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Resumo

A definição do papel profissional do professor, seu conteúdo fundamental e as diversas obrigações legais e morais que dele se derivam constituem, sem dúvida, assuntos de máximo interesse para o desenvolvimento da teoria e da prática pedagógica contemporânea, muito mais quando existe a tendência de sobredimensionar as possibilidades reais do docente, e da escola em geral, no processo de educação das crianças, adolescentes e jovens. Em consequência abunda a literatura donde se propõem configurações do papel profissional que ultrapassa os limites naturais da actividade do professor e que, portanto, resultam impossíveis de abarcar com eficiência. Ante esta realidade, se produz uma valorização equivocada acerca da qualidade do professor e da escola, que se estende ao projecto educativo e ao sistema de educação em seu conjunto. Para este trabalho apresentamos os seguintes objectivos; classificar as plantas forrageiras tóxicas existentes no Laboratório de Botânica; classificar as plantas forrageiras tóxicas colectadas numa das Fazendas da Tunda dos Gambos; propor um Projecto de Pesquisa para e o desenvolvimento do Laboratório de Botânica; propor um modelo pedagógico de aulas práticas na disciplina de Plantas. 

Para alcançar os nossos resultados nos propusemos desenvolver a investigação sobre o tema, com a maior objectividade, se fez a selecção prévia de uma estratégia dialéctica, com o objectivo de obter os resultados desejados, expressos em nossos objectivos e na hipótese da tese. Para essa tarefa se seleccionou os tipos de investigação, o enfoque ou paradigma, métodos teóricos, empíricos, assim como a população e a amostra da investigação dos resultados que aparecem em nossas conclusões. Foi realizado o inventário das plantas forrageiras tóxicas existentes no laboratório de Botânica para melhorar o processo de ensino – aprendizagem da disciplina de Botânica. Foi realizado um inventário das plantas forrageiras tóxicas colectadas numa das fazendas da Tunda dos Gambos para melhor desenvolvimento agro-pecuário desta área priorizada dentro dos objectivos do desenvolvimento agro-pecuário da província da Huíla. Elaborou-se um projecto de pesquisa para o desenvolvimento do laboratório de Botânica, o qual deve ser avaliado pelo Conselho Científico do ISCED para melhorar as condições materiais do laboratório e por conseguinte melhorar o processo de ensino – aprendizagem com uma melhor qualidade das actividades praticas. 

Foi elaborado um modelo pedagógico de aulas práticas na disciplina de Plantas, o qual será proposto ao Departamento de Ciências da Natureza do ISCED do Lubango para a sua implementação. Recomenda-se que seja entregue a Direcção Provincial da Agricultura e Desenvolvimento Rural o inventário das plantas forrageiras e plantas tóxicas colectadas numa das fazendas da Tunda dos Gambos, para que avaliem os nossos resultados e possam melhorar o desenvolvimento agro-pecuário da zona estudada; que a direcção do ISCED -Lubango instrumente a aprovação do projecto de pesquisa para o desenvolvimento do laboratório de Botânica para o Conselho Científico para a busca de financiamento; que seja aprovado o modelo pedagógico para as aulas práticas na disciplina de Plantas no departamento de Ciências da Natureza do ISCED do Lubango para a sua implementação. 

Summary 

The definition of the professional role of a teacher, and its main legal and moral obligations which should constitute issues of great interest to the current pedagogical theoretical and practical development, and it is more important when there is a tendency of restructure the real capacities of a teacher, in particular, and school, in general, as regards the education of children, adolescents and youngsters. Consequently, there is much literature which proposes configurations of the professional role which go beyond the natural limits of the activities done by teacher which make it difficult to tackle on them efficiently. Considering that reality, which gives a confusing validity of the quality of teacher and school, which is expanded to the educational project and to the educational system as a whole. With this research we aimed to accomplish the following objectives:(1) classify grass and toxics plants found at the laboratory of botanic,(2)classify grass and toxics plants collected in a farm in Tunda dos Gambos;(3) propose a pedagogical model in teaching practice of inferior plants. To achieve our results we decided to carry out a research on the theme, with great objectivity, there was a previous selection of a dialectic strategy which aimed at obtaining the desired results, which are mirrored in our objectives and hypothesises of the thesis. To fulfil with this task we selected the following types of research: (1) paradigm; (2) theoretical methods; (3) empirical methods; and (4) and the population, sample of the research which appear in our conclusions. There was an inventory done to grass and toxics plants found at laboratory of Botanic to improve the teaching and learning of the subject of Botanic. There was, as well, an inventory done to grass and toxics plants found in Farms in Tunda dos Gambos to improve the agriculture and growth of cattle development in that region.

Introdução
O desenvolvimento científico sobre a dinâmica dos processos naturais e o aperfeiçoamento de estratégias de manejo dos riscos permitirão usufruir os benefícios de avanços biotecnológicos, de forma sustentável, preservando a biodiversidade, o ambiente e a saúde humana.
Todas as actividades humanas têm um impacto no mundo biofísico e são por sua vez afectadas por este. A capacidade de controlar esta inter-relação condiciona a continuidade ao longo do tempo, dos diferentes tipos de actividades e o potencial de desenvolvimento sustentável que a província da Huíla procura alcançar, exige em termos práticos, um grande contributo do Instituto Superior de Ciências de Educação (ISCED) e muito particularmente dos estudantes do curso de Biologia. Assim, como a instalação de laboratórios que correspondam aos desafios da actualidade.
O aperfeiçoamento do sistema educacional é um processo que avança continuamente em estreita relação com o progresso técnico científico e social da nossa época e uma consequência do desenvolvimento das Ciências da Educação, para o qual a formação de professores resulta decisiva.
No entanto, o ensino da Biologia é um processo de formação de docentes que deve mudar e caracterizar-se segundo etapas que correspondam ao contexto histórico e social. É por isso que hoje em dia se experimentam transformações encaminhadas à uma melhor preparação dos estudantes de Biologia baseados na formação da sua personalidade a partir de competências que integram “o saber, saber ser e o saber fazer” dentro das suas distintas esferas de actuação.
A introdução directa dos resultados científicos na prática educacional promove a actualização de conteúdos das disciplinas que se desenvolvem no ISCED – Lubango, fortalece a retro alimentação das escolas médias e não só.
É importante realçar que no mundo contemporâneo os campos da ciência se integram cada dia em esferas multidisciplinares que permitam um estudo mais profundo e abrangente do fenómeno investigado e por investigar.
A Biologia em nossos tempos tem um alto compromisso social, se olharmos pela crescente demanda humana de alcançar a sustentabilidade em esferas importantes, quer na saúde, na Biotecnologia, Genética Molecular, Melhoramento de plantas e animais, entre outras.
Resulta necessariamente o papel do laboratório de Botânica na formação dos estudantes do ISCED-Lubango, com o propósito de conhecer as plantas e com ele melhorar os índices de qualidade de vida dos ecossistemas e Biotecnologia.
Este curso de laboratório tem dupla finalidade. A primeira é apresentar alguns factos que sustentam os conceitos biológicos mais gerais. A segunda e, a mais importante, é permitir que o estudante participe activamente de investigação científica.
O laboratório é a oficina do cientista. É o lugar em que se percebem melhor os problemas existentes sobre a natureza e onde se podem encontrar respostas para esses problemas. Estudos e discussões são importantes em ciência, mas é no laboratório que as ideias são testadas. Será no laboratório que o estudante entenderá porque a ciência depende de medidas precisas, de observações aturadas e de comunicações claras e concisas.
Para realizar eficientemente terá que aprender algumas técnicas básicas. Aprenderá a usar aparelhos como o microscópio, a balança e o manómetro. Aprenderá a lidar com os organismos vivos (Biologia “Das Moléculas ao Homem”).
O laboratório é a oficina no qual integra diferentes partes, que no momento do desenvolvimento histórico se convertem na análise dos aspectos morfológicos, fisiológicos e sistemáticos das plantas forrageiras, de maneira que faça uma exploração racional para satisfazer as necessidades sempre crescentes da população em harmonia com a conservação da natureza. Na verdade, uma das tendências mais recentes indica a priorização de aspectos socio-económicos e culturais.
Ao focar os aspectos socio-económicos e culturais, estou apenas a lembrar de que, o grande desafio do Governo angolano é, o combate a fome e a redução da pobreza que assolam a maior parte da nossa população.
O programa de melhoramento animal e conservação de recursos zoogenéticos (PMAC) tem abrangência nacional com assentamento regional e suas actividades vão incidir na vulgarização das técnicas de produção animal, identificação das características e capacidades do gado local, seu melhoramento, no estudo e melhoramento da produção e qualidade de recursos alimentares, tais como recursos forrageiros de plantas verdes ou conservadas, recursos provenientes da transformação domestica, artesanal ou industrial e outras culturas locais não muito utilizadas na alimentação humana, mas que podem interessar a alimentação animal (Boa e Quilossa, 2005).
A pratica de laboratório, como parte integrante para a carreira de Biologia no ISCED desempenha um papel importante na formação do presente e futuro estudante, porque prepara-o para abordar conteúdos relacionados com ela nas diferentes disciplinas do processo de ensino e aprendizagem. Brinda-o com um conhecimento profundo acerca das plantas e seu ambiente, e amplia seu horizonte cultural no trabalho com a família e a comunidade, esferas importantes de sua acção profissional.
Este material mostra uma concepção desde o ponto de vista científico e metodológico como base orientadora para o estudo da prática de laboratório. Se aprofundam os conhecimentos teóricos na prática para a direcção da actividade cognoscitiva e em concepções científicas actualizadas sobre as plantas forrageiras, a evolução vegetal, a etnobotânica, assim como alguns elementos de educação ambiental. Estas considerações, fundamentalmente as de natureza científica são resultado da pesquisa e contribuição dos estudantes do 4º ano do curso de Biologia do ISCED-Lubango, no ano académico 2005.
Novos avanços científicos, como a clonagem, os testes genéticos e a terapia genica, têm estimulado diversos questionamentos de natureza ética. Apesar da polémica, o desenvolvimento da Biotecnologia agro-pecuário tem sido exponencial.

A história da introdução de espécies exóticas no ambiente tem trazido benefícios, em alguns casos, e consideráveis danos ecológicos em outros casos.

É importante salientar que o desenvolvimento científico no âmbito da Biologia envolve hoje uma rede poderosa de interesses económicos, uma situação nova que deu origem a problemas que não encontram resposta no quadro cultural técnico científico e nas normas jurídicas vigentes, o que se reflecte em toda a sociedade (Lage, 2005).
A partir dos resultados do estudo diagnóstico realizado pode-se constatar de como é importante o estudo das plantas forrageiras através de pesquisa no campo e aquelas que existem no museu botânico do ISCED – Lubango.
A definição do papel professional do professor, seu conteúdo fundamental e as diversas obrigações legais e morais que delas se derivam constituem, sem duvidas, assuntos de maior interesse para o desenvolvimento da teoria e da prática pedagógica contemporânea, muito mais quando existe a tendência de sobre-redimensionar as possibilidades reais do docente da escola em geral, no processo de educação das crianças, adolescentes e jovens. Em consequência, abunda a literatura donde se propõe a configuração do papel profissional que transpõe os limites naturais da actividade do professor e que, portanto, resulta impossíveis de abarcar com eficiencia. Perante esta realidade, se produz uma valorização equivocada acerca da qualidade do professor e da escola, que se extende ao projecto educativo e ao sistema de educação em seu conjunto.
A definição do papel profissional do professor merece atenção, não só pela suas consequências enquanto a planificação, direcção e avaliação do processo, e portanto da vida da escola, senão também pelas implicações que tem no estado de ânimo do mestre e professores em sua auto valorização como profissionais e no grau de segurança com que se assumem tarefas e funções para que se reconheça estar suficientemente preparado e comprometido, pelo facto de que constituem componentes esenciais inerentes a natureza do seu papel profissional.
Com esta acepção passou, como glacismo, primeiro ao inglês e mais tarde ao castellano, donde equivale o papel ou parte dentro de um livro e se extende aos significados de missão, ecomenda, compromisso, etc. 
No campo das Ciencias Sociais, particularmente em sociología, o conceito de papel tem uma conotação especial, a partir dos trabalhos de Parsons (1645) citado por Merton (1973), que identificou com este termo o papel específico que ocupa um sujeito dentro de um sistema de relações humanas.
De facto, segundo a teoria parsoniana, o mesmo sujeito é um actor que desempenha papéis sociais que se manifestam através de funções, podendo ser manifestadas ou latentes. 
As primeiras serão aquelas funções aceites e reconhecidas pelos actores, as segundas são aqueles que não têm aceitação ou reconhecimento, que podem conduzir a comportamentos patológicos, definidos como “disfuncionais” (Merton, 1973).
O aporte de Porsons que deu lugar a chamada “teoria dos papéis” é parte integrante do conhecimento sociológico, da educação, no muito teve que ser no desenvolvimento posterior da dita teoria, realizada por Merton (1973) não obstante ser um termo de origen estrangeira, ganhou espaço próprio no léxico hispânico, ainda quando é perfeitamente substituível por seus equivalentes castellanos relativamente a missão ou obrigação de um actor dentro de um sistema dado, em certo sentido correspondente ao lugar de componente dentro de um sistema organizado segundo a Divisão Social do Trabalho (o termo papel não pode entender-se como equivalente ao sujeito da classe).
Sem dúvidas, a definição do papel profissional do profesor não pode resolver-se como uma questão exclusivamente semántica, senão que é necesario abordá-la desde os fundamentos da teoria da educação, para encontrar uma resposta suficientemente fundamentada e convincente, a partir da qual se podem estabelecer com precisão os conteúdos do papel, expressos em tarefas e funções concretas, harmonicamente integradas entre si.
A educação entendida em sua acepção mais ampla, constitui uma componente essencial da praxis social, que assegura a continuidade da cultura e o progresso da sociedade. Neste sentido definimos a educação como o processo de influências múltiplas e diversas que intervêm no processo de preparação do homem para sua inserção na vida da sociedade (Blanco, 2002). 
Desde esse ponto de vista os resultados da educação se expressam na socialização do sujeito, sendo este um conceito essencial dentro da teoria sociológica aplicada a educação. Como assinalou José Marti “educar é preparar o homem para a vida” (Marti, J.:Tomo VIII1979,285), idéia que coincide plenamente com a forma em que a Sociología da Educação abordou este problema.
A educação, então, resulta em um processo sumamente complexo, donde intervêm uma multiplicidade de agências e agentes de socialização, entre eles a escola e o professor, a familia, a comunidade, os meios massivos de comunicação, as organizações sociais, etc.
Semelhante diversidade e inter-relação foi analisada críticamente pelo eminente educador brasileiro Freire (1993) que concluiu segundo expressão de Júlio Barreiro na tese de que: Ninguém educa ninguém, que tão pouco ninguém se educa sozinha, que os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.
Como factor da prática social a educação cumpre uma função social insubstituível, que se manifesta em diferentes planos, profundamente estudados pela Sociología da Educação. Para os teóricos herdeiros da escola positivista, como E. Durkheim e J. Dewey, essa função social resume-se na transmissão da herança cultural e das normas de convivencia social, com o fim de assegurar a conservação e reprodução da sociedade.
Para os continuadores da orientação dialética materialista dita função não só se limita a transmissão como sentido conservacionista, senão que se extende necessariamente a renovação da sociedade, a criação de condições para a sua transformação revolucionária, que inclui tanto a natureza como o conhecimento e ao mesmo sujeito do processo educativo.
Antecedentes do Tema
O desenvolvimento da Biologia, tanto em ordem teórica como experimental, influi no processo de ensino-aprendizagem, nas disciplinas com eles relacionadas, no qual se manifesta na elaboração de programas de disciplinas e cadeiras.
As profundezas das raízes da Pedagogia nacional contribui a potenciar a formação cívica, cultural e ética. Em Angola, a investigação tem sido desenvolvida na Pedagogia Geral não na Didáctica das ciências particulares. Dela não fogem as ciências naturais nem a Biologia específica. A história do nosso ensino no nosso país só será feita de maneira parcial e fraccionada, e por isso, a Botânica ocupa um lugar especial, pelo seu vínculo com os principais ramos da economia do país nas diferentes épocas e está condicionada em interesse especial pela transmissão e apropriação da informação com ela relacionada.
Problema: Será que o desconhecimento por parte dos estudantes das plantas forrageiras e plantas tóxicas influi negativamente sobre sua formação? 
O Objecto de estudo do nosso trabalho, é precisamente avaliar o grau de conhecimento que têm os estudantes sobre as plantas forrageiras e plantas tóxicas e a influência negativa na sua formação.
Objectivos. Para este trabalho apresentamos os seguintes objectivos: 

- Classificar as plantas forrageiras e plantas tóxicas existentes no Laboratório de Botânica. 

- Classificar as plantas forrageiras e plantas tóxicas colectadas numa das Fazendas da Tunda dos Gambos.

- Propôr um Projecto de Pesquisa para o desenvolvimento do Laboratório de Botânica

- Propôr um modelo de aulas práticas de laboratorio na disciplina das Plantas.

Campo de acção da investigação é as ciências biológicas especificamente a disciplina de Plantas.
Hipótese. Supomos que o conhecimento dos estudantes sobre as plantas forrageiras e plantas tóxicas existentes no laboratorio de Botânica irá melhorar o desenvolvimento agro-pecuário da província da Huíla.

Variáveis. As variáveis são aquelas que determinam as causas e os efeitos, logo elas permitem diagnosticar o que pretendemos atingir com o nosso trabalho. Assim temos a variável manipulada ou independente (V.M ou V.I) e a variável dependente ou respondente (V.D ou V.R).

A variável manipulada ou independente sempre pauta ou determina a causa do problema, enquanto a variável respondente ou dependente refere-se ao efeito deste problema. No âmbito do problema identificado, a variável independente é:

O desenvolvimento das aulas práticas sobre as plantas forrageiras tóxicas no laboratório de Botânica do ISCED – Lubango. 
Variável Dependente: A proposta de um modelo pedagógico de aulas práticas para melhorar o processo de Ensino aprendizagem na disciplina Plantas. 

Tarefas: - Realizar inquéritos com carácter exploratório aos estudantes para obtenção de dados concretos sobre a importância da Biodiversidade.
- Realizou três visistas de pesquisa numa das fazendas na Tunda dos Gambos e junto a margem do rio Cunene, na localidade do Mulondo.

- Fez-se o uso da bibiografia e navegação na iternet, buscandos os conteúdos relacionados com o nosso tema.

Métodos e a metodologia seguida. Estrategia investigativa
 Para desenvolver a investigação sobre o tema com a maior objectividade fez-se a selecção prévia de uma estratégia dialéctica com o objectivo de obter os resultados desejados, expressos nos objectivos e na hipótese da tese. Para essa tarefa, se seleccionaram os tipos de investigação, o enfoque ou paradigma, métodos teóricos, empíricos e estatísticos necessários, assim como a população e amostra da investigação.

Estratégia Investigativa:

Para desenvolver a investigação sobre o tema com a maior objectividade, fez-se a selecção prévia de uma estratégia dialéctica, com o objectivo de obter os resultados desejados, expressos em nossos objectos e na hipótese da tese.

Para essa tarefa, se seleccionou os tipos de investigação, o enfoque ou paradigma, métodos teóricos, empíricos, assim como a população e amostra da investigação.
Tipos de Investigação:

Segundo a finalidade, utilizou-se a investigação aplicada, segundo a profundidade ou objectivo, explicativa e não experimental; segundo o carácter da medida, a qualitativa; de acordo com o marco em que se realizou a investigação, é de terreno ou campo, desenvolvida no ISCED e na Tunda dos Gambos.

Enfoques ou paradigmas:

Aplicaram-se os enfoques ou paradigmas: qualitativo, na realização e aplicação e interpretação dos resultados da investigação; assim também aplicou-se o enfoque ou paradigma crítico social ou dialético com uma acção investigativa de carácter participativo, ao realizar a mesma com os alunos e profesores.

 Métodos teóricos: 

Análise – aplicou-se ao fazer a pesquisa, buscando todas as fontes disponíveis, com os elementos teóricos necessarios à fundamentação desta investigação, valorizar de forma qualitativa e analisar os resultados que podem justificar a proposta que se recomenda, realizou-se a revisão bibliográfica com o fim de obter conhecimentos.

Síntese – depois de se obter os resultados da análise dos elementos teóricos, possibilitou-nos chegar as generalizações e conclusões de inter-disciplinariedade, sua importancia nos currículos (que estão fragmentados), contribuindo ao processo de ensino-aprendizagem; quer dizer, se fez resumos de diferentes aspectos sobre o objecto de estudo.

Indução – ao fazer um estudo sobre a possibilidade de desenvolver a pesquisa, houve a busca de bases sobre a interdisciplinariedade, em particular e das especialidades das disciplinas Plantas Inferiores e Plantas Superiores, para a partir daí elaboramos as recomendações sobre o trabalho interdisciplinar, a ser aplicado entre as cadeiras citadas, objectivando a obtenção de resultados que possibilitam a melhoria da qualidade do processo docente-educativo, quer dizer, elaborou-se do particular ao peral.

Dedução – a partir da obtenção de conhecimentos que foram adquiridos de maneira geral sobre a melhor forma de aplicar a interdisciplinariedade utilizar o particular através de diversos recursos didácticos, procedimentos, os tipos de avaliações, relação profesor – aluno, conteúdos praticos e teóricos.

Hipotetico-dedutivo – é imprescindível valorizar o problema científico, assim como deduzir a possível resposta ao problema, através do cumprimento dos objectivos, comprovar-se a importância da nova proposta, assim como pô-la em prática, verificando a veracidade da hipótese. A hipótese se formulou dedutivamente.

Modelação – partindo dos conhecimentos obtidos de todo o universo, o que os autores defendem sobre a interdisciplinariedade, se fez uma selecção dos melhores estudos, para reformular, fazer mudanças, na tentativa de adquirir o melhor e assim propor as recomendações necessárias, modelando desta forma o novo sobre a interdisciplinariedade.

Métodos empíricos:

Aplicou-se o método de análise dos documentos através dos programas de Plantas Inferiores.

Métodos estadísticos:

Aplicou-se o método estatístico descritivo, com as percentagens dos resultados dos inquéritos aplicados.

População: A população atingida foi de 173 estudantes matriculados no curso de Bilogia durante o ano de 2005.
Amostra:

A amostra foi selecionada a partir de todos os anos, sendo o 4o ano para nossa pesquisa ja que sao os que terminam com curriculum o que nos permitiria de forma mais objectiva validar cientificamente nossos resultados. A amostra foi seleccionada aletoriamente dentro de um total de 29 estudantes, do qual foi de 16 (57%). Isto nos permite assegurar tendo como referencia a literatura consultada que a amostra é valida para avaliar nossos resultados. Os inquéritos aplicados foram deixados aos estudantes e recolhidos a posterior.
Novidade científica
O aporte teórico da tese baseia-se na fundamentação de um modelo pedagógico que integra a relação das ciencias biológicas com a botânica, baseada na determinação das ideáis reitoras das cadeiras de Plantas, as quais têm como essência a relação do homem com a ciência e a influência desta no desenvolvimento harmonioso da sociedade com os critérios pedagógicos e seu vínculo com a vida. 
O aporte prático da investigação é dado pela proposta de um modelo pedagógico de ensino da Botânica nas cadeiras de Plantas para um maior aproveitamento do laboratório de Botânica em função ao desenvolvimento agro-pecuário de Huíla, ao estudar as plantas forrageiras. Se inclui, para além disso, a proposta de um projecto para melhorar o laboratorio de Botânica e a zona agropecuaria da Tunda dos Gambos.

A significação prática esta dada pela presença de uma concepção curricular e renovadora do ensino da Biologia no ISCED do Lubango a qual resulta a integração entre a lógica das Biociências e as actuais exigências para formação da juventude angolana.

Introduçao do capitulo.

Para a sustentaçao teorica da nossa investigação, foi realizada uma revisao bibliogafica profunda dos aspectos referentes ao tema e aos nossos resultados, foram revistos os temas mais actuais, autores e paises de referência. 
Trabalho Laboratorial e Sua Relação Com Outros Tipos de Trabalho Prático.
Este trabalho tem como objectivo contribuir para promover uma utilização mais fundamentada do trabalho laboratorial no ensino das ciências. Atendendo a que este conceito é vulgarmente confundido com conceitos tais como trabalho prático e trabalho experimental, parece importante, para uma correcta avaliação do grau de consecução do objectivo que nos propomos atingir, começar por definir o conceito central deste trabalho que é o conceito de “trabalho laboratorial”.

Há mais de 10 anos, Hodson (1988) tentou distinguir os significados dos termos “trabalho prático”, “trabalho laboratorial” e “trabalho experimental”, mas, em 1991, Woolnough, no primeiro capítulo do livro “Practical science”, associou o termo “prático” a “laboratorial”, ao afirmar que por practical science se entende o “fazer experiências e exercícios práticos com equipamentos científicos, geralmente num laboratório” 

 Não admira, portanto, que entre os educadores em ciências, estes conceitos continuem a ser usados indistintamente, o que, no entanto, dificulta uma utilização racional dos diferentes tipos de trabalho a que estes termos se referem. Com base em Hodson (1988), passamos a distingui-los e ilustrá-los-emos com exemplos.

“Trabalho prático” é o conceito mais geral e inclui todas as actividades que exigem que o aluno esteja activamente envolvido. Se interpretarmos este envolvimento como podendo ser de tipo psicomotor, cognitivo ou afectivo, o trabalho prático pode incluir actividades laboratoriais, trabalhos de campo, actividades de resolução de exercícios ou de problemas de papel e lápis, utilização de um programa informático de simulação, pesquisa de informação na internet, realização de entrevistas a membros da comunidade, etc.

