livre, a Rita
esteve durante mais tempo e onde revelou o maior nUmero de comportamentos envolvendo a
sua capacidade de observacgdo. Acrescenta-se ainda que sobre o médulo do Sistema Solar

considerou que “aprendi muito nos planetas” e que o tema dos planetas revelou ser o seu

219



Unico interesse especifico na area da Astronomia, antes da visita e que perdurou apos esta.
No entanto refere que as suas expectativas ndo foram plenamente satisfeitas, ao mencionar

gue gostaria de ter falado mais sobre “os planetas, do que séo constituidos e dessas coisas”.

Também o seu conhecimento e compreensdo sobre o Céu a Noite melhorou,
considerada inicialmente como alternativa préxima da cientifica, mudou apds a visita para um
conhecimento e compreenséo cientifica. A mudanca significativa na Rita estd associada a
razao para este movimento aparente, inicialmente considerou que as estrelas acompanhavam
a Lua, passando depois a compreender que a causa do movimento € a rotacdo da Terra. A
Rita aguando no Planetério observou a projeccdo do movimento de rotagdo das estrelas no
céu, sendo esta experiéncia visual acompanhada da explicacdo da guia. Sobre o Planetéario a
Rita indicou que foi o0 médulo que mais gostou e onde mais considerou aprender. Afirmou,
associado a esta aprendizagem, que “ndo sabia explicar muito bem se as estrelas se moviam,
se ndo, figuei a saber melhor isso” e menciona ainda, envolvendo a sua imaginacgéo, o
movimento das estrelas “quando ela punha aquilo a trabalhar as estrelas iam-se movendo e
parecia que a gente estava a andar”. A experiéncia no Planetario exerceu influéncia na Rita,

verificando-se que esta apresentou consciéncia da sua prépria aprendizagem.

A Rita ndo revelou, ap0s a visita, qualquer mudanga de conhecimento e compreenséo
relativamente as Fases da Lua e Eclipses, conhecimento e compreensao alternativa proxima
da cientifica e cientifica bésica, respectivamente. O mddulo onde foram essencialmente
explorados estes fendbmenos, o Carrossel do Zodiaco, foi o0 médulo onde a Rita participou
mais activamente, onde revelou maior nimero de comportamentos de envolvimento em
processos de aprendizagem, associadas a capacidades praticas, a capacidades de
comunicagdo com a guia, de observacgéo e audicao assim como de didlogo, evidenciando 42
comportamentos de interaccdo com a guia em 131, no total.

No moédulo do Carrossel aplicou os seus conhecimentos sobre a identificacdo das
Fases da Lua; sobre a relacdo entre o ocorrer de uma Fase da Lua e um Eclipse; e a
disposicdo de alinhamento dos astros para que aconte¢ca um Eclipse (fé-lo em diferentes
situacOes, observando o médulo de fora mas também participando na explicagdo orientada
pela guia, estando sentado no modelo de Terra.)

Sobre o Carrossel do Zodiaco os seus conhecimentos prévios sobre as Fases da Lua
sao evidenciados ao afirmar “pude saber melhor sobre as Fases da Lua”.

A Rita serviu de modelo, ao sentar-se no mddulo que representava a Terra, para a
explicacado do fendmeno das Fases da Lua e dos Eclipses, mediada pela guia. Apresenta-se
uma imagem e dialogo da Rita para evidenciar a sua experiéncia préxima com a explicacao

para as Fases da Lua.
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Figura 21— Imagem da Rita no médulo do Carrossel do Zodiaco, durante a visita

(Retirada da videogravagéao)

Guia: Entdo agora olhando para a lua como é tu vés a Lua? Vés a Lua toda?
Rita: Toda.... Cheia

Guia: E o que é que pode acontecer na Fase de Lua cheia?

Rita: Um Eclipse da Lua

Embora a Rita tenha experienciado, fazendo de modelo para a Terra, a situacdo de
uma Lua Cheia, que identificou correctamente fazendo uso dos seus conhecimentos prévios,
e presenciado que nesta situacdo se encontrava entre o Sol e a Lua, manteve o
conhecimento e compreensdo de que a Lua Cheia acontece enquanto esta entre o Sol e a
Terra. Destaca-se, no entanto, que apesar de a exploracdo do modulo permitir a simulagéo
dos fendbmenos, neste ndo é representada um condi¢cdo essencial para a sua compreensao
plena, o facto de os planos orbitais Sol - Terra e Terra — Lua ndo serem coincidentes. Esta
experiéncia da Rita no Carrossel do Zodiaco ndo parece ter tido a influéncia necessaria para

uma mudanca de conhecimento e compreensao que a aproximasse da cientifica.

O conhecimento e compreenséo sobre a alternancia do dia e noite foi a Gnica em a
Rita registou um afastamento do conhecimento e compreenséo cientifica de avancada para
basica, na qual passou a considerar o sentido de rotagédo da Terra como retrégrado.

A exploracao deste fendbmeno deu-se essencialmente no modulo do Globo Terrestre,
onde se destaca que foi o0 mddulo que a Rita menos gostou e onde considerou também que
menos aprendeu. Mencionou ter aprendido, os “nomes dos paralelos” e ainda conhecimentos
associados a outros temas. Foi, no entanto, um moddulo onde a Rita revelou alguns

comportamentos indicadores de envolvimento no processo de aprendizagem, através de
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capacidades praticas. Como ela menciona “estivemos a roda-lo a ver se encontravamos a
Terra [Portugal]”, e ainda por sugestdo da guia esteve juntamente com 0s colegas a rodar o
Globo para exemplificar o sentido de rotacdo da Terra. Destaca-se que esta situagdo nao foi,
na primeira tentativa conjunta, efectuada no sentido de rotacdo cientificamente correcto,
sendo depois corrigida por alerta da guia, embora de uma forma pouco clara devido a algum
ruido provocado pelo entusiasmo dos alunos. Para além desta interaccao relacionada com o
sentido de rotacdo da Terra, a Rita experienciou outra situagdo que a permitiu tomar contacto
directo com o fendbmeno, ao participar como modelo de Terra no Carrossel do Zodiaco. Estas
experiéncias fisicas concretas da Rita sobre o sentido de rotacdo da Terra, parecem ter
contribuido para a alteracéo deste conceito na Rita, no entanto, num sentido que a afastou do

conhecimento e compreensao cientifica que detinha anteriormente.

O tema da alternéncia das Estac¢fes do Ano, ndo apareceu associado directamente a
gualquer médulo expositivo durante a visita. No entanto, conceitos fundamentais para a sua
compreensédo foram abordados em diferentes modulos, como o Globo Terrestre, o Reldgio
Analematico, a Esfera Celeste e Planetério.

No Planetario, a Rita envolveu activamente os conhecimentos prévios que detinha
sobre o tema. Aquando da referéncia a equinécios por parte da guia, a Rita acrescentou “o0s
outros séo os solsticios”. No médulo do Globo Terrestre envolveu-se na aplicacdo dos seus
conhecimentos sobre a projeccdo do eixo da Terra no céu, reafirmando o que ja tinha sido
apresentado no Planetario; na identificacdo do Equador e dos Trépicos e na razdo da sua
localizacdo. Envolveu também a sua experiéncia quotidiana na relacdo entre a presenca de
sombra projectada pelo Sol e posicao deste no céu; e os seus conhecimentos escolares em
relacdo a esta situacdo e a latitude de Portugal e dos Trdpicos. A exploracdo do médulo do
Relégio de Sol abrangeu conhecimentos sobre os pontos cardeais; a relacdo entre o
calendario e o funcionamento de um relégio de Sol; e a relacdo entre a hora solar e a hora
oficial. No médulo da Esfera Celeste, a Rita relacionou o conhecimento da bandeira nacional
com a estrutura do médulo; aplicou os seus conhecimentos na identificacdo dos Trépicos e
dos Circulos Polares e na identificacao da relagéo entre a estrutura do mddulo e a posi¢éo do
Sol nas diferentes Estagfes; e ainda no local de “nascer e pér-do-sol” e os Equindcios.

Apés a visita, a Rita ndo expressou ter relacionado qualquer modulo a explicagédo
sobre a razdo para as Estagcdes do Ano. O seu conhecimento e compreensdo sobre o
fendbmeno, embora mantendo-se num nivel considerado afastado do conhecimento e
compreenséo cientifica, numa observacdo mais pormenorizada, revela que se afastou ainda
mais desta, ao passar a associar a Estacdo quente do Verdo a proximidade da Terra ao Sol e
ao nao evidenciar a diferencas de Estagbes entre os hemisférios. Embora alguns conceitos

tenham sido abordados e compreendidos pela Rita, particularmente associados a variacdo do
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movimento aparente do Sol e as Estacdes do Ano, o facto do tema ndo ter tido uma
abordagem directa e explicita aparenta nao ter contribuido para a clarificacdo das ideias da
Rita.

O movimento aparente do Sol no céu foi abordado essencialmente no médulo do
Relégio Analematico, na Esfera Celeste e ainda no Globo Terrestre e no Planetério.

Verificou-se relativamente a este conceito uma clara mudanca de conhecimento e
compreenséo, tornando-se em cientifica, sobre a qual anteriormente a visita a Rita afirmava
nada saber. Para esta alteracdo parece ter contribuido a Rita ter participado num didlogo com
a guia sobre a altura do Sol no céu nas varias Estacdes do Ano com o apoio do médulo da
Esfera Celeste, que evidencia ao referir que este “é para indicar as fases do Sol, por ex. aqui
guando ele vai ao meio-dia”. Também ao explorar o moédulo do Relégio de Sol foi abordado o
tema do movimento do Sol no céu e da projeccdo de sombras ao longo do ano. A Rita
participou nestes diadlogos e evidenciou outros comportamentos indicadores de envolvimentos
no processo de aprendizagem. Este médulo marcou particularmente a Rita, sendo alvo de
varias expressbes ao longo da entrevista. Embora a Rita se tenha mostrado quase
constantemente atenta, durante alguns momentos, quando a guia particularmente relacionou
o tamanho da sombra com as Esta¢6es do Ano, a Rita revelou alguma distrac¢éo. Igualmente
na exploracdo do médulo do Globo Terrestre a posi¢cdo do Sol no céu foi alvo de interac¢éo
por parte da Rita. Ai foi abordado o movimento do Sol, sendo feita referéncia as diferentes
alturas maximas em que este poderia se encontrar no céu, conforme a latitude em que nos
encontravamos; a Rita participou no didlogo com a guia revelando ainda outros
comportamentos indicadores de envolvimento no processo de aprendizagem. No Planetario,
a Rita observou activamente a simulacdo do movimento do Sol no céu e ouviu a explicacdo
sobre a sua causa, intervindo no dialogo sobre as caracteristicas deste movimento.

Todos estes momentos da sua experiéncia aparentam estar relacionados com a sua
experiéncia prévia de observacao do céu e os seus conhecimentos prévios contribuindo para
facilitar a mudanca de conhecimento e compreensédo que se verificou na Rita para um

conhecimento e compreenséo cientifica deste fenémeno.

A dimensdo de conhecimentos e compreensdo ndo abarcou unicamente o0s
conhecimentos sobre os fendmenos astrondmicos elementares, que foram alvo de particular
inquiricdo, verificaram-se também outras aprendizagens, ndo especificamente planeadas para
a visita (Storkdieck, Ellenbogen e Heimlich, 2005). Verificou-se a partir da entrevista a
aquisicao de aprendizagens que se prendem com conhecimentos que relacionam os médulos

com modelos cientificos, que entendem o mddulo como instrumento para determinar
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fenbmenos cientificos, como refere “aprendi que uma estrutura pode indicar as varias fases
do Sol”, ou que o relacionam com conhecimentos e experiéncias prévias associadas ao
guotidiano, como por exemplo “esta bem que... no Verao podemos saber mais ou menos
pelas horas, onde é que o Sol estd mesmo no alto e isso tudo, mas aqui € uma maneira
também”.

A aprendizagem da Rita deu-se também através de conhecimentos de caracter
pratico como “aprendi como é que a gente pode ver de noite a Estrela Polar”, que poderao
envolvé-la em experiéncias futuras sobre a tematica da Astronomia.

Ainda se verificou que, para além dos conhecimentos relacionados com Astronomia,
outras areas cientificas fizeram parte da aprendizagem da Rita, nomeadamente das Ciéncias
da Natureza e de Geografia, que afirmou “como ndés em ciéncias estavamos a dar o
supercontinente que foi a Pangeia, quando a gente o abordamos notamos que certos

continentes encaixavam nos outros”.

N&o parece suscitar duvida que a experiéncia de visita da Rita teve como resultado
manifesta aprendizagem relativamente a dimenséo de conhecimentos e compreenséo, e que
estiveram envolvidos no processo interac¢des entre 0s contextos pessoal, sociocultural e
fisico.

5.2.2 Sobre outras dimenséo de aprendizagem

Vastos estudos atestam o valor das visitas de estudo numa multiplicidade de
dimensdes da aprendizagem (Anderson, 1999; Anderson et al., 2003; Ansbacher 2002;
Leinhardt, Crowley e Knutson 2002; Luke, Dierking e Falk, 2001; Falk e Dierking 2000; Falk et
al., 2004; Pisticelli e Anderson, 2001; Rennie e Jonhston, 2007). Baseado nos estudos de
Ansbacher, 2002; Falk et al., 2004; Hooper-Greenhill, 2004 e McCrory, 1999, desenvolveu-se
um enguadramento facilitador da recolha de dados relativamente a possiveis dimensdes de
resultados de aprendizagem em alunos em visitas de estudo. Apresenta-se adiante
resultados de aprendizagem que surgiram da investigacdo e que mostram a relevancia da

opcgéao por um definicdo ampla de aprendizagem.

A Rita expressou a sua aprendizagem através de uma dimensdo de atitudes e
opiniBes, associando-a a sentimentos positivos sobre a experiéncia de visita, ao referir-se a
gostos e aprovacbOes sobre elementos da visita; fé-lo relativamente ao contexto fisico,

mencionando os médulos que considerou, na generalidade, “interessantes”.
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A Rita relacionou a sua experiéncia no museu com experiéncias anteriores, ao
mencionar que o Planetario “mostra tal e qual o que os outros mostram e se calhar até fala
um pouco mais do que os outros”, referindo-se a um planetario que visitou anteriormente.

Relativamente a uma dimensédo de envolvimento social, mencionou o papel da guia
que “sabia muitas coisas, que nos explicou muitas coisas” e da professora que “esteve
sempre muito atenta”, referiu-se igualmente aos seus pares “Os meus colegas, pronto, houve
|a partes em que néo estiveram I4 muito bem.”

Também se verificaram resultados de aprendizagem em outras dimensdes,
associados a dimensdo das capacidades, de apreciacéo estética, ao expor sobre um médulo
gue a “estrutura dele que é engragada”. A Rita expressou ainda uma dimenséao intrapessoal,
associada a sua imaginacdo, “foi como se estivéssemos a caminhar pelo Espaco”, e
surpresa, “nunca pensei que entre os planetas as distancias fossem tao grandes”.

A aprendizagem da Rita também se reflectiu numa dimensdo de accbes e
comportamentos, ao expressar pensamentos que implicam accdo como “se calhar até
podiamos fazer uma maqueta assim com isto”, e ao facto de no final da visita de estudo a

Rita ter decidido comprar uma lembrancga relacionada com a Astronomia.

A aprendizagem resultante da visita estendeu-se para além do espaco fisico onde
esta ocorreu. As acgcbes ou comportamentos que teve posteriormente expressaram a sua
aprendizagem numa dimensé&o de envolvimento social, ao comentar a visita com o0s colegas
na viagem de regresso e ao conversar e apoiar a familia. Abrangeram também pensamentos
que implicam acg¢bes, como afigurar ler o material escrito que trouxe do Centro, pensar em
voltar a visitar o Centro e pretender que os familiares o visitem. Incluidos numa dimensao
intrapessoal, revelou acontecimentos associados a auto-estima e valor, sobre a sua ajuda
bem sucedida a irm&, num trabalho sobre Astronomia. Associada a esta dimensdo surge
ainda inspiracao, sobre a eventualidade de se tornar Astronauta. Outra referéncia associada a
dimensao das capacidades, é representada pelo colocar a recordacao que tinha adquirido no

Centro, estrelas autocolantes, no tecto do seu quarto.

A influéncia da visita também se verificou na dimensé&o de aprendizagem das atitudes
e opinides sobre a Astronomia. A Rita manteve apo0s a visita as atitudes e opinides, na
generalidade, positivas. Revelou comparativamente a sua condicdo anterior a visita uma
mudancga positiva relativamente a importancia da Astronomia para o dia-a-dia, passando de
uma situacdo moderada para positiva. Apenas continuou a apresentar como negativas, a sua

opinido sobre o prosseguimento de estudos na Astronomia e a sua atitude negativa
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evidenciando alguns maleficios que associa a Astronomia. Destacou-se assim uma influéncia

positiva da visita, contribuindo para melhorar e manter as atitudes e opinides da Rita.

A Rita expressou-se igualmente sobre uma dimenséo de atitudes e opinides sobre a
aprendizagem em museus, centros de ciéncia e escola. Revelou inicialmente uma perspectiva
positiva sobre 0os museus associando-os a ambientes facilitadores de aprendizagem. Ao
visitar o Centro de Ciéncia, passou a associa-lo a imagem que detinha sobre os museus mas
com uma distin¢ao relativamente a abrangéncia de temas, mais ampla no centro de ciéncia e
mais especifica no museu. A imagem diferenciada entre um museu e um centro de ciéncia,
criada pela Rita sem ter visitado qualquer museu, foi meramente condicionada pela sua visita
e ndo apresenta paralelismo com a distingdo comum entre museus e centros de ciéncia,
associada essencialmente a presenca de objectos e a interactividade. A distingdo essencial,
para a Rita, esta relacionada com o papel activo do mediador, que contrariamente ao que se
verificou nesta visita tem tradicionalmente nos centros de ciéncia um papel menos presente e
controlador da visita, estando esta figura associada a uma perspectiva classica de visita
guiada em museus. As consequéncias desta associacdo clara, de um papel forte do guia,
poderdo surgir em préximas visitas a um centro de ciéncia, que actue dentro de um modelo
de maior liberdade de escolha e controlo, onde a Rita poderd apresentar condicionada;
devido & sua experiéncia prévia hum modelo de comportamento ndo exploratério, que
associou aos centros de ciéncia.

A abrangéncia de assuntos que associa aos centros de ciéncia é feita igualmente por
oposicdo a escola que considera diferente destes. A Rita entendeu haver distingdo no
processo de aprendizagem entre ambos, essencialmente, associando o centro de ciéncia um
modo mais divertido, concreto e interactivo de aprender, através da media¢do com pessoas e
objectos. Apesar de associar este processo de aprendizagem ao centro de ciéncia,
caracteristicos destes ambientes, ndo o faz em grande extensao, visto a sua experiéncia se
concretizar em accdes essencialmente relacionadas com a observagdo e dialogo, ndo se
estendendo na interactividade fisica e liberdade de exploracdo dos mddulos, esséncia dos

centros de ciéncia.

O assunto da visita de estudo, ndo voltou a ser abordado novamente na escola, e néo
foi mencionado pela Rita qualquer relacdo entre a escola e o Centro de Ciéncia, em toda a
entrevista. Esta auséncia nas ideias da Rita sobre a relagdo entre o Centro de Ciéncia e a
escola, ndo séo valorizadoras da interacgdo entre estes dois contextos em futuras visitas, nao
promovendo na Rita a necessidade de preparacdo de visita, nem um reforco/relacdo das

experiéncias que nao teve na escola; situagdes que facilitam a aprendizagem.
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5.3 Como se desenvolveram as aprendizagens que resu Itaram da experiéncia da visita

ao longo do tempo

A determinacdo de resultados a curto prazo da experiéncia de visita tem sido, desde
h& muito, um paradigma vigente da investigacdo em aprendizagens em museus. No entanto
alguns autores (Anderson, 2007; Falk et al., 2004, Falk, 2005) sugerem que a investigacao
num intervalo de tempo maior permite entender melhor a aprendizagem. Esta compreensao
passa por duas questfes: como se mantém as memodrias da experiéncia e 0 processo

continuo que € a aprendizagem, como evolui esta.

“O verdadeiro impacto de uma visita ao museu pode realmente ndo ocorrer durante a

visita mas depois desta, através de experiéncias subsequentes.” Anderson, 2007

Existem apenas alguns estudos que investigam o impacto a longo prazo de
experiéncias em museus e sao relativamente curtos espacos de tempo, semanas ou meses
apos a visita (Adelman et al., 2000; Anderson et al., 2000; Storksdieck, 2006; Storksdieck e
Falk, 2003; Storksdieck et al., 2005) e nenhum deles se efectuou em alunos em visita de
estudo.

O que emana da literatura, € que as mudancas de conhecimento e atitudes passiveis
de serem medidas logo apés a visita decrescem mesmo apds um periodo de poucos meses
apos a visita, excepto quando a experiéncia de visita € seguida de outras experiéncias que a
reforcam subsequentemente. No entanto, embora estas mudancas diminuam, tendem mesmo

assim a ficar mais elevadas do que anteriormente a visita (Anderson, 2007).

Para tentar responder a questdo central desta investigacdo “Que influéncia na
aprendizagem em ciéncia teve a visita de estudo na Rita?” tornou-se necessario observar a
visita numa perspectiva longitudinal, de onde surgiu a subquestdo “Como se desenvolveram
os resultados da aprendizagem ao longo do tempo?”.

Adiante evidencia-se a pertinéncia deste tipo de abordagem, apontando para o valor

da informacéo recolhida num momento mais afastado da experiéncia da visita.

227



5.3.1 Dimenséo de ac¢des e comportamentos

Esta questdo é abordada primeiramente através da dimensdo dos resultados de
aprendizagem associados as accdes e comportamentos, que a Rita revelou ao longo do
tempo. Tenta-se assim clarificar que consequéncia teve a visita nas acc¢des ou
comportamentos subsequentes a esta, no periodo compreendido entre a primeira semana,

tempo da primeira entrevista ap0s a visita, e dois meses apoés esta.

O que a Rita nos revelou é que houve, de facto, influéncia da visita nas suas acc¢ées e
comportamentos, como se descreve adiante.

A Rita evidenciou, tal como logo apés a visita, a intencdo de voltar ao Centro de
Ciéncia com a familia, tendo comentado este facto com eles. Considerou que, o que a levou a
voltar a falar neste assunto com a familia foi “porque foi uma coisa que ficou na meméria, é
uma coisa que me vai ficar sempre na memdria”. A Rita mencionou ter passado a observar
com maior frequéncia o céu a noite, embora ndo se refira enfaticamente a esta situacéo.
Decidiu ainda, por iniciativa propria, efectuar um trabalho escrito sobre os planetas. N&o o fez
para a escola, fé-lo “porque era uma maneira de ndo me esquecer assim tanto dessa matéria
[Astronomia], era uma maneira engracada de recordar isso”. Fez também um Reldgio de Sol
na companhia da sua irmd mais nova, tendo em atencdo algumas das indicagcbes que

aprendeu no Centro de Ciéncia.

Algumas interpretacdes podem ser elaboradas, a partir do facto de a Rita ter
efectuado um trabalho sobre os planetas e construindo um rel6gio de Sol, evocando o que a
Rita levou de si para a a visita, a sua experiéncia de visita e em como se alteraram 0s
resultados de aprendizagem a curto prazo da visita. Acrescenta-se que estas ac¢bes nao
surgiram de influéncia directa dirigida pela escola, pois ndo houve qualquer mencao da

professora sobre a visita de estudo a partir da primeira aula apos esta.

O tema do seu trabalho, os planetas, revelou-se, ao longo de todo o tempo da
investigacdo, como o seu interesse especifico na area da Astronomia. Foi também um dos
temas em que a sua expectativa nao foi plenamente satisfeita com a visita.

A sua interacgcdo com o tema dos planetas durante a visita deu-se essencialmente no
modulo do Sistema Solar sobre o qual considerou que “aprendi muito nos planetas”, fazendo
menc¢ao a conhecimentos sobre algumas caracteristicas dos planetas, “porque é que Vénus
se pode ver da Terra”; aos planetas que se podem ver a noite; revelando capacidades criticas
relativamente a cor da representacao de Vénus, “apesar de as cores nao estarem”; e ainda a

auséncia de anéis em Saturno, “podia ter anéis, néo tinha, é pena”. Referiu-se também, com
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surpresa, a que “nunca pensei que as distancias entre planetas fossem tdo grandes”, e
igualmente, com surpresa, que “até puseram a Cintura de Asteréides”.

Todos estes momentos da visita de estudo, mediados pelo seu interesse prévio,
envolvendo as suas expectativas, a consciéncia das suas aprendizagens, as suas
capacidades criticas e de surpresa, parecem ter resultado nesta ac¢cao, muito pouco comum
para uma aluna da idade da Rita, particularmente num vasto tempo apds ter aprendido sobre
esta tematica na escola.

A Rita teve assim uma acrescida experiéncia, posteriormente a visita, que envolveu
conhecimentos ai abordados, pelo que tentando entender a alteracdo dos resultados de
aprendizagem sobre este tema ao longo do tempo, implica ter em consideragcdo que estes
foram influenciados pela realiza¢éo deste trabalho.

Passados dois meses, o0 médulo do Sistema Solar foi um dos que a Rita caracterizou
de “giro”, tal como antes o tinha caracterizado de “interessante”; voltou a mencionar, na forma
de apreciacao estética, a presenca da Cintura de Asterdides, mencionou ainda as grandes
dimensdes das distancias entre planetas e as cores das suas representacdes. A sua memoria
sobre 0 modulo revelou-se bastante clara. Passados estes dois meses pbde verificar-se que o
nivel de conhecimento e compreenséao atribuido a Rita relativamente ao Sistema Solar, que
foi um dos que tinha apresentado uma mudanca para um conhecimento e compreensédo
cientifica apds a visita, manteve-se e foi, de facto, a Unica melhoria de conhecimento e
compreenséao que perdurou ao longo deste periodo de tempo. Relativamente ao periodo logo
apos a visita, verificou-se que apés dois meses a Rita decidiu rever a relagdo de tamanhos
entre os trés astros, aproximando-se de um conhecimento e compreensao mais cientifica, ao
aumentar consideravelmente o tamanho do Sol, relativamente aos restantes astros (Anexo 7).
E interessante verificar-se que esta mudanca que n&o ocorreu logo apés a visita, é
acompanhada de outra situagcdo de mudanca, associada a esta. As dimensfes dos planetas,
que nunca tinham sido anteriormente mencionadas pela Rita sdo referidas na entrevista
passados os dois meses, ao comentar sobre 0 médulo do Sistema Solar, referidas em tom de
critica “S6 achei uma coisa, foi os planetas, acho que podiam estar a uma escala e nés
sabermos mais ou menos o tamanho deles e as cores”.

A Rita evidencia assim um novo conhecimento e reflexdo sobre a visita que néo
surgiu num momento perto da visita. Foi possivel identificar paralelamente duas situagdes
referentes a acgbes e conhecimentos da Rita relativamente ao Sistema Solar, que resultaram

da sua experiéncia de visita.
Frisa-se ainda que esta accdo da Rita, teve também influéncia na utilizacdo da

Internet e de livros, embora ndo tenha influenciado a leitura de jornais, revistas ou de

televisao.
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A Rita fez também um Relégio de Sol na companhia da sua irm& mais nova, tendo em
atencdo as indicacdes que aprendeu no Centro de Ciéncia.

Algumas considera¢gbes podem evidenciar uma possivel relacdo entre a experiéncia
de visita e este comportamento activo. A Rita referiu que durante a visita teve uma conversa
com os colegas mencionando pensamentos associados a acc¢des futuras, como “se calhar até
podiamos fazer uma maqueta com isto [Reldgio Analeméatico]”. Afirmou ter tido uma
aprendizagem de caracter pratico, como, “aprendi como se pode fazer um Relédgio de Sol e o
gue é que a gente deve ter em consideracdo, isto dos meses”. Revelou ainda outras
expressdes relacionadas com condicdes para a construcdo de um reldgio “a gente viu fazer
de ponteiro ... explicou-nos [a guia] se a gente quisesse fazer um reldgio...”. Relacionou o
Relogio Solar com os reldégios comuns e o seu quotidiano “este [Reldgio Analematico] ndo é
um reldgio como a gente tem, isto indica as horas pelo Sol enquanto nosso é mesmo ja do
dia-a-dia”. Acrescenta-se ainda que o Reldgio Analematico foi um dos méddulos que a Rita
gostou mais, o segundo da sua preferéncia. Ao longo da exploracdo do médulo do Reldgio
Analematico a Rita revelou varios comportamentos indicadores de envolvimento no processo
de aprendizagem, relativamente as suas capacidades de observacao do mdédulo e seus
elementos, capacidades praticas, e de comunicacdo com peritos e pares. Todas estas
situacOes parecem ter confluido na accao da Rita em fazer um Reldgio de Sol, evidenciando
a influéncia da visita de estudo no percurso de aprendizagem de ciéncia da Rita.

Passados dois meses da visita, 0 médulo do Reldgio Analematico foi um dos trés que
considerou “giros”, sendo novamente referido como um dos dois médulos que mais gostou. A
Rita mencionou ainda, novamente, que “aqui [Rel6gio Analematico] aprendi a ver as horas
com o Sol” e que “apesar das horas que a gente tem no reldgio, a do Sol é diferente”.
Relativamente ao seu conhecimento sobre 0 movimento do Sol no céu, que € o conceito que
mais se associa ao Relégio de Sol, a Rita, que revelou anteriormente a visita ndo ter ideia se
0 movimento do Sol variava, passou a deter um conhecimento e compreenséo cientifica apds
visita, e passados os dois meses desta voltou a um nivel alternativo, embora com uma ideia

mais clara que anteriormente a visita.

Ainda outro comportamento da Rita parece ser eco da sua experiéncia de visita no
Centro de Ciéncia. A Rita considerou ter passado a observar com maior frequéncia o céu a
noite, que por vezes observava, desde a sua visita, embora ndo se refira a esta situagao
muito enfaticamente. Destaca-se que o tema do Céu a Noite foi explorado particularmente no
Planetério, médulo com que a Rita mais se identificou, referindo que foi 0 que mais gostou e
onde mais aprendeu, logo ap0s a visita. Dois meses apds mantém que foi também onde mais
aprendeu. O facto de que mora “num local calmo” onde pode olhar para o céu, influenciou a

expressao destas accoes.
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Reflectindo sobre a mudanca nos restantes resultados de aprendizagem, que se vai
proceder adiante, evidencia-se novamente que esta tem de ser vista a luz da influéncia das
accoes que a Rita teve ap0s a visita, e ndo apenas como resultado Unico da visita.

Destacaram-se nesta analise da aprendizagem da Rita, dois meses apos a visita, 0
surgimento de resultados de aprendizagem né&o evidenciados logo no curto intervalo de
tempo da primeira entrevista ap0s esta.

A Rita apenas nesta Ultima entrevista fez mencdo ao ambiente envolvente ao Centro
de Ciéncia, “era um local giro e que se pode ver-se uma paisagem e tudo”, que anteriormente

nao tinha surgido em qualquer situacao anterior na sua expressao sobre a visita.

Logo apds a visita, a Rita piorou o seu conhecimento e compreensdo sobre as
Estacbes do Ano, embora ndo alterando o seu nivel de conhecimento e compreenséao
(alternativa afastada da cientifica). No entanto, passados dois meses a Rita continuou a
apresentar um conhecimento e compreensdo alternativa, mas considerada proxima da
cientifica. Verificou-se que este conhecimento e compreensdo melhorou ao longo do tempo.
Outras alteracdes acompanharam esta mudanca de conhecimento e compreensao da Rita.
Em oposto a logo apds a visita, passou a associar modulos do Centro de Ciéncia a
compreensdo das Estacbdes do Ano. Afirmou que o médulo do Globo Terrestre “era para
explicar as Esta¢des do Ano”, considerou que “aprendi melhor as Estacdes do Ano”, referindo
0 mesmo ao falar sobre 0 médulo da Esfera Celeste, embora acrescentando que ja ndo se
lembrava do assunto, entre outras situacfes. Estas situacbes evidenciam a alteracdo dos
resultados de aprendizagem que se desenvolveram com o tempo, tanto a nivel dos
conhecimentos como das relacdes que estabeleceu entre os modulos e os conhecimentos

evidenciados.

