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Prefiicio

Pedagogia no Ensino Superior é o primeiro livro da série Estratégias de Ensino
e Sucesso Académico: Boas Praticas no Ensino Superior. Com esta série,
editada pelo CINEP (Centro de Inovagio e Estudo da Pedagogia no Ensino
Superior), pretendemos dar visibilidade a projetos de ensino promotores
do sucesso académico dos estudantes, que estimulem a qualidade do ensino

superior e o beneficio social dos cursos.

Neste volume incluimos dez capitulos da autoria de docentes/ investigadores
portugueses, maioritariamente focados no ensino superior politécnico. O
volume ¢ organizado em duas partes. Na primeira, Ensino centrado no
estudante e aprendizagem ativa, sio descritos e debatidos conceitos e modelos

tedricos de relevo na formagao e educagio de nivel superior.

No seu capitulo, Cabral e Baptista partem da descri¢io de um médulo de
formagio pedagdgica de docentes do Ensino Superior para refletirem sobre
a exceléncia no ensino e na aprendizagem. Os autores destacam a relevancia
da pedagogia baseada em métodos ativos, tomando como centro do processo
de ensino a aprendizagem o proprio estudante. Paralelamente, salientam a
pertinéncia da manutengio de uma atitude reflexiva e critica face a sua pratica

por parte do docente.

Tomando por base um estudo empirico sobre a motivagio e a individualidade
do estudante, Pinheiro analisa os novos paradigmas do Scholarship of Teaching
and Learning (SOTL) relacionados com o modelo concetual de Bolonha e com
uma ideia de ensino que se centra em metodologias ativas, capazes de incorporar
diferentes estilos de aprendizagem e de ensino. Justificando a necessidade de
refletirmos sobre a pedagogia ao nivel do ensino superior e darmos visibilidade
a (boas) préticas educativas, aquelas que promovem melhor as capacidades dos

estudantes e os objetivos de ensino, a autora explora, no presente capitulo,



a ideia de que ambientes ativos, personalizados, participativos e de suporte

influenciam e regulam a motivagio dos estudantes.

De seguida, Duarte analisa os resultados de um estudo sobre o efeito
da dinamizacio de atividades de reflexio metacognitiva nas concegoes e
experiéncias com contetidos curriculares especificos. Os resultados do estudo,
que envolveu os estudantes universitdrios inscritos numa disciplina de Psicologia
Educacional, sugerem que a intervengio provocou mudancas qualitativas nas
representagdes pessoais sobre o aprendizado, revelando uma relagio positiva
entre as atividades promotoras da reflexio metacognitiva e a promogio da

aprendizagem profunda.

No tltimo capitulo desta primeira parte, da autoria de Almeida, Branco e Fidalgo,
discute-se a problemdtica da massificagio do ensino, a crescente heterogeneidade
dos alunos e as dificuldades reveladas por muitos em pré-requisitos para o
sucesso académico nos cursos, especialmente em dreas fundamentais como a
matemdtica. Com esta preocupagio, os autores apresentam um programa de
prevengio do insucesso em cursos de engenharia, com o qual se procura ajudar
os estudantes a adaptar-se ao ritmo do ensino superior e melhorar os seus
conhecimentos na drea da matemdtica. As estratégias incluem o diagndstico
de entrada, a oferta formativa de unidades extra curriculares de Pré-Célculo,
0 apoio extra curricular através de um centro de apoio, a elaboragio de planos

curriculares opcionais e a oferta de unidades curriculares em regime deslizante.

Incluimos os restantes seis capitulos na segunda parte deste volume, Préticas
pedagégicas, métodos ativos, projetos participativos. Nestes capitulos
sdo descritas experiéncias pedagdgicas centradas no estudante, na filosofia
pedagdgica da autonomia e em métodos que, ajustados ao espirito das reformas
de Bolonha, apelam a aprendizagem profunda, 4 agdo do estudante e ao

desenvolvimento de competéncias profissionais especificas e transversais.