“Trabalho laboratorial”, por seu turno, inclui actividades que envolvem a utilização de materiais de laboratório (mais ou menos convencionais). Apesar de estes materiais também poderem ser usados nas actividades de campo, as actividades laboratoriais realizam-se num laboratório ou, à falta deste (e desde que não haja problemas de segurança), numa sala normal, enquanto que as actividades de campo têm lugar ao ar livre, no local onde os fenómenos acontecem ou os materiais existem (Pedrinaci, Sequeiros e Garcia, 1992)

O “Trabalho experimental” inclui actividades que envolvem controlo e manipulação de variáveis e que podem ser laboratoriais (ex.: estudo dos factores que influenciam a resistência de um condutor eléctrico), de campo (ex.: estudo da influência da exposição ao sol no crescimento das plantas) ou outro tipo de actividades práticas (ex.: estabelecimento das leis da queda dos graves, com recurso a um programa de modelagem).

Assim, verifica-se que o critério com base no qual se distinguem as actividades experimentais das não experimentais tem a ver com a necessidade, ou não, de controlar e manipular variáveis, enquanto que o critério que permite distinguir as actividades laboratoriais das de campo tem a ver, fundamentalmente, com o local onde a actividade decorre. Note-se, no entanto, que em alguns casos se pode estudar a influência de um mesmo factor (ex.: exposição à luz) sobre um dado fenómeno (ex.: crescimento das plantas) tanto em laboratório, em condições artificiais, como no campo, em condições naturais. No primeiro caso, o controlo e a manipulação de variáveis poderão, contudo, fazer-se com maior rigor.

Por outro lado, combinando os dois critérios acima referidos obtêm-se, por exemplo, as actividades laboratoriais de tipo experimental, que requerem tanto material de laboratório como o controlo e a manipulação de variáveis, e que permitem, por exemplo, estudar a influência de um determinado factor num dado fenómeno (ex.: influência da temperatura, da concentração ou do estado de divisão dos reagentes sobre a rapidez de uma dada reacção química, ou influência da temperatura sobre a resistência de um condutor eléctrico, ou influência da intensidade luminosa na taxa fotossintética de uma planta) ou estabelecer relações entre variáveis (ex.: relação entre as massas dos reagentes e as massas dos produtos de reacção, ou entre a intensidade da corrente que percorre um condutor e a diferença de potencial aplicada aos seus terminais).

Por sua vez, as actividades laboratoriais que não são de tipo experimental podem ser tão simples como cheirar o amoníaco (depois de aprender como fazê-lo em segurança, para conseguir identificá-lo pelo cheiro) ou observar um comprimento de um metro (para adquirir a noção do que é um metro) ou riscar com a unha (para ter a noção da dureza de uma substância), podem ter como objectivo aprender a utilizar um aparelho (ex.: a balança, o osciloscópio ou o microscópio) ou podem ter como finalidade o desenvolvimento de capacidades (ex.: observação de preparações microscópicas (de Biologia ou Geologia) ou classificação de animais, plantas ou rochas) ou a aprendizagem de uma técnica laboratorial, muito simples (ex.: determinação de um ponto de ebulição, determinação da dureza de um mineral ou determinação do pH de um solo) ou relativamente complexa (ex.: espectrofotometria ou determinação do poder rotatório específico de uma substância).

Assim, organizaremos o nosso trabalho em três secções, nas quais faremos uma breve resenha histórica sobre a utilização do trabalho laboratorial no ensino das ciências, discutiremos o modo como o trabalho laboratorial foi utilizado no ensino das ciências na década de 90 e, finalmente, apresentaremos alguns contributos para uma utilização mais fundamentada do trabalho laboratorial no ensino das ciências.

1.1 Uma Breve Resenha Histórica Sobre a Utilização do Trabalho Laboratorial no Ensino das Ciências.

O trabalho laboratorial começou a afirmar-se como uma parte importante do ensino das ciências no século XIX, a partir do momento em que as disciplinas de ciências começaram a integrar os currículos de diversos países (Klainin, 1988). No entanto, esta afirmação foi lenta, tendo, nos primórdios, alguns alunos ingleses sido obrigados a pagar uma propina extra a fim de terem direito a aulas laboratoriais (Solomon, 1980). 

O facto de o trabalho laboratorial se tornar um pré-requisito para o acesso a algumas universidades americanas Klainin (1988) e as críticas de alguns examinadores ingleses acerca da pouca importância que lhe era dada na escola Lock (1988) terão contribuído decisivamente para a sua conquista de um lugar de destaque nos currículos.

Contudo, a forma como as actividades laboratoriais têm sido usadas tem sofrido grandes variações ao longo dos tempos. Nas últimas décadas do século XIX o trabalho laboratorial começou a ser usado nas escolas inglesas e americanas com a finalidade principal de confirmar a teoria previamente apresentada (Lock, 1988). 

Muito próximo da viragem desse século, a crença de Armstrong nas vantagens de fazer a criança descobrir por si própria conduziu a uma grande alteração no modo como o trabalho laboratorial era usado. Surgiu, então, a defesa da aprendizagem por descoberta, no contexto do ensino das ciências Klainin (1988), e o trabalho laboratorial passou a ser encarado como o ponto de partida para a compreensão da teoria Lock (988). Para além disso, a possibilidade de realização de investigações pelos alunos fez com que o trabalho laboratorial fosse usado para justificar a inclusão de disciplinas de ciências nos currículos, com base no argumento de que elas constituiriam uma oportunidade para os alunos aprenderem a aprender (Solomon, 1980 e Layton, 1990).

Apesar de as propostas de Armstrong terem conseguido influenciar o ensino das ciências, não só ao nível das estratégias utilizadas na sala de aula mas também ao nível dos exames e das próprias estruturas escolares de apoio ao ensino das ciências Klainin (1988), cedo começaram a surgir dúvidas sobre a eficácia do trabalho laboratorial que elas preconizavam, uma vez que restringiam os conteúdos a leccionar àqueles que pudessem ser ensinados laboratorialmente, enfatizavam a medição e davam pouca importância aos conceitos e princípios, bem como à relação destes com as actividades laboratoriais realizadas (Woolnough e Allsop, 1985 e Woolnough 1991). 

Assim, por volta de 1920, as correspondentes práticas já estavam a cair em desuso, tanto em Inglaterra como nos Estados Unidos Lock (1988), e por volta de 1925, o próprio Armstrong reconhecia a inadequação das mesmas (Solomon, 1980). 
Os professores começaram, então, a elaborar fichas de trabalho que os alunos seguiam para realizarem as actividades laboratoriais nas aulas Woolnough e Allsop (1985) e o trabalho laboratorial voltou, de novo, a ser usado com os propósitos de elucidação e confirmação (Klainin, 1988 e Lunetta, 1998). 
No entanto, continuaram os debates sobre as vantagens e desvantagens desta forma de usar o trabalho laboratorial, por comparação com as resultantes de investigações realizadas pelos alunos Lock (1988), principalmente na sequência da Segunda Grande Guerra e do lançamento do Sputnik (Solomon, 1980; Woolnough e Allsop, 1985; Klainin, 1988).

Um grande impulso no sentido do regresso à utilização do trabalho laboratorial ao serviço da aprendizagem por descoberta foi dado nos anos sessenta, na Inglaterra, por influência das ideias de Kerr acerca da importância do trabalho laboratorial para a descoberta de factos através da investigação, e nos Estados Unidos, na sequência da aplicação à educação, por Dewey, das ideias de Rousseau acerca da importância de aprender por si próprio (Klainin, 1988). Assim, na década de sessenta surgem, na Inglaterra, os projectos Nuffield e, nos Estados Unidos, projectos como os BSCS (Biological Science Curriculum Study) e PSSC (Physical Science Study Curriculum). Qualquer um destes projectos tinha como principal objectivo envolver os alunos em investigações, as quais eram consideradas uma parte central do ensino das ciências (Lunetta, 1998). 

A justificação desse objectivo residia no facto de que nessa época a ciência ser ainda vista como um processo dinâmico de inquérito que procurava encontrar relações causais para compreender o mundo natural Klainin (1988). Procurava-se dar, tanto aos cientistas como aos cidadãos comuns, formação no método científico, de modo a permitir-lhes adquirir uma visão crítica da disciplina (Woolnough e Allsop, 1985). 
O ensino dos processos sobrepunha-se, assim, ao ensino dos conceitos Klainin( 1988) e Lock (1988). Os exames incluíam questões sobre trabalho laboratorial e chegou mesmo a haver exames laboratoriais (Klainin, 1988). 
Contudo, na prática, e devido à disponibilização (embora apenas a título de sugestão) de fichas de trabalho por algumas equipas Nuffield e ao reconhecimento dos constrangimentos a uma verdadeira descoberta na sala de aula (a qual conduziu a algumas mudanças de objectivos aquando da revisão de alguns dos cursos em causa), o trabalho laboratorial acabou por se tornar muito mais fechado e dependente do conteúdo do que inicialmente se desejava (Woolnough e Allsop, 1985). 
Numa avaliação das escolas inglesas publicada em 1979 pela DES, afirmava-se mesmo que os cursos Nuffield contribuíram para a introdução nas aulas de ciências de trabalho laboratorial de diversos tipos (e não apenas do preconizado por aqueles cursos), mas defendia-se a contribuição importante que as demonstrações (quando comparadas com o trabalho realizado pelos alunos) podem dar, desde que conduzidas não só com correcção técnica mas também de modo a que os alunos sejam solicitados a fazer previsões e a que as fontes de erro sejam identificadas.

Em 1985, o Department of Education and Science (DES, 1995) passou a defender a introdução dos alunos ingleses aos métodos da ciência, como sendo a principal característica da educação em ciências, realçando a importância do trabalho laboratorial orientado para a resolução de problemas. Este posicionamento rejeitava a transmissão de uma perspectiva indutivista da ciência e era mais concordante com as novas filosofias da ciência que entretanto começavam a tornar-se conhecidas e aceites (Chalmers, 1994 e Jimémez, 1996).

Em Portugal, até finais da década de 70, existiam, no ensino secundário, aulas laboratoriais, no âmbito das disciplinas tradicionais de ciências. As turmas eram divididas para realizar os trabalhos laboratoriais que estavam previstos, tanto em Ciências Físico-Químicas como em Ciências da Natureza (incluindo esta última Biologia e Geologia). Apesar das aulas laboratoriais estarem integradas nas disciplinas de Ciências, não se pode dizer que houvesse uma verdadeira integração entre os assuntos tratados nos dois tipos de aulas (laboratoriais e não laboratoriais) e talvez a situação não fosse, na prática, muito diferente da actual, em que existem disciplinas de ciências e de técnicas laboratoriais, cada uma das quais com o seu programa.

 A partir de finais da década de 70 deixou de existir uma componente laboratorial formal nas disciplinas de ciências. Apesar de terem sido criadas algumas disciplinas no ensino secundário que tinham carácter eminentemente prático, como era o caso da Quimicotecnia, elas eram frequentadas apenas por alguns dos alunos que optavam por determinadas áreas de especialização, dentro das áreas de estudo consideradas científicas.

Os programas portugueses dos anos 80 defendiam o ensino do método científico. Contudo, a ênfase nos processos e a importância atribuída ao método científico fizeram-se sentir mais nas Ciências da Natureza do que na Física e Química. Os programas de Ciências Físico-Químicas apresentavam mesmo algumas inconsistências, na medida em que as finalidades da disciplina davam ênfase aos processos científicos, enquanto que os respectivos objectivos específicos se centravam em comportamentos do domínio cognitivo e esqueciam as capacidades, habilidades e atitudes (Freire, 1993).

Para além disso, um estudo realizado por Cachapuz (1989) permitiu concluir que, apesar de o trabalho laboratorial ser utilizado com uma frequência razoável por professores de Ciências Físico-Químicas, ele consistia essencialmente em demonstrações realizadas pelos professores, sendo as investigações (mais adequadas para a aprendizagem da metodologia científica e da resolução de problemas) muito pouco utilizadas.

Este resultado levou os autores do estudo a defenderem a necessidade de centrar o trabalho laboratorial preferencialmente no aluno e a perspectivá-lo “não simplesmente como uma ilustração de aspectos teóricos”.

1.2 O Trabalho Laboratorial no Ensino das Ciências na Década de 90.

A reforma educativa implementada em Portugal a partir do início dos anos 90 não só reforçou a importância do trabalho laboratorial como melhorou as condições para promover a sua realização no âmbito das disciplinas de ciências dos ensinos básico e secundário. Disso são evidência a criação de disciplinas como as Técnicas Laboratoriais de Física, de Química, de Biologia e de Geologia, mas também o facto de os novos programas oficiais das disciplinas de ciências que permaneceram com a referida reforma passarem a atribuir maior importância ao trabalho laboratorial, tanto no ensino básico como no ensino secundário. 

Igualmente reveladoras dessa importância são as iniciativas do Ministério da Ciência e da Tecnologia, nomeadamente as relacionadas com o Programa Ciência Viva, que permitem criar melhores condições materiais para a implementação das intenções programáticas relativas ao trabalho laboratorial.

No 3º ciclo do ensino básico, o programa de Ciências Físico-Químicas (DES, 1995) é aquele que mais sugestões apresentam sobre a utilização do recurso didáctico em causa. A importância atribuída à componente laboratorial é nele evidenciada por recomendações que se centram no modo como o trabalho laboratorial (aí designado de experimental) deve ser integrado na disciplina (ex.: “A componente experimental, não dissociável da componente teórica, é uma constante do programa”; “todas as aulas deverão ser encaradas como potencialmente de natureza teórica e prática” e na contribuição que deve dar para efeitos de avaliação das aprendizagens realizadas pelos alunos) (ex.: “A componente prática/experimental, além de objecto de avaliação formativa, deverá obrigatoriamente ser objecto de avaliação sumativa. Na avaliação sumativa, a avaliação da componente experimenta deverá, obrigatoriamente, ter um peso de 30%“). Acresce ainda o facto de este programa incluir uma secção onde alerta para a existência de diversos tipos de actividades laboratoriais e discutir as potencialidades de cada um deles, de modo a chamar a atenção dos professores para a necessidade de adequar o tipo de actividade laboratorial a utilizar numa dada aula ao objectivo que se pretende atingir com essa actividade.

Também os programas do ensino secundário atribuem importância ao trabalho laboratorial. No caso das Ciências Físico-Químicas, essa importância é evidenciada pela inclusão de um objectivo geral referente à utilização, com autonomia, de procedimentos e métodos inerentes à Física e Química e pela afirmação de que “ligado ao aspecto teórico deverá estar sempre o processo prático/experimental e de que “As turmas destes anos virão a ser divididas em dois turnos para a realização das actividades práticas com a duração de 2 horas semanais, por turno” (DES, 1995). 

De igual modo, os programas de Ciências da Terra e da Vida, de Biologia e de Geologia apresentam objectivos que incidem em diferentes aspectos do trabalho laboratorial e recomendam a utilização de actividades diversificadas, de grau de formalização crescente.

As disciplinas de técnicas laboratoriais são consideradas de natureza predominantemente prática, mas nos respectivos programas não são apresentados pormenores acerca de como devem ser implementadas as actividades nas respectivas aulas, nem mesmo nas Técnicas Laboratoriais de Física e de Química. É curioso, contudo, notar que os programas de Técnicas Laboratoriais de Física e de Química parecem ter subjacente uma perspectiva indutivista (actualmente questionada), pois defendem que, para que as noções possam ser verdadeiramente assimiladas, devem ser objecto da experiência e ser descobertas, mais do que ensinadas.

Perspectiva diferente parece estar subjacente aos programas de Técnicas Laboratoriais de Biologia, uma vez que estes enfatizam também o trabalho laboratorial mas reconhecem a necessidade de sensibilizar os alunos para as novas perspectivas sobre a natureza da ciência. Reconhecendo a existência de concepções prévias nos alunos, posicionam-se a favor de trabalho laboratorial diversificado, podendo incluir, por exemplo, resolução de problemas e projectos de pesquisa.

Os recentes avanços em termos de conceptualização da aprendizagem segundo a perspectiva construtivista ou, mais recentemente, social construtivista Duit e Treagust (1998) e Hodson e Hodson (1998), o reconhecimento das novas filosofias da ciência Chambers (1992), Jiménez (1996) e os trabalhos desenvolvidos na área da mudança conceptual Santos (1991), Duarte (1993) e Hewson, Beath e Thorley (1998) provocaram o convergir de atenções para uma nova forma de utilizar o trabalho laboratorial, as actividades P-O-E ou seja, Prevê-Observa-Explica Gunstone (1991). “O objectivo importante das actividades laboratoriais é, então, o de confrontar as pré-concepções dos alunos num ciclo conceptual dinâmico, num percurso de aquisição progressiva de concepções mais científicas” (Valente, 1997). 
Estas actividades são também mencionadas pelo programa de Ciências Físico-Químicas do 3º ciclo do ensino básico e designadas por actividades de previsão. Elas têm a finalidade de facilitar a mudança conceptual do aluno. Iniciam-se com um pedido de previsão, em que o aluno é obrigado a pensar sobre o que acontece se um dado acontecimento for provocado (fundamentando a sua previsão) ou sobre a explicação que possui para um determinado acontecimento ou fenómeno. De seguida, ele terá oportunidade de realizar observações que lhe permitam testar as suas previsões, confrontando o que aconteceu com o que ele previu que iria acontecer e, finalmente, terá que encontrar explicações para o que efectivamente acontece, de um modo especial se os dados obtidos não suportaram as suas previsões. Como se afirma no programa de Ciências Físico- Químicas para o 3º ciclo “O facto de se fazer uma previsão aumenta o interesse e a expectativa em relação aos resultados da actividade, quer a hipótese seja provada ou negada” (DEB, 1995), 
De igual modo, quer uma previsão se venha a revelar falsa ou verdadeira, a prática de efectuar previsões joga um papel extremamente importante na aquisição, construção e ajuste de conhecimentos e formas de pensar.” (DEB, 1995). 
Na verdade, quanto mais discrepante for o resultado da actividade relativamente ao previsto, mais ela será eficaz no que respeita a tornar o aluno insatisfeito com as suas ideias e em predispô-lo para aprender a explicação cientificamente aceite. A contribuição deste tipo de actividades para a mudança conceptual de alunos tem vindo a ser investigada em contextos de sala de aula normal. 

Os resultados dos estudos já disponíveis indicam que elas promoveram essa mudança conceptual em temas de Biologia Silva (1996), de Física Vasconcelos (1997), Afonso (1999) e Pereira (1999).
No entanto, actividades deste tipo são difíceis de encontrar em manuais escolares tanto de Física Leite (1999) como de Química Pereira e Duarte (1999), pelo que será de prever a sua reduzida utilização na sala de aula. Com efeito, dados recolhidos durante o último ano Leite (1999) indicam que o trabalho laboratorial continua a ser relativamente pouco usado na disciplina de Ciências Físico-Químicas do ensino secundário e, nos casos em que é usado, serve essencialmente para ilustrar/confirmar os conceitos e os princípios apresentados. Esta finalidade parece não diferir muito daquela que, na prática, é privilegiada nas disciplinas de Técnicas Laboratoriais, embora nas técnicas Laboratoriais de Física e de Química haja muito mais trabalho realizado pelos alunos do que no caso das Ciências Físico-Químicas (Leite, 1999).

Por outro lado, refira-se que alunos e professores reconhecem importância ao trabalho laboratorial, embora os professores sejam mais optimistas do que os alunos no que respeita aos objectivos que efectivamente se consegue atingir com a realização daquele. De facto, os professores parecem mais convencidos de que ele consegue atingir objectivos relacionados com a aprendizagem de conhecimentos conceptuais e de metodologia científica e com o desenvolvimento de atitudes científicas, enquanto que os alunos sentem que o trabalho laboratorial realizado serve, essencialmente, para desenvolver skills laboratoriais (Leite, 1997). 
Este aparente optimismo dos professores pode dificultar-lhes uma análise crítica da situação e fazer com que contribuam para a persistência de práticas que não rentabilizam ao máximo o trabalho laboratorial realizado nas escolas, dando assim razão a Hodson et, al (1998) quando sugere que o trabalho laboratorial é simultaneamente infra-utilizado (porque se fazem poucas actividades laboratoriais) e superutilizado (porque não se rentabilizam as actividades realizadas).

Em jeito de síntese, podemos afirmar que, pese embora a importância atribuída ao trabalho laboratorial pela última reforma educativa, como recentemente afirmou Jenkins (1998), “o ensino laboratorial das ciências nas escolas é demasiado prisioneiro do passado e é necessário reexaminar criticamente o papel que ele pode desempenhar enquanto auxiliar da aprendizagem das ciências pelos alunos”.

1.3 Investigar: Um Termo que é Preciso Clarificar

É frequente, mesmo em manuais escolares, confundir-se actividades laboratoriais com investigações. Tal como referimos na primeira secção, as actividades laboratoriais podem ter diferentes níveis de complexidade e exigência para os alunos. Embora todas elas tenham o seu interesse e valor didáctico, apenas algumas se apresentam como problemas que o aluno tem que resolver, recorrendo ao laboratório, e podem apelidar-se de investigações (Woolnough e Allsop, 1985; Gott e Duggan, 1995). 
Dado que um problema é algo que inclui um obstáculo ou dificuldade que é preciso ultrapassar para o resolver, algo cuja estratégia de resolução não se conhece e para a qual não se sabe se há uma solução Lopes (1994) e Neto, (1998), no contexto laboratorial, só poderão ser consideradas investigações aquelas actividades que confrontem o aluno com uma situação problemática e exijam que ele faça previsões acerca de um problema (preferivelmente gerado por ele), que planifique uma ou mais estratégias de resolução que permitam testá-las, que implemente essa (s) estratégia (s), que analise os dados recolhidos com o objectivo de tentar encontrar a resposta ao problema, a qual poderá ou não ser concordante com as previsões iniciais. Decorre daqui que as investigações são incompatíveis com procedimentos laboratoriais e com instruções para análise de dados fornecidos a priori.

Na verdade, as investigações são as actividades laboratoriais que apresentam o maior grau de abertura Cachapuz (1989) ou nível de investigação Tamir (1991). O último autor recorre apenas a problema, procedimentos e conclusões para determinar o nível de abertura de uma actividade laboratorial. 

O último valor de cada parâmetro é aquele que corresponde a actividades laboratoriais de tipo investigação.Com excepção da contextualização teórica, vai ser sempre o aluno que vai ter que decidir, imaginar, executar, etc. Se é certo que uma actividade laboratorial deste tipo demora um tempo a ser realizada que a torna incompatível com a sua utilização sistemática ao longo de um ano em que há um programa para cumprir Hodson (1996), também é certo que ela é a mais adequada para promover a aprendizagem de um maior número de conhecimentos procedimentais. Por outro lado, e pesem embora as diferenças existentes entre o trabalho dos cientistas e o dos alunos, as investigações são as actividades laboratoriais que apresentam mais capacidade de desenvolver não só uma imagem adequada dos processos de construção de conhecimento nos laboratórios de investigação mas também de permitir aos alunos irem aprendendo a fazer ciência.

De realçar ainda que as investigações não podem ser identificadas como actividades experimentais. Na verdade, há investigações em que o aluno não tem que controlar e manipular variáveis e que podem ser laboratoriais (ex.: identificar materiais que sejam bons condutores do calor ou identificar rochas com base nos minerais que as constituem), de campo (ex.: diagnosticar a flora de uma dada região) ou de outra natureza (ex: caracterizar a opinião da população de uma dada localidade relativamente à construção de um aterro sanitário). (Quadro 1).
Quadro 1. Parâmetros a considerar na análise do grau de abertura de uma actividade laboratorial.
	Parâmetros
	Valores possíveis

	Problema
	Não explicitado

Fornecido

Solicitado ao aluno

	Contextualização teórica
	Inexistente

Fornecida Irrelevante

 Incluindo indicações

 Adequada

	Previsão
	Não solicitada
Solicitada ao aluno

	Procedimento
	Desenho Fornecido
 Fornecidas indicações

 Não fornecido

	Dados
	Fornecidos
Fornecidas indicações para recolha

Recolha a decidir pelo aluno

	Análise de dados
	Apresentada
Orientações sugeridas

Definida pelo aluno

	Conclusões
	Fornecidas explicitamente
Fornecidas implicitamente

Elaboradas pelo aluno

	Reflexão
	Procedimentos Ignorada
 Apresentada

 Solicitada

Relação Ignorada

Previsão/resultados Apresentada

 Solicitada


 Nota: adoptado de Silva e Leite (1997).
1.4 Adequação do Tipo de Actividade ao Objectivo
Apesar de, como já referimos, não existir consenso entre os diferentes intervenientes na educação em ciências relativamente aos objectivos que de facto se atingem com o trabalho laboratorial realizado nas escolas, existe algum acordo em torno da ideia de que, para atingir um dado objectivo, a actividade laboratorial tem que ser estruturada e integrada com a teoria de modo adequado (Woolnough e Allsop, 1985; Gott e Duggan, 1995 e Silva e Leite, 1997).

Os objectivos que têm a ver com motivação e com o desenvolvimento de atitudes científicas devem estar sempre presentes em qualquer actividade laboratorial, embora o primeiro não possa ser gratuitamente assumido como estando garantido pela mera realização de uma actividade laboratorial Hodson (1994) e a consecução do segundo seja prejudicada, entre outros, pelo facto de as actividades assumirem frequentemente a forma de receitas e de haver grande preocupação com a obtenção de algo que poderia designar-se por resposta correcta, frequentemente de natureza quantitativa, quando as condições laboratoriais não a permitem.

A consecução dos restantes três objectivos gerais identificados por Hodson (1993) requer a realização de diversos tipos de actividades, tal como se mostra no quadro 2.