No seu conhecimento e compreensdo sobre o Céu a Noite que se enquadrava
inicialmente como alternativa préoxima da cientifica, mudou para um conhecimento e
compreensdo cientifica apds a visita, mudando novamente passados dois meses para um
conhecimento e compreenséo alternativa. Associado a estas alteracdes esta o facto de a Rita
ndo compreender a razao do movimento aparente das estrelas no céu, que inicialmente
considerou que acompanhavam a Lua; passando depois a compreender que a causa do
movimento é a rotacdo da Terra, para passados dois meses ndo conseguir apresentar uma
razdo para tal. Embora o Planetario tenha sido um mdédulo que manteve um significado
pessoal marcante, nem todas as aprendizagens que resultaram da experiéncia neste se

mantiveram.
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Sobre as Fases da Lua e Eclipses néo se verificou qualquer mudancga, mantendo-se a
concepcdo cientifica parcial, ao longo de todo o tempo da investigacdo. No entanto,
relativamente ao moédulo expositivo onde foram explorados estes conceitos, o Carrossel do
Zodiaco, a sua opinido sobre a aprendizagem mudou substancialmente. A Rita, que o
considerou apos a visita como o terceiro onde mais tinha aprendido, achando que “pude
saber melhor sobre as Fases da Lua e como ocorriam os Eclipses”, contrariamente ao
expresso anteriormente, passados dois meses, mencionou que foi onde menos aprendeu,
acrescentando que “s6 aprendi mais um pouco sobre as Fases da Lua e os Eclipses”; que
nao aprendeu nada de novo porque considerou que “ja sabia”. Mencionou que foi 0 médulo
gue mais gostou e onde se divertiu mais, afirmando ainda que “andavamos a fazer de Terra
engquanto ocorriam as Fases da Lua” e que “foi uma maneira muito gira de representar as
Fases da Lua”.

Procede-se adiante a uma reflexdo sobre a manutencéo da concepc¢éo das Fases da
Lua que aparenta revelar relacdo com a exploracdo do mddulo do Carrossel. Na entrevista
apos dois meses, através de uma observacdo mais pormenorizada da explicacdo da Rita
para este fenédmeno, verificou-se que primeiramente identificou correctamente a Fase da Lua
Cheia e Nova e as posi¢cdes dos astros; mas ao ser questionada sobre a diferenca entre as
Fases da Lua e os Eclipses, ap6s momentos de reflexdo, regressa a sua ideia de
conhecimento e compreensdo alternativa inicial. Esta situagdo parece evidenciar que o
desconhecimento da inclinacdo da 6rbita da Lua relativamente ao plano Terra-Sol, ndo a
permite manter o conhecimento e compreensao cientifica. Refira-se que esta ideia alternativa
relativamente as Orbitas Sol - Terra e Terra - Lua acontecerem no mesmo plano, era do
dominio da Rita inicialmente, foi veiculada pelo design do proprio médulo e a guia nunca fez
qualquer consideracdo sobre o assunto, situagdes que parecem se ter conjugado para a

manutencdo do conhecimento e compreensao.

O Dia e Noite, um fenédmeno astronémico elementar que néo evidenciou alteragéo no
nivel do conhecimento e compreensao por parte da Rita, mas que revelou alguma mudanca
relativamente a sua associacdo aos médulos. A Rita continuou a relacionar o moédulo do
Globo Terrestre, onde “viamos onde € gque estava dia e também de noite” com o fendbmeno do
Dia e Noite e passou ainda a relaciona-lo com o Carrossel do Zodiaco, “que foi uma
maneira... de representar... e de certa forma, os dias e as noites”.

A exploracao deste fendbmeno deu-se essencialmente no modulo do Globo Terrestre,
em que se destaca que foi 0 médulo que a Rita menos gostou, tendo sido onde considerou
que aprendeu menos. Passados os dois meses nédo fez qualquer mencao espontanea a este

modulo, quer na escolha dos médulos preferidos quer na indicagdo de onde mais aprendeu,
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nao fazendo como para outros, referéncias positivas. No entanto, a sua reflexdo sobre os

conteudos do médulo alterou-se ao longo do tempo.

5.3.2 Dimenséo de atitudes e opinides

Relativamente a dimensdo de atitudes e opinides, particularmente a Astronomia
verificou-se que nao houve variacdo significativa ao longo do tempo. No entanto, através de
uma analise mais aprofundada é possivel evidenciar algumas altera¢des, nao de atitude geral
mas na justificacdo para a sua atitude, que por vezes acentua novos aspectos nao
mencionados anteriormente, como relativamente & importancia pessoal da Astronomia, ou
particularmente sobre a continuacdo de estudos em Astronomia na escola, que se revelou
mais clara e abrangente, fazendo de algum modo uma relacdo com a visita, a0 mencionar
“fazem todos um trabalho sobre o Espaco ... fazem depois tipo um pequeno museu onde
apresentassem 0s nossos trabalhos”.

Esta situacao revela o caracter mais estavel das atitudes e opinides relativamente ao

conhecimento (Osborne, 2003).

Relativamente a dimenséo de atitudes e opinides, a ideia da distincdo entre museus e
centros de ciéncia foi mantida ao longo do tempo, sendo de novo mencionada dois meses
apls a visita. Surgiu, no entanto, uma nova perspectiva de diferenciacdo entre os dois
ambientes, relacionada com a ideia da presenca de mediadores/guias que existem no centro
de ciéncia e que, relativamente aos museus facilitam a aprendizagem, ndo considerando
distingdo no modo de interacgdo com 0s objectos expostos.

A relacdo que a Rita tinha estabelecido com os conteldos escolares para além da
Astronomia, ndo se evidenciou passados dois meses.

A perspectiva da Rita relativamente a facilitacdo da aprendizagem no que concerne
aos centros de ciéncia, manteve-se ao longo do tempo mas tomou um fundamento diferente,
se logo apls a visita esta alicercada na interactividade oral com o guia, dois meses depois
passa a estar associada a interacgdo com 0s objectos, situacdo menos realista que a anterior
no sentido em que nao foram permitidas muitas interacgées com os médulos durante a visita.
Deixou ainda de expressar claramente uma diferenca na facilidade de aprendizagem entre

escola e centro de ciéncia.
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5.3.3 Outras dimensbes

Surgiram ainda algumas expressdes associadas a outras dimensdes de
aprendizagem, relativamente as capacidades, de apreciacdo estética ou ainda capacidade
critica, sobre pensamentos que implicam acc¢édo, embora sobre novas situacdes que néo as
mencionadas anteriormente. O que espelha a reflexdo que a Rita foi fazendo da sua
experiéncia.

A dimensao de envolvimento social da visita aparenta ter diminuido de relevancia ao

longo do tempo.
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6. Conclusodes

Este trabalho foi impelido pela constatacdo da necessidade de compreender melhor
“como”, “o que” e “porque” aprendem os alunos em visitas de estudo a museus de ciéncia e
as consequéncias dessas experiéncias, esperando poder dar um contributo para a melhoria

da compreenséo desta complexa tematica.

6.1 Percurso da investigacdo

Da revisdo de literatura sobre investigacdo em aprendizagem em museus ressaltou
gue, ao contrario de nos Estados Unidos ou Inglaterra (Hooper-Greenhill e Moussouri, 2002),
em Portugal esta linha de investigacdo nao revelava ainda consistente expressao.

A literatura desta area especifica apontava para a necessidade de se aprofundar os
conhecimentos sobre aprendizagem em visitas de estudo, centrando-se no individuo como
elemento de andlise (Falk, 2004; Griffin, 2004; Storksdieck et al., 2005), na complexidade e
no colectivo de factores que influenciam a sua experiéncia (Falk e Dierking, 2000; Falk et al.,
2004; Falk e Storksdieck, 2005; Feinberg e Leinhardst, 2002; Griffin, 2004; Leinhart, Tittle e
Knutson 2002; Schauble, Leinhart e Martin, 1997) e como essa se processa ao longo do
tempo (Adelman, Falk e James, 2000; Anderson, 1999; Anderson et al., 2007; Falk 2004;
Ellenbogen, 2002, 2003; Medved 1998).

A presente investigacdo teve como pressuposto uma definicho ampla e
multidimensional de aprendizagem (Anderson, 1999; Anderson et al., 2003; Ansbacher, 2002;
Leinhardt, Crowley e Knutson 2002; Luke, Dierking e Falk, 2001; Falk e Dierking, 2000; Falk
et al., 2004; Pisticelli e Anderson, 2001; Rennie e Jonhston, 2007), incluindo dimensbes para
além da de conhecimento e compreensao, como a dimenséo de capacidades, de atitudes e
opinides, de accbes e comportamentos, e ainda uma dimensdo intrapessoal e de
envolvimento social, induzidas para este estudo a partir da literatura.

Desenvolveu-se para modelo orientador da recolha e analise de dados uma
adaptacdo do “Modelo Contextual de Aprendizagem” (Falk e Dierking, 2000), que tem como
caracteristica fundamental considerar a importancia do contexto ao se reflectir sobre a
aprendizagem em ciéncia. Procedeu-se a adaptacdo deste modelo, tendo em particular
consideracdo a integracdo do modelo SMILES - School-Museum Integrated Learning

Experiences in Science (Griffin, 1998), de forma a adequa-lo as particularidades de alunos em
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visita de estudo. Este modelo adaptado implicou uma abordagem holistica (Falk e Dieking,
2000; Falk et al., 2004; Falk e Storksdieck, 2005; Feinberg e Leinhardst, 2002; Griffin, 2004;
Leinhart, Tittle e Knutson 2002; Schauble, Leinhart e Martin, 1997), encarando a
complexidade de factores que influenciam a aprendizagem como um colectivo indissociavel e
uma abordagem longitudinal (Anderson, 1999; Anderson et al., 2007; Adelman, Falk e James,
2000; Falk, 2004; Ellenbogen, 2002, 2003; Medved 1998), que compreende a aprendizagem
como um processo dindmico que se desenrola ao longo do tempo, que ndo esta circunscrito a

eventos singulares.

Considerou-se como metodologia adequada para esta investigagcdo, com necessidade
de profundidade e detalhe, num contexto real, o estudo de caso (Stake 1995, 2005)
exploratério, a uma Unica aluna em visita de estudo a um museu de ciéncia, assente huma
metodologia descritiva — interpretativa, como a melhor forma de tentar dar resposta a questao
de investigacéo que surgiu da reflexdo sobre a literatura “Que influéncia na aprendizagem em

ciéncia teve a visita de estudo ao museu no aluno?”.

Adequando-se ao propésito da investigacdo definiram-se e adaptaram-se o0s
instrumentos de recolha de dados; Entrevista qualitativa (Kvale, 1996; Rubin e Rubin, 1995)
com uso de imagens (Falcdo e Gilbert, 2005), modelos (Parker e Heywood, 1998) e tarefas
de desenho (Trundle et al., 2002); Observagdo participante nado intrusiva (Patton, 2001)
através de videogravacgéo (Roschele, 2000; Hatch, 2002) e Recolha de documentos (Patton,
2001). A entrevista ocorreu quatro dias antes da visita, uma semana apdés a visita e dois
meses e uma semana apos esta, e a video gravacao foi efectuada durante a visita de estudo.
Para a analise e tratamento dos dados de video e textos transcritos utilizou-se a Andlise de
Contelido Qualitativa (Mayring, 2000), a Condensacédo (Kvale, 1996) e desenvolveu-se uma
grelha de observacdo de indicadores de envolvimento em processos de aprendizagem
(Barriault, 1999; Borun et al., 1996; Griffin, 1999). Procedeu-se, em todos o0s processos de
analise e construcdo de instrumentos a verificacao por pares.

Alicercado num acumular de credibilidade - validade interna, através de diversas
estratégias de triangulacédo e de consisténcia - fiabilidade, explicita (Merriam, 1998; Ritchie,
2003), clarifica-se adiante o entendimento e limites da generalizagcdo - validade externa,
(Stake, 1978; Gomm, 2000) a partir deste estudo.

Embora os resultados aqui apresentados tenham sido obtidos a partir das descricbes
de um Unico caso, Stake (2005) referiu que “As pessoas podem aprender muito sobre o que é
geral a partir de casos Unicos ... em parte porque lhes é familiar com outros casos e ao
associa-los a este, formam um grupo a partir do qual podem generalizar, cria-se uma nova

oportunidade de modificar antigas generalizagbes”. Este tipo de generaliza¢cdes tem o nome
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de “generalizacdo naturalistica” (Stake, 1978; Gomm, 2000). As descricdes ricas e 0s
detalhes sobre os varios contextos que moldaram a visita da aluna ilustrando a sua
experiéncia e as consequéncias desta, assim como o significado que desta foi construido,
permitem ao leitor ter uma experiéncia “vicarious”, servindo como ponto de entrada para uma
reflexdo conjunta sobre a aprendizagem em ambientes informais, contribuindo para a

compreensao geral sobre esta tematica.

6.2 Principais conclusfes

Importa caracterizar o modelo de visita de estudo adoptado pela Escola e Centro de
Ciéncia, de uma forma mais ampla, no sentido de se enquadrar a sua tipicidade no panorama
global das visitas de estudo escolares. Ha ainda um intervalo muito grande entre as ideias
expressas na literatura e as actuais visitas de estudo (Falk e Dierking, 2000; Griffin, 2004;
Rennie e Johnston, 2004), tal como se verificou nesta investigacao.

Assim como em outras investigagdes em visitas de estudo, muitas das consideracoes
vindas da literatura relativamente a como facilitar a aprendizagem em museus, ndo foram
seguidas nesta visita, tanto da parte da escola, professora, como do museu (Anderson et al.,
2006, Cox-Petersen et al., 2003; Griffin e Symington, 1997). Da parte da escola ndo houve
preparacdo da visita, a professora nao teve um papel de modelo de aprendizagem durante a
visita e igualmente ndo houve qualquer actividade de reforco apés. Da parte do museu
destaca-se particularmente a imposicdo de um modelo formal, centrado na guia, em varios
aspectos semelhante ao patente na escola, com poucas oportunidades de relagdo com o
meio escolar e com as experiéncias prévias dos alunos; factores que dificultaram a escolha e

controlo pessoal da aprendizagem e a mediagao entre pares.

A partir da questdo central, outras mostraram-se necessarias, como “O que traz o
aluno para a visita de estudo?” e “Como acontece a aprendizagem no aluno, na visita de
estudo?”. A investigacdo aqui apresentada, permitiu revelar evidéncias empiricas de que a
aprendizagem - expressa em mudltiplas dimensbes e com desenvolvimentos ao longo do
tempo - esta associada a uma interaccdo complexa entre diversos factores referentes aos
contextos pessoais, socioculturais e fisicos. Relaciona-se com a interac¢do entre as
motivacdes e expectativas, o interesse, as atitudes e opinides, o conhecimento e experiéncias
prévias que o visitante traz para a experiéncia de visita e com a escolha e controlo, os
organizadores avancados, a orientacdo no espaco fisico, a arquitectura, o design, o contexto
fisico do espaco do museu e a mediacdo entre pares e com peritos que acontecem no

contexto sociocultural.
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Da andlise das possiveis relagbes entre a experiéncia da visita e os resultados de
aprendizagem que dai advieram, destaca-se que se encontrou influéncia de todos estes
multiplos factores que, numa intrincada interaccdo e num colectivo, se evidenciou
influenciarem idiossincraticamente o processo de aprendizagem da aluna e ndo apenas
interac¢cBes entre restritos e limitados factores, como por exemplo, entre os conteldos do
design e a aluna ou das conversas entre esta e a guia, ou da escolha e controlo que a aluna
teve, que influenciaram a sua aprendizagem.

A motivacdo e expectativa — agenda da aluna, centrada na aprendizagem, mas
moderadamente definida e pouco fundamentada; o seu relevante interesse prévio em
Astronomia, particularmente sobre os planetas; as atitudes e opinides positivas sobre
questBes associadas a esta; 0s seus parcos conhecimentos gerais sobre Astronomia e sobre
os fendmenos astronémicos elementares; a sua experiéncia quotidiana com estes; o nulo
habito de visitacdo a museus; e a ausente orientacdo para escolha e controlo de
aprendizagem na visita; todos estes factores do contexto pessoal foram trazidos para a visita
ao museu e mediaram a interaccdo com o0 contexto fisico e sociocultural. A praticamente
inexisténcia de organizadores avancados, pouco adequada a sua agenda; a auséncia de
orientacdo para o espaco fisico, embora minimizada pela arquitectura; o papel facilitador da
arquitectura e espaco fisico; a relacdo condicionada com um design limitado; a mediacéo,
centralizada e restritiva de escolha e controlo prépria da aprendizagem, pela guia; a auséncia
de mediacdo pela professora e a pouca interaccdo como 0S seus pares, contribuiram
colectivamente de forma complexa e de relagdo intrincada para os resultados de
aprendizagem da experiéncia da aluna na visita de estudo.

Destaca-se que outras investigacdes de caracter quantitativo (Falk et al., 2004; Falk e
Storksdieck, 2005) revelaram que embora estas variaveis sejam colectivamente todas
importantes na expressao dos resultados de aprendizagem, por si s6 nhenhuma isoladamente
€ capaz de justificar as aprendizagens.

Refuta-se com estas evidéncias, uma visdo simplista e repartida da relagdo de

factores que contribuem para a aprendizagem em visitas de estudo a museus de ciéncia.

Se as relagcdes entre os diversos factores do contexto pessoal, motivacdes
expectativas, interesses, atitudes e opinides, conhecimentos e experiéncias prévias, sao
inacessiveis a perscrutacéo do investigador durante a visita, a exteriorizagao desta intrincada
relacdo nas accbes e comportamentos da aluna na interaccdo com o contexto fisico e
sociocultural permitiram registar o seu envolvimento no processo de aprendizagem ao longo
da experiéncia de visita (Barriault, 1999; Borun et al. 1996; Griffin, 1999). Verificou-se que a
aluna no seu processo de envolvimento na aprendizagem fez uso das suas capacidades,

através de uma variedade de formas, da audi¢do, da conversacdo com peritos ou pares; da
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observacdo destes e dos mddulos expositivos/interactivos, da sua manipulacdo e da sua
movimentacdes no local. Assim, diferentes capacidades, de comunicacdo, observacéo,
pratica e decisdo, da aluna foram envolvidas ao longo do processo de aprendizagem na
visita. Todas estas formas de experienciar a visita influenciaram a aprendizagem. Integrar a
forma como os trés contextos interagem através da expressao da aluna mostrou-se como
uma peca chave para se entender “0 que fazem os alunos enquanto aprendem”.

Salientar estas evidéncias, relativamente a forma como os alunos se envolvem na
experiéncia de aprendizagem, revela-nos uma outra ordem de complexidade do processo de

aprendizagem em ambientes como museus de ciéncia.

Em resposta a outra subquestdo, surgida da questdo central de investigacdo, “Que
aprendizagens resultam da experiéncia de visita de estudo?” encontraram-se evidéncias de
que o que adveio desta interaccdo complexa entre 0s varios contextos se expressou em
multiplos resultados de aprendizagem, revelados tanto a curto como a médio prazo.

Evidenciou-se que uma visita de estudo pode levar um aluno a construir significado a
partir desta, revelando mudanca no conhecimento e compreensao mas também resultados de
aprendizagem noutras dimensdes, numa dimensdo de capacidades, atitudes e opinides,
accdes e comportamentos, e ainda numa dimenséo intrapessoal e de envolvimento social.
Em todas estas dimensdes a experiéncia da visita revelou ter influéncia.

A curto prazo, relativamente a compreensdo e conhecimento, encontraram-se
exemplos de mudanca, como “N&o sabia explicar muito bem se as estrelas se moviam, se
nao, fiquei a perceber melhor isso”; “[Sei] agora porque é que o [Planeta Terra] chamam ‘o
planeta Azul' ". Na dimensdo das capacidades, destaca-se a sua capacidade critica
relativamente a representacdo dos planetas, “Pensei que Saturno poderia ter anéis, nao
tinha... é pena”, ou “Apesar das cores [de Vénus] ndo estarem ...". As suas atitudes e
opinides sobre a Astronomia sairam reforcadas como, por exemplo, ao referir-se a
importancia pessoal de saber Astronomia, “porque um dia mais tarde pode ser preciso... para
fazer trabalhos ou para ajudar mesmo”. Dentro desta dimensao estabeleceu ainda diferencas,
gue nao revelou anteriormente a visita, relativamente a aprendizagem na escola e num centro
de ciéncia, “Aprender na escola € um bocadinho mais chato, porque temos de estar como 0s
livros, aprender no Centro é mais divertido, porque fazem umas perguntas e a gente
responde, as vezes tem, por exemplo, aquilo do Sol [Interaccdo com o médulo]”. A
experiéncia de visita expressou-se numa dimensao de ac¢des e comportamentos revelados
num curto prazo apés esta, como o colocar “no quarto, no tecto” um conjunto de estrelas
decorativas luminescentes que comprou na loja do Centro; ou ao “fazer um trabalho sobre
Astronomia, com a ajuda da minha mée, da minha irm& mais novo que queria saber mais

coisas, porque ela estava a fazer um trabalho”. Na dimensé&o intrapessoal, sobressaiu a
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surpresa ao considerar “nunca pensei que entre os planetas as distancias fossem tao
grandes” ou “apesar de ser um planetario pequenino, mostra tal e qual os outros mostram e
se calhar até um pouco mais”. A dimenséo de envolvimento social revelou-se, por exemplo,
no comentario “a guia sabia muitas coisas, gue nos ensinou e explicou muitas coisas, nos fez
perguntas para nés respondermos, aquele chapéu que ela levava era uma maneira
engragada de nos explicar as coisas”, ou nas referéncias a conversas como 0s colegas como,
por exemplo, “falamos que era interessante, ficAmos a conhecer mais coisas”.

Estes resultados vao ao encontro do que afirmam Falk et al., 2004, que, se nao é
surpreendente que a experiéncia de visita tenha levado a resultado mdultiplos de
aprendizagem “é (til ter dados empiricos que suportam esta assungao”.

Justifica-se assim 0 pressuposto inicial, apoiado nos trabalhos e reflexdo de
Anderson, 1999; Anderson et al., 2003; Ansbacher 2002; Leinhardt, Crowley e Knutson 2002;
Luke, Dierking e Falk, 2001; Falk e Dierking 2000; Falk et al., 2004; Pisticelli e Anderson,
2001; Rennie e Jonhston, 2007, de que uma visita de estudo influencia mais do que a
dimensao de conhecimentos ou de atitudes, e de que para se determinar a aprendizagem que

nestas pode ocorrer torna-se necessario utilizar uma definicdo mais ampla de aprendizagem.

Este estudo apoia ainda a assercdo de que estudantes em visitas de estudo tém
experiéncias que a nivel dos conhecimentos e compreensdo provocam mudangcas na
aprendizagem que se podem revelar tanto “positivas” como “negativas”, assim como podem
reforcar ideias “cientificas” mas também “alternativas”.

Foram reveladas mudancas “positivas” nos conhecimentos e compreensao sobre, por
exemplo, a distancia relativa entre os planetas do Sistema Solar; alteragcdes “negativas”
relativamente, por exemplo, ao sentido do movimento de rotacdo da Terra; manutencao e
reforco de conhecimentos e compreenséo cientifica, como sobre as posi¢cdes dos astros nos
Eclipses; mas também alternativo no que concerne, por exemplo, a posicdo relativa da Lua,
nas fases de Lua Cheia e Lua Nova.

Evidenciou-se que apesar da intencdo do museu, da concepcao dos designers, dos
educadores ou dos mediadores; ou da intengdo da escola, nomeadamente do professor ao
organizar a visita de estudo, a influéncia da visita ndo é necessariamente no sentido de uma

compreensédo mais cientifica.

Relativamente aos resultados de aprendizagem aqui apresentados para as varias
dimensdes, entendam-se os resultados de aprendizagem resultantes da visita, aqui descritos,
nao no sentido de que sdo exclusivamente produto desta mas que foi a partir desta que se
desenvolveram, sao efeitos, consequéncias, e nao desfechos ou fins da experiéncia de visita

da aluna. A apoiar esta ideia que surge desta investigacdo, os resultados de aprendizagem
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variaram ao longo do tempo, ndo apenas como causa da visita, mas consequéncia da
continuada interaccéo entre os varios contextos ao longo do tempo, para os quais a visita foi
apenas um destes momentos. Resultados dessa aprendizagem podem verificar-se fora do
espaco fisico da visita, logo apos o seu fim, como por exemplo, ha compra de recordacdes na
loja, em discussGes com os colegas no retorno a casa, em conversas com a familia ao chegar
a esta, na utilizacdo da recordacéo adquirida antes de dormir. Estas consequéncias primarias,
sdo ao mesmo tempo um produto e um processo da aprendizagem, pois elas préprias
recontextualizam novamente a experiéncia de visita da aluna e contribuem para o processo
continuo de aprendizagem.

Por esta razdo, torna-se muito dificil, e ndo é o objectivo desta investigacéo, fazer
assuncoes fortes sobre a aprendizagem que ocorreu especificamente devido a visita. Onde
“comecgou” a aprendizagem, parece ndo ser uma questéo tédo interessante de investigar como

por onde esta “continuou”.

Assim, para responder a questao inicial, outra subquestéo revelou-se fulcral “Como se
desenvolveram os resultados de aprendizagem no aluno ao longo do tempo?”. Ao contrario
do que se poderia esperar, os resultados de aprendizagem nao foram sendo exclusivamente
diminuidos na memdria, pelo tempo. A expressdo destes resultados ao longo do tempo
mostrou-se dindmica, imprevisivel e complexa.

Verificou-se que os resultados de aprendizagem a curto prazo influenciaram o
percurso de aprendizagem de ciéncias ao longo do tempo. Os processos mentais de
aprendizagem que se desenvolveram da sua experiéncia de visita, levaram a aluna a
recontextualizar o significado que tinha construido da visita, evidenciando decréscimo,
afastamento das aprendizagens reveladas a curto prazo mas igualmente saliéncia,
reafirmacao, aprofundamento e surgimento de novos resultados.

Estas mudancas que foram recolhidas dois meses e uma semana apos a visita de
estudo, tém de ser vistas a luz de todo o processo de aprendizagem que ocorreu durante este
intervalo de tempo, e ndo apenas como consequéncia exclusiva da experiéncia de visita da
aluna.

Destaca-se como evoluiu a dimenséo das ac¢des e comportamentos, exemplificando
com algumas actividades que ocorreram durante este periodo de tempo e que ilustram o
referido acima. Logo na primeira semana, a aluna elaborou juntamente com familiares um
trabalho sobre Astronomia para o irma, durante os dois meses seguintes, construiu um
Relégio de Sol também na companhia da sua irm&, e produziu por sua auto recreacdo um

trabalho escrito, envolvendo pesquisa, sobre os Planetas.
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Com os resultados anteriormente apresentados relativamente aos conhecimentos e
compreensdo da aluna sobre os fendmenos astrondmicos elementares ndo se pretendeu
afirmar que a Rita alterou definitvamente o seu conhecimento ou compreensdo, ou que
passou a deter permanentemente uma compreensdo cientifica sobre alguns destes
fendmenos, como se evidenciou estes alteraram-se ao longo do tempo. E o processo de
alteracdo que é aqui evidenciado e ndo o resultado final, um processo que evidencia ser

lento, gradual e dindmico.

Relativamente a dimensdo dos conhecimentos e compreensao verificaram-se uma
variedade de situagfes, dois meses e uma semana apds a visita. Consideradas “positivas”
destacam-se:

- Manutencdo de conhecimentos e compreensdo surgidos pela visita, como, por
exemplo, relativamente ao Sistema Solar, a ideia sobre as distancias relativas entre os
planetas;

- Surgimento de conhecimentos e compreensdo ndo revelados em qualquer momento
anterior, como, por exemplo, respeitante ao Sistema Solar, as dimensdes relativas dos
planetas;

- Conhecimentos e compreensdo que se tinham afastado ainda mais da ideia
cientifica com a visita de estudo, por exemplo, sobre as causas das Esta¢fes do Ano, que
surgiram melhorados ao longo deste tempo;

- Conhecimentos e compreenséo que apoés a visita se revelaram cientificos voltaram a
ideias alternativas, mas mais claras que antes da visita, como sobre 0 movimento aparente do
Sol no céu;

- Manutencdo inalterada, desde anteriormente a visita, dos conhecimentos e

compreenséo cientifica, por exemplo, sobre o fendmeno do Eclipses.

Consideradas “negativas” apresentam-se:

- Conhecimentos e compreenséo que apoés a visita se revelaram cientificos voltaram a
ideias alternativas, como antes da visita, como a razdo para o movimento aparente das
estrelas no céu nocturno;

- Conhecimentos e compreensao que se tornou nao cientifico apds a visita e que se
reforcou e manteve com o tempo, como a ideia sobre o sentido do movimento de rotacdo da
Terra,;

- Conhecimentos e compreenséo que, embora alternativo, foi reforcado e se manteve
ao longo de todo o tempo, desde antes da visita, relativamente ao fendmenos das Fases da
Lua.
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A dificuldade em localizar especificamente cada aprendizagem na andlise deste
estudo, sublinha a evidéncia de que a aprendizagem ndo pode ser compreendida como
localizada apenas no individuo, num Unico momento ou num espago particular. A
aprendizagem compreende-se melhor como emergente e dindmica, distribuida no processo
de varias actividades ao longo do tempo e do espaco (Barab e Kirshner, 2001; Dierking et al,
2003; Falk e Dierking, 2000; Lave, 1988; Lave e Wenger, 1991; Rennie et al., 2003).

Considera-se ainda que a analise da visita de estudo aqui retratada, contribui para
apoiar Anderson et al., 2003, quando referem que “Apesar dos consideraveis progressos que
0s museus e instituicbes afins tém tido relativamente a implementagcdo de programas
educativos para grupos escolares em visita de estudo, e apesar do apreco dos professores
pelo seu valor educacional, existe vasta evidéncia que sugere que as experiéncias que 0s
alunos tém nestes ambientes estdo ainda aquém do que pode ser possivel em termos do seu

verdadeiro potencial de aprendizagem.”

6.3 Implicacbes para futuras investigacdes

As evidéncias desta investigacdo vieram apoiar a assercdo de que para se
compreender de um modo mais profundo a aprendizagem, em visitas de estudo a museus de
ciéncia, aparenta ser importante desenvolver estudos que envolvam uma abordagem holistica

e longitudinal, dentro de um conceito amplo de aprendizagem.

A vantagem de uma abordagem holistica implica que os estudos sobre aprendizagem
em museus englobem, como um colectivo, uma multiplicidade de factores que interagem
entre si, conduzindo o processo de aprendizagem. Vérios destes factores, englobados nos
contextos pessoal, sociocultural e fisico, reconhecem-se actualmente como tendo um papel
marcante na aprendizagem, ndo havendo, no entanto, evidéncia dos seus pesos relativos
Falk e Storksdieck, 2005). Dar prioridade de analise a qualquer um destes pode levar a
cometer-se omissao de influéncias preponderantes na aprendizagem.

A evidéncia das multiplas formas de interaccdo entre o contexto pessoal, que o
estudante traz para a visita, e o contexto fisico e sociocultural, clarificaram a necessidade de,
para melhor se compreender como se constréi significado de uma experiéncia de visita de
estudo, que sejam analisadas as formas de envolvimento do aluno, de modo a englobar todos
0S seus comportamentos e ndo “segmenta-los”, como se algumas formas de interaccao
fossem de maior influéncia que outras, por si sé. Determinar as relagbes e influéncias desta

miriade de factores parece um caminho a seguir pela investigacéo.
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A abordagem longitudinal desta investigacdo revelou uma perspectiva importante
sobre a investigacdo em aprendizagem em museus. As conclusdes deste estudo péem em
causa as possibilidades de generalizacdo dos resultados de aprendizagem, de curto prazo
para médio prazo. A aprendizagem vista como um processo dindmico que ocorre ao longo do
tempo, resultado de interacgdes entre varios contextos constantemente em mudanca, que
reforcam ou alteram as aprendizagens anteriores, implica que esta seja investigada
longitudinalmente. Como quase toda a investigagdo sobre aprendizagem em museus tem

sido efectuada a curto prazo, esta questao toma particular relevo.

Um conceito amplo, multi-dimensional de aprendizagem revelou nesta investigacao
ser mais efectivo na compreensdo da influéncia da experiéncia de visita de estudo no
processo de aprendizagem da aluna. Embora comece a verificar-se um consenso alargado
sobre a necessidade de integrar esta perspectiva na investigacdo, esta ainda ndo foi

claramente incorporada na pratica.
A complexidade da tematica da aprendizagem de ciéncia em museus patente neste

estudo, e particularmente nas condicdes descritas acima, implica que, tal como sugere Rahm,

2004, se proceda “a mais estudos de casos detalhados” de forma a melhor a compreender.
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ANEXOS






Anexo 1

Guides de entrevista

1. Guido de entrevista anterior a visita de estudo

Introdugéo

- Apresentacao

- Contexto
- Conversa
- Anonimato

- A vontade,

- Nao hé resposta certas nem erradas

Contexto Pessoal: Interesse, atitude e opinides pré

vias

A Astronomia numa

Interesse geral sobre

- Achas a Astronomia, as Ciéncias do Espaco e as

profissional

perspectiva pessoal Astronomia suas descobertas interessantes para ti?
Interesses especificos em - Dos temas que falaste, em quais tens maior
Astronomia interesse?