Soeiro, Figueiredo e Ferreira prestam atengio a Pedagogia da autonomia de
Paulo Freire e discutem as suas implicagdes e potencial para o empoderamento
e autonomia dos estudantes, tomando como base um projeto de investigaao-

agdo participativa, apoiado na plataforma Moodle, cuja finalidade foi promover
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a autonomia dos estudantes ¢ melhorar a qualidade pedagdgica. O projeto
baseou-se nas necessidades de formagio de cada estudante, personalizando o
seu caminho formativo, tragado no contrato de aprendizagem, dinamizado por
meio de estratégias colaborativas e retratado e refletido no portfélio individual,
de onde se puderam extrair as evidéncias de aprendizagem dos estudantes que

fortalecem a convicgio na eficécia da pedagogia da autonomia.

A interdisciplinaridade na organizagio curricular e a colaboragio entre os
docentes envolvidos num programa de estudos sio valorizadas no projeto
de ensino descrito no capitulo seguinte, onde Rodrigues expoe como uma
competéncia cognitiva de ordem superior (capacidade de sintetizar e redigir
informagio proveniente de varias fontes) pode ser concretizada enquanto
objetivo pedagdgico cruzado de virias unidades curriculares ¢ docentes. O
projeto descrito envolveu estudantes de Engenharia Agropecudria e Alimentar
e duas unidades curriculares aparentemente dispares: Escrita Académica
e Botinica. O desenvolvimento da competéncia em causa centrou-se a
investigagao e acgdo concreta em torno de uma planta comestivel (Portulaca
oleracea L., vulgarmente conhecida como beldroega), cujo valor nutricional
e medicinal se quis divulgar junto aos estudantes e destinatdrios externos do
projeto. Em resultado da intervengio, os estudantes desenvolveram a capacidade
de sintese, e as inerentes competéncias de ler-para-escrever e fidedignidade a
fonte e aprenderam o suficiente sobre a planta para poderem realizar um evento
pedagdgico multidisciplinar aberto a toda comunidade escolar que resultou na
produgio de um livro de receitas, vdrias formas de divulgagio sobre a beldroega

e ementas elaboradas na cantina com recurso a esta planta.

O capitulo da autoria de Gongalves e Gavinho procura aferir qual a importancia
dos trabalhos prdticos no processo de aprendizagem em Turismo. As autoras
analisam uma intervengdo orientada para o ensino de competéncias, baseada
em metodologias experienciais que envolve alunos de licenciatura em Gestao do
Lazer e Animagio Turistica a quem é solicitado que concebam e implementem
um evento turistico para a comunidade externa. O planeamento, garantia de
viabilidade, produgio e avaliagio dos eventos sio assegurados pelos proprios

estudantes, embora sob a orientagao e acompanhamento por parte das docentes.



O estudo inclui uma parte quantitativa que se baseia num questiondrio
aplicado aos estudantes inscritos nas unidades curriculares em que os projetos
foram desenvolvidos, e uma parte qualitativa com entrevistas a alunos e antigos
alunos e observagio direta, realizada no contexto pedagdgico. Os resultados
permitem identificar os pontos fortes da aprendizagem experiencial, bem como
a forma como a aprendizagem prética num contexto real contribuiu para o

sucesso profissional.

Melo e Devile apresentam, por sua vez, uma experiéncia de ensino-aprendizagem
interdisciplinar que ao longo de vdrios anos envolveu as unidades curriculares
de Turismo Ativo e de Técnicas de Animacio Turistica, da licenciatura de
Turismo. Ao longo de seis edigoes, que envolveram vérias turmas, foram
planeados cinquenta programas turisticos com atividades de animagdo turistica
(turismo ativo e turismo cultural). A andlise dos relatérios destes projetos,
em que os estudantes foram incumbidos de planear, organizar e para cuja
concretizagio tiveram que cooperar ativamente, revela ganhos de aprendizagem
e o reforgo de competéncias de lideranga e trabalho em grupo decorrentes dos
trabalhos interdisciplinares de cariz prdtico-laboratorial, adequados 2 realidade

do mercado de trabalho e das especialidades dos cursos.