Quadro 2. Tipologia de actividades laboratoriais.
[image: image1.png]‘Objectivo primordial

Tipo de actividades

Aprendizagem de conhecimento procedimental

Aprendizagem de conhecimento conceptual

Exercicios
Reforgo de “Experéncias  para @
conhecimento aquisigho de  sensibiidade
conceptual acerca de fenomenos

“Experiéncias ilustrativas
Construgao de Experiéncias _orientadas
conhecimento para a determinagéo do que
conceptual acontece

“Investigagéo

(Rejconstruggo de
‘conhecimento
conceptual

“Prevé-Observa-Explica-
Reflecte  (procedimento
apresentado)
*Prevé-Observa-Explica-
Reflecte (procedimento a
ser definido pelo aluno)

Aprendizagem de metodologia cientifica

FInvestigagdes





Nota: adoptado de Hodson (1993) 
Assim, a aprendizagem de técnicas e o desenvolvimento de outros skills laboratoriais podem ser realizados à custa de actividades de tipo exercício (Woolnough e Allsop, 1985 e Silva e Leite, 1997). 
A aprendizagem da metodologia científica requer, como já referimos, o desenvolvimento de competências de resolução de problemas e, no contexto laboratorial, exige a realização de investigações. No que respeita à aprendizagem de conhecimento conceptual, vários casos se podem dar:

- O conhecimento pode ter sido previamente apresentado aos alunos e a actividade serve para confirmar esse conhecimento ou para concretizá-lo (experiências ilustrativas) ou para dar uma noção mais exacta do fenómeno ou das características dos materiais (experiências para aquisição de sensibilidade acerca de fenómenos).

- A actividade serve como ponto de partida para a construção de conhecimento conceptual que só posteriormente vai surgir. Isto pode fazer-se à custa de actividades de resolução de problemas (ou seja, investigações) ou de actividades altamente estruturadas, que conduzem o aluno ao (provavelmente) único resultado possível (experiências orientadas para a determinação do que acontece).

- A actividade serve para promover a reconstrução das ideias que os alunos possuem sobre um dado assunto e que precisam de testar, a fim de encontrarem dados que as suportem ou que as ponham em causa (prevê-observa-explica-reflecte). Nestas actividades o procedimento laboratorial pode, ou não, ser dado ao aluno, mas tem sempre que ser este a fazer previsões fundamentadas, a interpretar os dados, a tirar as conclusões e a comparar as previsões com essas mesmas conclusões.

Quando está em causa a aprendizagem de conhecimentos conceptuais, uma mesma actividade laboratorial (ex.: combustão da vela) pode frequentemente ser estruturada e integrada com a teoria de diversas formas.

Pode usar-se para confirmar que a percentagem de oxigénio diminui durante a combustão (experiência ilustrativa), pode usar-se para determinar o que acontece à percentagem de oxigénio devido à combustão da vela realizada em determinadas condições (experiência orientada para a determinação do que acontece) ou pode servir como se mostra em Leite (1999) para ajudar os alunos a reconstruir a concepção alternativa de que a vela se apaga porque o oxigénio acabou.

Dos tipos de actividades apresentados, apenas as investigações e as Prevê-Observa-Explica-Reflecte que não incluem o procedimento podem aproximar-se de situações em que ocorrem descobertas científicas. Por isso, mesmo nos casos em que o aluno não conhece antecipadamente a resposta à actividade, o que ele faz é obter um dado resultado que, desde que tudo funcione como previsto, é o único resultado possível. A actividade serve para ele determinar o que acontece nas condições dadas, mas não para descobrir, no verdadeiro sentido da palavra. Não há necessariamente mal em que isso aconteça. Mas se é verdade que essa actividade pode resultar em algum acréscimo de motivação e até num aumento da qualidade da aprendizagem realizada, também é verdade que os alunos não estão a aprender a fazer ciência. Seria bom os educadores terem consciência das limitações deste tipo de actividades para não ficarem satisfeitos com algo que não corresponde ao que eles gostariam de permitir aos seus alunos fazer.

1.5 Execução do Procedimento: Demonstrações Versus Trabalho Realizado Pelos Alunos.

As actividades laboratoriais podem exigir, entre outros, envolvimento cognitivo (ex.: fazer previsões, analisar dados, etc.) e psicomotor (ex.: utilizar equipamentos e manipular materiais em segurança, etc.). O primeiro pode ocorrer sem que os alunos executem o procedimento laboratorial e é, portanto, compatível com uma demonstração. O segundo requer que sejam os alunos a executar os procedimentos. Assim, quando numa aula queremos ensinar conceitos ou leis não é imprescindível que os alunos manipulem os materiais e equipamentos.

Às vezes nem é mesmo aconselhável, devido aos perigos que advêm da utilização de determinados reagentes (ex.: ácido sulfúrico, metais alcalinos) ou da formação de determinados produtos de reacção (ex.: monóxido de azoto), da utilização de alguns tecidos (ex.: o tecido sanguíneo), à necessidade de condições laboratoriais potencialmente perigosas (ex.: elevadas diferenças de potencial), ou à necessidade de dados de qualidade, que permitam fazer uma utilização quantitativa da actividade (ex.: colisões numa mesa de ar), os quais são mais fáceis de obter pelo professor (que domina a parte técnica) do que pelos alunos. Na verdade, como salientam Corominas e Lozano (1994), “a condição necessária para que uma demonstração não se reduza a um simples entretenimento é a de implicar os alunos na mesma, evitando que a sua atitude seja passiva”.

Por isso, ao observarem a execução da actividade pelo professor, os alunos têm que participar activamente na previsão, na interpretação e na explicação do que aconteceu. Este envolvimento cognitivo é o mais importante para a aprendizagem de conceitos.

No entanto, se pretende que, para além de aprender conceitos, os alunos aprendam ou aperfeiçoem técnicas laboratoriais e skills associados à manipulação de equipamentos, então têm que ser eles a executar o procedimento laboratorial. Em alguns casos, o facto de o aluno poder começar por observar uma demonstração pelo professor pode facilitar a aprendizagem da técnica, mas depois tem que ter ele próprio a oportunidade de a executar, para adquirir a capacidade de a usar com perfeição.

Identificar as actividades em que é de facto importante que sejam os alunos a executar o procedimento e aquelas em que eles não ganhariam muito com isso é uma forma de rentabilizar o tempo e de tornar possível o envolvimento cognitivo com as actividades em que ele é fundamental.

1.6 Conhecimentos Conceptual e Conhecimento Procedimental: Integração ou Separação?

O facto de se fazer a distinção entre dois tipos de conhecimento – conceptual e procedimental – não significa que se defenda o desenvolvimento independente de cada um deles, ao contrário do que por vezes se pensa dever acontecer. De facto, actualmente De Pro Bueno (1998) como há cerca de 15 anos atrás Woolnough e Allsop (1985), defende-se que os conhecimentos procedimentais precisam de ser ensinados e requerem, portanto, atenção no processo de ensino aprendizagem. A aprendizagem de muitos destes conhecimentos exige repetição, mas tornar-se-ia fastidioso dedicar aulas ao seu ensino, sem ter qualquer outro objectivo em vista. Por outro lado, os conhecimentos procedimentais não são os fins da ciência mas antes meios para alcançar esses fins Millar (1991) e de modo equivalente devem ser tratados no ensino das ciências. 
Para além disso, a sua dependência do contexto e a consequente difícil transferência, já anteriormente referidas, torná-los-iam pouco úteis se não fossem desenvolvidos em diversos contextos temáticos.

Assim, embora seja necessário ensinar conhecimentos procedimentais, o seu ensino não deve fazer-se de uma forma conceptualmente descontextualizada, mas antes devem ser ensinados quando forem necessários para a aprendizagem de um dado conhecimento conceptual e merecer a atenção quando tiverem que ser usados de novo, a fim de irem sendo aperfeiçoados. 
Por isso, Gott e Mashiter (1991) defendem a organização do currículo em torno de tarefas cuja realização exija, simultaneamente, o desenvolvimento de processos e a sua utilização no aperfeiçoamento de conceitos.

Na verdade, as actividades laboratoriais e a razão são igualmente relevantes na construção do conhecimento científico Valadares (1997) devido à relação de interdependência interactiva que existe entre teorias e experiências e que resulta do facto de as actividades laboratoriais contribuírem para a construção da teoria e de esta, por sua vez, determinar não só o tipo de actividades que pode e deve ser realizado mas também o modo como os dados devem ser interpretados (Hodson, 1998). 
Assim, e como afirma Millar (1998), o trabalho laboratorial realizado nas aulas de ciências “tem que ser entendido e avaliado como uma estratégia de comunicação, como um meio de aumentar o que pode ser conseguido com a palavra, a imagem e o gesto.

Paralelismos com a actividade de ‘verdadeiros cientistas’ em laboratórios de investigação não ajudam e são enganadores.” , na medida em que dariam uma imagem errada do modo como os verdadeiros cientistas fazem ciência. Esta envolve muito raciocínio, reflexão e até criatividade, pois as actividades laboratoriais mostram o que acontece mas não mostram porque é que isso acontece. Este último aspecto exige a utilização de conhecimentos prévios que são muito diferentes entre alunos e cientistas. Por outro lado, as evidências que possam ser recolhidas num laboratório nunca são suficientes para que os alunos estabeleçam uma ideia (Millar, 1998). 

O que eles podem é perceber a origem dessas ideias, mas as ideias propriamente ditas têm que ser co-construídas em conjunto com o professor e os colegas. O processo de construção de conhecimento é mais complexo do que apenas modificar o conhecimento existente Leach (1999) e Gil e Carrascosa (1985) defende mesmo que essa mudança só será possível se for acompanhada de uma adequada mudança metodológica, ou seja, de uma mudança nos conhecimentos procedimentais que os alunos usam para construir o seu conhecimento conceptual. O desenvolvimento integrado de conhecimentos conceptuais e procedimentais não só é sugerido pelos programas de Ciências Físico - Químicas como é defensável do ponto de vista teórico (Woolnough e Allsop, 1985; De Pro Bueno, 1998).

E como parece ainda ser consistente com resultados de investigações recentes que indicam que professores e alunos ficariam satisfeitos se deixassem de existir as disciplinas de Técnicas Laboratoriais e fossem criadas condições para realizar convenientemente a componente laboratorial na disciplina de Ciências Físico-Químicas (Leite, 1999).
1.7 Avaliação do Trabalho Laboratorial dos Alunos: Potencialidades e Limitações dos Relatórios
Os relatórios são um instrumento de avaliação tradicionalmente associado ao trabalho laboratorial e a que os próprios programas atribuem importância. Contudo, importa analisar criticamente a validade dos relatórios para esse efeito, tomando como referência, por um lado, as características do trabalho laboratorial realizado nas escolas e, por outro lado, a multiplicidade e a diversidade de conhecimentos que o trabalho laboratorial pode permitir desenvolver.

Um dos conhecimentos procedimentais a desenvolver nos alunos tem a ver com comunicação De Pro Bueno (1998), sendo os relatórios tradicionais frequentemente apontados como uma forma de promover a aprendizagem desse tipo de conhecimentos. O relatório tem semelhanças estruturais com um artigo científico e, por isso, tal como este, pode permitir desenvolver a capacidade de comunicar ciência. Contudo, a consecução ou não desse objectivo depende do envolvimento que é exigido ao aluno para elaborar o referido relatório.

Quando o relatório incide numa investigação, dado que o aluno não dispõe de um protocolo, constitui uma oportunidade para o próprio aluno fazer a descrição da actividade realizada e justificar não só as decisões, de diversa natureza, que teve que tomar ao longo do processo como as conclusões que dela retirou.

Nos casos em que existe um protocolo para os alunos seguirem, o que estes se limitam a fazer e transcrever a fundamentação teórica, a lista de materiais e equipamentos e o procedimento, a completar os cálculos (caso existam) e a retirar uma conclusão que frequentemente já conhecem a priori. O relatório tradicional terá nestes casos uma importância duvidosa, no que respeita à promoção e avaliação de conhecimentos procedimentais relacionados com comunicação. 

Como alternativa, talvez se pudesse usar o que, pelo menos, obriga os alunos a sintetizar e a reorganizar as informações fornecidas pelo protocolo, contribuindo para o desenvolvimento de capacidades de síntese. Por outro lado, diversos e importantes conhecimentos procedimentais que podem ser desenvolvidos aquando da realização de actividades laboratoriais com um grau de abertura inferior ao das investigações e até mesmo acompanhadas por protocolos, pela sua natureza, só podem ser avaliados por observação do trabalho realizado pelo aluno no laboratório. Estão nesta situação, entre outros, os relacionados com observação, medição, domínio de técnicas e destrezas manuais. Na verdade, ainda que num relatório o aluno demonstre que conhece uma dada técnica, o que acontece é que, salvo casos excepcionais, não pode aí mostrar o grau de perfeição com que a executa. Alguns outros conhecimentos procedimentais (ex.: formulação de problemas, realização de previsões, planificação de actividades, análise de dados) podem ser avaliados durante as aulas laboratoriais, mas podem também ser avaliados através de relatórios (desde que, como já referimos, estes incidam em investigações) e até mesmo de testes escritos (Novak e Gowin, 1988).

A complexidade e a diversidade de conhecimentos associados às actividades laboratoriais exigem a utilização conjunta de diversas técnicas de avaliação para que as aprendizagens dos alunos sejam convenientemente avaliadas. Os relatórios são apenas uma delas e podem ter vantagens, mas têm muitas limitações (Tamir, 1991; Giddings, Hofstein e Lunetta, 1991 e Doran, 1993),
1.8 Características das Plantas Forrageiras.

Introdução.
As pastagens constituem a base da dieta dos ruminantes na grande maioria dos sistemas de produção das regiões tropicais. Na composição botânica destas pastagens, é encontrada uma ampla variação de espécies na sua grande maioria representadas por gramíneas e leguminosas, que podem ser nativas ou cultivadas, cujas qualidades nutritivas são muito variáveis. Tais variações de qualidade ocorrem não somente entre gêneros, espécies ou cultivares, mas também, com as diferentes partes das plantas, estágio de maturidade, fertilidade do solo e com as condições locais e estacionais (Norton, 2006).

A eficiência da utilização destas plantas forrageiras pelos animais está na dependência de vários factores, entre os quais podemos citar como mais significativos, a qualidade e a quantidade de forragem disponível na pastagem e o potencial do animal. Quando a disponibilidade de forragem e o potencial animal não são limitantes, a qualidade da pastagem é definida pela produção por animal, estando directamente relacionada com o consumo voluntário e com a disponibilidade dos nutrientes contidos na mesma (Reis et al., 1993).

A definição mais adequada de qualidade da forragem é a que relaciona o desempenho do animal com o consumo de energia digestível (ED), e neste contexto temos o valor nutritivo, que refere-se ao conjunto formado pela composição química da forragem, sua digestibilidade e a natureza dos produtos de digestão (Reis et al., 1993).

Composição Química das Forrageiras Tropicais.
Forragens de alta qualidade, devem fornecer energia, proteína, minerais e vitaminas, para atender as exigências dos animais em pastoreio. A composição química, pode ser utilizada como parâmetro de qualidade das espécies forrageiras, contudo deve-se ter em mente, que tal composição é dependente de aspectos de natureza genética e ambiental, e além disso, não deve ser utilizado como único determinante da qualidade de uma pastagem (Norton, 2006).

A distribuição dos diversos componentes químicos nas plantas, variam nos diferentes tecidos e órgãos, em razão de especificidade da organização física das células vegetais. Entretanto, de um modo geral, os principais constituintes químicos das plantas forrageiras podem ser divididos em duas grandes categorias: aqueles que compõe a estrutura da parede celular, que são de mais baixa disponibilidade no processo de digestão, e aqueles contidos no conteúdo celular, de maior disponibilidade. Os componentes do conteúdo celular envolvem substâncias solúveis em água ou levemente solúveis em água, tais como: amido, lipídios e algumas proteínas que são digeridas tanto por enzimas de microorganismos, quanto por aquelas secretadas pelo aparelho digestivo dos animais. Já os componentes da estrutura da parede celular incluem em sua maior parte carboidratos e outras substâncias como a lignina cuja digestão é totalmente.
Valor Nutritivo das Pastagens Tropicais.

Dependente da atividade enzimática dos microorganismos do trato gastrointestinal dos ruminantes (Van Soest, 1994).

Para a determinação da composição química das espécies forrageiras, são mais utilizados basicamente dois métodos de análise, que são a análise aproximativa de Weende (1964) e o método de Van Soest (1965) citados por Silva (1981).

No método de análise aproximativa de Weende, são determinados seis grandes componentes químicos das plantas que são: Proteína Bruta, Extrato Etéreo, Extrato não Nitrogenado, Fibra Bruta, Matéria mineral ou Cinzas e Matéria Seca. A concentração de Matéria Seca é determinada por secagem da amostra da forragem em estufa a 105º C, e a Matéria Mineral se constitui no resíduo da amostra obtido após combustão em mufla a 600o C. A Proteína Bruta é obtida pelo método de Kjeldahl, onde se determinam os teores de nitrogênio da amostra e se multiplica pelo fator 6,25, admitindo-se que a grande maioria das proteínas possuem 16,5% de nitrogênio na sua composição elementar. O extrato etéreo, envolve principalmente as substâncias de natureza lipídica, extraídas dos alimentos pelo uso de solventes orgânicos como o éter. A Fibra Bruta, é a porção da Matéria Orgânica insolúvel em ácidos e álcali. O extrato não Nitrogenado é obtido por diferença, subtraindo-se de 100 os níveis percentuais dos demais componentes (Silva, 1996).

O método de Van Soest, de determinação da qualidade das forrageiras, é baseado na separação das diversas frações que constituem as plantas, por meio de reagentes específicos, denominados detergentes.

Por meio de detergente neutro, é possível separar o conteúdo celular (parte da forragem solúvel em detergente neutro), que se constitui basicamente de proteínas, gordura, carboidratos solúveis, pectina e outros compostos solúveis em água, da parede celular, que se constitui na Fibra em Detergente Neutro (FDN). A seguir, o uso de detergente ácido, solubiliza o conteúdo celular e a hemicelulose, além de grande parte da proteína insolúvel, obtendo-se um resíduo insolúvel em detergente ácido, denominado Fibra em Detergente Ácido (FDA), constituída pela fração de celulose e lignina. O tratamento do resíduo de FDA com solução de ácido sulfúrico (H2SO4 72%) ou permanganato promove a solubilização da lignina, permitindo a determinação desta assim como da celulose (Silva, 1997). 
O método de Van Soest para a determinação da fibra tem sido o mais utilizado devido à maior acurácia na definição das proporções de importantes constituintes da alimentação animal.

Proteínas.
A Proteína Bruta (PB) das plantas forrageiras inclui tanto a proteína verdadeira quanto o nitrogênio não protéico (NNP). A proteína verdadeira dependendo da maturidade da planta, pode representar até 70% da PB nas forragens verdes, 60% da PB no feno, e bem menores proporções no caso da silagem. O NNP inclui substâncias tais como glutamina, ácido glutâmico, asparagina, ácido aspártico, ácido gama-amino-butírico, ácidos nucléicos e pequenas quantidades de outras substâncias nitrogenadas tais como o próprio nitrato, que se constitui em componente cuja presença a níveis elevados nas forrageiras, requer especial atenção, em virtude dos seus efeitos tóxicos sobre os ruminantes. Existe ainda, uma pequena proporção de NNP que é insolúvel, pois está associada a lignina na parede celular, sendo de baixa disponibilidade ao processo digestivo dos animais, e que representa cerca de 5 a 10 % do nitrogênio da maioria das forragens. A proteína verdadeira e o NNP são normalmente de elevada disponibilidade, assim como a qualidade da proteína verdadeira nas folhas mostra-se bastante elevadas (Heath et al., 1985).

Segundo Minson (1990), as gramíneas de clima tropical possuem teores de proteína bruta inferiores ao das espécies de clima temperado. Grande parte destas gramíneas, apresentam teores de PB inferiores a 100g.Kg-1 de MS, que pode ser insatisfatório para o atendimento das exigências de alguns níveis de produção de leite e crescimento. O baixo nível de PB verificado nas gramíneas de clima tropical, é devido à via fotossintética C4, altas proporções de caule, e de feixes vasculares das folhas. Por outro lado, as leguminosas com anatomia foliar típica das espécies C3, apresentam teores protéicos mais elevados, girando em torno de 166g.Kg-1 de MS, sendo por este motivo freqüentemente recomendadas para a formação de consórcios com gramíneas tropicais, visando entre outras, o aumento da disponibilidade de proteína bruta para os animais em pastejo.

A maior concentração de proteínas ocorre nas folhas, sendo de alto valor biológico, e de composição aminoacídica de elevada qualidade, variando muito pouco entre as espécies, e não se alterando significativamente, nem com o declínio dos teores de PB devido a maturidade, nem com o aumento da PB em razão da aplicação de adubação nitrogenada. As proteínas das folhas são relativamente ricas em lisina, mas pobre em metionina e isoleucina, embora este aspecto qualitativo seja considerado de pouca importância para ruminantes, em virtude da intensa degradação protéica e síntese a nível ruminal por força da atividade microbiana (Norton, 2006).

O grau de degradabilidade ruminal da PB pode ser variável entre as diferentes espécies forrageiras, o que se refletirá sobre a disponibilidade de compostos nitrogenados a nível ruminal para síntese microbiana, e de aminoácidos no intestino, provenientes da fração protéica dietética não degradadas no rúmen. A presença de tanino nas leguminosas, reduz a degradação ruminal das proteínas, aumentando a quantidade de aminoácidos absorvidos no intestino, o que pode ser aspecto de interesse para a melhoria da qualidade da dieta de animais de elevada produção. As leguminosas ricas em tanino como o Desmodium spp, possuem baixa proporção de proteínas degradáveis no rúmen, o que aumenta a proporção de aminoácidos da dieta disponível a nível intestinal, proporcionando elevadas taxas de ganhos de peso nos animais que pastejam esta leguminosa. Por outro lado, altos níveis de tanino nas forragens pode reduzir o consumo voluntário e consequentemente deprimir a produção animal (Corsi, 1986 e Minson, 1990).
As concentrações protéicas nas espécies forrageiras são maiores nos estágios vegetativos da planta e declinam na medida em que as mesmas atingem a maturidade. O conteúdo de proteína na maturidade em função das diferenças entre espécies, nível inicial de proteína na planta, e das proporções de caule e folha da planta a esta idade. Algumas espécies mantém elevados valores protéicos durante o desenvolvimento mas invariavelmente declinam com o florescimento. Este declínio mostra-se mais lento para as leguminosas que para as gramíneas possivelmente em razão do suprimento contínuo de nitrogênio proporcionado pela simbiose com bactérias fixadoras de nitrogênio do gênero Rhizobium (Norton, 2006).

Carbohidratos.
Os carboidratos são os principais constituintes das plantas, correspondendo de 50 a 80 % da MS das forrageiras e cereais. As características nutritivas dos carboidratos das forrageiras, depende dos açúcares que os compõem, das ligações entre eles estabelecidas e de outros fatores de natureza físico-química.

Assim, os carboidratos das plantas podem ser agrupados em duas grandes categorias conforme a sua menor ou maior degradabilidade, em estruturais e não estruturais respectivamente (Van Soest, 1994).

Incluem os grupos dos carboidratos não estruturais, aqueles carboidratos do conteúdo celular mais simples como glicose e frutose, e os carboidratos de reserva das plantas, como o amido, a sacarose e as frutosanas. Os carboidratos estruturais, incluem aqueles encontrados normalmente constituindo a parede celular, representados principalmente pela pectina, hemicelulose, e celulose, que são normalmente os mais importantes na determinação da qualidade nutritiva das forragens (Van Soest, 1994).

Carbohidratos não estruturais.
A acumulação de carboidratos solúveis nos tecidos das plantas ocorre quando, a taxa de formação de glicose, durante o processo fotossintético excede a quantidade necessária ao crescimento e respiração.

Quantitativamente o carboidrato não estrutural mais importante dos alimentos é o amido, entretanto seus níveis nas partes aéreas das forragens são muito reduzidos. Contrariamente ao que ocorre com gramíneas e leguminosas de clima temperado, que acumulam principalmente sacarose e frutosanas e em menor proporção amido, especialmente no caule, as espécies de clima tropical, acumulam principalmente amido e sacarose encontrados tanto nas folhas quanto nos caules. O amido acumulado por estas espécies, apresenta-se com solubilidade bem mais reduzida, que por exemplo o amido acumulado nas raízes e sementes, devido ao elevado conteúdo de amilopectina. Quantitativamente esse acúmulo de amido e demais carboidratos não estruturais na parte aérea de gramíneas e leguminosas tropicais mostram-se insignificantes para a maioria das espécies (Norton, 2006).

Carboidratos estruturais.
A natureza e concentração dos carboidratos estruturais da parede celular são os principais determinantes da qualidade da forragem. A parede celular pode constituir de 30 a 80 % da MS da planta forrageira, onde os mais importantes carboidratos encontrados são a celulose, a hemicelulose e a pectina. Além disto, podem constituir a parede celular componentes químicos de natureza diversa dos carboidratos, tais como tanino, proteína, e lignina. A lignina se constitui em um polímero fenólico que se associa aos carboidratos estruturais, celulose e hemicelulose, durante o processo de formação da parede celular, alterando significativamente a digestibilidade destes carboidratos das forragens (Norton, 2006).

Forrageiras de clima tropical, em relação às espécies de clima temperado, são caracterizadas por apresentarem baixos teores de carboidratos solúveis, e pela elevada proporção de parede celular, consequentemente, de carboidratos estruturais. O elevado conteúdo de parede celular das gramíneas tropicais está associado a aspectos de natureza anatômica das espécies em razão da alta proporção de tecido vascular característicos das plantas (Van Soest, 1994).

Os níveis de carboidratos estruturais são bem mais elevados em gramíneas do que em leguminosas, e nas folhas em relação ao caule. Com o avançar da maturidade verificam-se aumentos nos teores de carboidratos estruturais e redução nos carboidratos de reserva o que depende em grande parte as proporções de caule e folhas. Isso se reflete na digestibilidade da forragem, que declina de maneira especialmente mais drásticas para as gramíneas do que para as leguminosas (Reis et al., 1993).