A Astronomia numa Aprender Astronomia na - O que achaste do tema da Astronomia, das

perspectiva escolar e escola Ciéncias do Espaco e suas descobertas quando

este foi dado na escola?

- Qual a tua opinido sobre voltar a ter este tema
na escola?

Astronomia como futura
profissio

- O que pensas sobre vir a ter uma profissao
relacionada com a Astronomia, as Ciéncias do
Espago?

Importancia em saber sobre
Astronomia

- Achas importante para ti saber sobre
Astronomia, as Ciéncias do Espaco e suas
descobertas?

Importancia no dia-a-dia da
Astronomia

- Pensando na tua vida, que importincia achas
que tem a Astronomia, as Ciéncias do Espaco e
suas descobertas?

A Astronomia numa
perspectiva de
sociedade

Atitude face a Astronomia na
sociedade

- Achas que a Astronomia, as Ciéncias do Espaco
e suas descobertas trouxeram beneficios para as
pessoas?

- Achas que trouxeram maleficios?
-As que os beneficios sio superiores aos aspectos
negativos

Atitude face ao apoio a
investigacdo em Astronomia

- Achas que se devia continuar a investigar em
Astronomia e nas Ciéncias do Espaco e suas
descobertas?




Contexto Pessoal: Experiéncias prévias

Experiéncias prévias

Experiéncia prévia em
Astronomia em ambientes
informais

- Em que outras situagGes, para além da escola, te
relacionaste com a Astronomia, as Ciéncias do
Espaco e as suas descobertas?

Experiéncia prévia em
ambientes informais de
aprendizagem

- Ja foste a algum museu de ciéncia ou centro de
ciéncia?

- E a outros museus?

Contexto Pessoal: Interesse, Atitude e OpiniGes pré

vias

Aprendizagem em
museus e na escola

Opinido sobre os centros ou
museus de ciéncia

- Que impressio tens sobre os museus e centros
de ciéncia?

Diferencas entre aprender em
museus e escola

- Em que ¢ que ir a um museu ou centro de
ciéncia ¢ diferente de aprender na escola?

Contexto Pessoal: Motivacdo e Expectativa para a vi

sita de estudo

Motivagio para a visita
de estudo

Motivacio para a visita

- O que te motivou a ir nesta visita ao centro de
ciéncia?

Expectativas para a
visita de estudo

Expectativas da visita

- O que esperas fazer no centro de ciéncia que
vais visitar?

- O que esperas que esta visita te traga de
positivo?

Contexto Fisico: Organizadores avancados e Orientag

visita de estudo

ao para o espaco Fisico para a

Organizadores
avangados para a visita
de estudo

Interac¢do com organizadores
avancados, na preparagio
prévia na escola

- Porque achas que a tua professora decidiu
organizar esta visita?

Orientagdo no espago
para a visita de estudo

Interaccao com orientacio no
espago, na preparagio prévia
na escola

- O que sabes sobre o centro de ciéncia que vais
visitar?

Contexto Pessoal: conhecimentos prévios

Conhecimento e
compreensio sobre o
Sistema Solar

Modelo do Sistema Solar
Modelo Heliocénttico,
Numero de planetas, Nome
dos planetas, Ordem dos
planetas

- O que me podes falar sobre o Sistema Solar?

(Rotagdo, periodos de rotagio, translagao,
periodos de translacio, forma da 6rbita, cintura de
asterdides, relacio entre distancia ao Sol e duracio
da 6rbita)

- Gostava que me desenhasses nesta folha a tua
representag¢io do Sistema Solar.

Enquanto estas a desenhar podes ir falando o que
estds a pensar, para eu entender melhor as ddvidas
que tens.

- O que me podes falar sobre o movimento dos
planetas?

Distancias entre planetas

- Pedia-te para desenhar numa ponta desta folha
um pequeno circulo representando o Sol, na outra
ponta da folha desenha um circulo do mesmo
tamanho representando o ultimo planeta do
Sistema Solar.

- Queria que desenhasses os outros planetas do
Sistema Solar, com circulos iguais, tendo em
atengdo a relagido da distancia a que se encontram




uns dos outros. - A partir do teu desenho, o que
podes dizer

sobre a distancia a que estio os planetas uns dos
outros?

Tamanho relativo dos
planetas e Sol

- Pedia-te para nesta folha desenhares o Sol e os
planetas do Sistema Solar, mas tendo em atengao a
relacdo entre os seus tamanhos. As distancias a
que se encontram nio interessam para este
desenho.

- A partir do teu desenho, o que podes dizer sobre
o tamanho do Sol e dos planetas?

Conhecimento e
compreensio sobre o
Dia e Noite

Causa para a alternincia
entre dia e noite
Caracteristicas do movimento
de rotacio, incidéncia de Sol
na Terra

- Gostava que me falasses sobre o dia e noite.

(sentido do movimento, sucessio dos dia e da
noite, dura¢io do movimento)

- Podes mostrar-me, com o modelo do Sol e o
globo da Terra que tens, o que me falaste,
pensando numa pessoa em Portugal?

Conhecimento e
compreensio sobre as
Estagdes do Ano

Causa das Estagdes do Ano
Distancia entre Sol e Terra,
Inclina¢io do eixo da Terra,
Variacdo da incidéncia dos
raios solares, Diferenca de
estacOes entre hemisfério
Norte e Sul

- O que me podes falar sobre as Estagoes do Ano?

(nome das estagoes, més em que comegam,
sentido do movimento de translacao, duracio do
movimento, inclinacio do eixo da Terra, angulo de
incidéncia do Sol)

- Podes mostrar-me, com o modelo do Sol e o
globo da Terra que tens, o que me falaste?

Conhecimento e
compreensio sobre o
Movimento aparente do
Sol no céu

Caracteristicas do
Movimento aparente do Sol
no céu

Razdo para movimento, Local
de nasce r e se por, Variacio
do percurso ao longo do ano

- Gostava que me dissesses o que pensas sobre o
movimento do Sol no céu ao longo do dia.

(onde nasce e se poe, se ¢ sempre no mesmo local,
quando atinge a maior altura, se essa altura vai
variando ao longo do ano, quando é maior ou
menor)

Conhecimento e
compreensio sobre as
Fases da Lua

Identificagdo das Fases da
Lua e justificagdo para a sua
alternincia

Luminosidade das Fases da
Lua Cheia e Nova, Relacio
entre as Fases e o reflexo da
luz do Sol, Relagio entre as
Fases ¢ o movimento de
translagdo da Lua, Distin¢do
entre Fases da Lua e Eclipses
Representacio das 6rbitas em
planos diferentes

- O que me podes dizer sobre a Lua?

(tamanho da Lua relativamente a Terra, os seus
movimentos, a duracdo desses movimentos)

- O que me podes dizer sobre a forma como que a
Lua aparece no céu?

(nomes, partes iluminadas)

- Podes desenhar na folha o que me disseste?

- Quanto tempo demora entre cada situagio que
tu descreveste?

- Para as figuras que desenhaste, podes mostrar-
me, com os modelos que tens, onde se encontra o
Sol, a Lua e a Terra.

Conhecimento e
compreensio sobre os
Eclipses

Identificagdo dos Eclipses
da Lua e do Sol e
justificagdo para a sua
ocorréncia

Sombra e ocultacio,
Alinhamento dos 3 astros,
Planos orbitais

- Ja ouviste falar de Eclipses? O que podes dizer
sobre eles?

- Podes mostrar-me, com os modelos que tens,
onde se encontra o Sol, a Lua e a Terra, quando
acontecem os Eclipses?

Conhecimento e
compreensio sobre o
Céu a noite

Visibilidade das estrelas
Relagio entre a ndo
visibilidade das estrelas e
iluminacdo diurna do céu

- O que me podes falar sobre o céu a noite?
- Porque nio consegues ver as estrelas de dia?

Distancia das estrelas a
Terra Diferentes distancias
entre as estrelas e a Terra

- O que me podes dizer sobre a distancia a que
estas estdo de nos?

Movimento das estrelas a
noite

Razio para o movimento
aparente das estrelas no céu a
noite

- O que me podes dizer sobre as estrelas no céu ao
longo da noite?

Caracteristicas da Estrela
Polar

- Sabes o nome de alguma estrela?
- O que tem ela de especial?




Indicagdo o Norte

Identificagdo da estrela
Polar
Identifica¢io da Estrela Polar

- Sabes identificar essa estrela no céu?

Constelagoes

Defini¢io, Nomes
constelacoes, Identificacio no
Céu

- O que ¢ uma constelagio?

- Que relacio existe entre as estrelas de uma
constelacao?

- Sabes dizer-me o nome de algumas constelages?

- Consegues identificar algumas no céu?




2. Guiado de entrevista, uma semana apos a visita de

Introducéao

- Ambientagao

Contexto pessoal, fisico e sociocultural: Interacca

aprendizagem, durante a visita.

estudo

0 entre contextos e resultados de

Expressio geral da
experiéncia de visita

Interac¢oes com o contexto
fisico

Interaccdes com o contexto
social

Resultados genéricos de
aprendizagem

- Gostava que me descrevesses, o melhor
possivel, o que te recordas sobre o Centro de
Ciéncia-Parque de Astronomia que visitaste em
Constancia.

de visita, relativamente
aos modulos expositivos
(Planetario, Sistema Solar,
Globo Tetrestre, Carrossel
do Zodiaco, Relogio
Analematico, Esfera
Armilar)

Expressido da experiéncia

Interac¢oes com o contexto
fisico

Resultados genéricos de
aprendizagem

Mostrar imagem do Médulo

- O que ¢ que achaste desta parte da visita?

- O que ¢ que te fez pensar esta parte?

- Como descreverias esta parte?

- Com esta parte pretendia-se explicar o quér

Interaccdes com o contexto
social

Resultados genéricos de
aprendizagem

- O que falaste com os teus amigos sobre esta
parte?

Resultados genéricos de
aprendizagem auto-expressos

- O que ¢ que aprendeste nesta parte?

Contexto Pessoal: Resultados de Aprendizagem — Dime

compreensao

nsdo de conhecimento e

Conhecimento e
compreensio sobre o
Sistema Solar

Modelo do Sistema Solar
Modelo heliocéntrico,
Numero de planetas, Nome
dos planetas, Ordem dos
planetas

- O que me podes falar sobre o Sistema Solar?

(Rotagido, periodos de rotagio, Translacio,
periodos de translacio, forma da 6rbita, cintura de
asterdides, relacio entre distancia ao Sol e duracio
da 6rbita)

- Gostava que me desenhasses nesta folha a tua
representac¢io do Sistema Solar.

Enquanto estas a desenhar podes ir falando o que
estas a pensar, para eu entender melhor as ddvidas
que tens.

- O que me podes falar sobre o movimento dos
planetas?

Distancias entre planetas

- Pedia-te para desenhar numa ponta desta folha
um pequeno circulo representando o Sol, na outra
ponta da folha desenha um circulo do mesmo
tamanho representando o dltimo planeta do
Sistema Solar.

- Queria que desenhasses os outros planetas do
Sistema Solar, com circulos iguais, tendo em
atencdo a relagio da distancia a que se encontram
uns dos outros. - A partir do teu desenho, o que
podes dizer

sobre a distancia a que estdo os planetas uns dos
outros?

Tamanho relativo dos
planetas e Sol

- Pedia-te para nesta folha desenhares o Sol e os
planetas do Sistema Solar, mas tendo em atengao a
relacio entre os seus tamanhos. As distincias a
que se encontram ndo interessam para este
desenho.

- A partir do teu desenho, o que podes dizer sobre
o tamanho do Sol e dos planetas?

Conhecimento e
compreensio sobre o
Dia e Noite

Causa para a alternincia
entre dia e noite
Caracteristicas do movimento

- Gostava que me falasses sobre o dia e noite?

(sentido do movimento, sucessio dos dia e da




de rotacio, incidéncia de Sol
na Terra

noite, dura¢io do movimento)

- Podes mostrar-me, com o modelo do Sol e o
globo da Terra que tens, o que me falaste,
pensando numa pessoa em Portugal?

Conhecimento e
compreensio sobre as
Estagdes do Ano

Causa das Estagdes do Ano
Distancia entre Sol e Terra,
Inclinagao do eixo da Terra
Variacdo da incidéncia dos
raios solares, Diferenca de
estacoes entre hemisfério
Norte e Sul

- O que me podes falar sobre as Esta¢coes do Ano?

(nome das estagbes, més em que comegam,
sentido do movimento de translacao, duracio do
movimento, inclina¢ao do eixo da Terra, angulo de
incidéncia do Sol)

- Podes mostrar-me, com o modelo do Sol e o
globo da Terra que tens, o que me falaste?

Conhecimento e
compreensio sobre o
Movimento aparente do
Sol no céu

Caracteristicas do
Movimento aparente do Sol
no céu

Razdo para movimento, Local
de nasce r e se por, Variagdo
do percurso ao longo do ano

- Gostava que me dissesses o que pensas sobre o
movimento do Sol no céu ao longo do dia.

(onde nasce e se poe, se ¢ sempre no mesmo local,
quando atinge a maior altura, se essa altura vai
variando ao longo do ano, quando é maior ou
menor)

Conhecimento e
compreensio sobre as
Fases da Lua

Identificagao das Fases da
Lua e justificagdo para a sua
alternincia

Luminosidade das Fases da
Lua Cheia e Nova, Relacio
entre as Fases e o reflexo da
luz do Sol, Relagio entre as
Fases e o movimento de
translacdao da Lua, Distincio
entre Fases da Lua e Eclipses
Representagio das érbitas em
planos diferentes

- O que me podes dizer sobre a Lua?

(tamanho da lua relativamente a Terra, os seus
movimentos, a duracdo desses movimentos)

- O que me podes dizer sobte a forma com que a
Lua aparece no céu?

(nomes, partes iluminadas)

- Podes desenhar na folha o que me disseste?

- Quanto tempo demora entre cada situagéio que
tu descreveste?

- Para as figuras que desenhaste, podes mostrar-
me, com os modelos que tens, onde se encontra o
Sol, a Lua e a Terra.

Conhecimento e
compreensio sobre os
Eclipses

Identificagiao dos Eclipses
da Lua e do Sol e
justificagdo para a sua
ocorréncia

Sombra e ocultacio,
Alinhamento dos 3 astros,
Planos orbitais

- Ja ouviste falar de Eclipses? O que podes dizer
sobre eles?

- Podes mostrar-me, com os modelos que tens,
onde se encontra o Sol, a Lua e a Terra, quando
acontecem os Eclipses?

Conhecimento e
compreensio sobre o
Céu a noite

Visibilidade das estrelas
Relacio entre a nio
visibilidade das estrelas e
iluminaco diurna do céu

- O que me podes falar sobre o céu a noite?
- Porque nido consegues ver as estrelas de dia?

Distancia das estrelas a
Terra Diferentes distancias
entre as estrelas e a Terra

- O que me podes dizer sobre a distancia a que
estas estao de nos?

Movimento das estrelas a
noite

Razido para o movimento
aparente das estrelas no céu a
noite

- O que me podes dizer sobre as estrelas no céu ao
longo da noite?

Caracteristicas da Estrela
Polar
Indicagdo o Norte

- Sabes o nome de alguma estrela?
- O que tem ela de especial?

Identificagao da estrela
Polar
Identificacao da Estrela Polar

- Sabes identificar essa estrela no céu?

Constelagoes

Defini¢io, Nomes
constelacoes, Identificagio no
Céu

- O que ¢ uma constelagio?

- Que relacio existe entre as estrelas de uma
constela¢ao?

- Sabes dizer-me o nome de algumas constelages?

- Consegues identificar algumas no céu?




Contexto pessoal: Resultados especificos de aprendi

opiniBes sobre a visita

zagem - Dimensé&o de atitudes e

Expressio especifica da
experiéncia de visita

Resultados especificos de
aprendizagem: Gosto,
sentimentos
positivos/negativos

- Qual é que gostaste mais/menos?

- Onde aprendeste mais/menos?

- Onde te divertiste mais/menos?

Contexto Sociocultural: resultado de aprendizagem —

Dimenséao de envolvimento social

Expressio especifica da
experiéncia de visita

Resultados especificos de
aprendizagem: sobre o pessoal
do Centro de Ciéncia

Qual ¢ a tua opinido sobre a maneira como a
visita foi organizadas pelas pessoas do Centro de
Ciéncia?

O que me podes dizer sobre a pessoa que
acompanhou a visita?

Resultados especificos de
aprendizagem: sobre a
professora

O que me podes dizer sobre a tua professora
durante a visita?

Resultados especificos de
aprendizagem: sobre os colegas

O que me podes dizer sobre os teus colegas?

Contexto Pessoal

Expressio geral da
experiéncia de visita

Expectativas

- O que gostarias de ter feito que ndo foi
possivel?

Contexto Pessoal, Fisico e Sociocultural: Resultado

acclOes e comportamentos, entre a visita e uma seman

s de aprendizagem — Dimensé&o de

a apos

Expressio sobre a
influéncia da
experiéncia de visita,

Resultados especificos de
aprendizagem:

Acgbes e comportamentos,
imediatos e consequentes

- Compraste alguma coisa na loja?

- O que fizeste com ela?

Resultados gerais de
aprendizagem:

Eventos de reforco através da
escola

Acgbes e comportamentos
sociais

- O que falaram no autocarro de volta a escola?

Resultados gerais de
aprendizagem:

Eventos de reforco através da
escola

- Na primeira aula com a professora apés a visita
o que fizeram?

Resultados gerais de
aprendizagem:
Acgbes e comportamentos,

- Ja pensaste alguma vez mais na visita?

Resultados especificos de
aprendizagem:

Acgbes e comportamentos
sociais

- Falaste com alguém sobre ela?
- Falaste com alguém sobre astronomia e o
espago?

Resultados especificos de
aprendizagem:

Acgbes e comportamentos
pessoais na relagdo com a
Astronomia

- Ja fizeste alguma coisa relacionada com
Astronomia desde 13?

(obsetrvar o céu a noite, ver as sombras e pensar
nos movimentos do Sol, fazer um relégio do Sol,
let um livro, ver uma noticia numa revista/jornal
ou televisio, ...)

Contexto Pessoal: Resultados de Aprendizagem — Dime

compreensao

nsao de conhecimento e

e Ciéncias de Espago

Conceito de Astronomia

Contextualizagio do conceito
de Astronomia e ciéncias do
espago

- Que assuntos/temas achas que estdo
relacionados com a Astronomia, as Ciéncias do
Espaco e suas descobertas?




Contexto Pessoal: Resultados de Aprendizagem — Dime

nsado de atitudes e opinides

A Astronomia numa
perspectiva pessoal

Interesse geral sobre
Astronomia

- Achas a Astronomia, as Ciéncias do Espaco e as
suas descobertas interessantes para ti?

Interesses especificos em
Astronomia

- Dos temas que falaste, em quais tu tens maior
interesse?

A Astronomia numa
perspectiva escolar e
profissional

Aprender Astronomia na
escola

- O que achaste do tema da Astronomia, das
Ciéncias do Espaco e suas descobertas quando
este foi dado na escola?

- Qual a tua opinido sobre voltar a ter este tema
na escola?

Astronomia como futura
profissao

- O que pensas sobre vir a ter uma profissio
relacionada com a Astronomia, as Ciéncias do
Espaco e as suas descobertas?

Importancia em saber sobre
Astronomia

- Achas importante para ti saberes sobre
Astronomia, as Ciéncias do Espaco e suas
descobertas?

Importancia no dia-a-dia da
Astronomia

- Pensando na tua vida, que importancia achas
que tem a Astronomia, as Ciéncias do Espaco e
suas descobertas?

A Astronomia numa
perspectiva de
sociedade

Atitude face 2 Astronomia na
sociedade

- Achas que a Astronomia, as Ciéncias do Espaco
e suas descobertas trouxeram beneficios para as
pessoas?

- Achas que trouxeram maleficios?
-As que os beneficios sdo superiores aos aspectos
negativos

Atitude face ao apoio a
investigacio em Astronomia

- Achas que se devia continuar a investigar em
Astronomia e nas Ciéncias do Espaco e suas
descobertas?

Expressio especifica
sobre a influéncia da
experiéncia de visita,
apos esta:

Resultados especificos de
aprendizagem:
Acgbes e comportamentos

- Foste visitar algum museu ou Centro de
Ciéncia desde a tua visita?

Expressio geral da
experiéncia de visita:

Aprendizagem em museus e

na escola

Diferengas entre museus e
centros de ciéncia

- Achas que um museu de ciéncia ¢ diferente de
um centro de ciéncia (o que tu foste visitar)?

Ideias sobre Centros de
Ciéncias

- Que impressio tens sobre os Centros de
ciéncia?

Diferencga entre aprender na
escola e hum museu

- Em como ¢ diferente aprender na escola e num

centro de ciéncia?




3. Guido de entrevista 2 meses apos a visita de est

Introducéao

- Ambientagao

Contexto Pessoal: Resultados de Aprendizagem — Dime

compreensao

udo

nsao de conhecimento e

Conceito de Astronomia
e Ciéncias de Espago

Contextualiza¢io do conceito
de Astronomia e ciéncias do
espago

- Que assuntos/temas achas que estdo
relacionados com a Astronomia, as Ciéncias do
Espaco e suas descobertas?

Contexto Pessoal: Resultados de Aprendizagem — Dime

nsao de atitudes e opiniées

A Astronomia numa
perspectiva pessoal

Interesse geral sobre
Astronomia

- Achas a Astronomia, as Ciéncias do Espaco e as
suas descobertas interessantes para ti?

Interesses CSpCCiﬁCOS cm

- Dos temas que falaste, em quais tens maior

profissional

Astronomia interesse?
A Astronomia numa Aprender Astronomia na - O que achaste do tema da Astronomia, das
perspectiva escolar e escola Ciéncias do Espago e suas descobertas quando

este foi dado na escola?

- Qual a tua opinido sobre voltar a ter este tema
na escola?

Astronomia como futura
profissio

- O que pensas sobre vir a ter uma profissio
relacionada com a Astronomia, as Ciéncias do
Espaco e as suas descobertas?

Importancia em saber sobre
Astronomia

- Achas importante para ti saberes sobre
Astronomia, as Ciéncias do Espaco e suas
descobertas?

Importancia no dia-a-dia da
Astronomia

- Pensando na tua vida, que importincia achas
que tem a Astronomia, as Ciéncias do Espago e
suas descobertas?

A Astronomia numa
perspectiva de
sociedade

Atitude face a Astronomia na
sociedade

- Achas que a Astronomia, as Ciéncias do Espaco
e suas descobertas trouxeram beneficios para as
pessoas?

- Achas que trouxeram maleficios?
-As que os beneficios sio superiores aos aspectos
negativos

Atitude face ao apoio a
investigacdo em Astronomia

- Achas que se devia continuar a investigar em
Astronomia e nas Ciéncias do Espaco e suas
descobertas?

Expressio especifica
sobre a influéncia da
experiéncia de visita,
apos esta:

Resultados especificos de
aprendizagem:
Acgbes e comportamentos

- Foste visitar algum museu ou Centro de
Ciéncia desde a tua visita?

Expressio geral da
experiéncia de visita:
Aprendizagem em museus e
na escola

Diferengas entre museus e
centros de ciéncia

- Achas que um museu de ciéncia ¢ diferente de
um centro de ciéncia (o que tu foste visitar)?

Ideias sobre Centros de
Ciéncias

- Que impressao tens sobre os Centros de
ciéncia?

Diferencga entre aprender na
escola e num museu

- Em como ¢ diferente aprender na escola e num
centro de ciéncia?




Contexto Pessoal: Resultados de Aprendizagem — Dime

compreensao

nsao de conhecimento e

Conhecimento e
compreensio sobre o
Sistema Solar

Modelo do Sistema Solar
Modelo heliocénttico,
Nuamero de planetas, Nome
dos planetas, Ordem dos
planetas

- O que me podes falar sobre o Sistema Solar?

(Rotagao, periodos de rotacdo, Translacio,
periodos de translacdo, forma da 6rbita, cintura de
asterdides, relacio entre distancia ao Sol e duracio

da 6rbita)

- Gostava que me desenhasses nesta folha a tua
representa¢do do Sistema Solar.

Enquanto estas a desenhar podes ir falando o que
estas a pensar, para eu entender melhor as ddvidas
que tens.

- O que me podes falar sobre o movimento dos
planetas?

Distancias entre planetas

- Pedia-te para desenhar numa ponta desta folha
um pequeno circulo representando o Sol, na outra
ponta da folha desenha um circulo do mesmo
tamanho representando o dltimo planeta do
Sistema Solar.

- Queria que desenhasses os outros planetas do
Sistema Solar, com circulos iguais, tendo em
atengdo a relagdo da distancia a que se encontram
uns dos outros. - A partir do teu desenho, o que
podes dizer

sobre a distancia a que estdo os planetas uns dos
outros?

Tamanho relativo dos
planetas e Sol

- Pedia-te para nesta folha desenhares o Sol e os
planetas do Sistema Solar, mas tendo em atengao a
relacio entre os seus tamanhos. As distincias a
que se encontram nio interessam para este
desenho.

- A partir do teu desenho, o que podes dizer sobre
o tamanho do Sol e dos planetas?

Conhecimento e
compreensio sobre o
Dia e Noite

Causa para a alterndncia
entre dia e noite
Caracteristicas do movimento
de rotacio, incidéncia de Sol
na Terra

- Gostava que me falasses sobre o dia e noite?

(sentido do movimento, sucessio dos dia e da
noite, dura¢io do movimento)

- Podes mostrar-me, com o modelo do Sol e o
globo da Tetra que tens, o que me falaste,
pensando numa pessoa em Portugal?

Conhecimento e
compreensio sobre as
Estagdes do Ano

Causa das Estagdes do Ano
Distancia entre Sol e Terra,
Inclina¢io do eixo da Terra
Varia¢io da incidéncia dos
raios solares, Diferenca de
estacOes entre hemisfério
Norte e Sul

- O que me podes falar sobre as Estacdes do Ano?

(nome das estagoes, més em que comegam,
sentido do movimento de translacio, dura¢io do
movimento, inclinacio do eixo da Terra, angulo de
incidéncia do Sol)

- Podes mostrar-me, com o modelo do Sol e o
globo da Terra que tens, o que me falaste?

Conhecimento e
compreensio sobre o
Movimento aparente do
Sol no céu

Caracteristicas do
Movimento aparente do Sol
no céu

Razido para movimento, Local
de nasce r e se por, Variacio
do percurso ao longo do ano

- Gostava que me dissesses o que pensas sobre o
movimento do Sol no céu ao longo do dia.

(onde nasce e se pde, se ¢ sempre no mesmo local,
quando atinge a maior altura, se essa altura vai
variando ao longo do ano, quando é maior ou
menor)

Conhecimento e
compreensio sobre as
Fases da Lua

Identificagdo das Fases da
Lua e justificagdo para a sua
alternincia

Luminosidade das Fases da
Lua Cheia e Nova, Relacio
entre as Fases e o reflexo da
luz do Sol, Relacao entre as
Fases e 0 movimento de
translagdo da Lua, Distin¢do
entre Fases da Lua e Eclipses
Representacio das 6rbitas em

- O que me podes dizer sobre a Lua?

(tamanho da lua relativamente a Terra, os seus
movimentos, a duracio desses movimentos)

- O que me podes dizer sobre a forma com que a
Lua aparece no céu?

(nomes, partes iluminadas)

- Podes desenhar na folha o que me disseste?

- Quanto tempo demora entre cada situagio que
tu descreveste?




planos diferentes

- Para as figuras que desenhaste, podes mostrar-
me, com os modelos que tens, onde se encontra o
Sol, a Lua e a Terra.

Conhecimento e
compreensio sobre os
Eclipses

Identificagiao dos Eclipses
da Lua e do Sol e
justificagdo para a sua
ocorréncia

Sombra e ocultacio,
Alinhamento dos 3 astros,
Planos orbitais

- Ja ouviste falar de Eclipses? O que podes dizer
sobre eles?

- Podes mostrar-me, com os modelos que tens,
onde se encontra o Sol, a Lua e a Terra, quando
acontecem os Eclipses?

Conhecimento e
compreensio sobre o
Céu a noite

Visibilidade das estrelas
Relacio entre a nio
visibilidade das estrelas e
iluminaco diurna do céu

- O que me podes falar sobre o céu a noite?
- Porque nido consegues ver as estrelas de dia?

Distancia das estrelas a
Terra Diferentes distancias
entre as estrelas e a Terra

- O que me podes dizer sobre a distdncia a que
estas estao de nos?

Movimento das estrelas a
noite
Razido para o movimento

aparente das estrelas no céu a

noite

- O que me podes dizer sobre as estrelas no céu ao
longo da noite?

Caracteristicas da Estrela
Polar
Indicagdo o Norte

- Sabes o nome de alguma estrela?
- O que tem ela de especial?

Identificagao da estrela
Polar

Identificacao da Estrela Polar

- Sabes identificar essa estrela no céu?

Constelagoes
Defini¢io, Nomes

constelacoes, Identificagio no

Céu

- O que ¢ uma constelagio?

- Que relacio existe entre as estrelas de uma
constela¢ao?

- Sabes dizer-me o nome de algumas constelages?

- Consegues identificar algumas no céu?

Contexto pessoal, fisico e sociocultural: Interacca 0 entre contextos e resultados de

aprendizagem, durante a visita.

Expressio geral da
experiéncia de visita

Interaccdes com o contexto
fisico

Interaccdes com o contexto
social

Resultados genéricos de
aprendizagem

- Gostava que me descrevesses, o melhor
possivel, o que te recordas sobre o Centro de
Ciéncia - Parque de Astronomia que visitaste em
Constancia.

Expressido da experiéncia
de visita, relativamente
aos modulos expositivos
(Planetario, Sistema Solar,
Globo Terrestre, Carrossel
do Zodfaco, Relégio
Analematico, Esfera
Armilar)

Interaccdes com o contexto
fisico

Resultados genéricos de
aprendizagem

Mostrar imagem do Médulo

- O que ¢ que achaste desta parte da visita?

- O que ¢ que te fez pensar esta parte?

- Como descreverias esta parte?

- Com esta parte pretendia-se explicar o quér

Interac¢oes com o contexto
social

Resultados genéricos de
aprendizagem

- O que falaste com os teus amigos sobre esta
parte?

Resultados genéricos de

aprendizagem auto-expressos

- O que ¢ que aprendeste nesta parte?

Expressio geral da
experiéncia de visita

Resultados especificos de
aprendizagem: Gosto,

- Qual é que gostaste mais/menos?

- Onde aprendeste mais/menos?

sentimentos - Onde te divertiste mais/menos?
positivos/negativos
Expectativas - O que gostarias de ter feito que nio foi

possivel?




Contexto pessoal, fisico e sociocultural: Resultado s de aprendizagem — dimensé&o de

ac¢Oes e comportamentos, entre uma semana apés avi  sita e 2 meses apds esta

Expressio sobre a Resultados especificos de - Compraste alguma coisa na loja?

influéncia da experiéncia  aprendizagem: - O que fizeste com ela?

de visita, entre uma Acgdes e comportamentos,

semana apos a visita e 2 imediata e consequentes

meses apos esta: Resultados gerais de - Ja te lembraste dela alguma vez da visita?
aprendizagem:
Acgbes e comportamentos,
Resultados especificos de - Falaste com alguém sobre ela?
aprendizagem: - Falaste com alguém sobre Astronomia e o
Acgbes e comportamentos espago?
sociais
Resultados especificos de - Ja fizeste alguma coisa relacionada com
aprendizagem: Astronomia desde 1a?
Acgdes e comportamentos (observar o céu a noite, ver as sombras e pensar
pessoais na relacdo com a nos movimentos do Sol, fazer um relégio do Sol,
Astronomia ler um livro, ver uma noticia numa revista/jornal

ou televisio, ...)

Resultados especificos de - Voltaste a falar dela na escola, na aula de CFQ
aprendizagem: ou com os colegas?
Acgbes e comportamentos em
espago escolar

Contexto Pessoal: Caracterizacao pessoal

Caracterizagido pessoal Dados Biograficos - Gostava que me dissesses a tua idade?

- Que idade tem a tua irmar

- Qual a profissio dos teus Pais?

- Onde moras?

Avaliagio Escolar - Que notas tiveste a CFQ no 1° e 2° periodo?
Que nota esperas ter no 3°?

- Como sio as tuas notas na generalidade?
(quantas negativas no 1° e 2° periodo? E 3°?)




ANEXO 2

Agenda de Categorizacéo para o conhecimento e compr  eensao em

fendmenos elementares em Astronomia

Nivel 1 — Resposta confusa ou inconclusiva; interpretagdo alternativa, qualquer
associacdo correcta é suplantada por ambiguidades semanticas; inconsisténcias, erros ou
omissoes.