Lípidos.
Os lípidos quantitativamente importantes nas forragens incluem principalmente os triglicerídeos e os glicolipídios. Além destes, outras substâncias solúveis em éter, tais como ceras, pigmentos, alguns ácidos orgânicos e óleos essenciais, são encontrados em quantidades bastante reduzidas, entretanto, poderão apresentar algum efeito sobre as características de palatabilidade das plantas. Nutricionalmente, glicolipídios e triglicerídeos são importantes fontes de energia para os animais (Heath et al., 1985).

Os níveis de lipídos nas forrageiras tropicais são muito reduzidos, raramente excedendo 60 g.Kg-1 de MS, e os galactolipídios constituem cerca de 60 % desta fracção. O ácido linolênico é o principal ácido graxo encontrado nos lipídos das forrageiras, representando de 60 a 75 % do total, seguido pelos ácidos linoleico e palmítico. As folhas são relativamente mais ricas que os talos em galactolipídios e triglicerídeos, já as sementes mostram-se bastante ricas especialmente em triglicerídeos, onde estes servirão de fonte energética condensada para a germinação (McDonald el al., 1995).

Minerais.
Embora os elementos minerais não forneçam energia para os animais, disbalanços nas forrageiras, em qualquer um dos 17 elementos considerados essenciais para os animais podem limitar a digestão, absorção e utilização dos componentes da dieta, assim como, sob algumas circunstâncias, poderá provocar toxidez para os animais (Norton, 2006).

A composição mineral das forrageiras varia em função de uma série de fatores interdependentes, dentre os quais se destacam: a idade da planta, o solo e as adubações feitas, diferenças entre espécies e variedades, estações do ano e sucessão de cortes (Gomide, 1976).

A baixa concentração de nutrientes minerais nas plantas forrageiras, pode ser por decorrência da baixa disponibilidade do mineral no solo, reduzida capacidade genética da planta em acumular o elemento, ou ser indicativo da baixa exigência do elemento mineral para o crescimento da planta. Da mesma forma, elevadas concentrações ou níveis tóxicos de alguns minerais, na composição das forragens, são indicativos de excessos de disponibilidade no solo, capacidade genética ou fisiológica da planta para altas taxas de acumulação, ou ser indicativo de elevados requerimento para crescimento (Underwood, 1983).

A diferença de composição mineral entre as espécies forrageiras, especialmente entre as gramíneas de clima tropical, não se mostra de grande magnitude salvo casos excepcionais (Gomide, 1976).

A variação do conteúdo mineral da planta forrageira em decorrência do avançar da maturidade, se deve em parte à respostas a fatores internos inerentes as características genéticas da planta, e em parte, à respostas a fatores de natureza externa, principalmente devido ao clima e condições estacionais, que podem contudo ser modificadas por práticas de manejo e irrigação (Underwood, 1983). Segundo Gomide (1976), a prática da adubação de gramíneas e leguminosas, é capaz de aumentar pelo menos em tese, o teor mineral destas plantas, entretanto, são frequentes os casos em que as plantas não respondem a adubação, ou seja, não revelam enriquecimento de sua composição mineral, e às vezes, mostram resultados inversos.

As plantas exigem para os seus requerimentos, elevadas proporções de potássio, cálcio, fósforo, magnésio, enxofre e sílica (macroelementos), e pequenas quantidades de ferro, cobre, manganês, molibidênio, zinco, cloro e boro (microelementos). As plantas e os animais diferem em seus requerimentos de minerais específicos. Os animais não exigem boro, mas necessitam de elevadas quantidades de sódio e cloro, e ainda pequenas proporções de cobalto, selênio, iodo, níquel e cromo, em adição a àqueles minerais exigidos pelas plantas (Heath et al., 1985).

Os níveis de cálcio nas gramíneas de clima tropical, são mais reduzidos que nas leguminosas. Em ambas as espécies verificam-se aumentos relativos nas concentrações de cálcio com o avançar da maturidade das plantas forrageiras, entretanto, admite-se que o cálcio nos tecidos destas plantas, presta-se à formação de sais insolúveis como o ácido oxálico, o que reduz drasticamente a sua disponibilidade para os animais.

Baixas concentrações de cálcio nas gramíneas de clima tropical, e altos níveis de ácidos oxálico observados em algumas espécies, sugerem que a disponibilidade de cálcio pode limitar a qualidade da forrageira para a alimentação dos animais em pastejo (Norton, 2006).

As gramíneas e leguminosas de clima tropical, são reconhecidamente pobres em fósforo, e as concentrações deste mineral declina com o avanço da maturidade a níveis que dependem da espécie forrageira, mas independem da aplicação de adubos fosfatados (Norton, 2006). A deficiência de fósforo relata para as espécies forrageiras de clima tropical, não se deve apenas às características intrínsecas das plantas, mas também à pobreza deste elemento mineral observada na maioria dos solos das regiões tropicais, com reflexos marcadamente negativos sobre a produtividade dos animais em pastejo.

Concentrações de magnésio mostram-se em geral mais elevadas em leguminosas de clima tropical em relação às gramíneas, contudo, sob condições tropicais, deficiências de magnésio nas pastagens, desencadeando problemas de tetania são incomuns, mas ocorrem com relativa frequência sob condições de clima temperado (Underwood, 1983).

Compostos tóxicos em plantas forrageiras.
Podem ocorrer nas plantas forrageiras alguns fatores que reduzem a qualidade das plantas e que estão sempre presentes, mas podem ser tolerados pelos animais se as concentrações ficam restritas a determinados limites. Presença de fungos, alcalóides, tanino, nitrato e cianetos podem provocar reações tóxicas nos animais, tornar as forrageiras menos palatáveis, o que reduz o consumo, ou provoca redução da atividade microbiana do rúmen, se reflectindo em menor digestibilidade da forragem (Van Soest, 1994).

Tais compostos podem ser encontrados em diversas espécies forrageiras de clima tropical pertencentes aos gêneros Brachiaria, Cynodon, Cenchrus, Panicum, Pennisetum, Setária, Sorgun, etc..., contudo a maioria dos compostos destas plantas podem ser detoxificados no rúmen ou fígado dos animais (Rodrigues, 1986).

Nas forrageiras a lignina se constitui em um dos factores anti – qualitativos mais importantes, por que limita a extensão da digestão, formando complexos com a celulose e hemicelulose na parede celular, tornando-a indigestível. As concentrações de lignina em gramíneas e leguminosas são diferentes, assim como os seus efeitos sobre a digestibilidade. Com digestibilidades semelhantes gramíneas apresentam teores de lignina inferiores às leguminosas (Heath et al., 1985).

Outro problema especificamente relacionado a espécie Brachiaria decunbens Stapf., forrageira e de ampla utilização no Brasil, são as micotoxinas relacionadas ao fungo Pithomyces chartarum que produz fotosensibilidade nos animais mantidos em pastagens destas gramíneas (Rodrigues, 1986).

Factores que afectam a qualidade das forragens.
Segundo Van Soest (1994), o solo, o clima, o animal, e doenças influenciam no crescimento e na composição das plantas forrageiras. As plantas utilizam a energia solar para fixação do carbono dentro de suas estruturas, e a distribuição deste carbono, bem como da energia fixada dentro das partes da planta são amplamente afetadas por fatores externos do ambiente. Deste modo, o valor nutritivo e a qualidadeda forragem são conseqüências destas condições.

Para a obtenção de forragens de qualidade superior é fundamental que sejam conhecidos os efeitos dos diferentes fatores de meio, a fim de que se possa adequar medidas de manejo com vista a atingir estes objetivos. Assim, aspectos como a individualidade das espécies, o estágio de desenvolvimento da planta, e a idade de corte, além da influência de fatores ambientais como clima e solo, são decisivos para a qualidade da forragem (Heath et al., 1985).

Diferenças entre espécies.
Espécies forrageiras diferentes crescendo sobre mesmas condições ambientais demonstram características nutritivas diferentes (Van Soest, 1994).

As variações na composição química entre as espécies, são resultado da diversidade genética das plantas. Leguminosas tropicais, apresentam-se mais ricas em PB, cálcio e fósforo que as gramíneas, o que explica em parte, o seu valor nutritivo mais elevado. As leguminosas quer sejam de clima tropical ou temperado apresentam teores protéicos similares, ao passo que as gramíneas de clima tropical, demonstram valores protéicos inferiores às de clima temperado (Reis et al., 1993).

Raramente são registrados em gramíneas de clima tropical, níveis de parede celular, inferiores a 55 % e, valores de 65 % são comuns em plantas colhidas em estágio vegetativo, e de 75 a 80 % naquelas em estágio avançado de maturidade. Comparativamente, gramíneas de clima temperado mostram teores variando de 34 a 73 % (Moore & Mott, 1973, citados por Reis et al., 1993).

Clima.
Os fatores de natureza climática que mais afetam a composição bromatológica das forrageiras são: a temperatura, a luminosidade e a umidade.

Segundo Van Soest (1994), elevadas temperaturas, que são características marcantes das condições tropicais, promovem rápida lignificação da parede celular, acelerando a atividade metabólica das células, o que resulta em decrescimo do pool de metabólitos no conteúdo celular, além de promover a rápida conversão dos produtos fotossintéticos em componentes da parede celular. 

São verificadas reduções nas concentrações de lipídios, proteínas e carboidratos solúveis, e aumento nos teores de carboidratos estruturais de maneira generalizada nas espécies forrageiras, tendo como conseqüência, a redução sensível dos níveis de digestibilidade. Os efeitos da temperatura são mais acentuados em gramíneas do que em leguminosas em razão da alta taxa de crescimento típica das espécies C4.

A luminosidade garante o processo fotossintético e, consequentemente a síntese de açúcares e ácidos orgânicos, deste modo, independente da temperatura, a luminosidade promove elevação nos teores de açúcares solúveis, aminoácidos e ácidos orgânicos, com redução paralela nos teores de parede celular, aumentando assim a digestiilidade (Heath et al., 1985). 
Entretanto, os efeitos das altas temperaturas são, em geral, mais decisivos sobre a qualidade da pastagem. Os efeitos da umidade sobre as plantas forrageiras, são bastante variáveis. Severas restrições hídricas, promovem paralisação do crescimento e morte da parte aérea da planta o que limitará a produção animal, tanto em razão da baixa qualidade quanto da disponibilidade da forragem. Por outro lado, deficiências hídricas suaves, reduzem a velocidade de crescimento das plantas, retardando a formação de caules, o que resulta em plantas com maiores proporções de folhas e conteúdo de nutrientes potencialmente digestíveis. Este efeito é particularmente verificado em gramíneas, uma vez que as leguminosas tendem a perder os folíolos com relativa facilidade mesmo sob déficit hídrico moderado o que reduz consideravelmente o seu valor nutritivo (Reis et al., 1993).

Déficit hídrico moderado embora produza melhoria de digestibilidade em gramíneas, promove normalmente alguma redução de produtividade, além de eventualmente, tornar mais pronunciados os efeitos tóxicos de alcalóides e glicosídeos cianogênico que possam estar presentes em algumas espécies forrageiras (Van Soest, 1994).

Solos.
Os efeitos do solo sobre as forragens podem ser avaliados sob dois aspectos: o da acumulação de minerais nas plantas, e da influência dos minerais no rendimento composição e digestibilidade da matéria orgânica das forragens. Plantas crescendo sobre diferentes solos demonstram diferentes balanços minerais que alteram sua composição e crescimento (Van Soest, 1994).

O nível de fertilidade do solo e a prática da adubação reflete-se na composição química da planta especialmente nos teores de PB, fósforo e potássio e consequentemente sobre a digestibilidade e consumo da forragem. Estes efeitos são mais marcantes sobre o rendimento de matéria seca da pastagem e menos sobre o valor nutritivo e composição da forragem (Reis et al., 1993).

Estágio de desenvolvimento e idade de corte.
O estágio de desenvolvimento da planta apresenta ampla relação com a composição química e digestibilidade das forrageiras. Com o crescimento das forrageiras, ocorrem aumento nos teores de carboidratos estruturais e lignina, e redução no conteúdo celular, o que invariavelmente proporcionará redução na digestibilidade. São alteradas as estruturas das plantas com elevação da relação caule: folhas, onde as plantas mais velhas apresentam maiores proporções de talos que de folhas, tendo portanto, reduzido o seu conteúdo em nutrientes potencialmente digestíveis (Reis et al., 1993).

O processo de maturação que é acompanhado pela redução do valor nutritivo, pode ser acelerado pela luminosidade, temperatura, e umidade, podendo ser por outro lado, retardado pelo corte ou pastejo. 

Contudo, as características genotípicas de cada espécie deve ser considerada, e em geral, o declínio do valor nutritivo com o avançar do desenvolvimento é mais drástico em gramíneas que em leguminosas, mesmo crescendo sobre condições semelhantes (Van Soest, 1994).

A época da colheita da forragem quer seja pelo corte ou pastejo, deve estar relacionada ao estágio de desenvolvimento da planta e consequentemente ao seu valor nutritivo. As colheitas de plantas mais velhas implica alimento com baixa proporção de carbohidratos solúveis e de baixa digestibilidade, devido ao aumento da relação caule: folha, que parece ser o principal fator de perda de qualidade da planta com a maturação (Corsi, 1990).

Digestibilidade e Consumo Voluntário.
Os baixos níveis de produção animal em pastagens tropicais, tem sido associado com a baixa qualidade da forragem disponível em termos de consumo voluntário e digestibilidade. As interações de características químicas e físicas da forragem, com mecanismos de digestão, metabolismo e consumo voluntário, determinam o consumo de energia digestível e o desempenho animal (Rodrigues, 1986).

Das qualidades nutritivas das forragens, 70% depende do consumo voluntário e apenas 30% da digestibilidade, se consumo e digestibilidade forem considerados como componentes do valor nutritivo. Por outro lado, os mecanismos que controlam estes fatores são diferentes, podendo variar independentemente segundo (Raymond, citado por Corsi, 1990).

Digestibilidade.
A digestibilidade é a medida da proporção do alimento consumido que é digerido e metabolizado pelo animal. A princípio, a digestibilidade potencial de todos os componentes da planta, exceto a lignina é de 100%, contudo, a digestão completa nunca acontece devido às incrustações de hemicelulose e celulose pela lignina, que tem efeito protetor contra a ação dos microorganismos do rúmen segundo (Whiteman, citado por Reis et. al., 1993).

A digestibilidade pode ser determinada por métodos "in vivo", "in situ" e "in vitro". O método in vitro, em razão dos custos mais reduzidos, rapidez, e boa correlação com o método in vivo, tem sido bastante utilizado para a avaliação inicial de forragens (Perez, 1997).

Segundo Minson & McLeod citados por Geus (1979), as gramíneas de clima tropical são em média 13% menos digestíveis que as espécies de clima temperado. Assim, enquanto que a maioria dos capins de clima temperado tem digestibilidade superior a 65%, poucas espécies tropicais atingem este patamar.

A digestibilidade das espécies tropicais diminui de forma contínua com o avançar do desenvolvimento, e as espécies com digestibilidades iniciais mais altas, declinam a digestibilidade a taxas mais acentuadas que aquelas com digestibilidade inicial mais baixa. As espécies que conservam a digestibilidade em patamares maiores por maior espaço de tempo são mais interessantes para a produção animal. Espécies dos gêneros Brachiaria, Setaria e Digitaria, em geral mostram taxas de declínio mais lento, se comparadas com espécies dos gêneros Panicum, Chloris e Hyparrehenia (Rodrigues, 1986).

Consumo Voluntário.
O consumo voluntário é o fator primordial que influencia a eficiência com a qual os nutrientes ingeridos são utilizados. Quanto maior o consumo voluntário, mais elevado será o nível de produtividade dos animais e menores as exigências de nutrientes para cada unidade de produção animal (Heath et al., 1986). 
Os valores de consumo são normalmente expressos na base do peso metabólico do animal (Kg W0,75).

A quantidade de forragem consumida por dia, depende do tempo de pastejo, da taxa de bocados e do tamanho do bocado. Stobbs (1969), citado por Reis et al. (1993), comenta que o tempo gasto pelo animal pastejando forrageira de clima tropical, é maior do que o registrado para as espécies de clima tropical.

Raymond, citado por Corsi (1990), propõe que os fatores determinantes do consumo de forragem sejam divididos em intrínsecos, ou seja, inerentes à forragem, e extrínsecos, que dependem da maneira como a forragem está disponível ao animal e dos efeitos de processos de conservação como ensilagem, desidratação e fatores do ambiente. Dentre os fatores extrínsecos, segundo o mesmo autor, a disponibilidade de forragem por unidade de área, foi responsável por 40% das variações de consumo em experimentos de pastejo.

Segundo Conrad, citado por Corsi (1986), dois são os mecanismos controladores do consumo: um mecanismo sensível à distensão do rúmen ou "enchimento" do trato digestivo e à velocidade com que o alimento digerido é expelido (teoria da distensão); e um mecanismo sensível à absorção de energia pelo animal (teoria quimiostática). Deste modo, alimentos com alta digestibilidade, superior a 60 - 70%, tem seu consumo controlado pela teoria quimiostática, e aqueles alimentos com digestibilidade abaixo destes valores, como os observados nas gramíneas tropicais em especial, tem seu controle pela teoria da distensão.

Segundo Aroeira (1997), o controle físico do consumo é mais evidente nas espécies de clima tropical, devido a maior percentagem de parede celular acumulada mais rapidamente nas forrageiras do tipo C. 

Em razão da baixa digestibilidade da MS das forrageiras tropicais, o seu consumo será limitado pelas reduzidas capacidade ruminal, velocidade de degradação e velocidade de passagem pelo trato digestivo.

Aspectos intrínsecos do animal, tais como condições fisiológicas e variabilidade genética, também interferem neste processo (Corsi, 1986).

A velocidade de degradação da forragem no rúmen, depende da composição química e física da forragem, e está intimamente associada à velocidade de passagem que depende da redução dos tamanhos de partícula. Admite-se que diferentes forragens possam exercer efeitos diferenciados nas condições do rúmen, provocando mudanças no ritmo de degradação da forragem. A velocidade de degradação é o fator mais importante na determinação do consumo de forragens de qualidade inferior e é amplamente favorecido por adequados níveis de compostos de nitrogênio, minerais e de ácidos graxos de cadeia longa, que atuam possivelmente melhorando as condições para o desenvolvimento da flora microbiana, que torna-se mais ativa no processo de fermentação das forragens. Baixas concentrações de PB na MS, restringem o consumo voluntário, assim, estima-se que o nível crítico da PB na pastagem está entre 6,0 e 8,5% da MS (Minson e Milford, , citado por Cardoso, 1977).

A Digestibilidade da MO é outro fator que apresenta alguma correlação com o consumo voluntário, pois facilitará o processo de degradação e passagem da forragem pelo trato digestivo. Baixa digestibilidade implica em maior tempo de retenção da forragem no rúmen, promovendo limitações de consumo de ordem física. Entretanto, apenas de 40 a 60% das variações de consumo entre as forrageiras podem ser atribuídas à diferenças na digestibilidade (Reis et al., 1993)

A percentagem de folhas na pastagem apresenta boa correlação com o consumo, deste modo, Rodrigues (1986) cita que, para espécies com digestibilidades similares, o consumo aumenta com o percentual de folhas da pastagem.

Segundo Aroeira (1997), as informações sobre consumo de forrageiras de clima tropical e as respostas em termos de produção animal são muito limitadas, entretanto, a sua definição é fundamental pois permitirá o conhecimento da extensão em que a forragem fresca atende os requisitos energéticos dos animais quer para ganho de peso ou produção leiteira. Alguns resultados disponíveis de consumo de espécies forrageiras tropicais, como para o capim elefante (Pennisetum purpureum. Schum.), indicam ingestões diárias de 6,2kg de matéria seca digestível na época seca, e de 9,5 kg por dia na média anual, e produção de 9,5 kg de leite ao dia (Rocha, citado por Aroeira, 1997), o que correspondem a dados obtidos de 2,6% e 1,4% do PV, respectivamente para as épocas das águas e época seca, para vacas em lactação com produção média diária de 11,4 kg. O mesmo autor ainda destaca que a composição química e a digestibilidade do capim elefante, variaram em função do manejo, pressão de pastejo, intervalos entre pastejo e época do ano. Observações de digestibilidade da matéria seca apresentaram variações de 50 a 72% e de 50 a 64,7% para a matéria orgânica.

Dados sobre o consumo de matéria seca para pastagens de "coast-cross" (gen. Cynodon) no Brasil, indicam níveis de 11 a 16 kg de matéria seca por dia, em vacas em lactação produzindo de 16 a 18 kg de leite ao dia (Velela et al., e Lopes et al., citado por Aroeira, 1997).

Geus (1979), relata que animais consumindo pastagens de climas tropical e temperado recebendo suplementação concentrada, mostraram respostas em termos produtivos, muito maiores para dietas à base de forrageiras de clima tropical, isto em razão do seu valor nutritivo mais limitado, que permitiu que o concentrado produzisse maior efeito sobre o rendimento animal. Além disso, as respostas à suplementação às pastagens de clima tropical em termos de produção leiteira são bem mais marcantes, que para ganho de peso, em razão dos maiores requerimentos nutricionais das vacas leiteiras em relação aos animais em crescimento.

Considerações Finais.
As forrageiras de clima tropical apresentam algumas limitações de natureza nutritiva que se reflectem negativamente sobre a produção animal, entretanto, a partir de um conhecimento mais aprofundado destas limitações e das suas reais implicações na produção animal, pode-se propor alternativas que produzam melhorias nos sistemas produtivos, incrementando a produtividade animal nos sistemas pastoris.

A maioria dos trabalhos sobre qualidade de forragens de clima tropical, indicam que dietas exclusivas à base de pasto, só conseguem garantir níveis de produção leiteira, e ganho de peso relativamente baixos.

A utilização de espécies forrageiras de alta produtividade, devidamente adubadas e manejadas, podem suportar altas taxas de lotação, o que pode garantir por outro lado, a obtenção de elevadas produções por unidade de área.

Tabela 1. Composição bromatológica e nutrientes digestíveis na MS de espécies forrageiras de clima tropical a diferentes idades
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Fonte: Van Soest (1994)
Na tabela 1- mostra-se a composição bromatológica e nutrientes digestíveis na MS de espécies forrageiras de clima tropical a diferentes idades muitas destas espécies encontram-se no nosso laboratório e podem servir de referência para uma melhor selecçao das mesmas para a alimentação animal.

Tabela 2. Teores médios de alguns minerais na matéria seca de gramíneas e leguminosas de climas temperado e tropical
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Os valores entre parêntese, referm-se ao nº de observações.

Fonte: Norton (2006)

 Na tabela 2 – sâo mostrados os teores médios de alguns minerais na matéria seca das gramíneas e leguminosas de climas temperado e tropical, chama atenção o nível de fósforo que tem os pastos e estes se devem relacionar com os níveis que tem no solo.
Tabela 3. Consumo estimado de MS de sete gramíneas tropicais num mesmo nível de digestibilidade de MS (55% DMS)
	Espécies
	Consumo estimado (g/KgW0.73)
	Nº de observações

	Setaria cv. Nandi
	37
	11

	Digitaria decumbenz cv. Pangola
	38
	15

	Chloris gayana
	40
	70

	Pennisetum clandeznium
	52
	16

	Sargum almam
	58
	33

	Chloris gayana cv. Callide
	58
	9

	Conchrus ciliaris cv. Molopo
	63
	22


Fonte: Rodrigues (1986).
 Na tabela 3- Consumo estimado de MS de sete gramíneas tropicais num mesmo nível de digestibilidade de MS (55% DMS). Os valores máximos de consumo foram para o Chloris gayana cv, Callide e Conchrus ciliaris cv. Molopo.
Tabela 4. Consumo voluntário (CV) e digestibilidade da matéria seca (DMS) de folhas e caules de gramíneas de clima tropical, fornecidas a bovinos e ovinos.
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Fonte: Rodrigues (1986).
Na Tabela 4 mostra-se o Consumo voluntário (CV) e digestibilidade da matéria seca (DMS) de folhas e caules de gramíneas de clima tropical, fornecidas a bovinos e ovinos tendo os maiores consumos o P. maximum e P. clandestinum.

Conclusões do capitulo
A bibliografia consultada demostra a importância do trabalho laboratorial para o ensino de qualquer ciência, esta bibliografia apoia todo nosso trabalho e mais especificamente nossa proposta metodológica o que permite validar nossos resultados.

Introdução do capitulo.
Esta disciplina pretende iniciar o aluno nos métodos de estudo das plantas a nível de indivíduo, de populações e de comunidades. A nível de indivíduo, se interpretará a identidade e as estratégias de vida dos indivíduos vegetais a partir da descrição e análise de seus órgãos vegetativos e reprodutores. A nível de populações se interpretará a dinâmica das populaçõs vegetais a partir da descrição e análise dos indivíduos em diferentes fases de seu ciclo de vida. A nível de comunidades, se interpretará a estrutura e a dinâmica das comunidades vegetais a partir da descrição e análise de seus componentes bióticos e abióticos.
2.1 – Modelo de Prática de Laboratório.

2.1.1. Programa

1. Introdução: estudo dos indivíduos, populações e comunidades vegetais: objectivos e métodos de estudo.
2. Herbarização dos indivíduos vegetais: Objectivos. Informação prévia. Herbarização em campo: selecção do habitat a herborizar; recolecção do material vegetal. Tratamento de amostras colectadas: catalogação, prensar, secagem ou preservação, montagem e arquito. Identificação e armazenamento no herbário das amostras. Preparação de um relatório de herbarização.
3. Identificação dos indivíduos vegetais: sistemática e nomenclatura. Definição de táxon vegetal. Categorías taxonómicas. A espécie. Fundamentos das classificações vegetais: sistemática vegetal. Identificação dos indivíduos vegetais: interpretação da morfología e determinação. Regras para a descrição e denominação dos táxons vegetais: o código internacional de nomenclatura botânica.
4. Interpretação dos indivíduos vegetais: morfología (espermatófitas): interpretação morfológica-funcional dos distintos órgãos vegetais. Variaçoes dos indivíduos no tempo: ciclos de vida (espermatófitas). Interpretação das adaptações morfológicas e estratégias de vida do indivíduo vegetal.