Nivel 2 - Resposta indica um conhecimento e compreensdo essencialmente nao
cientifico; embora envolva alguns conceitos cientificos, associacdes correctas esporadicas,
com associa¢des incorrectas; ambiguidades semanticas, inconsisténcias, erros ou omissées
sédo esporadicas ou consideradas aceitaveis.

Nivel 3 — Resposta indica um bésico conhecimento e compreensado cientifica;
associagfes correctas mais numerosas que as incorrectas; ambiguidades semanticas,
inconsisténcias, erros ou omissdes séo esporadicas ou consideradas aceitaveis.

Nivel 4 — Resposta indica conhecimento e compreensédo cientifica avancada; quase
todas as associacdes sao correctas; ambiguidades seméanticas, inconsisténcias, erros ou

omissdes sdo raras.

Agenda de Categorizacdo para os conhecimentos em fe  ndmenos fundamentais em

Astronomia
S Categoria: Defini¢ao Exemplos Regras
ISTEMA SOLAR
4- Conhecimento e compreensio - O Sol no centro e os planetas Apresenta todos os
Conhecimento cientifica sobre: disposi¢ao dispostos em sua volta, simulando elementos da
e compreensio | heliocéntrica, a forma das orbitas elipticas aproximadamente definigio
cientifica oOrbitas, os nomes dos planetas, a | paralelas. Com 9 planetas dispostos na
avangada ordem de distancia, as distancias ordem Mercurio, Vénus, Terra, Marte,
entre planetas, cintura de cintura de asteréides, Jupiter,
asterdides, o tamanho relativo Saturno, Utano; Neptuno, Plutio. Os
dos planetas e Sol planetas encontram-se
aproximadamente equidistantes até
Marte, passando a afastar-se cada vez
mais um do outro a partir deste, sendo
Plutio consideravelmente mais
distante que os anteriores.
- O Sol representado 100 vezes maior
que a Terra e Jupiter 10 vezes maior
que a Terra.
3- Conhecimento e compreensio - O Sol no centro e os planetas Apresenta todos os
Conhecimento cientifica sobre: dispostos em sua volta, simulando elementos da
e compreensido | -disposicdo heliocéntrica, a orbitas elipticas aproximadamente definicio,
cientifica forma das 6rbitas, os nomes dos | paralelas. Com 9 planetas dispostos na | revelando apenas
basica planetas, a ordem de distincia, ordem Mercurio, Vénus, Terra, Marte; | aproximagio em
- as distancias entre planetas, o cintura de asteréides, Japiter, proporcionalidade
tamanho relativo dos planetas e Saturno, Urano; Neptuno, Plutio. relativamente
Sol - Os planetas encontram-se qualquer um dos
aproximadamente equidistantes até ultimos dois
Marte, passando a afastar-se cada vez elementos
mais um do outro a partir deste




distante que os anteriores, mas sem
diferenca significativa.

- O Sol representado 25 vezes maior
que a Terra e Japiter 2,5 vezes maior
que a Terra.

2- Conhecimento e compreensao - Os planetas encontram-se Apresenta qualquer
Conhecimento alternativa sobre: as distancias aproximadamente equidistantes entre um dos elementos
e compreensdo | entre planetas, o tamanho si dos conhecimentos
alternativa relativo dos planetas e Sol - O Sol representado 4 vezes maior ou compreensoes
proxima da que a Terra e Japiter 2 vezes maior alternativos
cientifica Conhecimento e compreensao que a Terra.
cientifica sobre:
-disposicio heliocéntrica, a - O Sol no centtro ¢ os planetas
forma das 6tbitas, os nomes dos | dispostos em sua volta, simulando
planetas, a ordem de distincia a0 | érbitas elfpticas aproximadamente
Sol paralelas. Com 9 planetas dispostos na
ordem Mercurio, Vénus, Terra, Marte;
Jupiter, Saturno, Urano; Neptuno,
Plutao.
1- Sistema geocéntrico, Terra maior | - A Terra estd no centro do Sistema Apresenta qualquer
Conhecimento ou igual ao Sol, distancia entre - O Sol no espaco ¢ do tamanho de um dos elementos
e compreensio | planetas ausentes de sentido uma bola da definicio
alternativa - Plutdo esta tao perto do Sol como a
afastada da Tetra
cientifica
Categoria:
DiAE Definigao Exemplos Regras
NOITE
4- Conhecimento e compreensao O dia e noite esta relacionado com a Apresenta todos os
Conhecime | cientifica sobre: rotag¢do da Terra, no sentido directo clementos da
nto e - a rotacao da Terra e a iluminacio (no sentido contrario dos ponteiros do | definicdo
compreensd | do Sol rel6gio), esta de dia, na face exposta
o cientifica - o sentido de rotagdo da Terra a0 Sol e de noite, na face nio exposta
avangada a0 Sol.
3- Conhecimento e compreensiao O dia e noite esta relacionado com a Apresenta o
Conhecime cientifica sobre: rotacio da Terra, esta de dia, na face elemento da
nto e - a rotagdo da Tetra e a iluminagio exposta ao Sol e de noite, na face nio definicdo
compreensd | do Sol exposta 20 Sol
o cientifica
basica
2- Conhecimento e compreensao EalLuaa interpor-se entre o Sol e a Apresenta o
Conhecime alternativa: rotagao da Terra que origina o dia e a clemento da
nto e - que relaciona a rotagdo da Terra e a | noite definicao
compreensa | iluminagdo do Sol
o alternativa
proximas da
cientifica
1- Conhecimento e compreensio E a translagdo da Terra que origina o Apresenta o
Conhecime alternativa: dia e a noite elemento da
nto e - que nio relaciona a rotacdo da O dia e a noite nao estio relacionados | definicao
comptreensd | Terra e a ilumina¢io do Sol com a rota¢do da Terra e a iluminacio
o alternativa do Sol
afastada da
cientifica




Categoria:

ESTACOES Defini¢ao Exemplos Regras
DO ANO
4- Conhecimento e compreensao As Estacoes do Ano nio estio Apresenta apenas
Conhecime | cientifica sobte a relagio entre: directamente associadas a proximidade | todos os elementos
nto e - a distancia a0 Sol e a intensidade de | ou afastamento da Terra ao Sol na sua | da definicio
compreensa | iluminagio translacdo. Dio-se devido a inclinacdo
o cientifica - ainclinacio do eixo da Tetra ao constante do eixo da Terra ¢ a
avangada longo da sua translagéo e o angulo alteracdo do angulo de incidéncia dos
de incidéncia dos raios solares na raios solares na supetficie terrestre, ao
superficie terrestre; longo do movimento de translacdo da
- o angulo de incidéncia dos raios Terra Esta alteracdo influencia a
solares na superficie terrestre ¢ a intensidade de radiagéo solar por drea
intensidade de energia Solar por da superficie terrestre. Quando os
unidade de area; raios incidem mais directamente no
- 0 angulo de incidéncia dos raios hemisfério Norte é Verdo e por
solares na superficie terrestre e as consequéncia, como incidem com
estacoes do ano em ambos os maior inclinaciao no hemisfério Sul, é
hemisférios af Inverno. Esta situa¢do da-se quando
a Terra se encontra mais afastada do
Sol na sua translacio.
3- Conhecimento e compreensio As Esta¢Ges do Ano nio estao Apresenta o
Conhecime | cientifica sobre a relagio entre: directamente associadas a proximidade | primeiro elemento
nto e - a distancia ao Sol e a intensidade de | ou afastamento da Terra ao Sol na sua | e pelo menos um
compreensa | iluminagio translagdo. Dao-se devido a inclinagdo | dos restantes
o cientifica - a inclinacio do eixo da Terra ao constante do eixo da Terra e a elementos da
basica longo da sua translagéo e a variagdo alteracéo do angulo de incidéncia dos definicio
das Esta¢des do Ano raios solares na superficie terrestre, ao
- 0 angulo de incidéncia dos raios longo do movimento de translagao da
solares na superficie terrestre e a Terra Esta alteracio influencia a
vatiacio das Estacoes do Ano intensidade de radiagao solar por drea
da superficie terrestre.
2- Conhecimento e compreensao As Esta¢oes do Ano nio estdo Apresenta um dos
Conhecime alternativa sobre: directamente associadas a proximidade | conhecimentos ou
nto e - a inclina¢do do eixo da Terra ao ou afastamento da Terra ao Sol na sua | compreensoes
compreensa | longo da sua translagdo e a variagdo translacao. Dao-se devido a variacio alternativas; e

o alternativa
proxima da

das Estacoes do Ano
- 0 angulo de incidéncia dos raios

da inclinacao do eixo da Terra. Esta
alteraco influencia a intensidade de

apresenta o
conhecimento e

cientifica solares na superficie terrestre e a radiagio solar por drea da superficie compreensio
vatia¢io das EstacGes do ano terrestre. cientifica
Concepgdes cientificas sobre a
relacdo entre:
- a distancia ao Sol e a intensidade de
iluminacio
1- Conhecimento e compreensio Quando a Terra esta proxima do Sol é | Apresenta o
Conhecime | alternativa sobre a relagdo entre: Verio, quando esta afastada ¢ elemento da
nto e - a distdncia ao Sol e a intensidade de | Inverno. definicio
compreensd | iluminagio
o alternativa
afastada da
cientifica
Categoria:
MOVIMENT Defini¢ao Exemplos Regras
O APARENTE
DO SOL
4- Conhecimento e compreensao O percurso do Sol no céu é aparente. Apresenta todos os
Conhecime | cientifica sobre: a causa do percurso, | Sofre alteracdes ao longo do ano elementos da
nto e a varia¢do do percurso, as causas devido a0 movimento de translacio e definicao
compreensa | para a variacdo do percurso a inclinagdo constante do eixo da
o cientifica Terra. O Sol descreve um percurso
avangada mais alto no céu de Verdo e um mais

baixo de Inverno




3-

Conhecimento e compreensao

O percurso do Sol no céu é aparente e

Apresenta todos os

Conhecime | cientifica sobre: a causa do percurso, | sofre alteragdes ao longo do ano elementos da

nto e a varia¢do do percurso definicao
compreensi

o cientifica

basica

2- Conhecimento e compreensio O percurso do Sol no céu é aparente e | Apresenta todos os
Conhecime alternativa sobre: causas para a softe alteragoes ao longo do ano elementos da

nto e variacio do percurso devido a mudanga do angulo de defini¢do
compreensd | Conhecimento e compreensio inclinagio do eixo da Terra

o alternativa
proxima da

cientifica para: a causa do percurso, a
vatiagio do percurso

cientifica
1- Conhecimento e compreensao O percurso do Sol no céu é devido ao | Apresenta todos os
Conhecime | alternativa sobre: a causa do seu movimento real. elementos da
nto e percurso definicio
compreensa
o alternativa
afastada da
cientifica
Categoria:
FASES DA Definigao Exemplos Regras
Lua
4- Conhecimento e compreensio Observa-se a Lua Cheia quando esta Apresenta todos os
Conhecime cientifica sobre: a identificagio das estd toda iluminada, a Lua Nova nio clementos da
nto e Fases da Lua; a justificagdo para as se vé da Terra. A Lua Cheia acontece definigio
compreensad | Fases da Lua, a distingdo para com quando a Terra esta entre a Lua e o
o cientifica as situagSes de Eclipse Sol e a sua luz consegue incidir na
avangada Lua. A Lua Nova acontece quando a
Lua se encontra entre a Terra e o Sol,
a sua luz apenas incida na parte nio
visivel da Lua. Nestas situacoes nio
acontece um Eclipse devido ao plano
orbital da Lua, nao ser coincidente
com o da Terra.
3- Conhecimento e compreensao Observa-se a Lua Cheia quando esta Apresenta todos os
Conhecime cientifica sobre: a identificacio das esta toda iluminada, a L.ua Nova nio elementos da
nto e Fases da Lua; a justificacdo para as se vé da Terra. A Lua Cheia acontece definicio
compreensad | Fases da Lua quando a Terra esta entre a Lua e o
o cientifica Sol e a sua luz consegue incidir na
basica Lua. A Lua Nova acontece quando a
Lua se encontra entre a Terra e o Sol,
a sua luz apenas incida na parte niao
visivel da Lua.
2- Conhecimento e compreensao As Fases da Lua acontecem devido Apresenta todos os
Conhecime alternativa sobre: a identificacio das | incidéncia da luz do Sol nesta. clementos da
nto e Fases da Lua; ou a distin¢do para Observa-se a Lua Nova quando esta definicdo
compreensd | com as situagcdes de Eclipse esta toda iluminada, a Lua Cheia

o alternativa
proxima da

Conhecimento e compreensio
cientifica sobre: a justificagdo para as

quando esta esta escura.

cientifica Fases da Lua

1- Conhecimento e compreensio As Fases da Lua acontecem devido a Apresenta todos os
Conhecime | alternativa sobre: justificacdo para as | sombra da Terra na Lua elementos da

nto e Fases da Lua definicao
compreensi

o alternativa
afastada da
cientifica




Categoria:

ECLIPSES Defini¢ao Exemplos Regras
4- Conhecimento e compreensio Observa-se um Eclipse do Sol quando | Apresenta todos os
Conhecime cientifica sobre: identificagio dos a Lua se encontra alinhada entre a elementos da
nto e Eclipses; a causa dos Eclipses; Terra e este, ocultando-o. Um Eclipse | defini¢io
comptreensd | sombra e ocultagio, alinhamento da Lua observa-se quando a Terra se
o cientifica dos 3 astros, eclipses totais e encontra alinhada entre o Sol e a Lua a
avangada parciais, periodicidade entre Eclipses | sua sombra é projectada na Lua. Os
da Lua e do Sol, diferencas com as Eclipses podem set totais ou parciais.
Fases da Lua Entre um Eclipse do Sol e da Lua
decorrem duas semanas. Os apenas
acontecem cerca de duas vezes por
ano devido ao plano orbital da Lua,
nio ser coincidente com o da Terra.
3- Conhecimento e compreensao Observa-se um Eclipse do Sol quando | Apresenta todos os
Conhecime cientifica sobre: identificagio dos a Lua se encontra alinhada entre a clementos da
nto e Eclipses; a causa dos Eclipses; Terra e este, ocultando-o. Um Eclipse | defini¢do
compreensad | sombra e ocultagio e alinhamento da Lua observa-se quando a Terra se
o cientifica dos 3 astros encontra alinhada entre o Sol e a Lua a
basica sua sombra ¢é projectada na Lua.
2- Conhecimento e compreensio Observa-se um Eclipse do Lua Apresenta todos os
Conhecime | alternativa sobre: identifica¢io dos quando a Lua se encontra alinhada elementos da
nto e Eclipses; entre a Terra e o Sol. Um Eclipse da definicio
compreensd | Concepgdes cientificas sobre a causa | Sol observa-se quando a Terra se

o alternativa
proxima da

dos Eclipses; sombra e ocultacio e
alinhamento dos 3 astros

encontra alinhada entre o Sol e a Lua.

cientifica
1- Conhecimento e compreensao O Eclipse do Sol acontece devido as Apresenta pelo
Conhecime alternativa sobre: identifica¢io dos nuvens ndo deixarem passar a sua luz menos dois dos
nto e Eclipses; a causa dos Eclipses; para a Terra. elementos da
compreensad | sombra e ocultagio e alinhamento definicio
o alternativa | dos 3 astros
afastada da
cientifica
Categoria:
OCEUA Defini¢ao Exemplos Regras
NOITE
4- Conhecimento e compreensio A visibilidade das estrelas esta Apresenta todos os
Conhecime cientifica sobre: a justificagio paraa | relacionada com o seu brilho préprio, | elementos da
nto e visibilidade das estrelas, as distancias | de dia elas nio se vém devido a definicdo
compreensd | a que estas se encontram da Terra, a | intensidade da luz do Sol. Estas
o cientifica justificagdo para o movimento encontram-se a diferentes distancias
avangada aparente do céu nocturno, as da Terra embora parecam estar no
caracteristicas e identificagdo da mesmo plano. O movimento das
estrela Polar e nomes de estrelas ¢ apatrente e deve-se a rotagio
constelagoes da Terra. A estrela Polar encontra-se
na direccao do eixo da Terra,
localizando o Norte, identifica-se
através da Constelacio Ursa Maior.
Outras constelagSes sao a Cassiopeia,
Escorpifo, Cruzeiro do Sul, Cisne,
Cao Maior, Orionte.
3- Conhecimento e compreensio A visibilidade das estrelas esta Apresenta todos os
Conhecime | cientifica sobre: a justificacdo paraa | relacionada com o seu brilho préprio, | elementos da
nto e visibilidade das estrelas, as distancias | de dia elas nio se vém devido a definicio
compreensd | a que estas se encontram da Terra, intensidade da luz do Sol. Estas
o cientifica justificagdo do movimento aparente | encontram-se a diferentes distancia da
basica do céu nocturno Terra. O movimento das estrelas é

aparente ¢ deve-se a rotacio da Terra.




2-
Conhecime
nto e
compreensi
o alternativa
proxima da

Conhecimento e compreensao
alternativas sobre: justificagdo da
visibilidade das estrelas, justificagio
do movimento aparente do céu
nocturno, ou das distancias as
estrelas

A visibilidade das estrelas estd
relacionada com a iluminagio pelo
Sol; ou estas encontram-se todas a
mesma distancia da Terra. As estrelas
nao se movem.

Apresenta pelo
menos um dos
elementos da
definicio

cientifica

1- Conhecimento e compreensio A visibilidade das estrelas esta Apresenta pelo
Conhecime alternativas sobre a justificagdo da relacionada com a iluminagio pelo menos dois dos
nto e visibilidade das estrelas, a existéncia Sol; ou estas encontram-se todas a elementos da
compreensd | do movimento aparente do céu mesma distancia da Terra. As estrelas definicio

o alternativa
afastada da
cientifica

nocturno e das distancias as estrelas

nao se movem.




ANEXO 3

Categorias e subcategorias obtidas por desenvolvime nto indutivo

Transcricdo da entrevista antes da visita

Categorias Subcategorias

Contexto Pessoal - Agenda para visita:
- Motivagao para a visita;
- Expectativa para a visita

- Conhecimentos prévios:
- Conceito de Astronomia

- Experiéncias prévias:
- Experiéncias prévias especificas a rea cientifica;
- Experiéncias prévias relacionadas com museus

- Interesse prévio:
- Interesse geral sobre Astronomia,
- Interesses especificos em Astronomia

- OpiniGes e atitudes:
- Aprender Astronomia na escola
- Astronomia como futura profissio
- Importancia em saber sobre Astronomia
- Importancia no dia-a-dia da Astronomia
- Atitude face a Astronomia na sociedade
- Atitude face ao apoio a investigagdo em Astronomia
- Opinido sobre os centros ou museus de ciéncia
- Diferengas entre aprender em museus e escola

- Escolha e controlo na preparagio da visita

Contexto Fisico - Interaccdo com organizadores avancados, na preparagio prévia na escola

- Interac¢do com orientagdo no espago, na preparacio prévia na escola

Transcricdo da entrevista apoés visita

Categorias Subcategorias

Contexto Pessoal - Gosto, aprovagio

- Resultados de - Conhecimentos:

Aprendizagem Conhecimentos sobre Astronomia,

Conhecimentos sobre outros assuntos

- Acgbes e comportamentos:
- AcgGes e comportamentos - na loja
- AcgBes e comportamentos — pessoais (pensamentos)
- Acgbes e comportamentos sociais - familiares
- Acgbes e comportamentos pessoais na relagio com a Astronomia

- Interesse:
- Interesse geral sobre Astronomia,
- Interesses especificos em Astronomia

- OpiniGes e atitudes:
- Aprender Astronomia na escola
- Astronomia como futura profissao
- Importancia em saber sobre Astronomia
- Importancia no dia-a-dia da Astronomia
- Atitude face a Astronomia na sociedade
- Atitude face ao apoio a investigacio em Astronomia
- Diferencas entre museus ¢ centros de ciéncia;
- Ideias sobre Centros de Ciéncias;
- Diferenca entre aprender na escola e num museu;

- Auto expressio de aprendizagem

- Concretizaciio de expectativas




- Outras dimensées da aprendizagem:
- Apreciagio Estética
- Pensamentos que implicam acgao
- Capacidade Critica
- Imaginacio
- Surpresa
- Auto-estima, valor

Contexto Pessoal
- Envolvimento no
processo de aprendizagem

- Conhecimentos prévios

- Capacidades:
- Capacidades de observagio
- Capacidades praticas

Contexto Fisico:
- Envolvimento no
processo de aprendizagem

- Interac¢do com organizadores avancados

- Interacgdo com orientagdo no espago

- Interac¢do com a Arquitectura

- Interacgdo com o design:
- Envolvimento de capacidades de observacio;
- Envolvimento de capacidades priticas

Contexto Fisico:
- Resultados de
aprendizagem

- Acgbes e comportamentos sociais — no autocarro
- Acges e comportamentos - eventos de reforco através da escola
- Acgdes e comportamentos - visitas a Centros de Ciéncia

Contexto Sociocultural:
- Envolvimento no
processo de aprendizagem

- Interacgbes com o contexto social:
- Envolvimento de capacidade de comunicagio —
didlogo, com a guia
- Envolvimento de capacidade de comunicagio —
didlogo, com os pares

Contexto Sociocultural:
- Resultados de
Aprendizagem

- Relagoes com o pessoal do Centro de Ciéncia;
- Relagbes com a professora;
- Relages com os colegas

Transcricdo da entrevista apos - apos visita

Categorias Subcategorias
Contexto Pessoal - Gosto, aprovagao
- Resultados de - Conhecimentos:

Aprendizagem

Conhecimentos sobre Astronomia,
Conhecimentos sobre outros assuntos

- Acgbes e comportamentos:
- Acgbes e comportamentos - na loja
- Acgbes e comportamentos — pessoais (pensamentos)
- AcgGes e comportamentos sociais - familiares
- AcgBes e comportamentos pessoais na relagdo com a Astronomia

- Interesse:
- Interesse geral sobre Astronomia,
- Interesses especificos em Astronomia

- Opinides e atitudes:
- Aprender Astronomia na escola
- Astronomia como futura profissio
- Importancia em saber sobre Astronomia
- Importancia no dia-a-dia da Astronomia
- Atitude face a Astronomia na sociedade
- Atitude face ao apoio a investigagdo em Astronomia
- Diferencas entre museus ¢ centros de ciéncia;
- Ideias sobre Centros de Ciéncias;
- Diferenca entre aprender na escola e num museu;

- Auto expressio de aprendizagem

- Concretizaciio de expectativas

- Outras dimens&es da aprendizagem:
- Apreciagio Estética
- Pensamentos que implicam acgao
- Capacidade Critica

Contexto Fisico:
- Resultados de
aprendizagem

- Acgbes e comportamentos - eventos de reforco através da escola
- Acgbes e comportamentos - visitas a Centros de Ciéncia




Transcricdo da videogravacédo do discurso do guia e do aluno

Categorias Subcategorias
Contexto Pessoal - Interac¢do com conhecimentos prévios
Contexto Fisico: - Interac¢do com organizadores avancados

- Interac¢do com orientagdo no espaco

- Interac¢éio com o design:
- Contetdos expressos

Contexto Sociocultural: - Interac¢oes com o contexto social:

- Conteddos expressos

- Envolvimento de capacidade de comunicagio —
didlogo, com a guia

- Envolvimento de capacidade de comunicagio —
didlogo, com os pares







Anexo 4

Transcricdo da Entrevista anterior a Visita de Estu  do

E: Fabiana, podes escrever o teu nome no cantinho da folha para eu ndo me esquecer? Nao sei se
sabes 0 que é que vens aqui fazer, se a tua professora ja te explicou antes, eu estou a estudar como tu,
na Universidade de Aveiro, e estou a fazer um estudo sobre as visitas de estudo. Tu vais participar agora
numa visita de estudo na proxima semana e eu achei que era interessante falar com os alunos para
tentar perceber o que é que eles pensam sobre as visitas de estudo e sobre o que vao fazer nos sitios, é
gue esperam fazer. O que nés vamos ter € uma conversa, ndo € uma avaliagédo, ndo é um teste, portanto
todas as respostas que tu me deres, mesmo que tu aches que sdo disparatadas ou sem sentido, elas
estdo correctas. O que me interessa saber exactamente € a tua opinido, por isso eu gostava que fosses o
mais sincera possivel para nds depois tentarmos perceber o que é que os alunos pensam sobre as
visitas de estudo. Se tiveres alguma duvida, ou ndo souberes responder, ou se tiveres dulvidas a
responder, podes responder na mesma e dizer que tens duvidas, ndo tem problema. Entdo como tu vais
visitar o parque de Astronomia, a primeira coisa que eu gostava de falar contigo era saber o que é que tu
pensas sobre a Astronomia e sobre o Espaco? O que é que tu achas que estuda a Astronomia e o
Espago?

A: Os astros, aaah, penso que estuda os astros, principalmente as estrelas, os planetas, os asteroides,
meteoroides, os cometas, estuda principalmente esses astros.

E: Ha mais outras coisas que te lembres que estude?

A: Estuda os outros planetas que existem a nossa volta, como é que se formaram, como é que se
comecou a formar o universo, como € que se formou tudo isso.

E: E achas que € interessante para ti esses temas, a Astronomia e as coisas do Espago?

A: Sim, sim porque podemos saber 0 que é que nos rodeia, se existe vida ou ndo nos outros planetas,
e aaah podemos saber como é que eles sdo formados, o que é que pode acontecer quando as nossas
sondas vao para o Espaco,

E: E isso € muito importante para ti ou € mais ou menos?

A: E, é importante porque também depois no Espaco também fica o lixo espacial que pode atingir a
nossa atmosfera e isso vai destruindo a atmosfera.

E: Entdo e destas coisas que tu me falaste, qual é que tu achas tens assim mais interesse?

A: Os planetas.

E: O planetas € a coisa que tu achas mais interessante?

A: Sim.

E: Que coisas sobre os planetas?

A: Como é que eles sao constituidos, se antigamente existia la vida ou néo, se la existia &gua, como é
que eles sado constituidos de matéria-prima...

E: Tu no principio do sétimo ano, a fisico-quimica comecaste a falar sobre Astronomia e sobre o
Espaco, o que é que achaste dessa parte da matéria?

A: Achei interessante, porque foi uma matéria que eu nunca tinha ouvido falar, tinha, mas nao era
assim tdo a falar a sério. Achei interessante, porque fiquei a conhecer as coisas sobre o Espaco que eu
ndo conhecia, a dimensdo mais ou menos do Espaco (mais ou menos, porque a gente nunca sabe a

dimensao), sabermos que a nossa galaxia ndo esta parada, e que ndo esta no centro do universo,



sabermos que estd sempre a aparecer novas coisas, sabermos as teorias que existe sobre o universo,
fiquei a saber muitas coisas que eu ndo sabia.

E: E achaste facil, dificil?

A: Certa parte foi facil, sé mais as estrelas € que me confundiu um bocado, por causa de... conforme as
cores, conforme a intensidade de calor que ela deitam, isso € que eu achei um bocado dificil, mas o resto
foi tudo muito facil.

E: No geral foi relativamente facil?

A: Sim.

E: E qual é a tua opinido sobre voltar a ter este tema nos préximos anos, voltar a aparecer uma
disciplina que fale de Astronomia?

A: Acho que ja vou estar mais preparada para 0 que possa aparecer, porque ja sei mais coisas, posso
sempre vir a aprender mais qualquer coisa e também gostava de voltar a isto, porque eu gosto muito
desta matéria. Eu ja fiz um trabalho sobre os planetas...

E: Entdo e sobre o teu futuro, sobre uma profissado futura, ja pensaste se gostavas de ter uma profissao
relacionada com a Astronomia ou com o Espago?

A: Com a Astronomia e com o Espago néo.

E: Mas ja tens alguma ideia da profisséo que gostavas de ter?

A: Sim.

E: O qué?

A: Veterinaria.

E: Agora saindo da escola, em que outras situacdes € que tu te lembras de ter aprendido coisas sobre
Astronomia e sobre o Espago?

A: Na televisdo existem aqueles canais da Odisseia, e iSso assim, e eu vejo muitas vezes, e aprende-
se muitas coisas sobre o Espaco, os satélites que la existem, como é que eles foram la postos, a cor dos
planetas. Vejo principalmente ai, as vezes fala-se também.

E: E ja leste alguns livros relacionados com isto?

A: J&, um livro de planetas, que ha aqui na biblioteca e num que é tipo um grande dicionario do
universo, e aquilo tem la quase tudo.

E: E ja fizeste alguma actividade relacionada com a Astronomia fora da escola?

A: Nao, isso nao.

E: Entdo, achas importante saber estas coisas de que estivemos a falar?

A: Sim.

E: E importante para ti?

A: Sim, por causa que nés ficamos a saber mais coisas, a comunidade sabe o que é que rodeia-nos, o
que é que acontece, acho importante.

E: Sentes que é (til para a tua vida, para o teu dia-a-dia a Astronomia? E importante para as coisas
que tu fazes no dia-a-dia?

A: Certa parte, eu j& pratiquei orientacéo e é preciso saber um bocado de Astronomia, por causa da
orientacdo pelo sol e a noite pelas estrelas, é preciso saber um bocado.

E: E ha mais alguma coisa no teu dia-a-dia que te lembres em que tenhas utilizado a Astronomia?

A: Nao, acho que néo.

E: E o0 que é que achas sobre os beneficios que a Astronomia trouxe as pessoas? Achas que ela
trouxe beneficios, ou ndo?

A: Em certa parte trouxe, mas também n&o trouxe, porque o lixo espacial estragou muito a nossa

camada, que a Terra tem, que a envolve, mas também trouxe porque nés podemos conhecer o que nos



rodeia e podemos também usar, daqui a uns anos, ainda pode ser que podemos ir viver para a lua, por
exemplo, que agora ja esta planeado fazer la um grande empreendimento. Acho importante no dia-a-dia.

E: E coisas negativas que também trouxe a Astronomia, as ciéncias do Espaco e as suas descobertas?
Para além do que tu ja me disseste?

A: Acho que sim, trouxe muito mais poluicdo, de certa forma... acho que é s6 o que eu me lembro.

E: E achas que os beneficios sdo superiores as coisas negativas que trouxe, ou nao?

A: Pelo que eu sei, acho que sim.

E: E achas que se devia continuar a investigar em Astronomia e sobre o Espaco? Deviam continuar a
tentar saber mais?

A: Sim, porque cada dia aparecem coisas novas e acho que as pessoas devem estar sempre
informadas do que acontece em nosso redor.

E: Ja foste a algum museu de ciéncia ou centro de ciéncia?

: Fui, no quarto ano, acho que foi no quarto, fui a um planetario ver os planetas.

: E foi onde, lembras-te?

A
E
A: Acho que foi em Lisboa, néo sei.
E: Entdo e museus? Ja foste a algum museu mesmo sem ser de ciéncia?

A: Nao, museu nao.

E: E que ideia é que tens dos museus e dos centros de ciéncia? Com que ideia é que tu ficas?

A: Acho que os museus, em certa parte, € para mostrar melhor as coisas que existem no Espaco,
porque se nd estivermos a falar certas pessoas ndo percebem, porque ndo estdo englobados dentro
matéria, mas aquelas que vdo aos museus e isso assim comecam a entender melhor as coisas.

E: E 0 que é que achas de diferente entre aprender uma coisa na escola e aprender uma coisa num
museu ou num centro de ciéncia?

A: Na escola nés aprendemos as coisas mais em global, e no centro € mais em concreto, as coisas
que nés aprendemos.

E: N&o percebi bem, quando tu dizes essa coisa do global?...

A: Global &, por exemplo, no primeiro periodo que a gente teve falamos sobre planetas, os astros, é
global. E a gente vai a um museu fala sé num determinado planeta, nessas coisas assim.

E: E ha mais alguma coisa que aches diferente entre aprender na escola e aprender 14?

A: Nao.

E: E 0 que é que tu sabes sobre o centro de ciéncia que vais visitar?

A: Sei que vamos la poder ver astros, ndo sei mais nada.

E: Nao sabes mais nada? Sabes pouquinho, é? O que é que esperas fazer la no centro? Quando
imaginas que la vais, o que é que esperas la fazer?

A: Espero vir a conhecer mais coisas sobre o sistema solar e até do universo, e também aprender
melhor coisas que eu ainda estou em duavida sobre o sistema solar e o universo.

E: E mais esse tema que estas a espera?

E.

: Tens alguma ideia do que podera la haver?

: Podera haver os planetas, ver mais concretamente os planetas, as estrelas, e astros naturais.
: O que é que te motivou a ir a esta visita ao centro?

: Eu desde pequenina que gosto muito de ver os astros e isso tudo, e entédo decidi ir la.

: Essa foi a principal razdo para tu ires nesta visita?

Foi.
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: E 0 que é que esperas que ela te traga de positivo?



A: Espero que ela me traga mais conhecimento sobre o Espaco e tudo o resto.

E: Porque é que achas que a tua professora decidiu organizar esta visita?