5. Ambiente e distribuição dos indivíduos vegetais. Macro e micro ambiente. Lei do mínimo. Teoria da tolerancia. Habitat potencial de uma espécie. Amplitude e óptimo fisiológico e ecológico. Factores abióticos. Factores bióticos. Densidade e padrão de distribuição espacial.

6. Agrupação de indivíduos em populações vegetais: conceito de população vegetal. Modelo de crescimento populacional. Dinamica de populações vegetais: fases críticas do ciclo vital. Interacçoes intra e interespecíficas que afectam a dispersão.

7. Agrupação de indivíduos em comunidades vegetais: Conceito de comunidade vegetal. Características das comunidades vegetais.

8. Métodos para descrição e análise das comunidades vegetais: Mostrar as comunidades vegetais. Métodos descritivos baseados na: fisionomía, florística e a diversidade de espécies. Descrição de variações espaciais. Descrição de variações temporais. Métodos de análise: coeficientes de similaridade, análise cluster, análises de gradientes.

9. Variações das comunidades vegetais no tempo: sucessão e resposta às perturbações. Tipos de variação das comunidades vegetais no tempo. Vias, causas e mecanismos da sucessão. Mudanças das características das comunidades vegetais.

2.1.2. Metodología de trabalho.

· Prácticas no laboratorio 

· Prácticas no campo 

· Sessões teóricas. 

· Elaboração de um herbário pessoal 

· Elaboração de vários informes de práticas 

· Reconhecimento visual de plantas:
- listagem de plantas
- imagens
· Herbário pessoal.

2.1.3. Método de elaboração do herbário.

Informação que convém conhecer antes de iniciar a recolecção.

· Apresentação dos objectivos da recolecção. 

· Selecção da localidade e ambiente onde vai se recolectar.

· Revisão bibliográfica das características gerais da zona de recolecção: relevo, hidrografía, clima, solos, vegetação.

Notas:
- Ao iniciar o curso, os alunos deverão eleger uma localidade ou zona de recolecção principal, de onde procedem pelo menos a metade dos exemplares de herbario. A referida selecção será LIVRE, mas EXCLUSIVA, o que quer dizer que cada aluno poderá indicar a localidade ou zona que deseja, sempre e quando não coincida com as previamente elegidas por outro colega. Cada aluno deverá prencher nas primeiras semanas de práticas um formulário que entregará ao profesor e no qual escreve esta informação. 
- Não se recolectará no interior de áreas protegidas e se deverá ter especial cuidado nos lugares onde poderão aparecer plantas ameaçadas para obter informação da zona elegida.

Recolecção em campo do material vegetal.

· Material mínimo necessário: caderno de campo, esferográficas, machado e/ou enxada para recolectar órgãos subterrâneos, sacos de plástico e mapa detalhado da zona à herborizar. Por exemplo, o mapa topográfico a escala 1/25.000 pode ter uma escala aceitavel para localizar o lugar da herborização e estimar a altitude e a quadrícula U.T.M. de 1 Km de lado. 

· Eleção do habitat onde recolectar. 

· Anotações para incluir na etiqueta de herbário: data de recolecção, localidade, altitude, orientação, habitat e legitimidade. São dados imprescindíveis que se incluirão nas etiquetas de cada folha do herbário e sem os quais a folha carece de valor. Não se admitem exemplares sem estes dados. 
· Eleição do exemplar a recolectar: os exemplares devem ter suficiente informação para poder interpretar sua estratégia de vida e determinar a que espécie ou subespécie à que pertence. Não incluir plantas ornamentais ou protegidas por lei. 

· Recolecção do exemplar: com os órgãos necessários para sua interpretação e determinação (flores, frutos, órgãos subterrâneos, órgãos de temporadas anteriores...). É recomendável conservar os exemplares em sacos de plásticos para evitar que se desidratem em excesso antes de prensados. Também resulta muito práctico agrupar todos os exemplares de um mesmo habitat num mesmo saco já que geralmente todos eles compartilham as mesmas anotações na etiqueta do herbário. 

· Número de recolecção: assinalar um número a cada especie recolectada, números que anotaremos em nossos cadernos de campo. É recomendável empregar uma mesma série numérica para a mesma espécie.

Etiqueta e Prensa

· Se não se realiza a prensa imediatamente a seguir a recolecção, deverá proceder-se a conservação do material vegetal no frigorífico até o momento da prensa. 

· Etiquetagem dos exemplares, que incluirá a seguinte informação: 

· NOME DO TAXON junto com a autoría. 

· DATA: cada recolecção debe ter a sua data. 

· HÁBITAT 

· LOCALIDADE: se indicará o código provincial empregue no município e o lugar ou povoação mais próxima ao lugar de recolecção. Si for possível, anotam-se as coordenadas U.T.M. 

· ALTITUDE

· LEGITIMIDADE (Legit.): pessoa ou pessoas que têm realizado a herborização. O autor do herbario deverá participar activamente na recolecção do material. 

· DETERMINANTE (Det.): pessoa que tem determinado ou identificado o táxon. 

· NÚMERO DE RECOLECÇÃO assinalar o exemplar no caderno de campo.

· Prensa do material com a ajuda de folhas, almofadas (ej: papel de jornal) e uma prensa. As almofadas se devem mudar periódicamente.

Elaboração de uma base de dados

· O aluno armazenará toda a informação dos exemplares do herbário Numa base de dados. A informção de cada exemplar se armazenará num mesmo registo. Nos diferentes campos se incluem todos os dados das etiquetas, além da familia e o tipo biológico a que pertence o táxon recolectado. 

Apresentação do herbário

· Número de exemplares: se apresentará um mínimo de 75 táxons diferentes. Todos eles deverão estar correctamente etiquetados e numerados. Um mínimo de 60 exemplares deverão estar determinados a nível de familia, género ou especie. 

· Folhas de herbário: no canto superior esquerda da parte externa de cada folha de herbário, se anotará a familia a que pertence o taxon, debaixo da qual se indicará o nome do taxon. Por outro lado, no canto inferior esquerdo da folha se anotará o número de ordem do exemplar de herbário. 

· Ordem do herbário: as folhas se ordenam seguindo a sequência sistemática de famílias. Dentro de uma mesma familia, os exemplares seguem uma ordem alfabética. Os exemplares não determinados se colocarão em último lugar, acompanhados da sua correspondente etiqueta. 

· Informe do herbário: se colocará uma cópia do informe na parte exterior do herbário, atado com as cintas do herbário, e incluirá a seguinte informação: 

1. Descrição da zona de recolecção: incluindo sua localização geográfica e a descrição do clima, os solos e vegetação da zona. Indicar a bibliografía consultada.

2. Nomenclatura dos táxons: especificando os autores ou floras se seguem a nomenclatura. (ex: flora hibérica, flora europeia, flora do país Vasco, etc.) o criterio indicado deverá ficar bem especificado.

3. Se apresentam 4 listas dos táxons recolectados e em cada um dos táxons se ordenará: 

· Por ordem sistemática de familia (a mesma orden do herbário);

· Por ordem alfabética;

· Por localidades (no caso de haver mais de uma localidade a herborizar);

· Por tipo biológico;

4. - Espectro biológico da flora da localidade com maior táxons recolhidos. Sirva de exemplo o seguinte caso:
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Gráfico 1. Espectro biológico de la flora herborizada en Gazolaz. 

5. Resumo numérico, indicando o nº de folhas entregues, o nº de táxons diferentes determinados e o nº de táxons diferentes com ficha de organografía completa. 

6. Bibliografía empregue, tanto na descrição da zona, como na descrição dos órgãos e a determinação e nomenclatura dos táxons.

Avaliação. Será feita pela apresentação do informe de actividades practicas.

 Exemplo de um modelo a seguir para a apresentação de um informe de prácticas

· Apresentar os objetivos e hipóteses da prática. 

· Citar as características gerais da zona onde se realizou a práctica: localização geográfica, relevo, hidrografia, clima (basta com T e P médias anuais da estação mais próxima), solos, vegetação.

·  Enumerar as variáveis de estudo. 

· Descrever o tipo de unidades e estratégia de mostragem (número, tamanho e disposição das unidades de mestragem, assim como a duração do estudo). 

· Comentar os métodos de observação das variáveis, especificando as escalas de medida. 

· Apresentar os resultados. Indicar a data e a fonte dos dados (Pessoa ou pessoas que recolheram os dados.

·  Comentar brevemente os resultados.

Muito importante: se valorizará a capacidade de síntese.

Apresentação dos informes

· Cada aluno entregara ao professor uma cópia do informe e outra dos dados (formato excel ou similar). 
· Prazo máximo de entrega: uma semana depois da realização da práctica. 
 Tabela 5. Para el registro de forragem.
	Dados
	Forragem.

	N_recolecção.
	

	Data.
	

	Divisão
	

	Subclase
	

	Familia
	

	Taxon (autoría)
	

	Tipo biológico
	

	Habitat
	

	Provincia
	

	Municipio
	

	Localidade
	

	Altitude
	


Na tabela 5. indica o tipo para o registo da forragem.
Conclusão do capitulo.
O diagnóstico realizado por nós detectamos que o principal problema que têm os estudantes e professores é a carência de um guia metodológico para realizar as actividades praticas no laboratório de botânica. Este modelo proposto por nós atinge esse objectivo e dá solução a um dos problemas principais que tem o ISCED na realizaçao de actividades praticas.
Introdução do capitulo.

Para atingir os nossos resultados fez-se uma caracterização dos esudantes, inqueridos, referentes ao nível de conhecimento com relação a biodiversidade (Solo-Planta-Animal) e Análise Matemático e Estatístico das respostas referentes ao nível de conhecimento com relação a biodiversidade. (Solo-Planta-Animal). 

3.1 - Resultados
3.1.1– Inquéritos
Tabela 6. Caracterização dos estudantes.
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Legenda: p: <0.05. Método das proporções. NA – Não Assinalado.

Na tabela 6 acima se mostra a caracterização dos alunos. Os intervalos de idades com mais % foram os de 25-30 e 30-35 com 37,50% e as de menor % foram as de 40-45 e 45-50 com 6.25 as quais não diferiram significativamente (p: <0.05). Realizou-se um inquérito a 16 estudantes, predominando o sexo feminino com 68.12% diferindo do sexo masculino 31.25 e NA 12.58 (p: <0.05).
Na Tabela 7 com relação as respostas ao Inquérito dos alunos referentes ao nível de conhecimento com relação a Biodiversidade. (Solo-Planta-Animal). 1-Já ouviu falar de biodiversidade? 16 Estudantes disseram que SIM, 2 – Já ouviu falar de recursos fitogéneticos? 16 SIM. Isto comprova que os estudantes têm conhecimento da matéria questionada. 3- Em que nível de ensino abordou esta matéria? No nível superior com 9 resultados, o nível donde os estudantes trataram mais esta matéria. 4- Em que disciplina tratou estes assuntos? Ecologia e Genética. 5 - Achas necessário a introdução desta cadeira no plano curricular de Biologia no ISCED? 11 Estudantes disseram que SIM o que demonstra a importância da mesma no ensino superior. 6 - Ao questionar se não chocar com as actuais cadeiras de Biologia já leccionadas no ISCED 10 responderam que NÃO. 7 - Que importância se se apresenta para si o estudo da Biodiversidade e recursos fitogenéticos? 12 Responderam que SIM o que demonstra que este estudo é muito importante. 8 – Ao questionar se a Biodiversidade deve ser considerada uma unidade ou um Capítulo de Ecologia os estudantes preferiram que seja uma unidade com7 estudantes. A maioria dos estudantes considerou que o ensino da Biodiversidade e recursos Fitogenéticos deve ser extensivo ao Ensino Secundário, primeiro e segundo ciclos com 12 SIM.
TABELA 7. Respostas ao Inquérito dos alunos referentes ao nível de conhecimento com relação a Biodiversidade. (Solo-Planta-Animal).
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TABELA 8. Análise Matemático e Estatístico das respostas ao Inquérito dos alunos referentes ao nível de conhecimento com relação a Biodiversidade. (Solo-Planta-Animal). 
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Legenda. p: <0.05. Metodo das proporções.

Na Tabela 8 em relação a Análises Matemático e Estatístico as respostas ao Inquérito dos alunos referentes ao nível de conhecimento com relação a Biodiversidade. (Solo-Planta-Animal). 

1-Já ouviu falar de biodiversidade? 100% Estudantes disseram que SIM, 2 – Já ouviu falar de recursos fitogeneticos? 100% SIM . Isto reafirma que os estudantes têm conhecimentos da matéria questionada. 3- Em que nível de ensino abordou esta matéria? No nível Superior, com 56.25 % resultou o nível de maior % o qual difere (p: <0.05) e donde os estudantes trataram mais esta matéria. 4- Em que disciplina que tratou estes assuntos? Ecologia e Genética foram as disciplinas onde mais se tratou esta matéria com 31.25 % e diferiram dos demais parâmetros avaliados (p: <0.05). 5 - Achas necessário a introdução desta cadeira no plano curricular de Biologia no ISCED? Com 68.7% estudantes disseram que SIM o qual diferiu (p: <0.05) o que demonstra a importância da mesma no Ensino Superior. 6 - Ao questionar se não vai chocar com as actuais cadeiras de Biología já leccionadas no ISCED? 81.25% responderam que Nao o qual diferiu do SIM (p:<0.05). 7 - Que importância se apresenta para si o estudo da Biodiversidade e recursos Fitogenéticos? 75% responderam que SIM diferindo (p: <0.05) do NÃO o que demonstra que este estudo é muito importante. Ao questionar se a Biodiversidade deve ser considerada uma Unidade ou um Capítulo de Ecologia os estudantes preferiram que fosse uma Unidade com 43.75% e diferiram dos demais parâmetros avaliados (p: <0.05). A maioria dos estudantes consideraram que o ensino da Biodiversidade e recursos Fitogenéticos deve ser extensivo ao Ensino Secundário, I e II ciclos com 75.00% e diferiu dos demais parâmetros (p: <0.05). 
3.1.2 Laboratório de Botânica. Classificação das Plantas Forrageiras e tóxicas

No quadro geral em anexo, se mostram as plantas forrageiras inventariadas no laboratório de botânica do ISCED-Lubango. Foram inventariadas um total de 576 plantas forrageiras existentes entre gramíneas, leguminosas, Compositae, Amaranthaceae, Liliaceae e Malvaceae, em perfeito estado de conservação que de facto constitui um excelente meio de ensino para a apredndizagem da Botânica aos estudantes de Biologia, específicamente de Plantas Inferiores. Este diagnóstico constitui uma novidade científica, já que anteriormente nunca tinha sido feito e pela importancia do mesmo na formação de educadores.

No quadro 3, mostramos o inventário das plantas forrageiras tóxicas, o nosso diagnóstico demonstra a existencia de 83 plantas tóxicas nos herbários existentes no laboratório de Botânica. Este diagnóstico resulta muito interessante devido ao conhecimento que pode alcançar os estudantes de Biologia e depois transmitir aos produtores de gado, a fim de se evitar perdas económicas, tal como no domínio agro-pecuário de vital importancia na provincia da Huíla.

Quadro 3.Plantas forrageiras tóxicas
	Nº
	Nome científico
	Localização

	1
	Arbus precatorius
	

	2
	Acacia pennata
	

	3
	Ageratum conyzóides
	

	4
	Alysicarpus vaginalis
	

	5
	Anagalis arvensis
	

	6
	 Asclepios microphyllo
	

	7
	Bolomites angolensis
	

	8
	Bridelia mollis
	

	9
	Burka africana
	

	10
	Canavalia ensiformis
	

	11
	Capparis erythrocarpus
	Bruco-Huíla

	12
	Capsicum nahum
	

	13
	Cardiospermum halicacabum
	

	14
	Cassia obsus
	

	15
	Cassia angolensis
	Angola e R.D.C.

	16
	Cassia mimosoides
	

	17
	Cassia occidentales
	

	18
	Chiromia polustris
	

	19
	Cissus erythrodes
	

	20
	Combretum molle
	

	21
	Conniphora africana
	

	22
	Crinum baunii
	

	23
	Crinum fimbriatum
	Angola, Catanga, Rodésia do Norte e Nassalândia

	24
	Cynanchum obtusifolia
	

	25
	Cynodon plectostachyum
	

	26
	Danthonia praskali
	

	27
	Datura stramonium
	

	28
	Dichrocephala latifolia
	

	29
	Dichapetalum cymosum
	

	30
	Erlangea mísera
	

	31
	Euphorbia eylesii
	

	32
	Euphorbia lupatensis
	

	33
	Eustachys paspaloides
	

	34
	Faroa salutaris
	

	35
	Geigeria 
	

	36
	Gerbera discolor
	

	37
	Gerbera jamersonii 
	

	38
	Gerbera welwitschii
	

	39
	Gladiolus welwitschii
	

	40
	Gloriosa superba
	

	41
	Gnidia kraussiana
	

	42
	Haemanthus angolensis
	

	43
	Haemanthus multiflorus
	

	44
	Ipomoea obscura
	

	45
	Kalanchoe plorifera
	

	46
	Lantana câmara
	

	47
	Lapeyrousea cianesceas
	

	48
	Lasionyphon kroussiana
	

	49
	Leucaiena glauca
	

	50
	Lotononis
	

	51
	Maema angolensis
	

	52
	Manihot sculenta
	

	53
	Marsdemia angolensis
	

	54
	Marsdemia crimina
	

	55
	Melia azedarach
	

	56
	Melinis minotiflora
	

	57
	Moraea carsonii
	

	58
	Moraea schimperi
	

	59
	Nicotiana glauca
	

	60
	Nicotiana tabacum
	

	61
	Celax dissitiflora
	

	62
	Panicum juneum
	

	63
	Panicum maximum
	

	64
	Phalaris tuberosa
	

	65
	Phytolacea dodecandra
	

	66
	Ranunculus multifidus
	

	67
	Sarcostema viminales
	

	68
	Sebaea multinoides
	

	69
	Seeuringa virosa
	

	70
	Senccio abyssinica
	

	71
	Senccio latifolius
	

	72
	Senccio sileratus
	

	73
	Solanum inconum
	

	74
	Sphedamnocarpus pluriens
	

	75
	Tephrosia vogelli
	

	76
	Tríbulus terrestris
	

	77
	Tritonia
	

	78
	Urginia altinnima
	

	79
	Wolmskioldia lobuta
	Quilengues-Huíla

	80
	Xylopia aethiopica
	

	81
	Ximenia americana
	

	82
	Ximena caffra
	

	83
	Zizyphus mucronata
	


Das 576 plantas forrageiras seleccionadas, diferenciamos o total de 64 (Quadro 4) com alto valor nutritivo para o gado bovino, ovino, caprino e arietino. Este aspecto resultou muito importante porque constitui a base citogenética autóctona da nossa provincia, o qual pode constituir a base de genoplasma de importancia provincial, nacional e internacional, o qual constitui plantas de alto valor nutritivo para galeria em geral da zona tropical.
Quadro 4. Plantas forrageiras com valor nutritivo.

	Nº
	Nome científico
	Tipo de gado
	Localização

	1
	Acanthospermum hispidum
	Ovelhas e cabritos
	

	2
	Aerocephalus gracilis
	Ovelhas e cabritos
	

	3
	Aloe zebrina
	Arietenos
	

	4
	Alternanthera pungeas
	Arietenos
	Africa e Ásia tropical, Transval

	5
	Anisophyllea gossweileri
	Ovelhas
	

	6
	Baisseo wulfhorstii
	Caprinos e ovinos
	

	7
	Barleria exceli
	Ovelhas
	

	8
	Barleria prionitis
	Ovelhas
	

	9
	Bidens pilosa
	Ovelhas
	

	10
	Borresia bibrachiata
	Ovelhas
	

	11
	Calanda subicaulis
	Ovelhas
	Introduzida em África(regiões tropicais)

	12
	Canthium huillensis
	caprinos
	

	13
	Canthium lactescens
	caprinos
	

	14
	Ceropegia asclepiodae
	caprinos
	

	15
	Chrisanthenum
	Caprinos e ovino
	

	16
	Cissampelos mucronata
	ovinos
	

	17
	Cleome ciliata
	Caprino e ovino
	

	18
	Combretum celastroídes
	Caprino
	

	19
	Crassocephalum rubens
	Caprino e Ovino
	

	20
	Crassocephalum sarcobasis
	Caprino e Ovino
	

	21
	Crotalaria aculeata
	Ovino
	Angola,Catanga,Rodesia ,Niassalandia e Tanganhica

	22
	Crotalaria bequaertii
	Caprino
	

	23
	Crotalaria comosa
	Caprino e Ovino
	

	24
	Crotalaria tenuirama
	Ovino
	

	25
	Cynandropsis gynandra
	Ovino e Caprino
	

	26
	Dichapetalum cymosum
	Bovino
	

	27
	Dolichos densiflorus
	Ovino
	Angola, Congo, Catanga, Rodesia e Moçambique

	28
	Helichrysum geminatum
	Caprino,ovino e arieteno
	

	29
	Heliotropium ovalifolium
	Ovino
	

	30
	Hirpicium gosteroídes
	Arietino
	

	31
	Humularia megallophyllo
	Arietino e ovino
	

	32
	Ipomoea ochracea
	Ovino
	

	33
	Jussiaea abyssimica
	Ovino e caprino
	

	34
	Lagera brevipes
	Ovino e caprino
	

	35
	Leucas ebracteata
	Ovino e caprino
	

	36
	Lippia andoensis
	Ovino
	

	37
	Lanchocarpus nelsii
	Arietino
	Sul de Angola, Sudoeste Africano,Zâmbia e Rodésia

	38
	Momordica charantia
	Bovino,caprino e ovino
	

	39
	Mucuma pluriens
	Ovino
	Angola,Zâmbia,Tanganhica e Moçambique

	40
	Mucura stans
	Ovino e caprino
	

	41
	Myrsine africana
	Ovino e caprino
	

	42
	Nicandra physaloídes
	Ovino
	

	43
	Ochoa mechowiana
	Ovino
	

	44
	Oplismenus hirtellus
	Ovino
	

	45
	Oxygonum sinuatum
	Ovino e caprino
	

	46
	Parkinsonia aculenta
	Ovino
	

	47
	Pelargonum luridum
	Caprino
	

	48
	Portulaea oleracea
	Caprino e dá fruta
	

	49
	Pteridium aquilinum
	Ovino e caprino
	

	50
	Ranunculus pubscens
	Caprino
	

	51
	Salsola aphylla
	Ovino
	

	52
	Salsola zeyherii
	Ovino
	

	53
	Salvadora persia
	Ovino
	

	54
	Sailla rígidifolia
	Arietino
	

	55
	Senccio colomarins
	Ovino
	

	56
	Senccio pentescostus
	Caprino
	

	57
	Sesamum capense
	Ovino
	

	58
	Sonchus oleracus
	Ovino
	

	59
	Triumfetta welwitschii
	Arietino
	

	60
	Tricalysia buxifolia
	Caprino e ovino
	

	61
	Vernonia benguellensis
	Arietino
	

	62
	Vígna imguiculata
	Arietino
	

	63
	Vígna radicans
	Caprino,ovino e bovino
	

	64
	Zoleya petandra
	Caprino e ovino
	


Neste quadro, se apresentam os resultados encontrado por um grupo de especialistas que visitou a Tunda dos Gambos. O diagnóstico apontou um total de 25 plantas forrageiras (Quadro 5), incluindo tóxicas, o qual resultou muito importante as características do gado e clima da região, assim como uma zona priorizada para o desenvolvimento agro-pecuário da provincia da Huíla (Expedição científica).
Quadro 5. Plantas forrageiras colectadas na Tunda dos Gambos.

	Nº
	Nome científico
	Vernáculo
	Tóxica

	1
	Raphia abovata
	Tacuta
	

	2
	Ociunum bonsilicum
	
	

	3
	Solanum paraduraeforum
	Thumbilili
	X

	4
	Croton zambsicuns
	Omucubango
	

	5
	Cucuniis 
	Etonga
	

	6
	Cleome
	ophungu
	

	7
	Digitária polevansiu
	ondongoloka
	

	8
	Fimbristylis
	
	

	9
	Cassia minosóides
	Okaliaumiete
	

	10
	Leucas
	
	

	11
	Combretum dinteri
	
	

	12
	Limeum
	
	

	13
	Indiogofera
	
	

	14
	Oxygonum sinuatum
	
	X

	15
	Amaranthaceae
	
	

	16
	Linneum pterroccurpum
	
	

	17
	Tricolaema
	
	

	18
	Cainomata dicafenato
	
	

	19
	
	Tacuta
	

	20
	Bossia poliantha
	Mutunda
	

	21
	Mupandambale
	Mupandambale
	X

	22
	Aizoaceae
	
	

	23
	Greusia fruticosa
	Omunhole
	

	24
	Ocinum suave
	Oliiuana
	

	25
	Evolvulus alsinoides
	
	


Esta prospecção foi feita com o objectivo de diagnosticar as plantas forrageiras num meio diferente (condições climáticas e solo) da Tunda dos Gambos, para localizar o genoplasma de alto valor nutritivo que possa constituir a base de uma área para secagem forrageira (feno) e fazer uma cultura forrageira para os períodos críticos do ano (falta de quedas pluviométricas), conforme mostra o Quadro 6.
Quadro 6. Plantas forrageiras colectadas na margen directa do rio Cunene.