A: Para nés ficarmos a conhecer mais coisas sobre a matéria que a gente ja deu, porque eu acho que
€ um tema, uma visita interessante. O tema da visita é interessante por esses motivos.

E: Agora vamos falar um bocadinho sobre outras questdes de Astronomia, sobre o sistema solar. O
que é que tu me podes dizer sobre o sistema solar?

A: Que tem nove planetas principais, desses planetas ha os interiores e 0s exteriores, 0S gasosos € 0S
terrestres, que o sol é o nucleo, que se formou com uma nuvem que girava muito depressa, dessa forca
que escapa (?) resultaram os anéis que formaram os planetas, e é s0.

E: E se eu te pedisse para fazer um esquema do sistema solar, achas que o conseguias desenhar ai?

A: Acho que sim.

E: Podes ir dizendo o que estas a pensar.

A: Isto aqui é o sol, a volta do sol orbitas elipticas, esta Mercdrio...

E: O que é isso de orbitas elipticas?

A: Nao sao orbitas circulares, como se pensava antigamente, orbitas elipticas sdo orbitas ovais... Aqui
esta Mercdurio...

E: E ele anda a volta do sol, é isso?

: Sim, é o0 que esta mais préximo do sol. O que esta mais longe é Plutéo.
: E que movimento é que ele faz & volta do sol? E em que sentido?

: Aaah, acho que é o sentido directo.

Como é que é? Faz ai uma setinha.

Assim.

: Entéo e os outros planetas?

: Depois é Vénus... Terra...
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: O que é que me podes dizer um bocadinho sobre cada um?

A: Que Mercurio é o planeta que esta mais perto do sol, Vénus é constituido por uma massa que
constitui acido si... silfdrico, que quando o sol... quando os raios solares entram nele reflecte, por isso é
que nés o vemos de noite, a Terra é o planeta azul porque é constituida na sua maior parte por agua,
Marte... ndo sei dizer muito sobre ele, os planetas gasosos nao sei dizer muito sobre eles... sei dizer que
Saturno é aguele que tem mais anéis, Plutdo tem uma lua também... ndo sei dizer mais sobre eles.

E: Diz-me uma coisa, tu ndo representaste o tamanho dos planetas, ndo foi? Queria que tu me fizesses
deste lado da folha, qual é que é o maior planeta?

A: O maior planeta é... Jupiter.

: Queria que me representasses a Terra e Jupiter nas proporgdes que achas que eles estéo.
: Entdo e o sol? E se eu agora te pedisse para representares o sol?

E
A
E
A
E: Esses tracinhos que estas a fazer representam o qué?

A: Os raios solares.

E: A sairem do sol?

A: Sim, as protuberéancias.

E: Tu aqui tiveste atencéo a distancia a que estéo os planetas uns dos outros?
A: Nao muito.

E: O que é que me podias dizer sobre isso?

A

: Que a distancia de...



E: Achas que alguns estdo mais perto uns dos outros, ou estdo mais afastados uns dos outros, ou mais
OuU menos assim como esta?

A: Acho que é, acho que é mais ou menos assim. N&o €, ndo é, como é que eu hei-de explicar? Néo é
distancias muito variadas.

E: Ok. Vamos falar de um planeta importante, a Terra. Consegues descobrir ai Portugal?

A: Consigo descobrir.

E: Agora queria que me falasses sobre o dia e a noite.

A: A Terra... aqui esta o sol, aqui esta a Terra, o sol vai girando e a Terra também... e quando a Terra
gira vai estando os dias e as noites, sdo as vinte e quatro horas, que vai girando e vai sendo os dias e as
noites.

E: Entdo, por exemplo, usando Portugal. Como é que em Portugal esta de dia e como é que fica de
noite?

A: Aqui esta Portugal, aqui esta de dia, porque esta virado para o sol, mas a Terra vai rodando... aqui
ja esta a ficar mais ou menos de tarde, e quando estiver ja aqui , aqui esta de dia e aqui esta de noite.

E: E sobre as estacdes do ano?

A: As estacdes do ano eu ndo consigo explicar muito bem. E no que eu tenho mais dificuldade é nas
estagBes do ano.

E: Deixa estar. Entdo, o verdo é uma estagdo mais quente no geral, ndo é? Porque é que achas que é
mais quente?

A: Porque os raios solares atingem directamente a Terra, mais precisamente no equador, que é onde
se encontra sempre mais quente, porque aqui ao de cima da Terra os raios solares ja passam sé mais de
escape, se tivéssemos uma lanterna e apontassemos, aqui ia ser mais quente, enquanto aqui fazia sé
tipo um escape, por isso é que as zonas polares sdo sempre frias.

E: Entdo para ser verdo em Portugal como é que tinha de estar relativamente ao sol?

: Tinha de estar mais ou menos assim.
: E isso era verdo em Portugal? Entao e depois como é que era inverno?

A
E
A: Quando a Terra estivesse mais assim para aqui. Depois arrefecia...
E: Mostra-me s6 outra vez a diferencga entre o verao e o inverno, s para eu perceber.
A: Assim.
E: Assim era como?

A: Era verdo, porque o sol batia mais no equador, e depois como a Terra da os trezentos e sessenta
cinco dias, quando ela fosse girando...

E: Vai fazendo esse movimento dos trezentos e sessenta e cinco dias.

A: Vai girar e depois aqui vai-se dando as esta¢des do ano, porque numas zonas esta quente, noutras
est4 frio.

E: Tu ha bocado disseste que a orbita era oval, ndo foi?

: Sim.

: Qual é a estagdo quando a Terra esta mais proxima do sol?

A

E

A: E inverno.
E: E inverno? E quando é ver&o?

A: Esta mais longe.

E: As estacdes sdo iguais em todos os locais do planeta?

A: Nao, porque no polo norte ha... Enquanto que no polo norte é inverno, no sul é verdo. E sempre ao

contrario.



E: Agora queria falar sobre o movimento do sol. O que é que me podes dizer sobre 0 movimento do sol
no céu?

A: O sol faz assim um movimento... a Terra movimenta-se mas o sol também se movimenta. A gente
pensa que o sol pde-se e deita-se, porque... aqui estd a Terra aqui esta o sol, o sol vai-se movimentando
e a Terra também. O sol também se mexe, e para onde ele vai leva todos os astros atras dele.

E: Mas é esse movimento de ele levar os astros atras dele que faz o sol aparecer no céu ao longo do
dia?

A: N&o, isso também tem a ver com a lua, porque a lua quando estd assim mais ou menos aqui no
meio... e quando a lua esta aqui, mais ou menos, a lua depois vai rodando mais o sol, isto roda tudo, roda
este em torno deste e o sol também est4 a rodar.

E: E o sol roda a volta do qué?

A: O sol roda a volta de uma orbita que ele tem. Quando a lua tem... estd mesmo alinhada com o sol e
a Terra da-se o eclipse solar, e quando estao as duas ao contrario é que se da o eclipse da lua.

E: Entdo e o que é isso do eclipse?

A: O eclipse é quando os trés astros, a lua, a Terra e o sol, estdo perfeitamente alinhados. Ha o eclipse
total, que é quando a lua entra na zona do (?), e ha o parcial que é quando ele entra na zona de
penumbra.

E: Entdo e se eu estiver a olhar para a lua, o0 que é que eu vejo nessas situages?

A: Fica tudo de noite.

E: Fica de noite?

A: Sim.

E: Na Terra fica de noite?

A: Néo, por exemplo, esta aqui o sol, a sombra da Terra projecta-se sobre a lua e a lua fica toda as
escuras. E se for ao contréario, a lua como é de dimensdes mais pequenas, a sua sombra s6 se projecta
sobre uma pequena parte da Terra, e sé nessa parte é que fica de noite.

E: Entéo e voltando um bocadinho atras, olhando para o céu, onde é que tu achas que costuma nascer
0 sol?

A: No oeste.

: E depois o que é que ele faz ao longo do dia?

: Vai subindo e depois pde-se.

: PGe-se em algum sitio em especial?

: A este.

: Estavas a dizer que ele ia subindo, e ha alguma altura do dia em que ele esteja muito alto?

1 Ao meio-dia.
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: E todos os dias acontece igual?

A: N&o, porque no inverno isso é um bocado diferente porque no inverno muitas vezes ele ndo aparece
por causa das nuvens que tapam.

E: Mas o movimento, achas que se conseguisses ver para além das nuvens, achas que o sol tinha
sempre esse movimento? Subia sempre a mesma altura e nascia sempre no mesmo lugar e punha-se
sempre no mesmo lugar?

A: N&o sei.

E: Temos ai a lua e é sobre ela que eu queria falar. O que é que me podes dizer sobre a lua?

A: A lua é um satélite da Terra, € um planeta secundario, é de dimens@es pequenas comparada com
as outras, ja foi explorada varias vezes pela NASA, também estdo a pensar fazer um grande

empreendimento e construir tipo uma coisa daquelas que a NASA la tem por onde se langam os foguetes



e assim, e a lua... atmosfera dela é diferente da nossa, que ndo tem gravidade e que gira em volta da
Terra.

E: E nés conseguimos ver a lua aqui da Terra?

A: Sim, a noite.

E: E a noite que se consegue ver a lua? E de dia também n&o se consegue ver?

A: As vezes.

E: E nés olhando para a lua vemos sempre a mesma coisa?

A: Sim, vemos sempre a mesma face porque o periodo de translagdo é igual ao periodo de rotacao,
vinte e sete dias e oito horas.

E: Mas ela aparece sempre a mesma?

A: Aparece sempre a mesma s6 que em fases diferentes.

E: Isso das fases é o qué?

A: Esta o sol, esta a lua, ela vai rodando em volta da Terra e vado-se dando as fases, o quarto
crescente, o quarto minguante, a lua nova e a lua cheia.

E: Podes-me desenhar nessa folha como é que fica cada uma dessas fases? Quando olho para ela o
que é que eu vejo?

A: Aqui esta quarto crescente.

E: E essas partes que estiveste a riscar é o qué?

A: E a parte que se vé... Aqui ja esta a lua cheia... Depois aparece o quarto minguante...e aparece a
lua nova.

E: Entdo quando eu olho para a lua cheia, como é que ela me aparece?

A: Aparece aaah toda luminosa, vé-se uma ... toda.

E: E na lua nova?

A: S6 se vé uma circunferéncia, ndo se vé.

E: E sabes me mostrar aqui com estes dois astros como é que aparece cada uma dessas fases, como
é que ela vai mudando? O que é que faz mudar a luz que vai bater 14?

A: Porque quando ela esta aqui o sol bate-lhe nesta parte, e nesta parte fica as escuras que é a parte
que a Terra vé a noite. E vai rodando, e esta parte toda a Terra vé toda, e deste lado ja ndo.

E: E qual é a fase aqui? Como é que se chama a fase que esta ai?

A: Aqui é a lua cheia... Depois vai girando até ficar quarto minguante e passa para a lua nova.

E: E a lua nova é aquela que nao tem luz, ndo é?

A: Sim.

E: Entdo e sobre o céu a noite? Costumas olhar para o céu com atencéo?

A: As vezes, quando ndo tenho nada para fazer.

E: Entdo e o que é que me podes dizer sobre 0 que é que se vé a noite no céu?

A: Vé-se estrelas, que se forem ligadas por linhas imaginarias pode-se ver figuras que chamam-se
constelacdes, vé-se alguns planetas como Vénus, porque como eu expliquei ainda a pouco, como ele
tem &acido sulfdrrico a luz que ele recebe reflecte e nés podemos vé-lo, vemos alguns astros que passam
gue nos chamamos estrelas cadentes mas séo meteoritos, e é so.

E: E as estrelas que nds vemos, porque é que eu ndo as consigo ver agora de dia?

A: Porque de dia como tem o sol, que é maior, € a estrela que esta mais perto de nés, ela é que nos
transmite o calor todo, e as outras também talvez nos transmitam algum calor mas nunca é tanto como o
sol.

E: E onde é que estdo as estrelas agora, as que eu vou ver a noite?

A: Nao sei.



E: Mas achas que elas estdo ali na mesma e ndo as consigo ver, ou achas que elas mudam de
posicdo?

A: Acho que elas também mudam de posicéo.

E: O que é que faz elas aparecerem quando comeca aficar noite?

A: Porque o sol deita-se e a luz dele vai para a outra parte e nessa parte as estrelas que estdo mais

longe de nés conseguem reflectir a sua luz, por isso é que nds as vemos.

E:
A:

E achas que elas estao todas a mesma distancia de nés?

Nao, ha umas que estdo a distancias de par secs, outras de unidades astrondmicas, ndo estdo

todas assim a mesma distancia.

E:

E o que é que vai acontecendo ao céu ao longo da noite? O que é que tu achas que vai acontecer?

Se tu estivesses toda a noite a olhar para o céu, o que é que tu achas que ia acontecer?
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: la-se mudando, algumas coisas.
: O qué, por exemplo?
: A'lua, por exemplo, ia rodando e acho que as estrelas iam acompanhando.

: lam acompanhando a lua? Portanto, parece que as estrelas também se mexem ao longo da noite?

Sim.

: Conheces alguma estrela em especial?

: A Estrela Polar.

: E o0 que é que ela tem de especial?

: Fica na cauda da Ursa Menor.

: E como é que a sabes descobrir, quando ela esta no céu?

: Isso ndo, mas sei que para os habitantes do norte, antigamente era por ela que se guiavam.
: E agora, seguiam por outra?

: Nao, acho que é pela mesma.

: Porque razéo ela ...?

: Porque ela indica o norte.

: E como é que uma estrela consegue indicar o norte?

: Isso ja ndo sei.

: E ela ndo se mexe? Estavas a dizer que as estrelas acompanhavam a lua...

: Mas acho que indica sempre o norte.

E:

Ja me falaste das constelagBes, e 0 que é que achas que tém em comum as estrelas das

constelagbes?

A:

E
A
E
A

E:

Porgue as constelacdes sédo um grupo de estrelas que formam figuras, como a Cassiopeia, e outras.

: Mas elas estdo perto umas das outras no Espago?
: Ndo estdo muito perto, mas estao relativamente perto umas das outras.
: E achas que elas estéo todas a mesma distancia da Terra?

: Nao, acho que estdo umas mais distantes, outras mais proximas.

J& me falaste de algumas constelagfes, lembras-te de mais alguma para além da Ursa Maior e a

Cassiopeia?

A:
E:

Ursa Menor, aaah, o Centauro, Cruzeiro do sul, e ndo me estou a lembrar de mais nenhuma.

Fabiana, gostei imenso de falar contigo.



Anexo 5

Transcricdo da Entrevista apos a Visita de Estudo

E: Vais imaginar que eu era da tua turma, tinha ido a visita com vocés, s6 que tinha ficado mal disposto
e ndo pude ir ao parque de Astronomia. Estas a perceber? Entédo depois tu voltavas e eu gostava que tu
me contasses 0 que é que viste 14, o que sentiste, 0 que gostaste, essas coisas todas. Tudo o que tu te
lembrasses sobre a visita para eu tentar perceber como é que é, se tinha sido giro ou néo, essas coisas
todas.
A: No parque de Astronomia a gente foi para uma sala que era um planetario, e depois ela esteve-nos la
a explicar coisas sobre as estrelas, que elas se moviam mas a Estrela Polar indicava sempre o Pdlo
Norte, depois quando ela punha aquilo a trabalhar as estrelas iam-se movendo e parecia que a gente
também estava a andar. Depois saimos dessa sala, fomos para fora onde ela esteve-nos a explicar os
planetas, que tinham uma escala exacta entre eles. Ao fim de falarmos um pouco sobre os planetas
fomos ver as fases da lua, que tinha o sol no meio, depois tinha a Terra e tinha a lua, e depois aquilo ia
tudo rodando. No final disso fomos ver a Terra, falamos um pouco sobre ela, e no fim de vermos a Terra
fomos s6 ver as estacgdes e os dias.
E: E com que opinido ficaste sobre isso?
A: Acho que foi interessante, porque eu na outra vez que vim ca ndo sabia explicar muito bem se as
estrelas se moviam, se nao, fiquei a perceber melhor isso, e mais aspectos, nunca pensei que entre 0s
planetas as distancias fossem tdo grandes, e praticamente foi s0 isso.
E: Para a gente falar um bocadinho mais de cada uma das coisas, vou-te mostrar umas imagens e
fazendo umas perguntinhas sobre esses assuntos, estd bem? Entdo sobre isso, estas a ver o que é que
é?
A: Sim, foi a sala onde nés estivemos, que € o planetario.
E: O que é que tu achaste sobre essa parte da visita?
A: Foi interessante, foi como se nés estivéssemos a caminhar dentro do Espaco. Viamos alguns planetas
gue se podiam ver, falamos que a Estrela Polar podia brilhar mas néo era a estrela mais brilhante do céu,
falamos de algumas constelagdes, 0 que é que sdo as constelagdes, o que é que elas formam,
essencialmente foi isso.

E: Entdo e o que é que te fez pensar? Quando estavas la o que é que te puseste a pensar?
A: Pensei como é que havia de ser viver no Espacgo, no meio daquelas estrelas todas.
E: E mais pensamentos que tenhas tido?
A: Viajar até a Estrela Polar, porque la também néo se explicou como é que a gente podia ver a Estrela
Polar...
E: Quando estiveste a falar com os teus amigos sobre isso, 0 que é que vocés falaram sobre essa parte?
A: Falamos que era interessante, ficamos a conhecer mais coisas, apesar de ser um planetario
pequenino mostra tal e qual o que o0s outros mostram e se calhar até fala um pouco mais do que os
outros.
E: E ja tinhas estado no outro?
A: Ja, no de Lisboa.

E: Isso foi na quarta classe?
A: Foi.

E: E fez-te lembrar esse? Quando estiveste ai, fez-te lembrar o outro?



A: Fez.
E: E o0 que é que tu achas mesmo que aprendeste?
A: Aprendi como é que a gente pode ver de noite a Estrela Polar...
E: Entdo e como é que eu posso encontrar a Estrela Polar?
A: Que se encontra na cauda da Ursa Maior, mas se a gente for para uma constelagcdo que se encontra
ao lado dela, e dela contamos trés espacinhos todos iguais, vamos dar a cauda onde se encontra a
Estrela Polar.
E: E essa constelacédo de que estas a falar, ndo te lembras do nome?
A: N&o, agora nao.
E: E se eu quiser encontrar a Ursa Maior como é que eu fago?
A: Aaah, isso agora...
E: E 0 que é que a Estrela Polar tem de especial?
A: Indica o P6lo Norte, também é uma estrela que mesmo que se mova esta sempre virada para norte.
E: Entdo e como é que isso é possivel? Como é que uma estrela consegue estar sempre a apontar para
0 mesmo sitio?
A: Isso ja ndo sei.
E: Ela falou l& porque é que ndo se viam as estrela de dia?
A: Sim, porque a luz do sol é muito mais forte do que as outras, porque estdo mais distantes.
E: E sobre a distancia a que as estrelas estao de n6s?
A: As estrelas estdo a unidades astrondémicas de nos, que é muitos muitos quilémetros.
E: Mas estdo todas a mesma distancia de n6s?
A: Nao, estdo umas mais perto, outras mais longe.
E: E outra coisa que eu gostava de saber. Com que ideia é que ficaste, por exemplo, la estava o céu as
dez horas, nés olhamos para o céu as dez horas, e depois vai ver a meia-noite. As estrelas estéo todas
no mesmo sitio ainda?
A: N&o, vdo mudando.
E: E porque é que achas que elas vdo mudando?
: Por causa do movimento de rotacdo da Terra.
: Quantos nomes de constelagdes é que tu sabes?

: Poucos, a Cassiopeia, a Ursa Menor, a Ursa Maior, o Cruzeiro do Sul, Minotauro, s6 alguns.

A
E
A
E: Lembras-te assim de mais alguma coisa interessante que tenhas aprendido ai no planetario?
A: Nao.
E: Nado? Achas que ja falamos de tudo?
A: Acho que ja.

E: Entdo vamos para o préximo. A seguir foram para aqui, vé la?
A: Foi.
E: Entdo o que é que achaste desse?
A: Achei interessante porque esta a uma escala, os quatro planetas estarem mais perto do sol, e até
puseram a cintura de asterdéides e tudo.
E: E quando viste isso, 0 que é que te lembraste? Olhaste para aquilo e pensaste o qué?
A: Pensei 0 que era, ndo reparei logo, mas de certa forma como vimos estes circulos pensamos logo que
fosse planetas.
E: E outras coisas que pensaste enquanto estavam a explicar?
A: Pensei que Saturno podia ter os anéis, ndo tinha, é pena, gostei de ouvir falar sobre os planetas, as

cores, o tamanho, foi essencialmente isso.



E: E nessa parte ai, com os teus colegas, depois o que é que falaste?

A: Falamos sobre as dimensdes que eram enormes, principalmente entre o sol e Plutdo, que estédo a
distancias que parecem pequenas a nossa vista mas tém umas distancias enormes, e, por exemplo,
entre o sol e MercUrio que parecem estar tdo proximos.

E: Mas outras coisas que tu aches que tenhas aprendido ai com essa parte?

A: Aprendemos porque é que Vénus se pode ver da Terra...

E: Entdo e é porqué?

A: Por causa que ele é constituido por particulas de acido sulfdrico que o sol reflecte. Apesar de as cores
nao estarem...

E: N&o serem as verdadeiras é?

A: Ndo serem as verdadeiras, ela também nos explicou essencialmente mais ou menos como é que eram
as cores, acho que foi isso.

E: Mais nada que te tenha chamado a atencao?

A: Nao.
E: Agora vou-te pedir para fazeres uma coisa. Era este o teu desenho?
A: Era
E: Entdo agora olhando ai para o teu desenho achas que mudavas alguma coisa depois de teres ido 1a?
A
E: Ou voltavas a fazer tudo igual?
A: Entre Marte e Japiter punha a cintura de asteréides.
E: Podes acrescentar o que tu quiseres.
A ...
E: E mais alguma coisa?
A: Punha tipo era mais ou menos a direc¢do dos planetas, apesar de...
E: Vé la se as dimensdes mantinhas assim? Se a Terra fosse deste tamanho achas que continuavas a
por Jupiter deste tamanho e o sol daquele tamanho?
A: Acho que sim.
E: Entdo e as distancias dos planetas, achas que mantinhas tudo na mesma?
A: A distancia?

E: Como puseste aqui.

A: Nao, porque Mercurio, Vénus, Terra e Marte estariam mais préximos do sol e todos os outros
planetas estariam muito mais longe.

E: Entdo desenha aqui uma bolinha, aqui é o sol, por exemplo, a pequenina, escreve so ‘sol’, e aqui
desenha outra que é Plutdo. Entdo agora onde é que punhas os outros planetas? Podes pdr s6 uma letra
para ndo estares a escrever o nome todo.

A: Mercurio, Vénus, Terra e Marte... Marte ja esta um bocadinho mais separado da Terra, depois é
Juapiter, Saturno...

E: Esta bom. Entdo a seguir a esse, deixa ver onde é que foram... Acho que foi aqui, ou vé la! Foi aqui?
A: Foi.

E: E o que é que achaste desse ai?

A: Achei interessante, porque pude saber melhor sobre as fases da lua e como ocorriam os eclipses, e foi
essencialmente isso.

E: Entdo e quando viste esse mecanismo o que € que tu pensaste?

A: Pensei 0 que era, porque apesar de ter aqui que isto era o sol, como nado se via a Terra a gente nunca

pensou que fossemos nds a representar a Terra.



E: E comentaste alguma coisa sobre esse com os teus colegas?
A: Comentamos, porque foi uma ideia engracada de fazer de nos a Terra, foi essencialmente isso.
E: Entdo, o que é que achas que aprendeste?
A: Aqui aprendi, mesmo mesmo, quando ocorrem mesmo os eclipses do sol e da lua. E porque é que
ocorrem.
E: Entdo vou-te dar outra vez aquelas coisinhas a ver se tu me consegues explicar.
A: Este é o sol. Quando os trés astros estéo perfeitamente alinhados, e a lua esta atras, ocorre o eclipse
da lua.
E: E 0 que é que acontece a lua?
A: Fica toda as escuras, porque a sombra da Terra tapa, mas antes de estar o eclipse total vai se dar o
eclipse parcial, que é quando eles estdo quase alinhados, ainda ndo estdo bem alinhados. Depois
gquando a lua passa para a frente da Terra, da-se o eclipse do sol, a sombra da lua vai s6 bater aqui perto
do equador, por isso sO nesta parte é que fica as escuras.
E: Quanto tempo é que demora para isso acontecer? Para a lua estar aqui e depois passar a estar ali?
: Vinte e oito dias e sete horas.
: Outra coisa que vocés falaram ai foi sobre as fases da lua, nao foi?
: Sim, que a lua vira sempre a mesma face para a Terra.
: Entdo e como é que isso é7?
: Porque o periodo de rotacgado é igual ao de translacao.

: Mas assim néo consigo ver a lua toda, é?

> m > m > m >

: N&o, so se vé uma parte da lua.
E: Entdo nunca vejo a outra parte?
: Nao.
: Entdo como é que eu sei 0 que é que la esta?
: N&o sei.
: Nao sabes? Nao da para ver?

: N&o, esta escuro, a gente s6 vé a parte que € iluminada pelo sol, a outra esta as escuras.

m > m » m >

: Mas consegue-se ver a lua toda? Se eu esperar varios dias consigo ver a lua toda? Fico um més a
olhar para a lua, consigo ver as varias partes da lua?
A: As varias fases.

E: Mas nao consigo ver a lua toda? N&o consigo ver as crateras, os buracos todos que ha la?
A: Porque ela vai rodando, por exemplo, aqui estd no quarto minguante vai rodando, passa a estar lua
nova, vai rodar outra vez, aqui ja esta quarto crescente, depois vai ficar lua cheia.
E: Entdo eu olho para a lua cheia e como é que eu vejo a lua?
A: Vé a lua muito luminosa.
E: E ela esta muito luminosa, depois vai perdendo a luz, é?
A: Sim.
E: Entdo e entre cada uma dessas fases quanto tempo é que demora?
A: Sete dias, mais ou menos.

E: Deixa ver outras coisas que falaram ai, fases da lua, as esta¢Ges do ano. Também falaram das
estagOes do ano, nao foi? O que é que me podes dizer sobre isso?
A: E por causa do movimento de translacdo da Terra e o periodo de rotagéo, a Terra vai rodando e ao
mesmo tempo que a Terra roda em si, vai rodando a volta do sol, e quando vai rodando a Terra também
vai rodando e dai vai-se dando as fases.

E: As fases ou as estacfes?



A: As estacgles.
E: Entdo e, por exemplo, para ser verdo em Portugal? Como é que tem de estar a Terra e o sol?
A: Tem de estar parcialmente assim.
E: Entdo e depois para ir passando para Outono e depois o Inverno?
A: Depois vai rodando e isto vai passando, porque os raios solares ao baterem ja batem mais sé sobre
este ponto. Neste ja batem mais de raspédo, entdo vai mudando.
E: Entdo para estar no Inverno como é que tem de estar?
A
E: E Portugal estéa virado para este lado quando é de Inverno, é?
A:E.
E: Quando Portugal esta virado para o Sol é?
A: Veréo.
E: Quando esté virado para este lado € Inverno? Entdo e quando esta mais préximo ou mais longe do
sol, isso ndo tem nada a ver?
A: Tem, nos equindécios esta mais proximo. E nos solesticios acho que esta mais afastado.
E: E quando é verdo esta mais préximo ou esta mais afastado?
A: Esta mais proximo.
E: E porque é que fica quente no verdo?
A: Os raios solarem batem mais directamente na Terra, quando batem, atinge, e vai ficar muito quente,
mas 0s outros que ndo apanham os raios solares também véo ficar quentes.
E: Entdo e no Inverno?
A: No Inverno ja bate mais de raspao, porque esta mais longe.
E: Foi ai que falaram do dia e da noite ou foi no outro a seguir?
A: Foi neste que falamos.
E: E 0 que é que me podes dizer? Para estar de dia em Portugal? Como é que é?
A: Para estar de dia em Portugal, a Terra tem que estar mais ou menos assim, s6 que ela depois também
vai rodando, onde se vai dar as vinte e quatro horas que ela vai rodando, depois aqui, quando estiver
mais ou menos aqui, fica de noite, depois vai rodando outra vez e fica de dia.
E: Entdo e agora sobre isto, quando tu viste esse globo o que é que tu achaste?
A: Pensei porque é que ele estaria virado para esse lado, achei interessante a forma de ele estar deitado.
E: E 0 que é que achas que queria dizer ele estar deitado? Era por alguma razdo em especial?
A: Sim, ela explicou-nos, porque intercala a Estrela Polar.
E: Mas o planeta esta assim deitado?
A: Esté, o planeta esta inclinado. Estivemos a roda-lo, a ver se encontravamos a Terra.
E: A Terra? Portugal?
A: Portugal.
E: E assim mais coisas? O que é que falaste com os teus colegas sobre esse?
A: Depois estivemos a falar que... porque pensamos, vimos isto, sabes agora porque € que chamam ‘o
planeta azul’, porque é quase todo constituido por agua, e s6 tem umas partes de terra, e como nés em
ciéncias estavamos a dar o supercontinente que foi a Pangeia, quando a gente o abordamos notamos
gue certos continentes encaixavam nos outros.
E: Mais alguma coisa que te lembres sobre esse?
A: Nao.

E: O que é que eram estas linhas aqui?



A: Esta é o equador, depois aqui é... ai como é que é?... € o de Capricérnio, depois 0 outro ja ndo me
lembro como é que se chama...

E: E qual é o interesse saber ai essas linhas?
A: Isso ja ndo me lembro.
E: O que é que achas que aprendeste mesmo com esse?
A: Com este acho que n&o aprendi muito mais coisas, apesar de ter aprendido os nomes dos paralelos. E
0 trépico de Céancer e o trépico de Capricornio.
E: Para além disso, achas que ndo deu para aprender mais nada?
A: Nao, porque essencialmente o resto ja sabia.
E: Ora aqui vem o préximo... E quando viste esse 0 que € que pensaste sobre isso?
A: Notou-se logo que era um relégio, um reldgio grande, e que se via as horas. E ela explicou-nos que
este reldgio é um reldgio solar, ndo um relégio como a gente tem, isto indica as horas pelo sol, enquanto
0 nosso é mesmo ja do dia-a-dia. Depois ela, a gente viu fazer de ponteiro, e vimos que era zero,
explicou-nos se a gente quisesse fazer algum reldgio deste feitio para se ver as horas, foi essencialmente
isso.

E: E também comentaste alguma coisa com os teus colegas sobre esse?
A: Que achamos interessante, se calhar até podiamos fazer uma maquete assim com isto.
E: E porque é que achas que havia esta coisa aqui no meio?
A: Que era para indicar quando é que era os meses do ano. Por exemplo, como a gente esta em Abril,
acho que foi o Michael p6s-se aqui neste sitio.
E: E porque é que em cada més é preciso estar num sitio diferente? Porque é que ndo da para estar
sempre no mesmo sitio e a dar as horas certas?
A: Por causa do sol e por causa da Terra, também vai rodando.
E: E entdo, ela explicou mais alguma coisa sobre isso?
A: N&o me lembro.

E: Entdo e nesse o0 que é que achas que aprendeste?
A: Neste aprendi como se pode fazer um relégio solar, o que é que a gente deve ter em consideracéo,
por exemplo, isto dos meses. Basicamente s6 isto.
E: Entdo agora é o Ultimo. Quando viste essa estrutura o0 que é que achaste dela?
A: Essa estrutura pensei que fosse a Terra, depois aqui ela explicou que se olhassemos exactamente por
este buraquinho aqui viamos a Estrela Polar. Depois aqui também nos disse os trépicos, falou sobre os
paralelos, falou da inclina¢éo da Terra, porque é que ela esta assim inclinada...
E: E o0 que é que ela disse?
A: N&o me lembro.
E: E estes furinhos aqui? Aquele era para ver a Estrela Polar, ndo era? Entdo e os outros eram para qué?
A: Eram também para indicar as estac@es do ano.

E: Como assim?
A: Era para indicar as varias fases do sol, por exemplo, aqui quando ele nasce, ao meio-dia... é para
indicar isso.
E: Entdo se eu espreitasse aqui, por exemplo neste, via 0 sol ao meio-dia, era? Entdo e neste?
A: Ja o sol se estava a deitar.
E: E em qual é que eu via ao meio-dia?
A: No de cima.
E: No de cima de todos? E neste aqui?

A: Nesse ja era assim mais para a tarde.