	Nº
	Nome científico
	Vernáculo

	1
	Brosiaria cruciformis
	Forragem

	2
	Setaria palliide
	Fusca forragem

	3
	Bophia
	

	4
	Seramum triphyllum
	Gergelina

	5
	Diospyras mespiliformes
	Omunhandi

	6
	Cyperus raspan
	

	7
	Pedaliaceae
	

	8
	Securinega villosa
	Forragem

	9
	Eleusine indica
	Osaka forragem

	10
	Paspalum urvillei
	Forragem


Relatório Técnico sobre a Análise do Solo colhido na Tunda dos Gambos efectuado na África do Sul. (Ver anexo)

O elemento nutritivo esencial no solo está constituído pela quantidade de fósforo (P), potasio (K), calcio (Ca), magnésio (Mg) e sódio (Na). Esta análise demonstrou a carência de fósforo e sódio no solo, o que mostra que estes mesmos macro-elementos estão carentes nas plantas e portanto, o valor nutritivo da forragem diminui certos elementos esenciáis no processo da fotossíntese da planta, e nos diferentes equilíbrios osmóticos da planta, o que é lógico referir que a forragem não tem qualidade suficiente para cobrir a necessidade dos animais, manifestando o indice baixo de crescimento e de reprodução. Ao serem estes minerais elementos esenciáis nas dietas dos animais.

3.2 – DISCUSSÃO.
 Segundo Lafita (2001) um dos objectivos fundamentais do sistema de educação é a criação de valores nos educandos. A Didáctica da Botânica pode desenvolver a formação ou reafirmação dos valores das actividades a desenvolver tais como:
· Valorização sócio-económica das partes das plantas cultivadas para o bem-estar da sociedade.
· Uso e cuidado da biodiversidade, da flora para o melhoramento da qualidade de vida.

· A auto-preparação do trabalho independente na solução de tarefas cognoscitivas.

· Análise da vida e obras científicas que fizeram aportes do desenvolvimento científico da Botânica e sua didáctica.

O nosso trabalho concorda com o postulado do autor já que nossa pesquisa foi feita com base para consolidar o valor do educando, tendo como referência o estudo da Biodiversidade na flora angolana para o melhoramento da qualidade de vida da população.
Anon (2002) fala que a análise dos conteúdos permite comprender a estreita vinculação que se dá entre eles. As habilidades não se desenvolvem sem o conhecimento: baseadas nelas realiza-se a actividade criadora do estudante, em correspondencia com determinados princípios, convicções, valores e ideias, quer dizer, conhecimentos, habilidades e valores que se convertem em um processo único.
O objectivo, o conteúdo e a avaliação, são componentes que precisam o estado do processo docente-educativo no entanto, o método e a forma caracterizam o tempo, na sua dinâmica e em seu movimento.
Os meios são os suportes materiais do método. No caso da Botânica, obtém um carácter teórico-experimental, utiliza para o texto do conteúdo uma ampla quantidade de meios, desde os naturais até aos mais sofisticados, de modo que se favoreça uma relação estreita entre a abstracção e a generalização, processos importantes no mundo microscópico como no mundo macroscópico.
Neste sentido, o trabalho com a naturaza, com o meio do trabalho prático de campo desempenha uma etapa importante sobre o conteúdo botânico, daí uma proposta do nosso trabalho é elaborar um modelo pedagógico de actividades práticas para o ensino da Botânica, na disciplina de Plantas. 
 Para Zilberstein (2000) a aprendizagem deve conter um forte componente metacognoscitivo., no caso do objecto investigado este deve ser completo para garantir que cada futuro profesor de Biología aprenda a pensar acerca do que e como aprende e de igual modo, que e como ensinar os conteúdos relacionados com a flora nos diferentes contextos de educação.
Para ele desempenha um papel de habilidades que são investigadas por psicólogos e didáctas (Petroviski 1984; Damilon e Skatkin 1981; Talizina 1984; Marquez1990; Suárez 1994; Brito 1998 citados por Zilberstein 2000)
Segundo estes autores se observa um traço comum das definições, e os amplos campos da ciência de educação as habilidades reflectem o modo de relacionar-se o homem com o objecto de estudo ou de trabalho, que é o resultado de um processo de assimilação da aprendizagem e indica a possibilidade do indivíduo para a realização de taferas a partir do conhecimento para cumprir as asprirações propostas (objectivos).
Fazendo uma reflexão sobre a anterior é válido assinalar que a lógica do processo docente responde, entre outros, os aspectos fisiológicos da assimilação do conteúdo pelos estudantes. Se o dito processo se concebe tendo em conta esta lógica, o protagonismo dos alunos na aprendizagem, em toda a sua eficiencia dependerá em grande medida da disposição cognoscitiva, a motivação, e os caracteres fisiológicos dos alunos. O que ficou explicado anteriormente tanto como desenho da disciplina como o desenvolvimento docente-educativo devem ser consideradas a caracterização psicopedagógica tanto de cada estudante em particular como do grupo escolar com o fim de valorizar os resultados individuais e colectivos.
É por isso, que o modelo pedagógico proposto por nós cria habilidades nos estudantes, considerando as características psicopedagógicas de cada estudante e do grupo escolar com a avaliação individual como de grupo pelo que permite uma maior assimilação de conteúdos por parte dos estudantes. 
O nosso trabalho se desenvolve dentro do processo docente de ensino e aprendizagem na criação de habilidades, do qual coincidimos com que as catalogou em três tipos (Alvarez, 1993).
1. As próprias da ciencia;

2. As lógicas intelectuais que contribuem na assimilação do conteúdo das disciplinas e que são essenciais para o desenvolvimento do pensamento lógico do estudante e a formação de habilidades específicas;

3. Habilidades próprias do processo docente-educativo que são imprescindíveis para o seu desenvolvimento.

A integração destas habilidades dá lugar a determinação da habilidade generalizada para Botânica. Se considerar-se a habilidade como conhecimento em acção, ao homem em contacto e actividade como via para conhecê-lo, sendo a comunicação uma das forças motrizes mais significativas da conduta humana; nela se reflecte a realidade e se obtém conhecimentos que é parte inseparável do ser social.
No caso do profissionalismo, como professor, a comunicação adquire uma dupla significação pelo que necessita para aprender a linguagem botânica, cuja base está na nomenclatura científica, regida pelo código internacional de nomenclatura botânica, para além de saber ensinar ao seu aluno a independência das suas necessidades cognoscitivas – afectivas. É por isso, que os nossos resultados demonstraram nos cuadros I, II, III e IV,em anexo se reflecte a nomeclatutra internacional da classificação botânica da forragem, o que permite aos profesores e estudantes estarem familirizados na ciência botânica a nível nacional e internacional.
É importante estabelecer desde o ponto de vista teórico, o fundamento epistemológico que sustente a nova proposta curricular. Tudo isto exige sobre a matéria que gera saber, conhecimento científico e sua validez, assim como acerca da interacção deste conhecimento na solução de problemas do mundo vivo.
A fim de obter a implementação da estratégia de ensino e aprendizagem para encontrar respostas as questões que se devem postular ou dirigir sobre quê, como, quando e para quê ensinar a ciencia, hà que ter três dimensões importantes: 
Tabela 9. Pressuposto fundamento tridimensional do ensino das ciências.
	Dimensão
	Ensino das Ciências

	1. Objecto de conhecimento (epistemológica).
	Concepção da ciencia que comprende o conhecimento epistemológico.

	2. Sujeito do conhecimento.
	Concepção da aprendizagem do conhecimento científico.

	3. Função social (sociológica).
	Concepção sobre significação social da apropriação do conhecimento científico.


A Botânica pela essência do seu conteúdo curricular para formação de professores se sustenta nos últimos avanços de ramos a ela afins, incorpora no seu currículo os avanços científicos que devem ser conservados e transmitidos as novas geraçoes a favor de uma melhor relação homem-natureza e homem-sociedade.

As características genológicas do conteúdo se revela em um sistema de conhecimentos que se transfere como parte do conteúdo ao processo docente no qual se expressa a reprodução, em forma de linguagem do objecto do movimento e a actividade com os ditos objectos.
O sistema de conhecimentos precisa de quatro níveis de sistematicidade mediante os quais é possível caracterizar o dito objecto e seu movimento próprio.Estes são: conceitos, leis e teorias.
A Biología como ciência alcançou um nível de desenvolvimento até níveis de teorias devido a essência do objecto com que trabalha a vida em suas diversas manifestações.Corresponde a Botânica como parte dela, estudar o processo do vegetal não no campo conceitual que incluí o morfológico, o fisiológico, o ordenamento sistemático.
Entre elas se pode assinalar: planta, xilema, floema, flor, fruto, semente, sistemática, taxonomia, vegetação macro e micro-elemento, nutrição, crescimento, etc. 

Se tomarmos como referência os estudos sobre a vegetação macro e micro-elementos nosso trabalho é perfeitamente enquadro no desenvolvimento da biologia como ciência, já que nosso resultado faz um modesto contributo a biología ao estudar a vegetação da Tunda dos Gambos e as margens do rio Cunene, localidade do Mulondo, assim como um estudo de macro-elementos do solo da Tunda dos Gambos que nos permite inferir a nutrição e desenvolvimento da planta. Partindo da explicação anterior se infere que o processo de aquisição de conhecimentos de botânica, supõe-se que os estudantes com a orientação do professor se apropriem destes, conceitos, princípios, leis e teorias de forma ascendente. Estas se vão sistematizando em cada tema como uma lógica que vai aumentando em nível da complexidade do estudo das plantas, tanto morfo-fisiológicas como ordenamento sistemático. Cada um dos elementos analizados anteriormente guarda uma estreita relação que constitui a base teórica para a metodologia curricular proposta.
O estudo do fundamento e tendências teóricas sobre currículo é um fenómeno relativamente recente no campo da educação. É a partir do nascimento do capitalismo que se cria a actual fase do sistema educativo.

As diferentes concepções só existem sobre o currículo, sobre o reflexo da situação que se observa nas ciências da educação e na ciência em geral por coexistir diferentes posições epistemológicas sobre a forma de aceder o conhecimento.

A elaboração do currículo supõe-se um processo de tomada de decisão que deve ser justificada e ter argumentos válidos em relação com a finalidade da educação com a intenção de assegurar coerência entre estes e o desenho. As ditas decisões se refere a que, como e quando ensinar e que e como e quando avaliar todos estes elementos são componentes como elementos do desenho curricular. Se fizermos uma reflexão destes aspectos, o modelo pedagógico proposto por nós tem todos os componentes, o que permite avaliar científicamente nosso resultado.
As constantes transformações que sucedem no mundo de hoje, constituem um ponto de partida de uma exigência para enfrentar o trabalho criador nos centros educacionais do país fundamentalmente pedagógicos.

Por isso se reconhece a necessidade de orientar a metodologia a partir do desenvolvimento da ciencia.Neste sentido há que se dar uma especial atenção na transladação de determinados métodos científicos de ensino. É indispensável que a escola se transforme constantemente e prepare homens que aprendam a transformar a realidade a partir das habilidades profissionais que lhes permitam operar com os novos conhecimentos.
O anterior justifica a necessidade de intensificar o trabalho sistemático encaminhado a desenvolver nos estudantes o pensamento reflexivo. A introdução de mudança de metodologia é uma via de solução para esta problemática. Para isso, é indispensável seleccionar o conteúdo, cuja determinação depende de factores sociais, didácticos, filosóficos, epistemológicos e psicológicos.

Em especial, o psicológico refere-se sobretudo o tipo de estudante que se forma, sua motivação, interesse e seu desenvolvimento cognoscitivo e dentre eles algo imprescíndivel considerar o estilo de aprendizagem do aluno.

Existem várias formas para organizar conteúdo e levá-lo aos estudantes, pelo que inegável que o corpo de cada ciencia existem elementos essênciais de cujo conhecimento é impossivel prescindir parte deles e saber explicá-los inter-relacionadamente constitui uma essência para qualquer professor de hoje.

Como a disciplina e a carreira docente constitui uma regra pedagógica da ciencia é lógico pensar a necessária determinação dentro delas os aspectos essenciais do núcleo de conhecimentos que recuperam os estudantes nas diversas situações. No entanto o conteúdo de ensino tira-se a idéia reitora ou variantes cuja selecção deve ter em conta a análise integral dos êxitos e fenómenos assim como seus vínculos.
O autor deste trabalho aprofundou o conteúdo da prática de laboratório com métodos científicos face a nossa proposta metodologica, um dos requisitos essenciais para a sistematização e integração de conhecimentos dos estudantes.

Outro aspecto importante constitui o vínculo entre métodos e meios de ensino. Os métodos de ensino respondem como, ou seja constituem a via de solução para enfrentar a assimilação do conteúdo e os meios são suportes materiais.
Para obter as aspirações deste currículo, requer-se a utilização de métodos com carácter polémico, que envolvem estudantes na análise e valorização de cada parte do conhecimento. Porém, a resolução de problemas deve constituir a idéia essencial que garante o vínculo entre a experiência quotidiana, a necessidade didáctica, escola e o novo conteúdo a receber.
Atendendo a concepção do programa se deve seguir a orientação dedutiva que parte da concepção geral da orientação da planta como um todo único, para logo iniciar o tratamento específico a cada nível de organização morfológica.

Este assume uma importância ao atender a orientação evolutiva, utilizando as operações lógicas de pensamento tal como: análise, síntese, abstração e generalização de modo que se converta em acções essenciais para cumprimento das habilidades para desenvolver desde a disciplina até ao tema, cujo objectivo é a conversão de modo a actuar profissionalmente.
Os métodos seleccionados devem incidir na esfera educativa e formativa dos educandos como resultados essenciais que se devem obter a partir do instrutivo.
Em alguns momentos do curso se pode fazer combinações de métodos reprodutivos fundamentalmente para descobrir a história vegetal, pelo que sempre, no final, deve obter-se um tipo de elaboração pessoal.
É de suma importancia utilizar o método da ciencia tal como observação, experimentção, o uso de chaves dicotómicas, o manejo e conservação de herbários e o trabalho do material biológico, como suporte didáctico que contribui em respeitar o interesse pelo estudo da ciencia e com ela a aquisição da necessária cientificidade para aprendizagem da botânica. Os métodos de trabalho de campo devem aproveitar-se ao máximo para facilitar o vínculo da teoria com a prática e garantir a necessária relação ciência disciplina e daí que a prática de campo desempenha uma importante função e essencial para este profissional quando administra esta matéria durante o curso.
O critério deste autor que vincula a teoria com a prática constitui o centro fundamental no ensino da Biología, daí tem adaptação um modelo pedagógico donde a elaboração do herbário a partir de colheitas individuais por parte do estundante com métodos científicos de análise, síntese, indução e dedução, constituem a essência do processo de ensino e aprendizagem.
Conclusões do capitulo.
Neste capítulo pode-se demostrar o vínculo, docência, investigação, produção cujos resultados obtidos por nós permitem demostrar como nossa proposta metodológica é valida e condiciona uma melhor utilização do laboratório de botânica em função das necessidades do desenvolvimento agropecuário da Huila.
CONCLUSÕES
1 – Deve-se fazer um inventário das plantas forrageiras e outras plantas existentes no laboratório de Botanica para melhorar o processo de ensino-aprendizagem das cadeiras de plantas
 2 – A colecção das plantas forrageiras e tóxicas colectadas numa das fazendas da Tunda dos Gambos deve servir de incentivo para outros pesquisadores, para melhorar o desenvolvimento agropecuario desta área priorizada dentro dos objectivos de desenvolvimento agropecuario da província da Huila.
3 – É necessário um modelo pedagógico de aulas práticas nas cadeiras de Plantas, para servir de um guião de orientação ás actividades praticas. 
4 – O projecto de pesquisa é importante para a o desenvolvimento do laboratório de Botânica, por issol deve ser avaliado pelo Conselho Científico do ISCED para melhorar as condições materiais do laboratório e por conseguinte melhorar o processo de ensino-aprendizagem com uma melhor qualidade das actividades práticas.
RECOMENDAÇÕES
1– Entregar a Direcção Provincial da Agricultura e Desenvolvimento Rural Pescas e Ambiente o inventário das plantas forrageiras e plantas tóxicas colectadas Numa das fazendas da tunda do Gambos para avaliar os resultados e para melhorar o desenvolvimento agro-pecuário da zona estudada.

2– Que a Direcção do ISCED-Lubango instrumente a aprovação do projecto de pesquisa para o desenvolvimento do laboratório de Botânica pelo Conselho Científico para a busca de financiamento.
3– Que seja aprovado o modelo pedagógico de aulas praticas nas cadeiras de Plantas pelo Departamento de Ciencias da Naturaza do ISCED do Lubango para sua implementação. 
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ANEXOS

ANEXO 1

Quadro 7. Lista Geral das Plantas Forrageiras.

	Nº
	Nome Cientifico 
	Vernáculo
	Toxica
	Localização

	1
	Abrus Precatorius L
	Jifingu
	x
	Kwanza-Norte

	2
	Abutilon fruticosum
	
	
	

	3
	Abutilon guineense
	
	
	

	4
	Acacia albida
	Omunyelé
	
	Huila

	5
	Acacia crevispica
	
	
	

	6
	Acacia decurrens
	
	
	

	7
	Acacia detinens
	Omuhaluveya
	
	Huila

	8
	Acacia giraffae
	Omumbondo
	
	Huila

	9
	Acacia kirkii
	Omukete
	
	Huila

	10
	Acacia mellifera
	
	
	

	11
	Acacia nilótica
	
	
	

	12
	Acacia pennata
	Mukenha
	x
	Huila

	13
	Acacia periptatera
	
	
	

	14
	Acacia sieberiana
	Mutontola 
	
	Huila

	15
	Acacia etbaica
	Jakete
	
	Benguela

	16
	Acacia etbaica
	
	
	

	17
	Acacia tortilis
	
	
	

	18
	Acacia tristis
	Mutontola
	
	Huila

	19
	Acanthospermum hispidum
	Solokoto
	
	Kwanza-Norte

	20
	Achyranthes áspera
	
	
	

	21
	Acrocephalus gracillis
	Otyiliatadimba
	
	Huila

	22
	Acoceras
	
	
	

	23
	Adan
	
	
	

	24
	Ageratum conyzoides
	Kilongolongo
	x
	Lunda

	25
	Albizia antunesiana
	Omuinda muinda
	
	Huila

	26
	Albizia tanganyinensis
	
	
	

	27
	Albizia anthelmintica
	Omutonthola
	
	huila

	28
	Aloe zebrina
	Okondala-kazengue
	
	Bié

	29
	Alternanthera pungeas
	
	
	África e Ásia tropical introduzida na América tropical

	30
	Alysicarpus vaginalis
	
	
	

	31
	Alloteropsis sennialata
	Omuvanda
	
	Huila

	32
	Amaranthus spicatus
	
	
	

	33
	Amaranthus spinosa
	Omumboa
	
	Huila

	34
	Amaranthus lividus
	
	
	

	35
	Amaranthus thumbergu
	
	
	

	36
	Amaranthus clitum
	
	
	

	37
	Anagalis arvensis
	
	x
	

	38
	Andropogon angolensis
	Mufufuta
	
	Kwanza-Norte

	39
	Andropogon eucomus
	Omuliangombe
	
	Huila

	40
	Andropogon gayanus
	Kotakota
	
	Huila

	41
	Andropogon huillensis
	Omuliakhombo
	
	Huila

	42
	Andropogon schirensis
	Tole-iole
	
	Zaire

	43
	Anisophyllea gossweileri
	Ohengo
	
	Bié

	44
	Anthephora ciliaris
	
	
	

	45
	Anthephora cristata
	
	
	

	46
	Anthephora pubscens
	Omuliangombe
	
	Namibe

	47
	Anthephora schirensis-axonopus
	Octhikelenguengue
	
	Huila

	48
	Schmidtia bulbosus
	
	
	

	49
	Schmidtia pappophoroides
	
	
	

	50
	Schmidtia kalaxariensis
	
	
	

	51
	Aristida adcensionsis
	Otchitekela
	
	Huila

	52
	Aristida dinteri
	
	
	

	53
	Aristida effusa
	
	
	

	54
	Aristida congesta
	
	
	

	55
	Aistida gracilior
	
	
	

	56
	Aristida hordeacea
	
	
	

	57
	Aristida meridiionalis
	
	
	Bimbe – Huíla

	58
	Aristida junciformis
	Otchikela
	
	Humpata – Huíla

	59
	Aristida papposa
	
	
	

	60
	Aristida prodisioosa
	
	
	

	61
	Aristida purpúrea
	
	
	

	62
	Aristida shiniochloa
	Omuhoke
	
	Huila

	63
	Aristida secalina
	
	
	

	64
	Aristida vestita
	
	
	

	65
	Artemisia afra
	Omatylili
	
	Huila

	66
	Asclepias microphyllo
	
	x
	

	67
	Avena breves
	Aveinha(português)
	
	Huila

	67
	Bauhinia gariepensis
	Muhina
	
	Huila

	68
	Bauhinia macroutha
	
	
	

	69
	Baikiae plurifuga
	
	
	

	70
	Baisseo wulfhostii
	
	
	

	71
	Bolonites angolensis
	
	x
	

	72
	Bophiia mossaiensis
	
	
	

	73
	Bophia obovolta
	
	
	Angola

	74
	Barleria exelli
	
	
	

	75
	Barleria prionitis
	
	
	

	76
	Barleria roseersii
	
	
	

	77
	Becium sp-Beckeropsis Berlinia
	
	
	

	78
	Bersama obyssimica
	
	
	

	79
	Bidens pilosa
	
	
	

	80
	Blephasisboerhavifolia
	
	
	

	81
	Bridelia tenuifolia
	
	
	

	82
	Blepharis buchneri
	
	
	

	83
	Blepharis linoriaefolia
	
	
	

	84
	Boerhavia adseendens
	
	
	

	85
	Boerhavia repens
	
	
	

	86
	Boerhavia sceendens
	
	
	

	87
	Borresia dibrachiata
	
	
	

	88
	Boscia microphylla
	Okajia Kundo
	
	Huila

	89
	Boscia polyantha
	omutunda
	
	Huila

	90
	Boscia welwitschii
	Omutandu
	
	Huila 

	91
	Botriocheva insculpta
	
	
	

	92
	Botriocheva radicans
	
	
	

	93
	Botriocheva Rubens
	
	
	

	94
	Brachiaria brizantha
	Ocinde linene
	
	Huambo 

	95
	Brachiaria dyctioneura
	
	
	

	96
	Brachiaria ericiformis
	
	
	

	97
	Brachiaria filifolia
	
	
	

	98
	Brachiria humidicola
	
	
	

	99
	Brachiria insachue
	
	
	

	100
	Brachiria mutica
	
	
	

	101
	Brachiria migropedata
	
	
	

	102
	Brachiria poacioides
	
	
	

	103
	Brachiria serrata
	
	
	

	104
	Brachiria scoenfelder
	
	
	

	105
	Brachiria stiomatisecto
	
	
	

	106
	Brachylaena huillensis
	Omukanda
	
	Huila 

	107
	Brachylaena sp
	Kiseku
	
	Luanda

	108
	Brachystegia oblíqua
	
	
	

	109
	Brachystegia spicifomis
	
	
	

	110
	Brachystegia tamaridoides
	
	
	

	111
	Bridelia molllisuifolia
	
	
	

	112
	Bridelia tenuifolia
	Omukuliunku 
	
	Huila 

	113
	Burkea africana
	Okapilanga
	x
	Huila 

	114
	Cafanus cafan
	
	
	

	115
	Calandra subicaulis
	
	
	Regiões tropicais

	116
	Canavalia ensiformis
	
	
	

	117
	Canabis sativa
	Epangue
	
	Huila 

	118
	Canthium huillensis
	omufina
	
	Huila 

	119
	Canthium lactescens
	Omuholi-holi
	
	Huila 

	120
	Capparis erythrocarpus
	Kokola
	x
	Luanda

	121
	Capparis tomentosa
	Omangatu
	
	Huila

	122
	Capsicum annum
	
	x
	

	123
	Capsicum frutescens
	Omundungu
	
	Huila

	124
	Cardiospermum halicacabum
	Ondyivi
	x
	Huila

	125
	Catha edulis
	Otyibota
	
	Huila 

	126
	Cassia absus
	Kakiteku
	x
	Huila 

	127
	Cassia angolensis
	Mussambe
	x
	Malange

	128
	Cassia kirkii
	Otyimbangalala
	
	Huila 

	129
	Cassia itálica
	
	
	

	130
	Cassia mimosoides
	Omundungo
	x
	Huila

	131
	Cassia occidentalis
	Omuipanyioka
	x
	Huila

	132
	Cassia singueana
	
	
	

	133
	Celosia trigina
	
	
	

	134
	Cenehrus ciliaris
	
	
	

	135
	Centella asiática
	
	
	

	136
	Ceratotheca integribracteata
	
	
	

	137
	Ceropegia ascleopiodac 
	
	
	

	138
	Chiromia palustris
	
	x
	

	139
	Chloris brevisecta
	
	
	

	140
	Chloris gayona 
	
	
	

	141
	Chloris myriostachya 
	
	
	

	142
	Chloris pubscens
	
	
	

	143
	Chloris pycnothrix
	
	
	

	144
	Chloris virgata
	
	
	

	145
	Crisanthemum 
	
	
	

	146
	Chrysopogon gram
	
	
	

	147
	Cissampelos mucronata
	
	
	

	148
	Cissus erythrodes
	
	x
	

	149
	Citrullus naudinianus
	Luhula
	
	Huila

	150
	Cleistachue
	
	
	

	151
	Cleome ciliata
	
	
	

	152
	Cleome diandra
	
	
	

	153
	Cleome foliosa
	
	
	

	154
	Cleome iberidella
	
	
	

	155
	Cleome welwitschii
	
	
	

	156
	Clitoria ternatea
	
	
	

	157
	Cucumella cinérea
	
	
	

	158
	Coelorhochis
	
	
	

	159
	Colophospermum mopane
	
	
	

	160
	Combretum apiculatum
	
	
	

	161
	Combretum celastroides
	
	
	

	162
	Combretum imberbe
	Omupopo
	
	Cuenene

	163
	Combretum lopolensis
	
	
	

	164
	Combretum mechowianum
	
	
	

	165
	Combretum mollis
	Omubobo
	x
	Cunene

	166
	Combretum psidioides
	
	
	

	167
	Combretum welwitschii
	
	
	

	168
	Commellina bengalensis
	
	
	

	169
	Commellina suballata
	
	x
	

	170
	Commiphora africana
	Kakong´atu
	
	Luanda

	171
	Conyza gouanii
	
	
	

	172
	Corehorus angolensis
	
	
	

	173
	Cosmos lipinatus
	
	
	

	174
	Crassocephalum Rubens
	
	
	

	175
	Crassocephalum sarcobasis
	
	
	

	176
	Crinum baumii
	
	x
	

	177
	Crinum fimbriatum
	
	x
	Angola, Catanga, Rodésia do Norte, Niassalândia.

	178
	Crotalaria aculeata
	
	
	Angola, Catanga, Rodésia do Norte, Niassalândia, Tanganica

	179
	Crotalaria beguaertii
	
	
	

	180
	Crotalaria cernua
	
	
	Angola

	181
	Crotalaria cistoides
	
	
	Congo, Catanga, e Rodésia do Norte

	182
	Crotalaria conosa
	
	
	

	183
	Crotalaria faleata
	
	
	

	184
	Crotalaria mucronata
	
	
	

	185
	Crolataria Pterosparteoides
	
	
	

	186
	Crotalaria spinosa
	
	
	Angola, Rodésia do Norte e Madagáscar

	187
	Crotalaria tenuirama
	
	
	

	188
	Croton zambezicus
	
	
	

	189
	Cryptosephalum pseudotaxus
	
	
	

	190
	Ctenium newtonium
	
	
	Benguela e Namibe

	191
	Cucumis anguria
	
	
	

	192
	Cymbopogow excavatus
	
	
	Chibia

	193
	Cymbosetaria sogitifolia
	
	
	

	194
	Gynanchum obtusifolia
	
	
	

	195
	Gynadropsis gynandra
	
	
	

	196
	Gynodon dactylon
	Olukete
	
	Huila

	197
	Gynodon plectostachyum
	
	x
	

	198
	Cyperus articulatus
	
	
	

	198
	Cyperus esculentus
	
	
	

	199
	Cyperus margaritaceus
	
	
	

	200
	Cyperus tenax
	
	
	

	201
	Dactyloctenium algypcium
	
	
	

	202
	Dactyloctenium australe
	
	
	

	203
	Dactyloctenium giganteum
	
	
	

	204
	Danthonia praskali
	
	x
	

	205
	Danthoniopsis dinteri
	
	
	

	206
	Danthoniopsis viridis
	
	
	

	207
	Datura stramonium
	
	x
	

	208
	Dalechampia seandeus
	
	
	

	209
	Desmodium uncinatum
	
	
	

	210
	Desmodium velutinum
	
	
	

	211
	Desmodium barbatum
	
	
	África tropical e Madagáscar

	212
	Dichapetalum cymosum
	
	x
	

	213
	Dichrocephala latifolia
	
	X
	

	214
	Dichanthium papillosum-gram
	
	
	

	215
	Dichrostachys cinera
	
	
	

	216
	Dichrostachys glomerata
	Omupangui
	
	Huila

	217
	Dicliptera mansoi
	
	
	

	218
	Dicoma villosa
	
	
	

	219
	Digitaria crazzae
	
	
	

	220
	Digittaria diagonalis-diectomis 
	
	
	

	221
	Digitaria eriantha
	
	
	

	222
	Digitari eylesii
	
	
	

	223
	Digitaria milajiana
	Kakondoka ufelele
	
	

	224
	Digitaria monodactyla
	
	
	

	225
	Digitaria polevansii
	
	
	

	226
	Digitaria sanguinalis
	
	
	

	227
	Digitaria setivalva
	
	
	

	228
	Digitaria uniglumis
	
	
	

	229
	Dihcteropogon emarginatus
	
	
	

	230
	Dinebra setroflexa
	
	
	

	231
	Diodia scandens
	
	
	

	232
	Diospyros kirkii
	
	
	

	233
	Diospyros mespiliformis
	
	
	

	234
	Dolichos densiflorus
	
	
	Angola, R.D.C. Rodésia e Moçambique.

	235
	Dolichos simplicifolius
	
	
	

	236
	Droogmansia megalontha
	
	
	Angola e Zâmbia

	237
	Dyschoriste tubicalix
	
	
	

	238
	Echimochloa coconum
	
	
	

	239
	Echimochloa crus-galli
	
	
	

	240
	Echinochloa holubi
	
	
	

	241
	Echinochloa pyramidalis
	Songue
	
	Kwanza- Sul

	242
	Echinochloa pocoides
	
	
	

	243
	Echinochlooa stagnina
	
	
	

	244
	Eclipta alba
	
	
	

	245
	Ekebergia benguellensis
	
	
	

	246
	Elensinc indica
	Osoka
	
	Huila 

	247
	Elyonurus argenteus
	
	
	

	248
	Ennecarpogon cenchroides
	
	
	

	249
	Entada abyssinica
	
	
	

	250
	Eragrostis aunulata
	
	
	

	251
	Eragrostis antherstoni
	
	
	

	252
	Eragrostis arenicola
	
	
	

	253
	Eragrostis aspera
	
	
	

	254
	Eragrostis atrovirens
	
	
	

	255
	Eragrostis bicolor
	
	
	

	256
	Eragrostis chloronelas
	
	
	

	257
	Eragrostis cilianensis
	
	
	

	258
	Eragrostis curvula
	
	
	

	259
	Eragrostris denundata
	
	
	

	260
	Eragrostis fascicularis
	
	
	

	261
	Erogrostis heteromera
	
	
	

	262
	Eragrostis horizontalis
	
	
	

	263
	Eragrostis lappula
	
	
	

	264
	Eragrotis patens
	
	
	

	265
	Eragrostis pilosa
	
	
	

	266
	Eragrostis porosa
	
	
	

	267
	Eragrostis risidior
	
	
	

	268
	Eragrostis superba
	Epele
	
	Huila

	269
	Eragrostis variegata
	
	
	

	270
	Eragrostis viscosum
	
	
	

	271
	Eriosema psoraléoides
	
	
	Senegal, Angola, Congo, Uganda, Moçambique e África austral.

	272
	Eriosema speciastum
	
	
	Angola

	273
	Eritrophorus
	
	
	

	274
	Erlangea misera
	
	*
	

	275
	Enclea divinosum
	
	
	

	276
	Ecteropogon simplex
	
	
	

	277
	Eupatorium hier
	
	
	

	278
	Euphorbia eylesii
	
	
	

	279
	Euphorbia hirta
	
	
	

	280
	Euphorbia lupatensis
	
	*
	

	281
	Eulalia geniculata
	
	
	

	282
	Eulalia villosa
	
	
	

	283
	Eustachys pospolóides
	
	*
	

	284
	Ficus gnaphalocarpa
	Omukuyu
	
	Huila 

	285
	Fiurena glomerata
	
	
	

	286
	Fimbristylis cioniana
	
	
	

	287
	Gardenia tonantis
	
	
	

	289
	Geigeria
	
	*
	

	290
	Gerbera discolor
	
	*
	

	291
	Gerbera jamersonii
	
	*
	

	292
	Gerbera welwitschii
	
	*
	

	293
	Glodiolus welwitschii
	
	*
	

	294
	Gloriosa superba
	
	*
	

	295
	Glyeine gavanica
	Olupalanga
	
	Áfrca tropical, Ásia meridional e Malásia

	296
	Gnídia kraussiana
	
	*
	

	297
	Gomphrena celosioídes
	
	
	

	298
	Grewia bicolor
	
	
	

	299
	Grewia cyclopetala
	
	
	

	300
	Grewia elisevi
	
	
	

	301
	Grewia floribunda
	
	
	

	302
	Grewia newtonii(Hackelochloa)
	
	
	

	303
	Haemanthus angolensis
	
	*
	

	304
	Haemanthus multiflorus
	
	*
	

	305
	Harpechloa folx
	
	
	

	306
	Helichrysum geminatum
	
	
	

	307
	Helichrysum mechowianum
	
	
	

	308
	Hleliotropium ovalifolium
	
	
	

	309
	Heteropogon contortus
	
	
	

	310
	Heteropogon maximum
	
	
	

	311
	Hippocratea parvifolia
	
	
	

	312
	Hirpicium gosterioídes
	
	
	

	313
	Humularia megallophyllo
	
	
	

	314
	Humularia welwitschii
	
	
	

	315
	Hymenocordia ácida
	
	
	

	316
	Hyparrhemia bracteata
	
	
	

	317
	Hyparrhemia collima
	
	
	

	318
	Hyparrhemia cymbaria
	
	
	

	319
	Hyparrhemia diplandra
	
	
	

	320
	Hyparrhemia dissoluta
	
	
	

	321
	Hyparrhemia familiaris
	
	
	

	322
	Hyparrhemia filipendula
	
	
	

	323
	Hyparrhemia lecontei
	
	
	

	324
	Hyparrhemia newtonii
	
	
	

	325
	Hyparrhemia nyassoc
	
	
	

	326
	Hyparrhemia polystachya
	
	
	

	327
	Hyparrhemia mollis
	
	
	

	328
	Hyparrhemia rufa
	
	
	

	329
	Hyparrhemia schinzii
	
	
	

	330
	Hyparrhemia spectabilis
	
	
	

	331
	Hyparrhemia tamba
	
	
	

	332
	Hyparrhemia umbosa
	
	
	

	333
	Hyparrhemia vulpinii-Hypogynium
	
	
	

	334
	Imperata cylindrica
	
	
	

	335
	Indiogofera orrecta
	
	
	

	336
	Indiogofera mimosoídes
	
	
	Angola, Camarões, Uganda, Etiópia, Quénia, Tanganica, Rodésia e Moçambique.

	337
	Indiogofera compestris
	
	
	

	338
	Indiogofera desertorum
	
	
	

	339
	Indiogofera filipes
	
	
	Angola, Zimbábwe, Namíbia, Botswana e África de sul.

	340
	Indiogofera flavicans
	
	
	Angola, Zimbábwe, Moçambique, Namíbia, e Bucundo

	341
	Indiogofera pruinosa
	
	
	

	342
	Indiogofera rhytidocorpa
	
	
	Angola e Damaralândia

	343
	Indiogofera trita
	
	
	África tropical, Sudoeste africano Transval e Natal

	344
	Indiogofera viscidíssima
	
	
	

	345
	Ipomoea obscura
	
	*
	

	346
	Ipomoea ochracea 
	
	
	

	347
	Ischemum 
	
	
	

	348
	Isoberlina paniculata
	
	
	

	349
	Julbernardia paniculata
	
	
	

	350
	Jussiaea abyssimica
	
	
	

	351
	Justicia betomicoídes
	
	
	

	352
	Kalanehoe plorifera
	
	x
	

	353
	Kaempferia aethiópica
	
	
	

	354
	Lagera brevipes
	
	
	

	355
	Lantana camara
	
	x
	

	356
	Lapeyrousea cianesceas
	
	x
	

	357
	Lasionyphon kroussiana
	
	x
	

	358
	Leersia
	
	
	

	359
	Leersia lexandra
	
	
	

	360
	Leonotis leonnuns
	
	
	

	361
	Leonotis repetifolia
	
	
	

	362
	Leucas pechuel
	
	
	

	363
	Leucaiena glauca
	
	x
	

	364
	Leucas ebracteata
	
	
	

	365
	Leucas martimicensis
	
	
	

	366
	Lippia andoensis
	
	
	

	367
	Lotononis
	
	x
	

	368
	Lanchocarpus nelsii
	
	
	Sul de Angola, Sudoeste africano, Zâmbia e Rodésia

	369
	Lotus
	
	
	

	370
	Loudetia densispica
	
	
	

	371
	Maema angolensis
	
	x
	

	372
	Manihot sculenta
	
	x
	

	373
	Marcelliopsis
	
	
	

	374
	Marsedemia angolensis
	
	x
	

	375
	Marsedemia crimina 
	
	x
	

	376
	Matricaria
	
	
	

	378
	Mellanthera
	
	
	

	379
	Melia azedarach
	
	x
	

	380
	Melinis minutiflora
	
	x
	

	381
	Merremia angustifolia
	
	
	

	382
	Microchloa cafra
	
	
	

	383
	Microchloa indica
	
	
	

	384
	Microstegium
	
	
	

	385
	Miscanthidium junceum
	
	
	Cunene e margem do rio Caculuvar

	386
	Momordica charontia
	
	
	

	387
	Monocymbium cereciforme
	
	
	

	388
	Monelytrum ludertziamum
	
	
	

	389
	Moraea carsonii
	
	x
	

	390
	Moraea schimperi
	
	x
	

	391
	Mucuna pluriens
	
	
	Regiões tropicais, Angola, Zâmbia, Tanganica e Moçambique.

	392
	Mucuna stans
	
	
	

	393
	Mundulea drastica
	
	x
	

	394
	Mundulea sericea
	
	
	

	395
	Myrsine africana
	
	
	

	396
	Nicandra physaloídes
	
	
	

	397
	Nicotiana glauca
	Charuto do Rei
	x
	

	398
	Nicotiana tabacum
	
	x
	

	399
	Olax dissitiflora
	
	
	

	400
	Oliro
	
	x
	

	401
	Ochna mechowiana
	
	
	

	402
	Oplismenus histellus
	
	
	

	403
	Opuntia ficus indica
	
	
	

	404
	Iryza perenis
	
	
	

	405
	Oxygonum sinnatum
	
	
	

	406
	Paiveuna dactylophylla
	
	
	

	
	Panicum coloratum
	
	
	

	408
	Panicum junceum
	
	x
	

	409
	Panicum juncifolium
	
	
	

	410
	Panicum maximum
	
	x
	

	411
	Panicum regulare
	
	
	

	412
	Panicum repens
	
	
	

	413
	Panicum trichonodes
	
	
	

	414
	Panicum trichoides
	
	
	

	415
	Paeralpiniaceae
	
	
	Originária da América do Sul

	416
	Parkinsonia aculenta
	
	
	

	417
	Paspolidium geminatum
	
	
	

	418
	Paspolidium obtusifolium
	
	
	

	419
	Paspalum comersoni
	
	
	

	420
	Paspalum dilatatum
	
	
	

	421
	Paspalum polystachyum
	
	
	

	422
	Paspalum urvilei
	
	
	

	423
	Paspalum vaginatum
	
	
	

	424
	Pavetta schumanicena
	
	
	

	425
	Pelargonium luridum
	
	
	

	426
	Penisetum officinalis
	
	
	

	427
	Penisetum polystachym
	
	
	

	428
	Penisetum purpureum
	
	
	

	429
	Perotis patens
	
	
	

	430
	Phalaris tuberosa
	
	x
	

	431
	Phaseolus atropurpurens
	
	
	

	432
	Phragmites comunis
	
	
	

	433
	Phragmites mauritanus
	
	
	

	434
	Phytolacca dodreandra
	
	x
	

	435
	Piliostigma thoningi
	
	
	

	437
	Plumbago zeylamica
	
	
	

	438
	Pogonarthia squarrosa
	
	
	

	439
	Portulaca oleracea
	
	
	

	440
	Pseudolaechnostylis
	
	
	

	441
	Prunus obliquanum
	
	
	

	442
	Pteridium aquilinum
	
	
	

	443
	Pteleopsis anisoptera
	
	
	

	444
	Pterocarpus angolensis
	
	
	Congo, Tanganica, Moçambique, Tranval e Swazilândia.

	445
	Pterocarpus antunesili
	
	
	

	446
	Pueraria pavonica
	
	
	

	447
	Pupolia lappacca
	
	
	

	448
	Ranunculus multifidus
	
	x
	

	449
	Ranunculus pubsceus
	
	
	

	450
	Ritochue rothboelioides
	
	
	

	451
	Rothboelia exaltata
	
	
	

	452
	Rhynchelytrum brevipilum
	
	
	

	453
	Rhynchelytrum minutiflorum
	
	
	

	454
	Rhynchelytrum ramoseum
	
	
	

	455
	Rhynchelytrum repens
	
	
	

	456
	Rhynchelytrum setifolium
	
	
	

	457
	Rhynchelytrum stolzii
	
	
	

	458
	Rhynchelytrum subglabum
	
	
	

	459
	Rhynchelytrum villosum
	
	
	

	460
	Rhynchosia minima
	
	
	África tropical e o sul, e América Tropical

	461
	Sacharum spoptaneum
	
	
	

	462
	Salsola ophylla
	
	
	

	463
	Salsola zeyherii
	
	
	

	464
	Salvadora persica
	
	
	

	465
	Sarcostema viminale
	Onondimbo
	x
	Huila

	466
	Schizachyrium semiberbe
	
	
	

	467
	Schimidtia balbosa
	
	
	

	468
	Schimidtia kaloxaricusis
	
	
	

	469
	Schimidtia pappopharoides
	
	
	

	470
	Sailla rigidifolia
	
	
	

	471
	Sclerocarya birrea
	
	
	

	472
	 Scyspus proelongatus
	
	
	

	473
	Sebala multinodis
	Elongó
	x
	Huila

	474
	Securidaea longipedunculata
	
	
	

	475
	Seeurinegea villosa
	
	
	

	476
	Seeurinegea virosa
	
	
	

	477
	Sehina galpini
	
	
	

	478
	Senecio abyssinica
	
	x
	

	479
	Senecio coloniarius
	
	
	

	480
	Senecio latifolius
	
	
	

	481
	Senecio pentescostus
	
	
	

	482
	Senecio sileratus
	
	x
	

	483
	Sesamum capense
	
	
	

	484
	Sesbania sesbaw
	
	
	

	485
	Setaria aequalis
	
	
	

	486
	Setaria barbata
	
	
	

	487
	Setaria flabellata
	
	
	

	488
	Setaria pallide-fusca
	
	
	

	489
	Setaria purpurea
	
	
	

	490
	Setaria sphaceolata
	
	
	

	491
	Setaria verticillata
	
	
	

	492
	Setaria welwitschii
	
	
	

	493
	Sida alba
	
	
	

	494
	Solanum inconum
	Omunthumbilili
	x
	Huila

	495
	Sonchus oleraceus 
	
	
	

	496
	Sonchus arundinaceum
	
	
	

	497
	Sphedamnocarpus pluriens
	
	x
	

	498
	Spirostachys africana
	
	
	

	499
	Sporobolus fimbriatus
	
	
	

	500
	Sporobolus junciformis
	
	
	

	501
	Sporobolus maerothrix
	
	
	

	502
	Sporobolus robustus
	
	
	

	503
	Sporobolus virginicus
	
	
	

	504
	Staganotaenia araliacea
	
	
	

	505
	Stephania abyssinica
	Enhati-milola
	
	Huila

	506
	Stizolobium ludrtzianum
	
	
	

	507
	Strychnos cocculoides
	Omulondo
	
	Huila

	508
	Strychnos inocua
	Omuito
	
	Huila

	509
	Strychnos ligustroides
	Omunkangu
	
	Huila

	510
	Strychnos pungens
	Omukulangolo
	
	Huila

	511
	Stylosanthes erecta
	Ondyla iopohi
	
	Huila 

	512
	Stylosanthes fruticosa
	
	
	

	513
	Symbosetaria sagittifobia
	
	
	

	514
	Swartazia madagascariensis
	Ondyombo
	X
	África tropical e Madagáscar

	515
	Tarchonanthus camphoratus
	
	
	

	516
	Tarchotarigidia
	
	
	

	517
	Tagetes minuta
	
	
	

	518
	Tephrosia cephalontha
	
	
	

	519
	Tephrosia coronilloides
	
	
	

	520
	Tephrosia dregeanor
	
	
	

	521
	Tephrosia megaphylla
	
	
	

	522
	Tephrosia mendesai
	
	
	

	523
	Tephrosia newtoniana
	
	
	

	524
	Tephrosia purpurea
	
	
	

	525
	Tephrosia radicans
	
	
	

	526
	Tephrosia villosa
	
	
	

	527
	Tephrosia vogelli
	
	X
	

	528
	Terminalia prunioides
	
	
	

	529
	Terminalia sericea
	
	
	

	530
	Tetrapogow tenellus
	
	
	

	531
	Themeda triandra
	
	
	

	532
	Trachiandra saltii
	
	
	

	533
	Tragus berteronianus
	
	
	

	534
	Trianthema petandra
	
	
	

	535
	Teibulus terrestris
	
	X
	

	536
	Tribulus zeyhari
	
	
	

	537
	Trichodesma
	
	
	

	538
	Tricholaena monachne
	
	
	

	539
	Trifolim burchellianum
	
	
	

	540
	Trifolim polystachym
	
	
	

	541
	Trystachya modiglunim
	
	
	Tundavala – Huíla

	542
	Trystachya rehmanii
	
	
	

	543
	Triumfetta welwitschii
	
	
	

	544
	Tricalysia buxifolia
	
	
	

	545
	Urginia altissima
	
	X
	

	546
	Urochloa bolbodes
	
	
	

	547
	Urochloa brachyura
	
	
	

	548
	Urochloa setigera
	
	
	

	549
	Vernonia benguellensis
	
	
	

	560
	Vernonia poskeana
	
	X
	África e Ásia tropicais

	561
	Vigna unguiculata
	Akunde
	
	Benguela

	562
	Vigna radicans
	
	
	

	563
	Vossia cuspidata
	
	
	

	564
	Vetiveria nigritana
	
	
	

	565
	Waltheria indica
	Otyinkenyena
	X
	Huíla

	566
	Wolmskiodia lobata
	
	X
	

	567
	Xylopia aethiopica
	
	X
	

	568
	Ximenia americana
	Omutombo
	X
	Huila

	569
	Ximenia caffra
	Omuninga
	
	Huila

	570
	Zoleya petandra
	
	
	

	571
	Zizyphus abyssinica
	Omungungubolo
	
	Huila

	572
	Zizyphus mucronata
	Omukekete
	x
	África tropical e do sul

	573
	Zornia glochidiata
	
	
	

	575
	Zornia milneana
	
	
	Angola, Sudoeste africano e Moçambique

	576
	Zornia pratensis
	
	
	Angola, Quénia, Tanganica e Malawi


FORMULAÇÃO DO PROJECTO.

Durante os últimos cinquenta anos, a melhoria das condições de vida das populações foi um dos principais eixos de trabalho de muitos programas de desenvolvimento. Importantes investimentos foram feitos tanto a nível humano quanto financeiro. Todavia, os resultados não estiveram sempre à altura das expectativas. A resposta às necessidades fundamentais das comunidades às vezes resultou insuficiente, parcial ou pontual. Os projectos muitas vezes tiveram custo e duração maiores do que era previsto e os seus efeitos, negativos nalguns casos, nem sempre foram antecipados. Este facto explica-se em parte pela fraca participação dos beneficiários, pelas actividades inadequadamente realizadas quanto ao contexto sócio-económico e às questões de género e em parte também pela ausência de acompanhamento dos projectos. 

Os projectos que, por exemplo, ignoram eventuais desigualdades entre os que produzem e os que controlam os benefícios revelam-se precários a longo prazo. Isto aplica-se tanto a nível familiar e das comunidades como a nível nacional.

Durante a última década, a análise sócio-económica do contexto de desenvolvimento foi melhorada graças à combinação de conhecimentos técnicos de disciplinas e de diferentes sectores, o que permitiu uma prévia consideração das diferentes dimensões sustentadas pelos aspectos sociais e económicos tratados numa perspectiva de género. Este manual aproveita estas novas abordagens e aplica-as às diferentes etapas de um projecto. O objectivo é o de estabelecer uma ligação entre as práticas de gestão dos projectos e os aspectos sócio-económicas e de género. Nesta perspectiva, são utilizados muitos métodos e abordagens: a gestão do ciclo do projecto, o quadro lógico, as técnicas de diagnóstico rápido, as tentativas baseadas nos actores do desenvolvimento, a abordagem participativa e a análise de género.

Este projecto é destinado aos profissionais com responsabilidades operacionais junto dos governos, das organizações não governamentais, das instituições da sociedade civil ou do sector privado e pode ser útil tanto para os membros das comunidades universitárias quanto para os decisores políticos. Este projecto, que se baseia principalmente na Análise Sócio-Económica e de Género (ASEG), pressupõe que os leitores tenham algum conhecimento básico no âmbito da gestão do ciclo de projecto, da análise de género, dos métodos de diagnóstico rápido e de tentativas participativas.

Depois de ter relembrado brevemente a ASEG e o material que se refere a esta análise no que respeita às diferentes etapas do ciclo de gestão do projecto, o manual desenvolve cada etapa decisiva no desenrolar de um projecto: primeiro, a identificação do projecto (capítulo 2), depois a sua concepção (capítulo 3) e a sua validação (capítulo 4), seguindo-se a formulação de uma proposta de projecto (capítulo 5) e, para terminar, a avaliação (capítulo 6). A etapa da realização do projecto, que se coloca depois da etapa de formulação, não é explicitada mas pressupõe a realização concreta de tudo o que será aprovado e financiado graças ao desenvolvimento das etapas de 1 a 5.

Nalgumas secções, diversos conceitos e métodos são examinados na perspectiva da acção conduzida nomeadamente no trabalho ao nível do terreno. Eles são, etapa por etapa, ilustradas por exemplos. Estes últimos apoiam-se em três estudos caso elaborados a partir de experiências de trabalho de campo em África: a primeira relativa a uma comunidade de pescadores, a segunda à renovação de uma rede de estradas rurais e, enfim, a última trata de um projecto de campanha de informação sobre a saúde. No fim do manual figura uma lista de bibliografia relativa aos textos de referência.

ASEG e ciclo de gestão de projecto. Análise Sócio-Económica e de Género.

A Análise Sócio-Económica e de Género visa identificar as necessidades, as responsabilidades e as prioridades dos diferentes grupos de população. Interessa-se sobre os papéis e as relações entre os homens e as mulheres tendo em conta algumas variáveis como: a idade, o nível sócio-económico, a origem étnica, a religião, realçando as interacções destes factores sociais, ambientais, económicos e políticos a todos os níveis da sociedade. Esta abordagem global, completa, permite:

· Definir as necessidades, as limitações e as prioridades dos homens e das mulheres. 