E: E isto servia para alguma coisa, estas barras aqui?
A: Agora ndo me lembro.
E: Entdo com esse o0 que é que achas que aprendeste?
A: Com este aprendi que uma estrutura pode indicar as varias fases do sol, porque a gente, esta hem
gue ... no verdo podemos saber mais ou menos pelas horas, onde é que o sol estd mesmo no alto e isso
tudo, mas aqui € uma maneira também...
E: Entdo ja agora, onde é que achas que nasce o sol?
A: Deste lado.
E: Mas tem algum nome?
A: E 0 nascente e o poente.
E: E o0 outro nome que tem?
A: Nasce a este e pde-se a oeste.
E: E ele nasce sempre nesses sitios? Nasce exactamente no mesmo sitio?
A: Nao, é s6 uma vez no ano.
E: Entdo e nas outras?
A: Nas outras ndo nasce exactamente nas ..., OU nasce um pouco mais a norte, um pouco mais a sul,
oeste.
E: Depois ele sobe e por volta do meio-dia esta assim muito alto, ndo é?
A: Sim.
E: E essa altura também é sempre igual ou vai mudando?
A: Essa altura acho que também vai mudando.
E: Umas vezes esta mais alto, outras vezes esta mais baixo, ao meio-dia?
A: Acho que sim.
E: Quando é que achas que esta mais alto? Em que estacgdo € que ele estara mais alto e em que estagao
€ que estara mais baixo?
A: Eu acho que nesta zona em que ele esta mais alto é no verdo, que € onde a gente nota mais o calor
intenso, e acho que a estagao onde ele esta mais baixo é no Inverno.
E: Ja falamos de todos. Fizeste algum comentario com os teus colegas sobre esse?
A: Neste foi s6 por causa da estrutura dele que é engracada.
E: Entdo agora o que eu te queria perguntar era, qual € que tu gostaste mais?
A: Foi o planetario e também gostei um pouco do relégio do sol.
E: Foi os que tu gostaste mais? Entao e onde é que tu achas que aprendeste mais?
A: Também foi no planetario, apesar de ter aprendido muito nos planetas e alguma coisa neste, mas
acho que foi essencialmente no planetario que foi onde ela explicou praticamente tudo.
E: E qual é aquele que tu achas que nunca mais vais esquecer?
A: Acho que é o mesmo, o planetario.
E: E agora vou fazer as perguntas ao contrario. Qual foi aquele que gostaste menos?
A: O que gostei menos foi deste.
E: E onde é que achas que aprendeste menos?
A: Foi no da Terra, porque essencialmente s6 aprendi os trépicos, tudo o resto praticamente eu ja sabia.
E: Qual é que foi a tua opinido sobre a maneira como foi organizada a visita la pelas pessoas do centro?
A: Organizada de uma maneira gira, porque primeiro fomos ao planetario conhecer as coisas, depois
guando viemos para a rua ja foi mais s6 conhecer a parte dos planetas e depois de conhecermos os
planetas fomos comecar pelo sol, as fases da lua e as esta¢des do ano. Depois fomos a Terra ver como

ela era, fomos ao sol e por Ultimo a Terra.



E: E gostaste que houvesse uma pessoa a explicar ou preferias que fosse de outra maneira?
A: Gostei da maneira que foi, porque as vezes fazia umas perguntas para a gente responder e... acho
que foi giro.
E: E 0 que é que me podes mais dizer sobre a senhora que estava la no centro? O que é que achaste
dela?
A: Que sabia muitas coisas, que nos ensinou e explicou muitas coisas, nos fez perguntas para nos
respondermos, aquele chapéu que ela levava era uma maneira engragada de nos explicar as coisas.

E: Entdo e sobre a tua professora, como é que achas que foi a tua professora?
A: A minha professora esteve sempre muito atenta a tudo e as vezes a gente também |he fazia algumas
perguntas que ndo estavamos a perceber e ela tentava explicar-nos. Acho que foi isso.
E: Achas que ela podia ter feito outra coisa qualquer coisa diferente?
A: Nao, porque essencialmente isto, estd bem que foi uma visita de estudo que nao foi muito grande, mas
deu para a gente aprender muitas coisas.
E: E achas que, por exemplo, ela devia ter feito mais perguntas a senhora ou podia ter sido ela a explicar
alguma coisa?
A: Nao, acho que a senhora explicou tudo muito bem e fez as perguntas, foi logo ao ponto mais directo e
tudo.
E: Entdo e sobre os teus colegas?
A: Os meus colegas, pronto, houve |a partes em que nao estiveram la muito bem.

E: Porque é que achas que eles nao estiveram la muito bem?
A: Porque as vezes era so6 falar uns com os outros.
E: Mas achas que estavam a falar sobre aquele assunto ou que eram outros assuntos?
A: Sim, acho que eles estavam a falar sobre aqueles assuntos, principalmente sobre aqueles assuntos.
E: E isso era importante ou achavas que toda a gente devia estar caladinha?
A: Nao, também era importante, porque estavam a falar sobre esses assuntos, por exemplo dessa
conversa tirar alguma duavida ou alguma coisa.
E: O que é que tu gostavas de ter feito la que ndo deu para fazer?
A: Nada, acho que deu para fazer tudo. Depois fomos a loja onde compramos la coisas que eram giras.
Acho que deu para fazer tudo.

E: E achas que devias ter passado mais algum tempo em algum? Gostavas de ter passado mais tempo
em algum ou achas que foi suficiente?
A: Gostava de ter passado mais tempo no planetério a falar sobre a falar sobre mais coisas porque
essencialmente no planetario sé falamos sobre as estrelas, o0 movimento da Terra e da lua, 0 movimento
das estrelas, falamos sobre os planetas que se viam, sobre...
E: Havia coisas que tu gostavas de falar 14, era?
A: Sim, por exemplo, podiamos ter falado mais la dentro sobre os planetas, do que é que é constituido, e
dessas coisas assim.
E: Entdo e dos outros achaste que o tempo foi suficiente ou gostavas de ter visto algum com mais calma,
ou saber mais sobre algum?
A: Acho que o tempo foi suficiente, a gente esteve algum tempo em cada um, onde ela explicou tudo e
acho isso que foi o suficiente.
E: E sobre a loja? Compraste alguma coisa na loja?
A: Comprei.

E: Compraste o qué?

A: Era uma caixa onde trazia estrelas e luas luminosas.



E: E o que é que fizeste com isso?

A: Pus no quarto, no tecto.

E: E puseste assim ao calhas ou tentaste fazer alguma constelagdo com elas?

A: Pus ao calhas.

E: Entdo agora queria te perguntar assim, a tua professora na altura quando eu falei contigo ainda ndo
tinha explicado muito sobre a visita que vocés fizeram e depois na aula anterior ou durante a prépria
visita se ela voltou a falar sobre o0 assunto e a explicar mais alguma coisa?

A: No autocarro explicou que nos iriamos a um planetério ver as estrelas, planetas, falar sobre eles.
E: Mas foi uma explicagéo rapida?

: Foi mais assim por alto.

: Eles l& deram uma folhinha. Quando é que vocés receberam estas folhinhas?

: No final.

: No final da visita?

: Sim, a st6ra de historia entregou-nos.

: E 0 que é que fizeram com isto?

> m > m > m >

: Levamos para casa, mostramos... eu mostrei aos meus pais.
E: E ja estiveste a |é-las ou nem por isso?
: Ainda néo tive tempo.
: Ainda ndo? Entdo e quando voltaram... Ah, e no autocarro falaram muito?
: Falamos de algumas coisas.

: O que é que falaram no autocarro?

> m > m >

: Falamos de como o planetario era pequeno, mas se calhar explicava mais coisas do que os outros
grandalhdes. Ndo falamos muito mais.
E: E depois na aula, o que é que fizeram depois da visita? Na primeira aula que tiveram com a professora
0 que é que fizeram sobre a visita?

A: Estivemos a falar sobre a visita, de algumas coisas que tinhamos feito, se tinhamos gostado, se
n&o, se gostariamos de voltar a repetir. E isso.
E: E ficaram uma aula toda a falar sobre isso?
A: Nao, foi meia hora, a gente s6 tem quarenta e cinco minutos.
E: Foi quase a aula toda. Desde a visita, jA passou quase uma semana, ja estiveste a pensar em alguma
coisa relacionada com a Astronomia e com o Espaco desde quando foste & visita?

A: Assim mais no fim-de-semana, mas de resto ndo tenho pensado.
E: E o0 que é que estiveste a pensar no fim-de-semana?
A: Estive a pensar que era giro ser astronoma, por causa de visitar os planetas, vir a conhecer mais
sobre eles.
E: Mais alguma coisa que tenhas pensado?
A: Nao.

E: E ja estiveste a conversar com alguém sobre a Astronomia e o Espaco durante esta semana, se ja
falaste com alguém?
A: Nao.
E: Nao? Também néo falaste sobre isso? E ja tentaste fazer alguma coisa relacionada com a Astronomia
e com o Espaco durante esta semana?
A: Durante esta semana estive a fazer um trabalho sobre a Astronomia, com a ajuda da minha méae, da
minha irma mais nova que queria saber mais coisas, porque ela estava a fazer um trabalho, entédo a

minha irma ficou sozinha e eu estive a ajudar, com as coisas que a gente tinha aprendido no planetario e



tudo, e ela tirou muito boa nota.
E: Entdo e ndo falaste com os teus pais sobre a visita, é isso?
A: Falei que era um local interessante que gostaria de visita-lo mais vezes, e que eles deviam conhecer.
E: E 0 que é que mudou em ti com esta visita?
A: Mudou a minha forma de pensar sobre o Espago, sobre as pessoas que estudam o Espacgo, os
astrénomos.

E: E achas que aprendeste muita coisa ou pouca coisa?
A: Aprendi algumas coisas. Algumas coisas que eu tinha davidas, outras que eu nao sabia.
E: Entdo para acabar queria te fazer algumas perguntas que ja te fiz da outra vez. Que assuntos é que
estdo relacionados com a Astronomia e as ciéncias do Espago?
A: As estagBes espaciais, todos 0s instrumentos espaciais que a NASA cria e que manda para o Espacgo,
e que se também vem a prejudicar a sociedade hoje em dia por causa do lixo espacial. Eu estive a fazer
um trabalho que era sobre a polui¢ao orbital ... porque vem a milhares e milhares de quilometros da Terra
E: Mais assuntos que estejam relacionados com a Astronomia e as ciéncias do Espaco?
A: Podemos saber o que é que existe no Espaco, se dias ou horas mais tarde podera |a existir vida ou ja
existiu, se la existiu agua se ndo, essas coisas.
E: E o0 que é que tu achas sobre esses assuntos?
A: Acho que séo assuntos interessantes, principalmente para as pessoas mais idosas que nunca
conheceram nada sobre o Espaco, pensavam que aquilo era uma coisa ma.

E: E dentro desses assuntos qual € o que tens maior interesse?
A: Os planetas.
E: O que é que tens mais interesse nos planetas?
A: A cor, o tamanho, as dimensodes.
E: Qual é a tua opinido sobre voltar a falar sobre estes temas no 8° e 9° ano?
A: Era giro, porque iamos voltar a recordar tudo o que demos no 7° e também podiamos ainda voltar a
saber mais coisas.
E: Entdo e sobre vir a ter uma profisséo relacionada com a Astronomia ou com o Espac¢o?
A: Apesar de achar interessante ser astronauta continuo a querer ser veterinaria.

E: E estas coisas que tu me disseste agora, achas que depois de teres ido a visita mudou alguma coisa
a tua opinido sobre estas coisas que eu te perguntei?
A: Mudou a minha forma de pensar sobre os astronomos, pensava que eram pessoas que chegavam ali
e, pronto, sabiam sé coisas sobre os planetas, mas néo, sabem coisas sobre dimensdes, planetas,
coisas muito interessantes.
E: Esta quase a acabar. Entdo e achas importante saberes sobre estes assuntos?
A: Acho, porque um dia mais tarde pode ser preciso... para fazer trabalhos ou para ajudar mesmo.
E: E para a tua vida do dia-a-dia, que importancia é que tem?
A: Tem, porque para n6s sabermos porque ocorrem as fases dos dias e das noites (?), porque é que isso
ocorre tudo.
E: A bocado j4 falaste que houve algumas coisas negativas que trouxe a Astronomia, ndo é? Achas que
as coisas positivas que trouxe a Astronomia e estudar o Espago sédo maiores que as coisas negativas?
A: Sim, acho que sim, porque esta bem que tem la o lixo espacial, mas tivemos mais cuidados. E também
ainda pode existir vida na lua porque em principio iam & construir uma grande casa onde iam morar
alguns astronautas, acho isso interessante.

E: E achas que se devia continuar a estudar o Espaco, a descobrir mais coisas sobre o Espago?

A: Acho que sim.



E: Entdo s6 mais duas perguntinhas. Na altura eu tinha-te feito uma pergunta que era o que é que tu
achavas sobre os museus e os centros de ciéncia, o0 que é que tu achas entdo sobre os museus e 0s
centros de ciéncia?
A: Continuo a achar que 0os museus sao mais... davam, por exemplo, um tema, por exemplo, da via
lactea, e falam s6 sobre esse tema. E os centros de ci€ncia ja falam mais do universo, falam sobre tudo
praticamente.
E: E 0 que é que tu achas que é diferente entre aprender na escola ou aprender no centro de ciéncia? O
gue é que foi diferente entre aprender num lado e outro?
A: Aprender na escola € uma coisa que acho por alto, aprendemos algumas estrelas, planetas, falamos
sobre elas, e no centro de ciéncia ja aprendemos muitas mais coisas, porqué a existéncia do universo,
como é que se formou, aprendemos isso tudo.
E: Mais diferencas entre aprender |4 e aprender no centro?
A: Aprender na escola € um bocado mais chato, porque temos de estar com os livros (?), aprender no
centro de ciéncia é mais divertido, porque fazem umas perguntas e a gente responde, as vezes até tem,
por exemplo, aquele ali do sol...

E: Tu falaste uma coisa engracada, quando se vai a um centro de ciéncia, o que é que é mais
importante, aprender ou divertir?
A: E as duas coisas, é aprender e ao mesmo tempo divertir-se.
E: Mas achas que algum é mais importante que o outro ou séo iguais?

A: S&o os dois iguais.






Anexo 6

Transcricdo da Entrevista dois meses apos a Visita de Estudo

E: A primeira pergunta que eu tinha era, que assuntos é que tu achas que estéo relacionados com a
Astronomia, com o Espaco e as suas descobertas?

A: Por exemplo, nés ndo sabiamos porque é que existia as marés, agora ja sabemos porque existem as
marés, porque é que existem os eclipses, ja sabemos o que é que nos rodeia, o0 que ndo sabiamos, ja
podemos viajar se calhar um pouco para além da Terra, que agora também ja la existe aquelas excursdes
gue vao ao Espago mesmo, acho que é isso.

E: Entdo e o que tu achas sobre esses temas?

A: Acho que de certa forma sao bons, porque déo a conhecer a populagéo do que pode la existir e 0 que
podera.

E: E assim para ti, 0 que é que tu achas?

A: Acho que é uma coisa engragada saber se ja la houve vida, a constituigdo deles, ainda me pergunto
porque é que Plutdo esta tdo longe e é considerado um planeta terrestre.

E: E ha algum tema que tu aches mais interessante, destes que tu ja disseste ha algum que aches mais
interessante?

A: Os planetas.

E: E alguma coisa em especial nos planetas?

A: Se |4 existiu vida, agua...

E: E qual é a tua opinido sobre falar de Astronomia nos préximos anos aqui na escola?

A: Acho que era um tema giro, nds fazermos tipo na area projecto fazermos todos um trabalho sobre o
Espaco, por exemplo, uns falavam sobre as naves, fazer depois tipo um pequeno museu onde
apresentassemos 0s nossos trabalhos sobre o Espaco. Acho que as pessoas iam ficar a conhecer um
pouco mais do Espaco, até nos.

E: Entdo e ja pensaste ter uma profissdo relacionada com a Astronomia e com o Espago?

A: Nao.

E: N&o? E achas que € importante para ti saberes sobre Astronomia e sobre o Espago?

A: E, porque acho que toda a gente gosta de saber o que é que o rodeia, e saber que pode ja viajar até 14,
pode fazer varias coisas.

E: E no teu dia-a-dia achas que é importante saberes de Astronomia?

A: De certa forma também é. Por exemplo, em geografia estamos a dar as marés, temos que saber
porque é que ocorrem, quando fazemos algum trabalho ou qualquer coisa podemos explicar, € também
engracado saber como é que é a rotacao da Terra.

E: Mas assim aquelas coisas que tu fazes no dia-a-dia, achas que ja foi alguma vez (til a Astronomia?
A: Agora ndo me estou a lembrar de nenhum.

E: Achas que estudar o Espaco e essas coisas assim trouxeram beneficios para as pessoas, foi positivo
para as pessoas?

A: Foi positivo e negativo. Foi positivo porque as pessoas perceberam o que € que existe a sua volta, mas
guando védo ao Espago deixam |4 muitas coisas que estdo a atingir a camada terrestre, isso vai originar
problemas porque aquilo vem a muitas, mas mesmo muito depressa e €, por exemplo, uma coisa muito
pequenina que vai fazer um buraco muito grande.

E: E isso prejudica as pessoas aqui na Terra?



A: Sim, por causa da camada que vai comecando a ser destruida.

E: Mas tu achas que as coisas positivas foram maiores que as coisas negativas, ou ndo?

A: Sim, foram maiores por causa de a gente conhecer melhor os planetas, saber do que é que eles sao
constituidos, € tipo uma aventura.

E: E achas que vale a pena continuar essa aventura para continuar a estudar o Espago?

A: Sim, porque o Espaco é tdo grande e o que nds conhecemos parece tao pouco dele.

E: Desde a visita que nés fizemos |4 ao parque de Astronomia tu ja foste a algum museu ou centro de
ciéncia?

A: Nao.

E: Fizeste alguma coisa parecida com a tua familia ou com a tua escola?

A: Nao.

E: Com que ideia é que tu ficaste da diferenca entre um museu de ciéncia e um centro de ciéncia, que é
aquilo que nés fomos ver? O que achas que tem de diferente de ser um museu ou ser um centro?

A: O centro acho que é uma coisa que explica mais, como é que eu hei de explicar, tem as coisas mas
anda sempre uma pessoa a explicar-nos as coisas, € num museu, se a gente for a um museu tem la as
pecas, tem as coisas onde a gente pode mexer, e depois um museu € também uma coisa que a gente as
vezes se calhar faz coisas e ndo sabe muito bem porque é que elas la estdo. E naquele caso, nao.

E: Quando tu falaste que se podia mexer, estavas a falar do museu ou do centro?

A: Séo dos dois.

E: Assim mais diferencas para além de ter uma pessoa la a ajudar, o que é que achas que pode ser
diferente entre um museu e um centro?

A: Um museu fala assim mais em geral de uma matéria, por exemplo, agarra nos planetas e faz s6 sobre
os planetas. E no coiso &, por exemplo, posso falar do Espaco todo e é uma coisa mais simples mas que
nés ficamos a entender. Enquanto pode falar dos planetas a gente, se calhar, olha para aquilo e ndo
ficamos a perceber nada.

E: E com que ideia é que ficaste dos centros de ciéncia? Sao sitios para fazer o qué? O que é que se faz
num centro de ciéncia?

A: Aprende-se muitas coisas giras, aprende-se as esta¢des do ano, aprende-se a fazer o reldgio do sol..
E: No geral, sem ser assim coisas especificas?

A: No geral...

E: O que é que se vai la fazer? Quando a gente vai a um centro de ciéncia que tipo de coisas vai la fazer?
A: Em geral a gente vai l& conhecer melhor o Espago, ndo vamos conhecer s6 uma certa coisa, vamos
conhecer em geral.

E: E 0 que achas que é assim de diferente entre aprender na escola e aprender la no centro de ciéncia?
A: Aprender na escola € mais em geral. Em fisico-quimica, por exemplo, a gente deu a matéria mas nao
falamos de muitas coisas, falamos de algumas estrelas, falamos de algumas constelacdes, de alguns
planetas, mas ndo falamos ali mesmo em pormenor. E se a gente for a um...

E: ... centro de ciéncia...

A: ...centro de ciéncia aprendemos ali as coisas mais em pormenor, a dimenséo de cada planeta.

E: Mais outras coisas que tu vejas que foi diferente aprender la e aprender aqui?

A: E uma forma mais engracada de aprender.

E: Porque é que achas que é mais engracada?

A: Porque la nés ndo é s6 aquela parte de estar sempre a ouvir e a falar, também podemos nos entreter a
mexer nas coisas, por exemplo no caso de nés fazermos luas e a Terra. Acho que € isso.

E: Vés assim mais alguma diferenca entre coisas que facam aqui na escola e que fizeram 14?



: Acho que néo.

: Achas que é mais facil aprender la ou aqui na escola?

: Nos dois sitios aprende-se um pouco.

: E também divertiste-te 1a?

: Diverti-me.

: E achas que um centro de ciéncia deve ser um sitio para se divertir também?

Sim.

: E qual é que achas mais importante num centro de ciéncia, € aprender ou divertir?

: As duas coisas.
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: S&0 as duas coisas importantes? E achas que a pessoa aprende mais facilmente se se estiver a
divertir ou ndo?

A: Acho que sim, se estivesse a divertir acho que aprende-se mais qualquer coisa.

E: Entdo agora queria falar sobre o sistema solar. Queria saber a que distancia estdo os planetas pouco
mais ou menos? Portanto, queria que me desenhasses o sol, depois o resto dos planetas tendo em
atencdo a distancia a que eles estdo. O tamanho nao interessa, podes desenhar todos do mesmo

tamanho ou do tamanho que ti quiseres.
: Podes por a primeira letra.

: OK. Estes aqui que estdo mais proximos por alguma razdo em especial?

: Nao.

E

A

E

A

E: Achas que querias afasta-los mais ou por assim?

A: Acho que punha estes quatro mais ou menos a mesma medida.

E: Estes quatro mais proximo e depois 0s outros mais?...

A: E Plutéo mais afastado deles todos.

E: E agora aqui do outro lado queria, agora aqui 0 que me interessa sédo os tamanhos. Queria que
desenhasses o sol, a Terra e Jipiter tendo atengdo aos tamanhos. Se desenhares a Terra de um

determinado tamanho, de que tamanho é que ficava o sol e Jupiter?

A ..

E: Aqui 0 que é que conta como o tamanho, € esta linha aqui ou é a ponta dos tracinhos?

A: E alinha. Eles ¢ as labaredas do sol.

E: Entdo sobre o dia, 0 que é que me podes dizer sobre o dia?

A: O dia e a noite ocorre devido ao movimento da Terra e da Lua.

E: E que movimentos é que faz a Terra, por exemplo?

A: Faz o movimento de rotagéo e translacgéo.

E: E como é que isso se da?

A: O de rotacdo é a Terra a rodar no seu eixo imaginario, o de translagéo € a rodar a volta do sol.
E: E ela a volta do sol roda assim para ali ou roda para ali?

A: Para ali.

E: E a volta de si prépria, como é que é? Roda assim ou roda assim?

A: Assim.

E: E quanto tempo € que é demora cada um desses movimentos?

A: O de translacéo demora trezentos e sessenta e cinco dias e o de rotagdo demora mais ou menos vinte

e trés horas e mais uns segundos.

E: Entdo diz-me & outra vez isso do dia e da noite, como é que é?



A: O dia e a noite ocorre por causa da Lua, do movimento de translagéo e rotacdo da Lua e da Terra.
E: Queres me mostrar aqui... para estar de dia...?

A: Para estar de dia? A Lua esta aqui, nesta parte encontra-se no meio porque o sol ndo bate. Depois a
Terra vai girando e cd atras, quando ela vai girando, vai ficando de noite. A Terra vai rodando e vai
ficando de noite.

E: Onde é que esta de dia?

A: De dia, por exemplo, aqui. Portugal tem de estar de frente para o sol, depois quando ela roda, neste
caso agora esta de noite, e aqui ja comeca a estar de dia... rodar faz as vinte e quatro horas.

E: E essa volta para dar ao sol quanto tempo é que demora?

A: Trezentos e sessenta e cinco dias.

E: Entdo e a Lua? Tinhas-me explicado que a Lua também influenciava nisso do dia e da noite.

A: A Lua influencia mas é na parte das fases.

E: Entdo como é que é isso das fases?

A: Quando a Lua esta aqui nés vemos s6 o reflexo, s6 assim uma linha da Lua e esta na Lua nova, depois
vai e quando estad mais ou menos aqui de lado, nés s6 vemos metade da Lua e aqui ja esta quarto
minguante. Vai rodando, depois esta a Lua cheia.

: Como é que se vé que ela esta cheia?

: Porque esta muito luminosa.

: E na Lua nova como é que é?

: SO se vé assim um... sO se vé assim em volta dela.

: S6 assim a parte de fora, é?

: E. E depois aqui esta quarto crescente.

: E quanto tempo é que a Lua demora nessa volta, sabes?

: S&o vinte e sete dias.

: Entdo e os eclipses?

: Os eclipses, ha o eclipse parcial do sol... ha o eclipse do sol e o eclipse da Lua.

: Como é que eles sédo?
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: Os trés astros tém que estar perfeitamente alinhados e quando ocorre o eclipse do sol a Lua encontra-
se atras e a Terra tapa a Lua toda.

E: E o0 que é que acontece nesse dia?

A: Ai ndo! Este é o da Lua, é quando a Lua fica toda as escuras. Os trés tém que estar perfeitamente
alinhados, sendo ndo ocorre. Depois, antes da Lua aqui chegar é o parcial, depois aqui é o total e da-se o
parcial de novo até ela sair. E o do sol é assim. Portanto, quando ocorre o eclipse do sol sé parte da Terra
é que fica as escuras, porque a Lua é de dimensdes bem mais pequenas do que a Terra.

E: Entdo qual é a diferenca entre os eclipses e a Lua cheia e a Lua nova? Esta-me a parecer que € igual
como tinhas feito?

A: Porque...

E: Disseste que assim era a Lua nova, nao foi? Qual é a diferenca?

A: Aaah... enganei-me, porque aqui é que € o eclipse, aqui € a Lua cheia e aqui atras é que é a Lua nova.
A Lua aqui esta as escuras e aqui € que a gente Vé...

E: E qual é a diferenca entre os eclipses e as fases da Lua?

A: As fases da Lua, os trés astros nédo estdo perfeitamente alinhados, podem estar um mais ao lado do
outro ou estdo perfeitamente desalinhados, e ja nos eclipses se ndo estiverem perfeitamente alinhados
nao ocorre eclipse.

E: Entdo mete l4 uma fase da Lua e um eclipse, para eu ver a diferenca entre um e outro.



A: Uma fase da Lua pode ser mais ou menos assim, o sol bate e num eclipse tem que estar ou assim ou
assim, mas tém que estar sempre alinhados.

E: Ok, ja percebi. Entdo e as estagdes do ano? Como é que é isso das estagdes do ano?

A: Disso tudo ndo me lembro ja nada, das esta¢gbes do ano.

E: Porque é que achas que fica mais calor no verao?

A: Porque o sol bate mais no equador. Depois a Terra também néo roda direita, roda assim, vai rodando e
depois ha uma parte em que esta no solesticio, outra no...

E: Entdo e porque é que fica mais quente no verédo?

A: Porque a Terra esta mais afastada do sol.

E: Entdo esta mais afastada e fica mais quente?

A: Pois... Sei que quando no polo norte é verdo, no polo sul é inverno, na primavera é outono, quando é
outono é primavera, é tudo ao contrario por causa da inclinacéo da Terra.

E: E a distancia é que faz ser verdo ou inverno, é?

A: Sim, por exemplo, quando a Terra estd mais ou menos assim aqui estamos acho que é na primavera,
na primavera ou no outono, acho que é no outono, aqui € o outono, depois aqui passa a ser o inverno,
aqui depois a primavera e acaba o veréo.

: E ainclinagdo tem influéncia nisso de ser verdo ou ser inverno, ou nao?

: Tem, porque agora num polo é inverno depois no outro é verdo, por causa da inclinagdo da Terra.

: Por exemplo, para ser verao aqui em Portugal como é que tu achas que esta a Terra e o sol?

: Eu acho que deviam estar assim. Bate aqui e vai bater aqui mais ... ainda apanha aqui.

: Ent&o e para ser inverno?

: Para ser inverno depois tinha que estar mais ou menos assim, nao sei.

: Fica mais inclinado, é?

: E. Depois também hé a rotacéo...
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: Deixa ver o que falta falar. Agora queria falar sobre os movimentos que o céu faz no sol. O sol nasce
em algum sitio em especial?

A: O sol nasce sempre no oeste e pde-se sempre no mesmo sitio, acho que se pde sempre no mesmo
sitio.

E: E ao longo do dia o que é que faz?

A: Ao longo do dia parece que ele se movimenta.

E: Porque é que estas a dizer que parece?

A: Porque ao meio-dia é quando o sol vai alto e isso também ocorre por causa do movimento que o sol
faz e da Terra, porque vai rodar (?), por exemplo, ha coisas que onde bate mais, onde parece que o sol
vai mais alto, mais baixo, mas o sol praticamente esta sé aqui a rodar. O sol também tem uma orbita.
E: Entdo a volta do qué?

A: Isso é que a gente ndo sabe. A stora diz que o sol leva os planetas atras dele.

E: E ele sobe sempre assim a mesma altura? Ou ha dias em que ele passa mais baixo, outros em que
passa mais baixo?

A: Isso depois a gente tem que ver, porque pode estar nuvens ou qualquer coisa, mas acho que sé ha um
dia em que ele nasce e pde-se mesmo mesmo no sitio.

E: Entdo e nos outros dias como € que é?

A: E mais ou menos, esté la perto.

E: E subir assim, faz sempre o mesmo caminho ou as vezes faz mais alto, outras vezes mais baixo?

A: Faz sempre 0 mesmo caminho.

E: E sobre o céu a noite? O que é que se pode ver no céu a noite?



A: As constelacdes, as estrelas, alguns planetas.

E: E porque é que eu nao consigo ver as estrelas de dia?

A: Porque a luz do sol, como é a estrela que esta mais perto de nds, é aquela que nés sentimos mais. As
outras como estdo muito afastadas podemos sentir alguma luzinha mas néo as conseguimos ver, porque
o0 sol engloba quase tudo.

E: Entdo e achas que essas estrelas estdo todas a mesma distancia da Terra?

A: Nao, umas estao mais longe, outras estao mais perto.

E: Entdo e elas ao longo da noite, parece que estdo sempre no mesmo sitio quando a gente olha para o
céu, ou tém algum tipo de movimento?

A: Movimentam-se.

E: Como é que elas se movimentam?

A: Por exemplo, no caso disso dos dias e das noites, a gente tem o sol, a medida que o sol vai, por
exemplo aqui esté de noite deste lado, o sol vai girando, as estrelas aqui comegam-se a deixar de ver,
porque o sol esta a bater mais forte, entdo as estrelas também se vao movimentar.

E: Entdo sao as estrelas que se mexem, é?

A:E.

E: E o0 que é que as faz mexer de um lado para o outro? Porque € que elas decidem mexer-se de um lado
para o outro?

A: Isso néo sei.

E: Mas achas que é como estilo o sol de dia ou sado elas que decidem mexer-se todas para 0 mesmo
lado?

A: Acho que sao elas que mexem-se todas para um determinado lado.

E: Entdo ndo funciona como o sol?

A: Nao.

E: Deixa ver mais coisas... E sabes o nome de alguma estrela?

A: Sei, a Estrela Polar, a Cassio..., a Estrela Polar ou Polarius.

E: O que é que ela tem assim de especial?

A: E uma estrela que indica sempre o norte, as pessoas do norte antigamente guiavam-se por essa
estrela. Nao é a estrela mais brilhante no céu, mas é uma estrela que se pode detectar bem, ela faz parte
da cauda da Ursa Menor. E acho que é s6 isso.

E: E sabes alguma maneira de a identificar no céu a noite? Descobrir onde é que ela esta?

A: Ja ndo me lembro.

E: Mas achas que ha alguma maneira?

A: Ha, quando a gente foi ao centro de ciéncia ela esteve-nos a explicar uma maneira e nos
conseguiamos achar a Estrela Polar a noite.

: E ja ndo te lembras?

: Nao.

: Entéo e constela¢des? Que constelagdes é que conheces?

: Cassiopeia, Ursa Menor, Ursa Maior, o Cruzeiro do Sul...

: E conheces a forma de alguma delas?

: Conheco a forma da Ursa Menor e da Ursa Maior.

: Como é que é7?

: A Ursa Menor tem um rectangulo pequenino e depois tem a cauda onde tem trés estrelas.
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: Agora queria falar sobre a visita. O que é que te lembras sobre a visita? Tudo o que te lembrares, 0

gue é que achaste, o que é que ndo achaste, 0 que é que havia la4, como é que era.



A: Na visita, primeiro estivemos num pequeno planetario, ela esteve-nos a explicar o movimento das
estrelas, que a Estrela Polar ndo era a mais brilhante do céu, esteve-nos a explicar também
caracteristicas dos planetas e isso. Depois viemos para a rua e ela esteve mais ao pormenor, estivemos a
falar de cada um dos planetas, as distancias a que eles se encontravam uns dos outros, depois estivemos
a falar das fases da Lua, fomos ver como é que conseguiamos fazer aquilo do relogio do sol, e depois
fomos ver como é que se via as estagdes do ano pelos paralelos de Céncer e Capricérnio.

E: Entdo e essas coisas das fases da Lua como é que era?

A: ... n6s fazemos de Lua, depois aquilo ia rodando e nés também, e iam-se dando as fases da Lua.

E: Entdo foi o planetario, uma coisa ao lado sobre os planetas, esse coiso das fases da Lua, uma coisa
para ver as estacgdes, o relégio do sol e foi a Terra. E o que é que achaste da visita?

A: Achei uma maneira gira de nés aprendermos as coisas. Aquela la parecia um carrossel onde nés
andavamos a volta, € uma maneira engragada de aprender as coisas.

E: Entdo agora vou-te mostrar aqui algumas imagens para te lembrares. Entdo o que é que achaste
desse?

A: Achei que apesar de ser pequeno conseguia-nos explicar muitas mais coisas do que se fosse assim
num grande. Se nds fossemos a um grande podia ter os efeitos todos s6 que se calhar ndo ficavamos a
perceber as coisas, enquanto que este € pequeno mas ela estava-nos sempre a explicar as coisas e nds
entendiamos melhor.

E: E mais coisas sobre esse?

A: Mais nada.

E: Entdo o que é que achas que eles explicaram la dentro?

A: Explicaram-nos o movimento das estrelas, como é que podiamos achar a Estrela Polar no céu,
estivemos a ver onde € que ela estava, estivemos a ver alguns planetas que se podiam ver a noite. Foi
isso.

E: Comentaste alguma coisa com os teus colegas sobre essa parte, falaram alguma coisa?

: Comentamos por causa da Estrela Polar.

: E 0 que é que falaste sobre isso?

: A ver como ela se via, iamos tentar.

: E depois chegaram a tentar ou néo?

: Depois nunca mais...

: O que é que tu achas que aprendeste ai nessa parte?

: Aprendi que a Estrela Polar ndo € a mais brilhante no céu, que as estrelas se moviam. Foi isso.

: Deixa ver onde é que foram mais... Entdo e aqui neste, o que é que achaste deste?
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: Este foi uma forma gira de nos aprendermos sobre cada planeta, cada astro, aqui foi giro, estar a
cintura de asteréides, por aqui as pedras. S6 achei uma coisa, foi os planetas, acho que podiam estar a
uma escala e nds sabermos mais ou menos o tamanho deles e as cores. Mas de resto foi engragado falar
de cada um deles e da Estrela Polar.

E: E era mais assim para explicar o qué?

A: Era para explicar a dimensé&o deles, os movimentos, porque € que tinham as cores, apesar de ndo
estarem aqui, porque é que eram as cores, para noés sabermos o que é que... depois aqui na cintura de
asteroides o que é que dividia uns planetas dos outros, as distancias mais ou menos. E isso.

E: E comentaste alguma coisa com os teus colegas sobre esse?

A: Comentamos porque foi engragado ver como € que a cintura de asteréides estava representada.

E: E 0 que é que achas que aprendeste?

A: Aprendi que as distancias sdo muito grandes, eles tém dimensfes uns mais pequenos outros maiores,



que de certa forma os planetas gasosos s&do maiores do que os terrestres. E isso.

E: Vamos para a proxima. O que é que achaste desse?

A: Este foi mais giro.

E: Porque é que foi mais giro?

A: Porque nés andavamos aqui a fazer de Terra enquanto ocorriam fases da Lua, eclipses.
E: E comentaste alguma coisa com os teus colegas sobre esse?

A: Que foi uma maneira muito gira de representar as fases da Lua e também, de certa forma, os dias e as
noites.

: Entdo e o que é que achas que aprendeste ai?

: Aqui acho que s6 aprendi mais um pouco sobre as fases da Lua e sobre os eclipses.

: Ja conhecias, era?

Sim.

: Mas achas que aprendeste alguma coisa de novo ou nao?

: Neste néo.

: Entdo e aqui sobre este?

: Sobre este estivemos a falar sobre a inclinacdo da Terra.

: E assim que ela esté inclinada no Espago?
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: Sim, e estivemos a falar que neste caso ela estava a apontar o norte, a apontar para a Estrela Polar,
estivemos a falar sobre os tropicos, o equador, e foi isso.

E: E isso era para explicar alguma coisa, essa coisa dos trépicos e isso?

A: Era para explicar as esta¢fes do ano.

E: E como é que explicava as esta¢des do ano?

A: Ndo me lembro ja.

E: mas achas que estava relacionado com isso, com as estacdes do ano?

A: Acho que estava, porque depois a gente ia rodando a Terra e depois chegavamos a Portugal, depois
viamos onde é que estava dia e também quando é que estava noite.

E: E o que é que achas que aprendeste ai?

A: Acho que aqui, apesar de eu ja nao me lembrar bem, aprendi melhor as esta¢ges do ano, aprendi
melhor os trépicos. E isso.

E: E agora aqui neste?

A: Este ... € muito giro, em que aqui tinha 0os meses, e nés se pusermos no més do ano, depois conforme
estivesse o sol is dizer que horas eram. E apesar das horas que a gente tem no relégio, a do sol é
diferente.

E: E porque é que achas que héa essa diferenca?

A: N&o sei.

E: E porque é que havia umas vezes que a gente tinha que se pdr mais atras e outras mais a frente
conforme o més?

A: Também por causa das estac¢des, porque o0 sol pode estar mais inclinado ou néo, e entéo...

E: Entdo e onde é que achas que ele esta mais inclinado? Em que estacdes é que achas que ele esta
mais inclinado?

A: Acho que é na de Dezembro e Janeiro.

E: Esta mais alto ou assim mais baixinho?

A: Esta mais baixinho.

E: Entdo e 0 que é que achas que aprendeste?

A: Aqui aprendi a ver as horas com o sol, e acho que foi s6.



E: E falaste alguma coisa com os teus colegas sobre esse?

A: Que é uma forma engracada de nos mostrar como é que se podia ver as horas, até como nos a fazer
de ponteiros.

E: Entdo e este Ultimo?

A: Neste estivemos a ver aqui que neste pontinho indicava também a Estrela Polar, depois tinha estas
fissuras que o sol ia atravessando, por exemplo, quando atravessasse esta era outono, esta era inverno,
esta verdo e esta primavera.

: Mas isso atravessava em alguma hora do dia?

: Aqui, por exemplo, quando ele nascia, aqui quando ele ia alto, depois aqui 0 meio da tarde...

: Entdo imagina que estavas la e que esta no nascer do sol, onde é que achas que estava o sol?

: Acho que estava deste lado.

: Nasce mais baixinho...

: Nao, é aqui.

: Mas ele nasce mais baixinho, tem que nascer perto assim... Em que lado é que achas que ele pde-se?
: Acho que era mesmo assim aqui.

: Depois qual é o movimento que ele fazia ao longo do dia?

. la fazer assim.

m > m > m > m > m > M

: Ah, é assim pouco mais ou menos? Entéo e aquilo das estagfes, como € que era me estavas a dizer,
ali naquelas fissuras e ver as estagcfes?

A: Depois as estacdes era consoante se o sol estava mais baixo, se estava mais alto, aqui nas fissuras ia-
se vendo se estava na primavera, se estava no outono.

E: E as outras linhas eram o qué?

A: Estas aqui eram os trépicos, esta era o equador, aqui representava os polos, esta aqui era mais para
ver as estacdes do ano. Como aqui se estivesse verdo, aqui inverno, por causa também do sol.

: E 0 que é que achas que aprendeste ai nesse?

: Aprendi o que ja ndo me lembro (?), que foi as esta¢gBes do ano.

: E comentaste alguma coisa com os teus colegas sobre esse?

: Acho que néo.

: Qual foi o0 que tu gostaste mais desses ai?

: Foi este.

: Foi esse ai? E esse?

: E este.

: Esses dois? E os que gostaste menos?

: De nenhum.

: Entdo e onde aprendeste mais?

: Foi aqui neste, neste e foi este.

: Entdo e onde aprendeste menos?

: Acho que em todos aprendi praticamente, ndo foi 0 mesmo, mas...

: Nao houve assim nenhum em que néo tivesses aprendido, pois hdo?

: Ndo. Neste aqui ja sabia mais ou menos...

: E onde te divertiste mais?

: Onde eu me diverti mais foi neste.

: E onde te divertiste menos?

: Acho que em nenhum.

m > m > m > m > m> m> m>» m >» m > m > M

: Tu gostavas de ter feito la alguma coisa que néo fizeste, tinhas ideia de ir 1a fazer alguma coisa que



depois ndo deu para fazer?

> m > m > m>» m » m >

E

: N&o. Até acho que era um local giro e que pode-se ver uma paisagem e tudo.
: Compraste alguma coisinha na loja?

: Comprei.

: Foi o qué?

: Foi uma bola.

: Sobre a Terra ou alguma coisa assim?

: Nao, foi s6 uma bola.

: E com que vontade é que tu ficaste de visitar o centro de ciéncia?

: Fiquei com vontade de ir Ia mais vezes.

: E se fosse a outro centro de ciéncia achas que também ficaste com vontade de visitar?
: Sim.

: Entdo para acabar, queria que fizesses um esfor¢o para tentar pensar se te lembraste deste quando la

foste até agora, se lembraste alguma vez da visita de estudo?

A:

: Assim relacionado com o qué? O que é que te fez lembrar a visita de estudo?

>m>m> m>» m > m

Lembrei.

: Com um trabalho.
: E qual era o trabalho?
: E um trabalho sobre os planetas que eu fiz para mim, que achei engracado...

: Mas fizeste o trabalho para alguma disciplina?

Nao.

: Quiseste fazer para ti, foi?

Foi.

: E porque é que tiveste a ideia de fazer esse trabalho?

: Porque era uma maneira de ndo me esquecer assim tanto dessa matéria, era uma maneira engragcada

de recordar isso.

> m>m>m>» m > m

: E achas que ter ido ao centro te motivou para fazer esse trabalho?
: Sim.

: E ao fazer esse trabalho lembraste-te da tua visita, foi?

: E falaste com alguém sobre a visita desde quando la foste neste ultimos dois meses?

: Falei com os meus pais, com o minha irmd, que era um local giro para la irmos visitar aquilo.
: E foi logo no principio, ndo?

: Nao, foi agora ha pouco tempo.

: Ent&o e no principio também tinhas falado com eles?

: Falei, falei dele ser pequeno mas parecia muito grande, ser pequeno por fora e por dentro muito

grande.

E:
A:
E:

E agora porque é que te lembraste de falar outra vez?
Porque ficou na memoéria, € uma coisa que me vai ficar na memoria.

E sem ser sobre o centro, se tens pensado nas coisas da Astronomia e das estrelas, dos planetas,

essas coisas? Se de vez em quando te lembras?

A:
E:
A:
E:

De vez em quando, quando a noite olho para as estrelas ou assim, de vez em quando lembro-me.
E costumas olhar muitas vezes para o céu?
As vezes, eu moro num local calmo.

E, por exemplo, para a Lua, costumas observar a Lua?



: As vezes, outras vezes ndo, quando eu estou com sono vou logo para a cama.

: Mas desde que tu foste ao centro achas que tens observado mais o céu e a Lua, ou?...
Sim.

: Ficaste mais curiosa desde quando |4 foste?

.... (faz um gesto de anuicdo com a cabeca)

: E ja tentaste fazer um reldgio do sol, por exemplo?

Ja.

: Desde quando la vieste tentaste fazer?

>m>m> m>» m >

: Foi, mais ou menos isto, depois fiz um ... com um pauzinho, fazer redondo, fiz em lugar de fazer assim
fiz mesmo com as horas, depois fiz isto das esta¢des do ano mais ou menos, virava 0 pauzinho no més
em que estava e via as horas.

: Entéo e funcionou?

: Funcionou apesar de 0os meses ndo estarem mesmo certos.

: E quando é que fizeste iss0?

: Foi mais ou menos ali, fiz mais a minha irma, foi uma pequena experiéncia, foi hd umas trés semanas.
: E ja viste alguns livros sobre Astronomia entretanto nestes dois meses?

: N&o.

: E para fazer aquele trabalho, como é que fizeste?

>m>m> m > m

: Fui pesquisar na Internet, nos livros s6 fui ao de fisico-quimica, depois na Internet falava muito sobre
as distancias entre os planetas, nem foi preciso pesquisar nos livros.

E: E no jornal, ja viste alguma noticia no jornal nestes dois meses, ou numa revista, a falar sobre
Astronomia e sobre os planetas?

: Nao.

: E na televisdo?

: Também néo.

: No telejornal ou num documentario?

: Nao me lembro.

: Entdo e na escola, nas aulas de fisico-quimica, falaram mais alguma vez sobre a visita?

> m > m > m >

: Falamos depois quando viemos, estivemos a explicar a stéra e ela este a falar com a gente como
aquilo foi engracado. Foi isso.

E: Depois nao voltaram a falar?

A: Nao. Depois agora estivemos a dar a outra parte da quimica.

E: Pronto, s0 te queria fazer mais umas perguntinhas pequeninas. Queria saber a tua idade, que eu
nunca tinha perguntado?

A: Tenho treze, fiz agora.

E: Quando é que fizeste?

A: Em Abril.

E: E queria saber como é que correram as aulas de fisico-quimica?

A: Correram bem, a parte tedrica € um bocadinho chata, mas quando tivemos a outra parte a praticar, fica
tudo mais engracado. E como eu estou aqui a explicar, aqui se nds estivéssemos sempre a falar era um
bocado chato, mas como nés estivermos a falar e ao mesmo tempo a divertir-nos ja é mais
entusiasmante.

E: E que notas é que tiveste no primeiro periodo?

A: No primeiro tive trés.

E: E depois no segundo?



: Quatro.
: E agora tiveste quanto?

: N&o sei.

A
E
A
E: Mas achas que é mais para o quatro?
A: Se tiver é um quatro mais.

E: E o resto das disciplinas?

A: Quatros e cincos. No primeiro tive um cinco, quatros e trés. No segundo ja tive quatros e cincos, e
neste ainda...

E: Diz-me s6 uma coisa, que idade tem a tua irma?

A: Tem seis anos.

E: E os teus pais fazem o qué?

A: A minha mée é ajudante de cozinha e o meu pai é serralheiro, faz tudo um pouco.

E: Moras aqui ao pé? Estavas a dizer que moras num sitio calmo...

A: Moro em Alquer ... aquilo é tipo uma aldeiazinha.



Anexo 7

Desenhos efectuados pela Rita durante as entrevista s






Descricao do discurso da guia, e discurso e comport
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Anexo 8

Rita, em formato de linha de tempo

Guia
SISTEMA SOLAR

Comeca ja no local do médulo do Sistema Solar. (ao mudar de disco
perdi a passagem do planetario para aqui)

Plutdo nés ja la vamos ter com ele e vé-lo mais em detalhe, estad bem?
Bom! Entdo o que é que nés podemos dizer em relagdo a esta
representacdo do Sistema Solar?

Como eu ja disse la em baixo ela foi construida a escala. E a escala
de qué?

Vocés ja ouviram falar em escalas?

O que é para vocés uma escala?

Vocés conhecem as escalas de onde?

Dos mapas de Geografia, exactamente.

Entdo para que é que serve? Serve para nds representarmos em mais
pequenino aquilo que é muito?

grande.

Entdo, aqui foi o que nds fizemos. Como o Sistema Solar; vocés
acham que é grande ou pequeno?

Grande, tem grandes distancias. Entao nds tivemos que usar uma
escala para diminuir?

O tamanho do Sistema Solar.

Entdo a escala que nos utilizamos, s6 para vocés terem uma ideia das
distancias que aqui estdo. A escala que utilizamos foi, cada
centimetrozinho, que é mais ou menos isto aqui entre o planeta e o
Sol, cada centimetrozinho corresponde no espaco a cerca de 860 mil
quilémetros.

As distancias sdo muito grandes de facto.

Para ja, olhando assim no global para esta disposicao do Sistema
Solar vemos algo de interessante, estes quatro planetas estdo muito
mais?

Perto. Enquanto que aqueles 5 estao ?

Muito mais, depois da cintura de asteroides, estdo muito mais
afastados uns dos outros, as distancias sdo muito maiores, vé-se bem
isso.

Ao lado de cada planeta o que é que nés temos?

Temos uma placa identificativa como o nome, o simbolo dele, o
simbolo que o representa, a distancia a que ele se encontra do Sol, o
seu diametro.

amentos da

00:00

00:35

0038
00:39-
00:46

00:47

01:01

01:08

01:18
01:19-
01:34

01:35

Rita

(Estava na segunda fila
de alunos que
observavam a guia)

Esta a olhar para
Plutdo

A olhar para baixo —
placas?
A olhar para a guia

Sem contacto visual

A olhar para a guia
(cabelo)
A olhar para a guia
(cabelo)

Desloca-se (um passo)
para seguir as
indicacdes da guia.

Volta para o lugar

Sem contacto visual

A olhar para Plutdo



01:36 A olhar para o chdo

0210317 Sem contacto visual
01:48 O periodo de rotacédo o que é?
01:53 O tempo que demora a dar uma volta sobre si proprio.
01:58 E o periodo de translagao?
02:00 O tempo que ele leva a dar uma volta a o Sol
02:01 Olhem l4 para o periodo de translacéo de mercuario. Qual é?
Vira-se e anda para
02:02 trds ao passar uma
pessoa a correr na
parte de fora do Centro
02:05 Volta a olhar para a
frente
02:06 Da um passo
aproximando-se
02:07- 5o contacto visual
02:20

02:13 Mercurio leva 88 dias a dar a volta ao Sol
02:17 Eu estou-vos a chamar a atengdo para mercurio porqué?
02:20 Para ja porque é o primeiro.

02:21 A olhar para a guia
02:22 Eo que esta mais perto. E para vocés fixarem que elg demora 88 dias

) e depois vamos comparar além quando chegarmos ali a Plutéo.
02:26 Olha para a placas

02:31 (Desloca-se para a Terra)

02:32 Comeca a andar
Entédo o que é que podemos dizer sobre a Terra. Qual é o seu periodo 02:33-
de rotacao? 02:47
02:41 24 horas, que é aquilo a que nés chamamos o dia.
02:42 E o seu periodo de translagéo?
02:46 Mais?
02:48 Seis horas
02:49 E o que é que isso acontece? De 4 em 4 anos?

02:33 Sem contacto visual

02:53 Exactamente! Um ano bissexto. Exacto 02:53 Faz o ano b,'SS(.EXtO
(apenas em audio)
02:56 Bom. Entdo a seguir a Terra temos?
02:59 Marte, e entre Marte e Japiter?
03:01 Comeco a andar
03:02 Exacto, a cintura de asterdides.
03:04 (Comeca a deslocar-se)
03:08 Para em terceira fila
03:09 (Para na cintura de asteréides) %%(ﬁ Sem contacto visual
Séo calhaus, sdo calhaus que andam viajando pelo espago. Uns séo
03:11 muito pequenos, outros sao tdo grandes como uma montanha. Sao
enormes.
03:15 A olhar para guia
03:16 Olha para o lado
03:18 Olha para 0 médulo
Uma das hipéteses é que teria sido um planeta que nunca chegou
verdadeiramente a formar-se por influéncia da gravidade do Sol.
03:31 Ficou todo aos bocados

03:23

Comeca a andar, tenta

03:32
olhar para a placa
03:34 Vamos entdo ao maior planeta do Sistema Solar.
03:35 (Comega a deslocar-se)
0336 sem contacto visual
03:47

03:43 (Para em Jupiter)
Ora eu disse-vos a pouco que utilizamos aqui uma escala para
03:44 representar as distancias, disse-vos qual foi a escala que nos
utilizamos.
03:48 Para em segunda fila
03:49-| Sem contacto visual



03:53

04:05

04:12

04:26

04:32

04:36

04:38

04:51

05:02

05:03

05:15

05:30

05:46
05:48

05:54
05:59

E agora queria chamar-vos a atencéo para aos tamanhos. Ndo
podemos utilizar uma escala para os tamanhos dos planetas. Eu digo-
vos que Jupiter € o maior planeta do Sistema Solar

?7? os outros planetas nem o préprio Sol representdmos a escala.

Se nos colocassemos o0 nosso planeta Terra aqui em frente de Jupiter,
0 nosso planeta Terra se colocassemos, se fossemos colocando aqui
em frente de Jupiter dava para por 11 Terras. Ja véem que JUpiter é
de facto muito, muito maior do que a Terra.

E no entanto vocés disseram que o periodo de rotacédo da Terra era
de?

24 horas e o de Jupiter qual é?

V4, arredondamos para 10 horas. Nao é?

Entdo Jupiter € muito maior do que a Terra, eu disse-vos que dava
para pdr aqui 11 Terras , e no entanto é muito mais rapido a rodar, do
gue a Terra sobre si propria, ndo é?

(Comeca a deslocar-se)

(Para em Saturno)

Faltam os anéis, exactamente!. Saturno é um dos planetas mais
conhecidos, exactamente por causa dos seus anéis. E muito bonito de
se observar em telescépio por causa dos anéis que ele tem.

Até aqui, estes planetas todos que nds vimos até aqui, séo planetas
gue nds, sdo aquilo que n6s chamamos observaveis a vista
desarmada. Parece assim uma coisa complicada mas néo é. Planetas
observaveis a vista desarmada sdo planetas que nds podemos ver s6
COMO 0S NOSS0S?

olhos, sem auxilio do telescépio ou de bindculos. Portanto, até
Saturno, nds podemos ver estes planetas no céu. Olhamos para o céu
e nos vemos pontos luminosos. O que acontece € que muitas vezes
ndo sabemos que estamos a olhar para um planeta e as vezes até é,
confundimo-lo com?

uma estrela.
A partir daqui j& s6 vemos aqueles trés planetas restantes. S0
podemos vé-los com um?

telescopio e mesmo assim s6 vemos um pontinho pequenino
luminoso.
Saturno é o segundo planeta em termos de tamanho, do Sistema

04:08

04:09

04:10

04:14-
04:29

04:30

04:34
04:35-
04:56

04:57

05:09

05:11

05:19

05:21

05:31

05:34
05:37

05:37-
05:39
05:40

05:50

Da um passo atras a
olhar para a guia

A colega Cristiana
bate-lhe com o
cotovelo e ela reage
trés vezes

Sem contacto visual

D& um passo em frente
a olhar para a guia

Aproxima-se

Sem contacto visual

A deslocar-se para o
préximo modulo

Para em segunda fila
Avanca para a primeira
fila, parece olhar para
a placa

Segue com o olhar as
indicacdes da guia
Volta a olhar para a
guia

Olha para as méo e faz
qualquer coisa
(elastico?)

Olha para a guia
Move-se para tras
(segunda fila??)

Sem contacto visual

Olha para a guia

Olha para as maos



06:22

06:28

06:50

07:01

07:08

07:16

07:17
07:19

07:36

07:43
07:44

07:55
07:55

08:01

08:04
08:12
08:16

08:23

Solar. O Maior é Jupiter e este vem logo a seguir. Tem entéo de
interessante os seus anéis , ja Galileu quando observava com o seu
telescopio, parecia-lhe que Jup, que Saturno tinha 2 orelhas.

E é também extremamente rapido a rodar sobre si préprio,

o tempo a volta do Sol é que ja vai aumentando, néo é?

Este é Urano. E, mas é Urano, leva acento no u, em certos manuais
aparece sem acento mas a forma correcta é esta.

Urano tem a particularidade, ndo aparece aqui, mas tem a
particularidade de rodar deitado.

A Terraroda!. O eixo da Terra esta assim inclinado, nao é! Olhem
além, para a Terra além, véem como esta o eixo inclinado.

O eixo de Urano esta?

na horizontal.
(Comeca a deslocar-se.)

(Para em Neptuno)
(Audio inacessivel)
E vamos chegar a Plutao

(Comeca a deslocar-se)

(Chega a Plutao)

Entdo quanto tempo Mercurio levava a dar a volta ao Sol?

Mercurio, quanto era?

88 dias. E quanto leva Plutdo?
Exactamente!, arredondando 248 anos
Olhem Ia! Olhem para além! Vejam la onde é que esta o Sol?

E 0 mais pequenino, s6 tem 2300 quilémetros de didmetro, é mais
peguenino que a nossa Lua.

06:04

06:05-
06:27

06:28

06:36

06:44

06:55
07:00
07:01
07:02

07:07

07:12

07:15

07:16

07:21
07:21-
07:33

07:34

07:39
07:43
07:45
07:50

07:56
08:00

08:03

08:18

08:23

08:25

Volta a olhar para a
guia

Sem contacto visual

A observar as suas
maos. Comeca a
andar.

A falar com a colega
Maénica

Afasta-se da colega
Monica

Para em segunda fila.
Olha para a guia.
Olha para a placa

Olha para planeta

Olha para a guia
Da um passo,
aproximando-se da
guia.

Olha para o local
indicado pela guia
Volta a olhar para a
guia

Levanta o brago, toca
no planeta e gira-o
duas vezes.

Comeca a andar
Sem contacto visual

Esta a andar e a falar
com a Fabiana

Aproxima-se olhando
para o médulo

Olha para a placa
Desvia o olhar e segue
em frente

Olha para o carrossel

Deixa de olhar para o
carrossel
Fala com um colega

Para e olha para a guia
e para o médulo

Segue a guia com o
olhar a

Olha para a placa

Olha para o sol
(verdadeiro) com a



08:31

08:35

08:45

08:49
08:51

09:00

09:07

09:14

09:16
09:23

09:25

09:30
09:32
09:33
09:36

09:38

09:58

10:05
10:08
10:15
10:16

10:23

10:32

Ent&o o que é que nds estivemos a ver aqui, estivemos a ver entao

todo o Sistema Solar

E agora vamos pegar em 3 astros. 3 objectos celestes que sdo muito
importantes para nés dentro do Sistema Solar.
A Terra em que ndés vivemos, a Lua que gira a volta da Terra e o Sol

gue nos da a vida.

Entdo vamos ali ao Carrossel

(Comeca a deslocar-se)

CARROSSEL

Nao, ndo, ndo

Faz uma pergunta (??)

(péara no Carrossel)

Vocés ficam ai

Ora o Ricardo é o primeiro a sentar-se

O Ricardo esta sentado onde?

Na Terra, e a frente dele tem?

A Lua

E aqui esta bola grande de cor amarela é o Sol

Entdo o que é que ndés vamos ver aqui?

Vamos ver o movimento de rotagcdo da Terra, 0 movimento de
translagdo da Terra e por sua vez o movimento de translacéo da Lua a
volta da Terra o que faz que nés tenhamos as diferentes fases da Lua
e também em determinadas situagdes os eclipses. Entdo vamos falar

disso tudo, esta bem?

Bom, entdo o que vai acontecer com o Ricardo agora é que quando eu
puser a funcionara, a cadeirinha onde ele esta vai comecar a rodar

muito lentamente.

N&o pensem que isto vai andar a alta velocidade.
Muito lentamente ele vai comecgar a andar a roda e cada voltinha que

ele der vai?
Um dia exactamente

Esta plataforma onde eu estou vai também muito lentamente comegar

a rodar a volta do Sol.

Se nos estivéssemos aqui tempo suficiente para ver o Ricardo dar
voltinhas e mais voltinhas, até dar uma volta completa ao sol, quantas

voltinhas tinha de dar?
365 voltas

08:28

08:49

08:58

09:05
09:07

09:15

09:25

09:26-
09:43

09:43

09:53

ma&o a fazer de pala
para os olhos.
Olha para a guia

Comeca a andar

Olha para o globo
continuando a andar

Deixa de olhar para o
globo

Levanta o braco
Chega a plataforma e
olha para o médulo e
para a guia

Fica numa posicao
lateral

Uma colega mais alta
abraca-a por trés, ela
volta-se e sorri,
continuam abracadas.
Sem contacto visual da
face da aluna em
questdo. Nao ha
registo audio e por isso
ndo se percebe se
falou ou n&o.

Muda a posicéo de
abragco com a colega e
falam entre si (apenas
da para ver a cara)
Olha na direcgdo do
operador da camara de
filmar



10:36
10:43
10:46
10:49
10:55

10:58

11:07
11:08

11:14
11:16
11:18

11:22

11:25
11:25

11:38
11:39
11:47
11:48

11:57

12:13

12:17
12:20
12:21

12:23

12:29
12:32
12:32

12:39
12:40

12:41

Antes de pdr a funcionar reparem na lua. Tem aqui uma espécie de

carapaga preta ndo é?

Qual é parte que o Ricardo vai ver da Lua? E a parte preta ou branca?
A branca. Que é aquela que esta iluminada?

Pelo Sal, e que reflecte a luz do Sol. E a outra parte é de noite porque
a Lua também tem dia e noite como na Terra, ndo é?

E ent&o nés pusemos aqui esta carapaca preta

Ora se 0 Sol esta ali, e o Ricardo esta ali, esta a olhar para Lua, a
parte da Lua que esta iluminada pelo Sol é esta toda que esta a

branca.
aqui esta de noite.

Mas o Ricardo a olhar para a Lua sera que vé a rodela completa da

Lua?

Vé metade de metade. Como é que nds chamamos a metade de

metade?
Quarto

E agora ja vamos ver. Conhecem aquela histéria de que a Lua é

mentirosa?

Entdo qual é a letra que te lembra aqui a Lua?

Um C

Entdo quando a lua tem a forma de um C ou “que”

E quarto minguante. Ent&o vamos por a trabalhar.
(Cadeira comeca a rodar)

O que esta a acontecer agora?
os dias vdo passando, a medida que os dias vao passando o que tu
vais vendo na Lua, mais ou menos?

Menos, cada vez vés menos da Lua, até que ha-de chegar a uma

determinada altura em que o Ricardo néo vai ver nada da Lua. Ja
vamos ver que fase é essa.

Quantos dias é que vocés acham que ja passaram desde?

Cercade ?

Vocés estao a contar assim umas voltas!

(cadeira para)

Vamos la dar mais uma voltinha, Ricardo. Espera ai, é para ficares

voltado. Agora nao da!
(cadeira gira)
(cadeira para)

Pronto! Ricardo sai la. Quem é que tinha pedido mais para vir?

(Michael senta-se na cadeira)

Como te chamas?

Olha Michael, a parte da Lua que esta iluminada pelo Sol é esta e esta

parte é de noite.

10:36

10:56-
11:21

11:22

11:27
11:30
11:33

11:36

11:42

11:54

12:04

12:14

12:31

12:35

12:44

Volta a olhar na
direc¢éo do operador
da camara de filmar

Sem contacto visual
da face da aluna em
questdo. ndo se
percebe se falou ou
ndo, mas no registo
audio ndo se ouve
falar.

Acena a cabeca em
gesto de concordancia

Ri-se

“é uma quarto

crescente”

“ ....??? minguante”
“... uante”

Ri-se

Ri-se

Olha na direc¢éo do
operador da cAmara de
filmar

Olha para a plataforma
(15)

Ri-se

Levanta o braco

Brinca com o abraco



12:49
12:53
12:55
12:57

13:03

13:06

13:16
13:12

13:30
13:32
13:36
13:37

13:39

13:46

13:48

13:55
14:00
14:10
14:11

14:15
14:16

14:45
14:45

14:51
14:51

14:55
14:56

15:04

15:06

O que é que tu dai da Terra vés da Lua?

Que nome é que tu das a esta Lua?

Lua nova, exactamente

E o que é que pode acontecer em fase de Lua Nova?

Pode-se dar um eclipse, eclipse de qué?

Do Sol. Entédo se a Lua esta aqui no meio entre a Terra e o Sol, o que

pode acontecer é que a Lua tape a luz do Sol a Terra.

Entdo da-se um eclipse do Sol.

Mas sera que ha um eclipse do Sol em todas as Luas novas?
Quantas luas novas é que vocés acham que ha por ano?

Quanto tempo é que?

Quanto tempo é que a Lua demora a dar a volta?

12 luas, exactamente

Mais ou menos uma por més

Entdo vocés acham que ha 12 luas novas por més, sera que ha 12
eclipses do Sol por ano?

12 luas novas por ano, perdao. Sera que?

N&o, exactamente. Tém que estar perfeitamente alinhados os astros
para que se dé entéo o eclipse do Sol.

Posso-vos dizer que em média ha dois eclipses do Sol por ano.
Temos um eclipse do Sol em Abril deste ano, nés ndo vamos ver
daqui de Portugal e vamos ter outro em Outubro, que sim vai ser
visivel daqui de Portugal.

Tens que usar 6culos para ver

(Cadeira comeca a rodar)

O que é que vai acontecer?
N&o vias nada da Lua e agora vais comecar a ver.

(Cadeira para)
Ent&o eu vou pedir agora um substituto do Michael. Quero uma
menina agora.

(Michael sai e Fabiana senta-se)
Como te chamas?