·  Referenciar as interdependências entre as políticas, os programas, os projectos e seus efeitos sobre os meios de subsistência da população.

· Determinar as potencialidades de acção para a mudança. A ASEG é conduzida a três níveis:

· A nível macro, em que trata as questões sócio-económicas e de género no processo de elaboração das políticas e programas, em geral a nível nacional.

· A nível intermédio, em que se concentra nas instituições, nas estruturas e nos serviços que permitem a ligação entre as políticas de nível macro e o nível do trabalho de campo.

· A nível do terreno, em que se centraliza nas pessoas, nos núcleos familiares e nas comunidades.

A abordagem sustentada pela ASEG articula-se em torno de três princípios fundamentais:

· Os papéis e as relações inerentes ao género são determinantes.

· As pessoas desfavorecidas constituem uma prioridade.

· A participação de todas as partes é fundamental para o desenvolvimento.

O desenvolvimento da ASEG inscreve-se no âmbito de um programa da FAO: oPrograma de Análise Sócio-Económica e de Género, que visa reforçar as capacidades institucionais e as competências dos agentes de desenvolvimento, a todos os níveis, para formular e realizar políticas, programas e projectos numa perspectiva de desenvolvimento duradouro, eficaz e igualitário. 

O guia de aplicação a nível de trabalho de campo, que se destina aos agentes que trabalham junto das comunidades locais, para facilitar a identificação participativa das necessidades e prioridades dos diferentes grupos de população: homens e mulheres.

O guia de aplicação a nível intermédio, que se destina aos planeadores do desenvolvimento que operam em todo o tipo de organização, para ajudá-los a identificar e analisar as relações entre os níveis macro e de trabalho de campo, avaliando o funcionamento das instituições numa perspectiva de género.

O guia de aplicação a nível macro que interessa os decisores, às escalas regional, nacional e/ou internacional, para facilitar a integração da dimensão do género nas políticas e programas.

Aliás, há vários guias técnicos, dos quais este manual faz parte, que explicitam a aplicação dos princípios da ASEG a alguns sectores ou eixos de trabalho específicos, como os recursos naturais, a irrigação ou ainda a alimentação.

Etapas do ciclo de gestão de projecto

Os projectos de desenvolvimento tentam mobilizar e explorar os recursos na perspectiva de obter resultados precisos, em prazos determinados e no respeito por um certo orçamento. Estes projectos variam nos seus âmbito, objectivos e durações.

Alguns projectos limitam-se a uma comunidade e, embora utilizem recursos limitados, produziram resultados notáveis em prazos relativamente curtos. Por outro lado, outros projectos de grande envergadura precisam de recursos financeiros importantes e não produzem efeitos proveitosos se não a longo prazo. O primeiro tipo de projecto pode ser um projecto de alfabetização de adultos numa aldeia, enquanto o segundo pode tratar de garantir o ensino de todas as crianças de um país em idade escolar. Enquanto o primeiro projecto requer só um formador e material de ensino para um número limitado de pessoas, o segundo exige a construção de numerosas escolas, a formação de muitos professores, assim como uma administração e material relativo.

Os projectos podem ser autónomos ou também fazer parte de um programa em que as diferentes partes contribuem para alcançar um objectivo global. Todavia, a gestão do ciclo de projecto é universal na sua concepção quaisquer que sejam a escala e a natureza do projecto. O ciclo de um projecto pode ser estruturado em sete etapas:

1. Identificação: enunciado da ideia inicial de um projecto associado a uma orientação geral e uma análise de situação;

2. Concepção: elaboração detalhada do projecto tendo em conta os aspectos técnicos e operacionais;

3. Validação: exequibilidade social e económica, inclusive nos aspectos técnicos, institucional e ambiental;

4. Formulação: preparação e redacção da proposta de projecto a ser aprovada e objecto de financiamento;

5. Realização: desenvolvimento do projecto em conformidade com os objectivos visados ela realização de actividades programadas orientadas para a obtenção de resultados precisos;

6. Seguimento: verificação regular e constante do bom andamento do projecto para integrar, à medida que se vai processando o desenvolvimento, as correcções necessárias;

7. Avaliação: balanço a períodos estabelecidos para apreciar e medir a concretização dos objectivos e fazer recomendações para a continuação do projecto ou para a realização de projectos similares.

Etapas do ciclo de gestão de projecto.

[image: image9]
Gráfico 2. Etapas do ciclo de gestão de projecto.
O ciclo de gestão de projecto representa o processo seguido durante o qual cada etapa condiciona a etapa seguinte. Por exemplo, as informações coligidas durante a fase de identificação do projecto (etapa 1) servem de suporte ao plano detalhado do projecto (etapa 2). A etapa 3 passa em revista as informações recolhidas durante as duas etapas anteriores integrando diferentes perspectivas para garantir a exequibilidade do projecto. Se estas bases forem sólidas as etapas seguintes terão maiores potencialidades de êxito. Todavia, pode ser decidido durante uma das três primeiras etapas que o lançamento do projecto examinado não é justificado.

Integração nas etapas do ciclo de gestão de projecto

É assim que as correlações seguintes podem ser estabelecidas com as etapas do ciclo de gestão de projecto.

Quadro 8. Integração nas etapas do ciclo de gestão de projecto.

	 Correlações entre a ASEG e as etapas do ciclo de gestão de projecto

	Etapas do ciclo de gestão de projecto
	Quetões ASEG

	Identifação
	Como identificar um projecto de maneira participativa?

	Concepção
	Como conceber um projecto que responde às necessidades práticas e aos interesses estratégicos das partes, em particular, das mais pobres e das geralmente excluídas das acções de desenvolvimento?

	Validação
	Como conduzir a validação do projecto para que as dimenões sócio-económicas integrem uma perspectiva de género?

	Formulação
	Como reflectir as dimensões sócio-económicas e de género na proposta de projecto?

	Realização
	

	Acompanhamento
	Como seguir um projecto, de maneira participativa, para que a realização das actividades do projecto conduzam aos resultados previstos?

	Avaliação
	Como levar uma avaliação apreciando o nível de concretização dos objectivos, em particular com respeito às pessoas mais desfavorecidas?


Etapa 1: Identificação do projecto

Este capítulo desenvolve as tentativas para identificar de maneira participativa um projecto (guia de aplicação a nível de trabalho de campo) do estudo preliminar até à identificação propriamente dita, passando pela análise de situação. O exemplo de identificação que se segue de um projecto numa comunidade de pescadores serve para ilustrar este processo.

Estudo preliminar

 Impulsão para a mudança

A mudança provém geralmente da necessidade de resolver um problema específico ou, pelo contrário, da urgência de novas possibilidades. A impulsão para começar o processo de mudança pode ser oferecido por pessoas, comunidades ou organizações envolvidas elas mesmas no problema ou que querem beneficiar das oportunidades recentes. Alguns agentes externos, em função do seu mandato e da sua área de competências, podem desenvolver um papel catalisador.

Natureza do problema

Um problema só raramente tem uma origem e causas sociais e económicas únicas; coloca-se sempre num quadro muito mais amplo do que o do seu campo de impacto imediato. Este pode ser devido a obstáculos a nível nacional, como por exemplo um sistema jurídico limitado, pode ser o resultado do funcionamento institucional, por exemplo, das modalidades de acesso aos serviços diferenciados a alguns grupos de população.

Finalmente, o problema pode ter a sua origem no âmbito das famílias e das colectividades, como a exclusão do processo de decisão de alguns membros da família, ou da comunidade.

Um problema, portanto, não pode ser tratado fora do contexto global em que se inscreve. Tem de ser analisado a todos níveis (macro, intermédio e de trabalho de campo), pondo em relevo as suas interdependências e as interacções das partes envolvidas.

Partes envolvidas

Entende-se por parte envolvida cada indivíduo ou grupo de pessoas afectado, directa ou indirectamente, pela realização dum projecto, tendo interesse, ou não, em que se produza uma mudança ou em que se mantenha uma situação. As partes incluem as pessoas, os grupos e as instituições que tenham qualquer coisa a ganhar com o desenvolvimento de um projecto tal como aqueles e aquelas que se arriscam a perder algo.

O perfil das partes envolvidas tal como a importância dos seus objectivos variam em função do problema a tratar. Por exemplo, num projecto de sementeira, os produtores e produtoras são directamente envolvidos tal como os fornecedores de sementes o são de modo mais indirecto. Paralelamente, os agentes de divulgação, prestando apoio e dandoconselhos, são indispensáveis pela sua função de intermediação com as estruturas administrativas e mesmo com o sector privado. É por essa razão que distinguimos:

· As partes primárias directamente envolvidas: público-alvo ou beneficiários;

· As partes secundárias indirectamente envolvidas;

· As partes-chave imprescindíveis para o processo de mudança.

Numa análise sócio-económica e de género, as características das partes são fundamentais porque elas influenciam os seus interesses e objectivos. Como critério, consideraremos, por exemplo:

· As pessoas: a idade, o sexo, etc;

· Os núcleos familiares: a composição, os recursos, etc;

·  As comunidades: o lugar, o acesso, etc;

· Os grupos: a função, os critérios de adesão, etc;

· As instituições: o mandato, o pessoal; etc.

As perguntas seguintes, orientadas numa perspectiva de análise de género, estão na base da reflexão:

· Quais são as partes?

· Qual é o seu perfil?

· Quais são os interesses em jogo?

· Quais são as relações entre cada parte envolvida?

· Que partes estão prontas para a mudança?

· Que partes são contrárias à mudança?

· Que benefícios serão trazidos por uns ou por outros?

O exame das interacções entre as partes envolvidas e a natureza do problema permite pôr em relevo os «prós» e os «contras» de uma situação. Se as obrigações se observam principalmente a nível macro, o problema será resolvido com maior eficácia comprometendo as partes operantes a nível nacional. Por outro lado, a relação tanto vertical como horizontal destes actores é fundamental: por exemplo, as partes do nível intermédio podem ajudar a evitar alguns obstáculos do nível de trabalho de campo e podem servir de ligação entre a comunidade e os decisores políticos.

Quadro 9. Interações entre a natureza do problema e as partes.
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Análise da situação

A análise da situação pressupõe examinar cuidadosamente o problema inscrito no seu contexto e como tal percebido pelas partes envolvidas. Trata-se de determinar a capacidade e as potencialidades da situação para:

· Contribuir para o bem-estar e os meios de subsistência dos indivíduos, das famílias e da colectividade;

· Favorecer o desenvolvimento económico harmonioso do tecido social;

· Garantir a duração das mudanças necessárias.

Os métodos de diagnóstico rápido são particularmente bem adaptados para fazer esta análise da situação (guia de aplicação a nível de trabalho de campo). 

Estes permitem:

· Uma grande elasticidade e uma flexibilidade importante;

· Uma forte recepção às ideias novas e inesperadas;

·  Mudanças e comunicação entre o conjunto das partes envolvidas;

·  O reforço do poder dos membros da comunidade; em particular dos mais desfavorecidos;

· A validação da informação durante a sua colheita.

Para a análise da situação, leva a definir os diferentes factores que estão na origem do problema, apreciar os obstáculos existentes e os recursos que devem ser mobilizados para resolver o mesmo problema, tudo respondendo às expectativas e às prioridades das diferentes partes envolvidas. Nesta fase, a iniciativa ASEG, referindo-se aos seus princípios básicos, tem um cuidado particular na aplicação da análise de género (cf. páginas seguintes: resumo dos conceitos ligados às questões de género) para examinar:

· O contexto do desenvolvimento;

· Os meios de subsistência das comunidades, das famílias e dos indivíduos;

· As necessidades e as obrigações, assim como os recursos necessários para remediar.

 Contexto do desenvolvimento

O contexto do desenvolvimento oferece uma visão global do funcionamento da comunidade. De facto, é indispensável conhecer bem o quadro em que se inscrevem as dificuldades e onde a acção tem de se desenrolar. Trata-se de apreciar as tendências dos diferentes factores sócio-económicos que prevalecem, assim como as suas interdependências. Aliás, para esta fase serão identificadas as instituições, os grupos locais e as outras partes envolvidas que influenciem o ambiente. Aqui estão algumas perguntas relativas:

Quais são as características do ambiente?

Qual é a organização da sociedade?

Quais são as instituições presentes?

Que mudanças se produziram durante o tempo?

Meios de subsistência dos indivíduos, das famílias e das comunidades.Etapas do ciclo de gestão de projecto.

Identificação Como identificar um projecto de maneira participativa?

Concepção Como conceber um projecto que responde às necessidades práticas e aos interesses estratégicos das partes, em particular, das mais pobres e das geralmente excluídas das acções de desenvolvimento?

Validação Como conduzir a validação do projecto para que as dimensões sócioeconómicas integrem uma perspectiva de género?

Formulação Como reflectir as dimensões sócio-económicas e de género na proposta de projecto?

Realização

Acompanhamento Como seguir um projecto, de maneira participativa, para que a realização das actividades do projecto conduzam aos resultados previstos?

Avaliação Como levar uma avaliação apreciando o nível de concretização dos objectivos, em particular com respeito às pessoas mais desfavorecidas?

ANEXO N.º 3 – Diferentes Variedades de Plantas Forrageiras no Museu Botânico do Isced do Lubango.
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 Figura. 1. Andropogon encomus. Colecção do ISCED - Lubango 
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 Figura. 2. Alloteropsis semialata. Colecção do ISCED-Lubango
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 Figura. 3. Merremia angustiofolia. Colecção do ISCED-Lubango
[image: image14.png]



Figura. 4. Erogrostis racemosa. Colecção do ISCED-Lubango
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Figura. 5. Tribulus terrestris. Colecção do ISCED-Lubango
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Figura. 6. Echinochloa pyramidalis Colecção do ISCED-Lubango
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Figura. 7. Eragrostis rigidion. Colecção do ISCED-Lubango
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Figura. 8. Eragrostis capensis Colecção do ISCED-Lubango
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Figura. 9. Eragrostis áspera Colecção do ISCED-Lubango
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Figura. 10. Manada de vários tipos de gado e o consumo de plantas forrageiras.
 Foto do autor (2006).
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Figura. 11. Fotografia tirada na localidade do Mulondo, mostrando a diferente vegetação daquela localidade. Do autor (2006).
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Figura. 12.Strophanthus . Foto do autor (2006)
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Figura. 13. A flora que constitui a raia entre o parque do Bicuar e a fazenda da Tunda dos Gambos. Do autor (2006)
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Figura. 14. A Imagem mostra a margem do Rio Cunene na localidade do Mulondo. do Autor (2006)
Proposta de Projecto de Pesquisa

Foi elaborada uma proposta de projecto com o objectivo de melhorar as condições materiais do laboratório de Botânica, sendo este o laboratório mais importante da repartição de Biologia, pelo registo de plantas que tem e que contém um genoplasma com um alto valor educacional, científico e económico (Ver em anexo a referida proposta).

Tunda dos Gambos. Classificação das Plantas Forrageiras e tóxicas.

Projecto pasto.

PROJECTO.

Estudo sobre o valor nutritivo dos pastos naturais e as plantas tóxicas existentes nos solos da Tunda dos Gambos.

Elaborado por: 
1. Descrição.

Este projecto enquadra-se nas preocupações do Governo da Província no que concerne ao combate a fome e ao mesmo tempo a redução da pobreza, com o grande apoio ao sector Agrário Familiar (Sector Camponês);

A província tem alguns pólos de desenvolvimento:

· Pólo da Matala

· Pólo de Caconda

· Pólo da Humpata

· Pólo da Chibia

· Pólo da Tunda dos Gambos.

1.1 Responsabilidade. Instituto Superior de Ciências da Educação “ISCED”.
1.2 Custo do Projecto. $ 381.077,97 USD.

	 Custo total do projecto: EURO

	Montante solicitado aos financiadores
	317.564,97EUR
	% Do custo total do projecto
	100%


1.3 Resumo.

O Instituto de Ciências da Educação de Lubango, com a sigla ISCED, é um Instituto da Universidade Agostinho Neto, de âmbito local, podendo obter outros financiamentos a partir de instituições nacionais e internacionais para o seu desenvolvimento e consequentemente da Província.

Entre os seus objectivos citam-se:

 Desenvolver a Ciência e a Técnica para o Desenvolvimento Agro-pecuário da Província da Huíla, com o pessoal docente de alto nível científico, os estudantes e os laboratórios disponíveis na instituição.

Desenvolver programas de capacitação no sentido de elevar o nível cultural e cientifico das pessoas, para o consequente desenvolvimento da Província.

1.4 Objectivo do Projecto.
O objectivo global assenta na identificação botânica, determinação do valor nutritivo dos pastos para serem utilizados na alimentação animal especificamente na produção bovina e caprina e na identificação de plantas tóxicas para evitar mortes no gado.
 Objectivos. Identificar e determinar o valor nutritivo dos pastos naturais; Identificar as plantas tóxicas existentes nos pastos naturais; Criar uma área de multiplicação e produção de sementes forrageiras e de diferentes variedades de forragens para actividades práticas docentes; Apetrechar os Laboratórios de Botânica e de Química; Capacitar o pessoal integrante do projecto nas técnicas de utilização de pastos naturais, plantas tóxicas e análise Bromatológica; Capacitar os camponeses no manejo de pastagens. 

1.5 Justificação. Huíla é uma província caracterizada por uma diversidade edafo – climática que oferece condições favoráveis para a produção vegetal e animal.

Este facto permite a criação de políticas locais que facilitam o melhoramento das condições de vida das populações.
O projecto de investigação “Estudo sobre o valor nutritivo dos pastos naturais e as plantas tóxicas existentes nos solos na Tunda dos Gambos” tem abrangência provincial e particular incidência nas áreas com tradição de criação para o fomento da pecuária, como é o caso da Tundra dos Gambos. 
Atendendo a natureza das (suas) actividades do programa e a necessidade de engajar tecnicamente o seu pessoal em acções praticas, o projecto tem a sua sede na cidade do Lubango. 
A execução do projecto exige empenho de recursos humanos qualificados e recursos financeiros. O referido Projecto será executado basicamente num período de 5 (cinco) anos mais 2 para lã evaluación de Impacto. Total 7 anos. Ele será intercalado com períodos de pré avaliação e com a divulgação dos resultados de pesquisas a medida que estas forem sendo concluídas.

As actividades do projecto realizadas pelo seu corpo de investigadores e consoante a especificidade das acções poderão ter lugar em laboratórios do ISCED ou estações zootécnicas, fazendas seleccionadas e outros locais de interesse a identificar.

O corpo de investigadores é coordenado por um chefe de projecto que lhe compete junto do departamento correspondente, Secretariado do Conselho Cientifico, Conselho de Direcção e Direcção a solicitar todos subsídios necessário para as actividades do programa.

A diversidade das espécies animais tem grande importância na formulação da dieta alimentar do ser humano pelo facto dos produtos de sua origem possuírem conteúdos (proteínas e outras) diferentes.

Por isto, as linhas de pesquisas têm como opção as áreas de bovinicultura e caprinicultura.

Um animal só consegue exteriorizar o seu potencial genético quando uma atenção especial é dada ao seu sistema alimentar, maneio sanitário entre outras. Nesta área importa definir o tipo de pasto, característica botânica, disponibilidade e valor nutritivo assim como as plantas tóxicas que trazem problemas de toxicidade e morte do gado e conhecer as características dos solos donde pastam os animais. 

Para o êxito deste programa, consideramos muito importante o reforço das capacidades dos recursos humanos. Sendo o homem o factor determinante no cumprimento exitoso das actividades programadas, torna-se imperioso que o mesmo esteja dotado de conhecimentos técnico-científicos que lhe permitam identificar, analisar e programar os trilhos do desenvolvimento sustentável.

Propomos a realização de cursos curtos de utilização de pastagem e melhoramentos dos mesmos. Assim como dar assistência técnica e acessorias.

1.6 Metodología e recursos.

O investimento nas áreas de pesquisa/ investigação agrária é, sem duvidas um dos pilares do seguro desenvolvimento económico da nossa província. Nesta base podemos concluir que as actividades serão maioritariamente suportadas pelo Estado.

Assim a previsão orçamental está em concordância com o horizonte temporal estabelecido e comporta gastos para formação, treinamento, aquisição de meios de trabalho, equipamento, deslocações, ensaios e outras despesas que se estima em 381.077,97.

 ORÇAMENTO GERAL DO PROJECTO
	Nº-
	DESIGNAÇÃO
	QTD
	CUSTO (U$D)

	1

1.1

1.2
	Instalações
Reparação do edifício

Outras despesas
	1

___
	7.566,00

5.000,00

	
	Sub total
	
	12.566,00

	2

2.1

2.2

2.3

2.4

2.5

2.6

2.7

2.8
	Equipamentos
Laboratório

Equipamentos de uso geral

Equipamento para formação profissional

Contentores de transportação

Grupo gerador 25 kVA

Computador e seus periféricos

Montagem de equipamento

Outros 
	__

__

__

__

1

1

__

__
	48.44,09

11.023,72

27.520,24

4.500,00

45.000,00

8.000,00

3.000,00

15.772,92

	
	Sub total
	
	135.739,73

	3

3.1

3.2
	Meios de Transporte
Viaturas

Motos
	2

2
	80.000,00

6.000,00

	
	Sub total
	
	86.000,00

	4
	Material de consumo corrente
	
	5.500,00

	
	 Sub total
	
	5.500,00

	5

5.1

5.2

5.3
	Despesas com Pessoal
Salários

Deslocações

Outros
	12
	18.240,00

5.000,00

5.000,00

	
	Sub total
	
	28.240,00

	6
	Biblioteca 
	1
	6.478,00

	
	Sub total
	
	6..478,00

	7

7.1

7.2

7.3

7.4

7.5
	Fundo de Maneio
Água

Electricidade 

Telefone, Fax, Internet, C. Postal

Combustíveis e Lubrificantes

Matéria-prima e auxiliares de fabricação
	
	625.00

625,00

1.250,00

1.250,00

16.250,00

	
	 Sub total
	
	20.000,00

	8
	Aquisição dos Meios de comunicação

Fax., Internet, Telefone e C.P
	
	45.000,00

	
	 Sub total
	
	45.000,00

	9

9.1

9.2
	Frete de Transportação
Doméstico 

Externo
	
	25.954,97

10.112,81

	
	Sub total
	
	36.067,78

	10
	Seguros 
	
	2.886,46

	
	 Sub total
	
	2.886,46

	11
	Diversos Imprevistos
	
	2.000,00

	
	 Sub total
	
	2.000,00

	
	TOTAL GERAL
	
	381.077,97


1.7 Descrição detalhada das actividades.

Actividades. 

1. Identificação das plantas forrageiras mais usadas e tóxicas ou mais apetecidas, encontrados nos pastos naturais;

2. Proceder á recolha de dados bibliográficos e das memórias vivas, ao registro escrito e fotográfico das referidas;

3. Constituir Herbários;

4. Determinação dos valores nutritivos

5. Determinação da produtividade e adaptação das mesmas plantas em outros locais;

6. Multiplicar e proceder e expansão das plantas com excelentes valores nutritivos a terceiros.

7. Habilitar os Laboratórios de Botânica e de Química;

8. Capacitar o pessoal no manejo de pastagens naturais, plantas 
 Tóxicas e análises Bromatológicos;

1.8 Duração do Plano de Acção.

· A duração do projecto será de 7 anos.

· Inicio previsto para: 2006
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1. Resultados esperados.

2.1 Impacto esperado. Identificação dos recursos forrageiros locais, sua valorização para incrementar a produção de carne bovina e de leite da província.

2.2 Resultados concretos. Resultados a curto e médio prazo.
1. Identificada a composição botânica e valor nutritivo dos pastos naturais;

2. Identificada as plantas toxicas que afectan la salud animal.

3. Criada uma área de multiplicação e produção de sementes forrageiras e de diferentes variedades de forragens para actividades práticas;

4. Habilitados os Laboratórios de Botânica e de Química;

5. Capacitado o pessoal no manejo de pastagens naturais, plantas tóxicas e análises Bromatológicos;

 Resultados a longo prazo.
· Obtidos quadros e criadores capacitados para lidar com o melhoramento de pastos e culturas forrageiras;

· Instalados pastos melhorados permanentes e adaptados a cada situação edafoclimáticas;

· Adquiridos conhecimentos sobre a capacidade de carga de diferentes plantas forrageiras;

· Obtido o maior numero de variedades forrageiras compatíveis com o desenvolvimento sustentável da pecuária nacional;

· Criado o banco de germoplasma de plantas forrageiras;
Vitalidade – Sustenibilidade. FONTES DE FINANCIAMENTO PARA O REFORÇO DO PROJECTO. 

1 - Estudos e Vendas de Serviços
· Venda de publicações técnicas e ocasionais.

· Assistência técnica aos Empresários (Consultoria).

2- Formação Técnica do Pessoal Externo.

· Nos domínios do projecto.
· Venda de manuais de formação.
3. Outras Fontes.
· Encadernação de documentos.

· Fotocópias

· Plastificação de documentos.

Colocação de selo de garantia de produtos no mercado

SUSTENTABILIDADE.

O cumprimento íntegro do projecto criará condições para o aumento da capacidade técnica dos quadros, em particular, do MINADER, pequeno e grandes criadores em geral.

A sustentabilidade assenta na aderência e participação dos criadores no programa e no auto financiamento das despesas correntes através da venda de serviços, reprodutores e sementes de plantas forrageiras.

Para minimizar os custos dos trabalhos os investigadores, aquando da elaboração dos planos das actividades de investigação, deverão ter em conta os factores locais partindo da facilidade de intercâmbio técnico, condições naturais do local e outros pormenores ligados a quantificação das acções.

O programa estabelecerá a devida cooperação com os serviços de veterinária, faculdade de ciências Agrárias, faculdade de ciência, núcleo de biotecnologia do Ministério de ciência e tecnologia e ONGS e outras organizações de âmbito regional e internacional como os institutos e centros de pesquisa que participarão directamente na realização das actividades do projecto. 
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Para ver trabajos similares o recibir información semanal sobre nuevas publicaciones, visite www.monografias.com