Fabiana.
Entéo, olha bem para a Lua agora, esta parte aqui assim, ndo é! Esta
a ser iluminada pelo Sol mas néo vais ver a rodela completa.

vais ver um quarto ndo é?

Que quarto é que sera este agora.

13:01

13:05

13:14
13:22

13:43

13:47

13:52

14:13

14:27
14:44

14:46

14:53
14:55

14:58

15:05

da colega

“um eclipse”

“do Sol”

Coloca o pé em cima
da plataforma (2)
“Néo”

Afasta-se do abrago da
colega

“ndo, porgue os trés
outros Tém que estar
perfeitamente
alinhados”

Agarra os bracos da
colega para esta a
abracar

Diz qualquer coisa nédo
perceptivel no audio

Olha para o lado
Olha de novo para o
lado

Levanta o braco e
desloca-se para a
cadeira

“Fabiana”
“Fabiana”

Olha para a Lua como

diz a guia. “sim”

“s6 vou ver metade”



15:07
15:11
15:11

15:13

16:01
16:01
16:04

16:07

16:13
16:15

16:22

16:30

16:36
16:39
16:41
16:42
16:43
16:45

17:01
17:07

17:14
17:18

17:26

17:41

17:44
17:45
17:46
17:47

17:48

18:00

Quarto crescente, exactamente.

Ent&o vamos pdr isto a funcionar outra vez.

(Cadeira comega a girar)

E agora o que vai acontecer € que vais ver, € que vias um quarto da
Lua e agora esse quarto vai aumentando de dia para dia e vais ver
cada vez mais a Lua.

(para a cadeira)
Entédo agora olhando para a lua como é tu vés a Lua?
Vés a Lua toda.

E o que é que pode acontecer na fase de Lua cheia?

Um eclipse da Lua, exactamente.

Quando ela esta alinhada com a Terra, a Terra pde-se entre a luz do
Sol e a Lua. E portanto temos um eclipse da Lua.

Mas aqui 0 que era valido para o eclipse do Sol também é valido para
o0 eclipse da Lua.

E quando ha um eclipse do Sol, quinze dias antes ou quinze dias
depois ha um?

Porque entre a fase da Lua cheia e a Lua nova passam?

15 dias

Alguma pergunta?

N&o

Entao vamos ver o Globo

(desloca-se para o globo)

GLOBO

Chega ao globo
woom

O que é que vocés acham (??)

€ neste?
(muito barulho, dificil de se ouvir)
Entdo tudo cé para baixo

Lembram-se de eu ter mostrado o globo terrestre la em baixo no
planetario?

Como é que chamamos aqui?

Pélo norte

E ali?

Pélo sul

Recordam-se de eu vos ter pedido para fazerem o tal exercicio de
imaginacao. De imaginar um eixo a passar de Sul a norte e prolongar-
Sse no espaco e a tocar além nem determinado ponto do céu.

Se vocés estivessem ca hoje a noite e experimentassem fazer esse
exercicio aqui com este globo, imaginavam daqui uma linha a sair
daqui do p6lo norte e a prolonga-la aqui pelo espaco até tocar além
num ponto no céu.

15:07

15:57

16:05
16:07
16:11

16:43

16:45
16:47
16:50
16:51
16:58
17:07

17:10-
17:28

17:29
17:36

17:42-
17:54

17:55

“Quarto crescente”

Quando a cadeira para
fica de costas para a
Lua, vira 0 pescogo
para a observar. A
cadeira da mais meia
volta, ficando agora de
frente.

“Toda”
“Cheia”
“Um eclipse da Lua”

Sai da cadeira

Comeca a andar
Comeca a correr para
0 globo

Chega ao globo

Sobe a rampa
observando o Globo
Toca no Globo

Entra na brincadeira

Sem contacto visual.

Desce do Globo
Coloca-se em frente ao
Globo

Sem contacto visual.

A olhar para o Globo



18:14
18:15
18:15
18:19
18:20
18:23
18:24

18:36
18:27
18:30

18:32
18:33
18:33

18:37
18:43
18:44
18:52
18:54

19:00
19:02
19:11

19:15

19:17

19:28

19:32
19:39

19:43

19:59

20:08
20:11

20:15
20:16
20:23

20:33
20:34

O gque é que vocés acham que?

A estrela polar

Portanto, isso significa que este globo esta orientado para?
A estrela polar

O eixo aqui deste globo esta orientado para a estrela polar
E o que é que n6s vemos mais aqui?

Vemos aqui umas linhas

Que linha é esta?
E o equador
E esta a norte?

Trépico de Céncer
E Esta a Sul?
Tropico de Capricornio

E vocés sabem da Geografia que o equador marca quantos graus?
Zero graus

E que o tropico de cancer esta a quantos graus do equador?

Mais!

23, 5. E o de Capricérnio?

23,5 para Sul
E porque é que acham que estdo marcados a 23, 5 graus?
Porqué 23, 5 e ndo 50 ou 127

E isso

Nesta aqui. Nesta faixa entre os trépicos e o equador € que o Sol
incide, pelo menos uma vez no ano, directamente por cima das
cabecas das pessoas que la residem.

NOs aqui em Portugal alguma vez o Sol para mesmo la por cima das
nossas cabecas?

N&o. Vamos ca ver onde é que esta Portugal?

Pronto para. Ora Portugal esta acima dos 23,5°. Ndo esta?

Eu posso-vos dizer que a latitude aqui do lugar onde nés nos
encontramos, que é Constancia é de 39 ° a norte do Equador.
Portanto, se esta acima dos 23,5 do Tropico entédo nunca o Sol passa
l& mesmo acima das nossas cabecas.

E o que é que acontece? Vocés acham que quando o Sol esta por
cima de nés, da nossa cabeca, temos sombra?

Quando o Sol esta mesmo aqui, ndo temos sombra.

Entdo serd que em Portugal alguma vez deixamos de ter sombra?

N&o temos sempre?
Porgue o Sol nunca passa?
E um pedaco que estava a sair

Vamos passar para o relégio.
(desloca-se para o Relégio de Sol)

RELOGIO DE SOL

18:28

18:27

18:31

18:35

18:55

19:12

19:16

19:31

19:43

20:12

20:25

20:34

“é 0 equador”

“ é o trépico ????”

“E Tropico de
Capricérnio”

Diz qualquer coisa
imperceptivel na
gravacao

Gesticula “Séao... Ah!”

“Porque bate o Sol
mais directamente”

”

“Nao

Acena com a cabeca
em gesto de
concordancia

O colega Michael
mostra-lhe qualquer
coisa, que nao da para
ver na gravacgéao video,
ela olha.

Segue o colega Rui
com o olhar.

Comeca a deslocar-se



20:54
20:54

21:02

21:09

21:15

21:22
21:25

21:28

21:38

21:46
21:48
21:49

21:50

21:58

22:05
22:08

22:13

22:22
22:28
22:36

22:42
22:43
22:46
22:47

22:53
22:57

22:57

23:12

(Péara no Relogio de Sol)

Podem ficar aqui (aponta para o chdo)

Estavamos a falar a pouco ali no globo terrestre que quando o Sol esta
mesmo por cima das nossas cabegas nés ndo temos sombra, mas
que em Portugal ha sempre?

Sombra. O sol nunca passa mesmo por cima das nossas cabegas.

Ha alturas do dia em que a sombra é mais curta outras em que é mais
longa, ha alturas do ano em que ela é maior ou menor mas temos
sempre sombra.

Aqui temos um relégio de Sol que vais funcionar com as nossas?
Sombras. E como é que isto funciona?

Temos aqui uma espécie de mostrador de reldgio que vai marcar as
horas e aqui esta metade do ponteiro, a outra parte vai funcionar
€ONNosco, com a nossa sombra.

Temos aqui esta linha, esta direccionada para onde? Para onde é que
vocés acham que esta?

Para a estrela polar, para Norte, nédo é?

E para ali sera o qué?

Sul

Aqui temos um 8 alongado com iniciais e estas iniciais marcam os
diferentes meses?

do ano. Entdo como é que nés vamos fazer, vamos colocarmo-nos em
cima do més que nds nos encontramos

Vamos voltarmo-nos para norte e colocamos o braco por cima das
nossas cabecas.

Posso pedir-te que tu que és alto venhas aqui

Entdo qual é o més em que estamos?

Olha ali, p6e-te em cima do A e agora volta-te para Norte

Mesmo, mesmo em cima daquele tra¢o. Sim assim mais para o meio,
aqui, isso mesmo.

E agora levanta o braco acima da tua cabeca, mesmo na vertical.

E vamos ver para onde é que vai apontar a sombra do vosso colega
Aqui para o nimero?
2

Entdo agora comparem com 0s vossos relégios e vejam a diferenca

Esta hora que é marcada aqui pela sombra do vosso colega é a
mesma hora do?

Do Sol.

A dos vossos relégios é a hora legal que nédo corresponde
exactamente a hora do Sol. Pela hora solar vemos que séo duas da
tarde.

Os meses de Inverno estdo aqui, os meses de verdo estdo aqui,

20:42

21:02

21:16

21:18

21:29
21:34

21:45

21:49

22:09

22:17

22:40

22:44

22:47
22:50

23:11-
23:43

Caminha abracada a
colega Cristiana

Para junto ao relégio,
afastada dos colegas.

Olha para o seu
préprio reldgio de
pulso.
Aproxima-se da
Cristiana

Olha para o chédo a sua
volta.
Olha para a guia

Aponta e fala ??

Aponta e fala ??

Olha para a colega e ri-
se.

“Abril”

Olha para o relégio de
pulso, novamente.

NAO PERCEBO O
QUE ESTA ESCRITO

Olha para o relégio de
pulso, novamente.
“3 e meia”

Distrai-se a ajeitar e
observar a sua
camisola.



23:17

23:22

23:26
23:32

23:34

23:42

23:42

23:52
23:53

23:56
24:01
24:06
24:10
24:11

24:24
24:26

24:33
24:36

24:44
24:46
24:47
24:50
24:57

24:58
25:00

25:06
25:12
25:15

25:26

25:28

25:36
25:37

porqué?

Quando é que vocés acham que a sombra é maior, no Verdo ou no
Inverno?

No Inverno a sombra é maior. Porque é que sera que no Inverno a
sombra é maior?

Sera?

Exactamente, 0 Sol esta mais baixo

Quanto mais baixo mais préximo do horizonte, os raios estdo mais
inclinados e as sombras sédo maiores.

Vamos ver a esfera celeste.

(Dirige-se a Esfera Celeste)

ESFERA CELESTE

(Chega a Esfera Celeste)
Agora vamos falar sobre as esta¢des do ano.

Ora nesta esfera armilar. E porque é que se chama armilar? Armilar
vem de armila que significa?

Anel. Vocés ja conhecem uma esfera armilar. Qual é?

A bandeira nacional tem uma esfera armilar.

Entdo a esfera armilar é feita de?

Anéis. Por isso é que se chama esfera armilar. Agora imaginem que
estéo aqui no meio, esta aqui um globo terrestre, isto tudo é o espago
gue o rodeia.

E agora lembram-se do equador?

Agora imaginem o equador aqui ha terra que se prolonga pelo espaco
e bate ali. Portanto esta barra mais larga sera?

Aqui o0 equador da Terra e ali o equador celeste
E este aqui o que serd? O que é que sera esta armila?

E o tropico de Capricornio e esta aqui?
O trépico de cancer.

E aquilo ali?

O pélo norte ali no meio, mas aquele circulo?

Circulo polar artico

E aquele ali?

Exactamente. Porque é que vocés acham que aquele esta enterrado?
Entdo aqui deste ponto vés o pedaco do céu que esta a volta do pélo
Sul?

N&o, ndo esti visivel

Aqui temos dois aros verticais que representam o meridiano do lugar,
0 meridiano vai ter directo ao?

A estrela polar, ao pélo norte

Ent&o o que é que vocés acham, se estiver aqui a noite e se
encostassem aqui e olhassem através daquele orificio o que é que
iriam ver?

A estrela polar

E aqui nestes trés? O que é que estes trés furos representardo? estes

23:34

23:37

23:41

23:43

23:43

23:54

24:09

24:29
24:32

24:38
24:36
24:48-
24:55

24:56

24:58

25?7
25:17

25:18-
25:29

25:30
25:34

Olha para a colega
Monica.

A colega Cristiana fala

com ela.

Olha para baixo (talvez

para a sombra)
Para de ajeitar a
camisola.

Comeca a andar.

Péra e olha para a guia

“aquelas cruzadas”

Segue a guia
27997722927777

Segue a guia

“Trépico de Cancer”

Sem contacto visual.

A olhar para guia.

Segue a guia

“Antarctico”
Segue a guia com o
olhar.

Sem contacto visual.

A olhar para a guia.
(Nao seguiu
indicacao).



25:43

25:50
25:55
25:57
26:00
26:01
26:02
26:05

26:06

26:12
26:20

26:21

trés orificios

Tem a ver com o0 Sol. Representam as diferentes alturas do Sol ao
longo do ano.

Nas varias estacGes do ano. Ao meio dia, exactamente

Entdo este mais baixo serd em que estacdo do ano?

No Inverno. E aqui ao meio?

E?

Primavera e Outono

E aquele & mais acima?

O Verao

Lembram-se de eu no planetério vos ter chamado a atengéo para o
facto de o Sol ndo nascer sempre no mesmo ponto.

E disse-vos que so6 dois dias do ano é que ele nascia a este e se
punha a oeste. E que dias do ano eram esses?

Os equindcios. O primeiro da Primavera.

ACABOU DVD

25:39 Segue a guia.

26:04 “Verao”

Pisa o pé de um colega

26:06 e olha para o chéo.

26:20 “Era os equinécios”



Discurso da guia no Planetéario

- Ora boa tarde!

- Vocés aperceberam-se, com certeza, quando entraram aqui neste local que isto tem uma particularidade
de difundir o som de uma forma diferente do habitual Portanto, aperceberam-se com certeza, do que
ouvem falar do lado oposto onde se encontram sentados.

- N6s vamos agora iniciar a sessédo de planetario e eu vou pedir-vos que ndo facam barulho, que nao
conversem com o colega do lado, que ndo fagam qualquer comentario pois por mais baixinho que vocés
achem que estéo a falar, do lado oposto ouve-se. Entdo vocés vao estar em siléncio, se quiserem colocar
alguma questdo podem fazé-lo Agora evitem falar para o vizinho do lado.

- Isto funciona como pequenas antenas que véao transmitindo o som da seguinte forma: alguém no posto
em frente ao teu fala, o som é projectado para esse lado da cUpula que vai convergir num foco mesmo
por detras da tua cabeca, por isso vais ouvir tdo bem.

- Eu ndo ouco tdo bem porque ndo estou situado no mesmo ponto em que vocés estao.

- Esta tudo esclarecido, podemos comecar? Se vocés comecarem a falar uns com 0s outros eu vou ter
gue interromper a sesséo e ndo continuarei enquanto vocés nédo estiverem calados. Entendido?

- Entdo, quem daqui ja esteve num planetario?

- E o planetario era onde? Em Lisboa?

- Entdo se se lembram do planetario em Lisboa sabem que é um planetario xxx maior que este, mais
confortavel, mais cémodo e com efeitos especiais que este ndo tem.

- Mas basicamente aquilo que o planetario de Lisboa faz este também faz.

- O que é que vocés acham que vamos ver aqui?

N&o sabes? N&o?

- As estrelas. Sdo estrelas? Alids, o nome planetario vem de que palavra?

- Entdo vamos aqui ver estrelas e também planetas.

- Vocés vao fingir que estdo aqui 24 horas, do nascer do Sol ao nascer do Sol seguinte e o que vocés vao
ver para além de ver uma parte do dia vao ver sobretudo a noite.

- NGOs entramos € de dia la fora e la fora ndo conseguimos ver, vemos o sol, mas ndo conseguimos ver... 0
qué?

- A Lua vemos de dia.

- As estrelas, as estrelas ndo conseguimos vé-las de dia. E porque é que ndo conseguimos vé-las de dia?
- Porque esta Sol.

- A luz do Sol difundida pela atmosfera da terra, ndo da a possibilidade de ndo podermos ver a luz das
outras estrelas.

- Bom, eu desliguei umas luzes, liguei outras, vou ligar ainda estas, entretanto isto vai dando tempo para
gue as vossas pupilas se vdo habituando a escuridéo.

Para ja temos ali uma rodela luminosa grande que vocés acham que representa o qué?

- O Sol, exactamente. Mas o planetario permite-nos ver outras luzinhas, outras pintinhas por ai
espalhadas. O que serdo? Serdo estrelas.

- Entéo o planetario permite-nos ver algo que nés ndo podemos ver la fora. Ver o sol ao mesmo tempo
gue vemos outras estrelas.

- Pronto, ja temos aqui uma coisa que o planetario nos da que nés ndo vemos la fora.



- Como é que o planetario vai funcionar. Vocés véem aqui este cilindro preto...tem uma lampada la dentro,
exactamente. Este cilindro é feito de acetato e esta salpicado de pequenos orificiozinhos transparentes e
€ por ai que vai sair a luz que depois vocés véem nesta abobada que representa o céu.

Entéo o que eu vou fazer agora € que eu vou por o céu a rodar. E 0 que aconteceu ao Sol? Reparem...

- Vai subindo, subindo, subindo. Mas na realidade é o Sol que se vai movendo pelo céu?

- E a Terra, exactamente e os planetas exactamente.

- Entéo temos ali ja uma coisinha que vocés véem aqui ja se mexe também.

- E a parte visivel da Lua, exactamente. A parte que esta iluminada pelo...?

- Sol.

- Estamos neste momento a vé-la muito fininha. Ela esteve Lua Nova e agora esta a comecar a crescer.
Ela vai estar no préximo sabado, vai estar na fase de quarto...? Crescente. Entéo vai estar mais gordinha
do que esta aqui neste momento para chegar a fase de lua cheia. Mas vocés vao ter oportunidade de ver
la fora um modulo onde véo poder ver as varias fases da Lua e a explicacéo dessas fases.

- Entdo o Sol vai rodando pelo céu mas vocés sabem que na realidade nao é! Nao é o Sol que roda.

E se estivesse esta Terra, o globo terrestre e estivesse aqui no meio, rodando continuamente, a Terra no
seu movimento de rotacéo e tudo isto a volta € o céu que rodeia a Terra. N6s vemos como a Terra roda
para além e toda a abobada é como rodasse em sentido contrario. A Terra roda neste sentido, para
aguele lado e a abobada parece rodar para este lado aqui.

- E vocés véem aqui este ferrinho que representa o qué?

O eixo a volta do qual a Terra vai rodando. E agora se nds imagindssemos que este eixo se prolongasse
pelo espago até tocar num determinado ponto da abobada celeste, o ponto onde vai tocar sera mais ou
menos ali naquele sitio, ndo é?

E entdo aqui como é que n6s chamamos aqui a esta parte da Terra de onde sai 0 eixo?

- E 0 podlo, norte, Pélo Norte.

_ E se prolongassemos o eixo da Terra até tocar naquele ponto, se aqui € o pdlo norte da Terra, ali
sera..?

- P6lo Norte da Terra, pélo norte do céu.

Pé6lo Norte da Terra, pélo norte do céu. Estdo a ver la uma estrelinha naquele ponto?

- Se é 0 polo norte do céu e esta la uma estrela, que nome vamos dar aquela estrela?

- Estrela Polar, exactamente. A Estrela Polar. J& vamos falar um bocadinho melhor da Estrela Polar.

- Entdo o Sol vai caminhando pelo céu, aparentemente, ha-de chegar um ponto onde o Sol ja ndo sobe
mais? Que altura é essa?

- Meio-dia, exactamente. Entdo o Sol estd quase a atingir a sua altura maxima e é meio-dia, aquilo a que
nés chamamos meio-dia solar.

- Vocés viram que o Sol nasceu aqui nesta zona. Em que ponto cardeal costuma nascer o Sol?

- Oeste, Este? Qual sera?

- Este. Entdo este lado aqui sera?

- Vocés acham que o Sol nasce sempre no mesmo sitio ao longo do ano?

- Ha quem ache que sim, ha quem ache que nao.

- S6 ha dias no ano, dois dias em que o sol nasce exactamente no ponto cardeal Este e esses dois dias
do ano é aquilo a que nés chamamos equinécios. Ja ouviram falar nesta palavra?

- O que é que significa isso, equinécio, sabem?

- Essa palavra vem do Latim e “equi” significa igual. Vocés conhecem, por exemplo, na palavra equilatero.
O que é um triangulo equilatero?

- Tem os lados todos iguais. Equi significa igual.



Equindcio significa, equi igual e nécio vem do Latim nox que significa noite. Equinécio é igualdade do dia
e da noite. Entdo o Sol s6 nasce no ponto cardeal Este em dois dias do ano, que é o primeiro dia de
Primavera e o primeiro dia do? Outono.

- Primavera e Outono sédo os dias dos equinécios.

- O Verao e o Inverno séo os solsticios, exactamente.

- Bom, mas vocés véo ver la fora um modelo que é a Esfera Celeste onde vao poder ver os diferentes
pontos onde o Sol vai nascer ao longo do ano.

- Bom, entédo quando o Sol atinge a sua altura maxima no céu é meio-dia e esta na direcgdo de que ponto
cardeal?

- Entéo se vimos que o Norte era para aqui?

- Esta para Sul. Qual é o lado oposto? Sul, portanto. Esta na direcgdo Sul.

- E agora esta a comecar a descer, ja é da parte da tarde e daqui a pouco ele vai...? Esconder-se.

E em que ponto cardeal é que ele costuma esconder-se?

- Para Oeste, entdo ja vimos os quatro pontos cardeais aqui dentro do Planetario.

Para aqui Este, Sul, Oeste que é para onde o Sol se vai esconder e ali para aquele lado, portanto, o
Norte.

Quando o Sol se esconder abaixo da linha do horizonte nés vamos deixar de ter luz, a pouca luz que ha
aqui eu vou eliminando e vamos ter entdo a noite para podermos ver bem as estrelas.

Entéo o Sol esta quase, quase a esconder-se e vou tirar alguma luz que ainda existe.

Bom, podemos continuar?

Entdo agradecia siléncio, estd bem?

- Bom, entéo ha pouco falei na Estrela Polar. Vocés ja ouviram falar nela, nessa estrelinha. Vocés acham
gue é uma estrela muito ou pouco luminosa?

- Muito luminosa.

- Porque é que vocés tém essa ideia que ela tem que ser muito luminosa?

- Nota-se mais do que as outras, tu consegues vé-la no céu?

- Consegues distingui-la?

- Consegues identifica-la?

- Entdo digamos, dizes que ela é muito luminosa. S6 porque achas que é? N&o porque saibas
verdadeiramente que ela é luminosa mas porque achas que ela deve ser luminosa?

- Porque ouviste dizer porque achas que ela é uma estrela importante, € uma estrela muito conhecida,
toda a gente fala nela. O que é que ela tem assim de tdo importante?

- Indica a noite?

- Eh, eu ndo os ougo todos ao mesmo tempo. Diz 14, diz?

- E a Ultima estrela da cauda da Ursa Menor. Exactamente mas ela é verdadeiramente importante porque
ela nos indica o ponto cardeal Norte.

- E para além disso ndo sei se vocés sabem mas ja devem ter ouvido falar, para além de indicar o ponto
cardeal Norte ela esta sempre fixa?

- No mesmo sitio. As outras é que parece que rodam a volta dela e vocés véo ter oportunidade de ver isso
agora.

- Ora bem, entéo a Estrela Polar é esta que eu ja vos mostrei ha pouco ainda nés estavamos a ver o Sol.
Como véem ndo é das mais luminosas, ha cerca de 50 estrelas mais luminosas que ela. E sendo assim
como é que nds conseguimos descobri-la no céu se ela ndo brilha assim tanto como as outras?

- Diz?

- Sim, sim? Mas sera que tu consegues ver bem a Ursa Menor no céu?



- N&o, a Ursa Menor até nem é das constelagdes que conseguimos ver com mais facilidade no céu. Eu
vou-te mostra-la que é para tu veres que ela ndo se vé la muito bem.

Esta é a Estrela Polar e como tu disseste é a Ultima da cauda da Ursa Menor. Agora aqui tem outra que
se vé mal e uma e mais outra, sdo as trés da cauda a que se vé, de facto, melhor. Formam aqui este
tridngulozinho.

- E aqui temos entdo a Ursa Menor. Achas que é uma constelacéo que se vé bem?

- N&o, de facto ndo é. Entdo se nds esperamos identificar a Estrela Polar pela Ursa Menor ndo vamos
muito longe assim.

- Ali, deste lado, aqui? Estas a ver esta estrela aqui, luminosa, € a estrela mais brilhante que tu
consegues ver no céu a noite.

- Pois esta mas também tem um pormenorzinho, é que n&o é uma estrela. E um planeta, exactamente.

- Nao eu vou dar-vos uma pista, € o maior planeta do Sistema Solar.

- E Jupiter. Sera que nos conseguimos ver Plutdo s6 com os nossos olhos? Entdo ndo pode ser Plut&o!

- Bom, eu vou-vos mostrar uma técnica, se calhar ja ouviram falar, para nés descobrirmos a Estrela Polar.
Vamos voltar novamente a Estrela Polar.

Que é através desta constelacdo que eu vos vou indicar aqui que é igual a Ursa Menor. S6 que maior,
exactamente, é a Ursa Maior. Aqui temos as 4 formando um rectangulo, mais estas 3 aqui que formam a
cauda. Como véem é igualzinha a Ursa Menor s6 que maior, por isso se chama Ursa Maior.

- Como é que a Ursa Maior vos ajuda a distinguir a Estrela Polar?

- Véem aqui estas 3 estrelas da cauda, a cauda aponta para este lado, do lado oposto a cauda temos
aqui 2 estrelas que se costumam chamar as guardas da Ursa Maior. E agora se prolongarmos a distancia
entre estas 2 estrelas, se prolongarmos em linha recta a distancia 4 a 5 vezes, 1,2,3,4,5, vamos ter a
estrela...?

- Polar. Portanto tragando uma linha passando por estas 2 estrelas vamos em linha recta até a Estrela
Polar.

- Ora os antigos olhavam para o céu e viam como nos vimos estas estrelas e imaginavam que estas
estrelas formavam figuras no céu e deram nomes a essas figuras. E 0 que é que eles imaginavam ver no
céu. Imaginavam umas coisas que tinham sentido para eles, desde animais, a pessoas, a deuses em
quem eles acreditavam, a objectos que eles utilizavam. E l6gico que nos hoje mantemos os nomes a
esses grupos de estrelas mas muitas vezes nado faz grande sentido para nés.

- Nos sabemos que isto se chama Ursa Maior mas, de facto, para nés ndo nos parece uma ursa. Pode-
nos parecer um papagaio de papel ou uma frigideira ou um tacho.

- Uma colher de pau, com o cabo um bocadinho torto mas uma colher de pau. Ora bem, eles imaginavam
ver aqui uma ursa e sabem como? Eu vou-vos mostrar. Com um bocadinho de esforco de imaginacéo
conseguem chegar & se quiserem. E que eles imaginavam ver aqui uma ursa ndo era so netas 7 estrelas
gue eu vos estive a mostrar. Era aqui nesta regido toda do céu. E entédo reparem aqui estd a cabeca d
Ursa, aqui as patas da frente, o corpo, patas de tras e cauda. Cabeca, patas da frente, o corpo, as patas
de tras e a cauda.

- Vamos agora voltarmo-nos aqui para este lado do céu, temos aqui uma constelagdo que ja esta quando
€ o principio da noite, esta quase a esconder-se no horizonte. Que é formada aqui por esta estrela de cor
avermelhada.

- Mercdurio, que posicéo é que tem em relagédo ao Sol?

- E o primeiro planeta, esta muito préximo do Sol, portanto Mercirio né vemo-lo sempre muito préximo do

Sol, esta bem?



- N&o é, Marte é uma estrela. Entdo temos aqui esta estrela de cor avermelhada mais esta, esta estrela
de cor azulada e esta que formam um rectdngulo e no meio do rectdngulo temos estas 3 estrelas
seguidinhas. Ora, 0s antigos imaginavam aqui nesta constelagdo um gigante. E deram o nome de Oriente
ou Orion, em Latim, a este gigante. Esta de cor azulada uma perna esta outra perna e estas 3
seguidinhas o cinturao.

E como era um gigante cacador, ha imagens que 0 mostram com um escudo aqui na mao e outras com
arco e flecha. E como ele era cagador ha lendas que dizem que ele andava aqui a cagar o touro que € a
constelacéo de Touro ou entdo que ele andava a cagar aqui a lebre que esta aqui logo por baixo.

- E cacava a lebre com a ajuda dos cées, do Céo Maior e do Cao Menor.

O Cao Maior esta aqui nesta zona, ndo se vé muito bem. Eu vou-vos mostrar como é que se vé. Aqui esta
estrela esta uma das orelhas do céo, esta na outra orelha e esta que é muito brilhante que eu vos disse
ha um bocado, esta no focinho do cdo. As patas da frente, as patas de tras e a cauda.

- Bom, estdo a ver aqui as 3 estrelas do cinturdo do gigante? Se nds prolongarmos uma linha recta,
vamos direitinhos a estrela mais brilhante do céu que é a estrela Sirio. E agora reparem, esta estrela aqui
muito brilhante juntamente com esta e com esta de cor avermelhada fazem um triangulo. Como é que se
chama este triangulo?

- Tem ou ndo tem os lados iguais?

- Entdo como é que se chama?

- Equilatero, triangulo equilatero. E mesmo por cima deste tridngulo, estdo a ver aqui este pontinho
luminoso. Ora se eu apontasse para aqui com um telescopio e visse que este pontinho estava maior e ca
visse mais a sua volta.

Saturno. O planeta Saturno.

- Entdo temos ja dois planetas que nds podemos ver nesta altura ao principio da noite. Jupiter aqui.
Primeiro Saturno e depois Jupiter.

- Vamos por a noite a passar, as horas a passa, reparem que ha estrelas que véo surgindo aqui na zona
Este, como aconteceu ha um bocado com o Sol e as outras que vao desaparecendo...

Vou continuar a insistir no Plutdo, ndo concordamos ha um bocado que ndo conseguimos ver Plutdo com
0s nossos olhos. Entdo, hum ?

- Reparem la agora onde é que esta a Ursa Maior.

- Ela mexeu-se do seu sitio.

- Continua la sempre no mesmo ponto.

- Olhem uma constelagdo que esta aqui a surgir, que 0s antigos imaginavam ver aqui um bicho ndo muito
agradavel. Olha aqui estavam as tenazes do bicho e esta estrela de cor avermelhada era o coracéo dele.
Era o Escorpido. Depois vinha o corpo dele, fazia aqui uma curva e na ponta tinha o seu ferrdo. Dava uma
picada muito desagradéavel, temos aqui entdo a constelacdo de Escorpido, exactamente.

- Cassiopeia, queres ver a Cassiopeia. Olha-a aqui mesmo por cima de ti. Este W ou M, depende da
posicao a que nods estivermos a ver. Estas 5 estrelas, esta, esta, esta, esta e esta, 5 estrelas que formam
um W ou um M e que 0s antigos imaginavam aqui uma rainha a que deram o nome Cassiopeia, um nome
um bocadinho esquisito.

A Cassiopeia pode-nos ajudar a descobrir a Estrela Polar, reparem que se prolongarmos esta forma do M
para aqui e outra perna do M, formamos um angulo qué?

Recto e agora se a partir tragarmos uma bissectriz, o0 que € uma bissectriz?

- E a linha que divide o angulo ao meio?

- Entdo tragando uma bissectriz passando por esta estrelinha aqui do meio, vamos ter directo aonde?

- A Estrela Polar, exactamente.



- Entdo esta aqui a surgir mais estrelas aqui, daqui a pouco é madrugada, o Sol vai nascer. A Lua
desapareceu.

Esta entdo quase quase a nascer o Sol. E agora é de dia exactamente. E passaram-se como eu vos disse
entdo as 24 horas.

- Vocés la fora vao ter oportunidade de ver uma representacdo do Sistema Solar que esta feita a escala.
Aqui temos outra representacéo de Sistema Solar que se move. Temos no centro? O Sol. Aqui véem a
Terra e a Lua que anda a sua volta.

O Sistema Solar esta completo aqui?

- Esta aqui.

- Falta Plutdo, tu gostas muito de Plutdo.

- O que é que falta mais?

- Jupiter esta aqui.

- Saturno esta aqui.

- Faltam é os outros trés.

- Urano, Neptuno e Plutéo.

- E 0 que é que sera esta cupula aqui?

- As estrelas, toda a abébada celeste que rodeia os planetas, portanto o nosso Sistema Solar.

- Vamos entdo iniciar a visita exterior e vocés vao comecar a ver outra representacéo diferente desta do
Sistema Solar.

- Mas eu vou-vos explicar isso la fora.

- Eu vou abrir a porta



Anexo 9

Brochuras de apresentacéo publica do Centro Ciéncia Viva de

Constancia — Parque de Astronomia
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