Patrdo e Figueiredo focam o seu capitulo na drea da comunicagio social e
no problema de como educar a nova geragao de jornalistas, com recurso as
novas tecnologias e a estratégias pedagdgicas que incluem experiéncias de
aprendizagem participativas e de exposi¢io prdtica. Os resultados da intervengao
descrita neste capitulo incluem mudangas nas representagoes dos alunos sobre a
experiéncia de aprendizagem que se situam no 4mbito da competéncia pratica

em jornalismo e da consciencializagio pessoal sobre um percurso até a profisso.

Finalmente, Rodrigues, Valente, Farinha ¢ Gomes descrevem um projeto
formativo num curso de Tecnologias de Produgio de Biocombustiveis que
se baseia no uso das metodologias de Aprendizagem Baseada em Projetos
(PBL - Project Based Learning). Os autores argumentam que a complexidade
cientifico-tecnoldgica e as implicagdes sociais, ambientais e econdmicas

da formagio em tecnologias de produgio de biocombustiveis se adequam a
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aplicagio de metodologias PBL, dado o seu reconhecido sucesso, apoiado por
diversos estudos, na formagio em 4reas profissionais, como a medicina ou
engenharia, onde se interligam vérias 4reas de saber com questées éticas, sociais
e ambientais. O projeto formativo descrito pelos autores, que se baseia no uso
da metodologia PBL, coloca, o estudante, pela via do método usado, no centro
do processo estudo-aprendizagem, confrontando-o com problemas préticos
reais do mundo social e profissional ¢ com o desafio de encontrar solugoes
para tais problemas, desenvolvendo assim competéncias tao relevantes como a
capacidade de investigacdo e estudo independente, o trabalho em equipa ou a

responsabilidade social e ambiental.

No seu conjunto, estes dez capitulos retratam bem o interesse pedagdgico da
organiza¢ao de um ensino ajustado ao estudante, as potencialidades inerentes
as metodologias ativas, a vitalidade dos projetos de aprendizagem e intervengao
transdisciplinares, o valor da cooperagdo entre docentes e estudantes e o lugar

central da prdtica na promogio da aprendizagem profunda e duradoira.

Susana Gongalves, Helena Almeida e Fitima Neves

Sugestio sobre como citar este livro:
Gongalves, S.; Almeida, H; & Neves, E. (Eds.). (2015). Pedagogia no Ensino Superior. Coimbra: CINEP/IPC.
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Capitulo 1
Ana Cabral & Ana Baptista

Procurando a exceléncia no ensino

PARA e COM os estudantes

Apesar de parecer que o Processo de Bolonha ja estd enraizado na cultura e
‘costumes pedagdgicos’ da comunidade do Ensino Superior (ES), nos tltimos
anos jd pouco se tem vindo a refletir sobre o seu impacto, principalmente
em termos dos processos de ensino e aprendizagem. Inclusivamente, a
Aprendizagem ao Longo da Vida tende a estar ausente e dissociada do Processo
de Bolonha, sendo entendida, por vezes, como um discurso A parte’. Porém,
como interpretar o facto de observarmos, mais frequentemente, que um maior
namero de estudantes entra no ES, para qualquer nivel (1°, 2° e/ou 3 ciclos),

com um perfil cada vez mais heterogéneo?

No contexto do presente capitulo parece-nos essencial refletir sobre o papel
potenciador do docente na promogio do sucesso académico dos estudantes, que,
por sua vez, tem por base premissas do Processo de Bolonha e da Aprendizagem
ao Longo da Vida, que contextualizam a utilizagao de estratégias pedagdgicas

ativas no ES.

Assim sendo, objetivamos analisar (i) o papel de estratégias pedagégicas ativas,
onde o processo de ensino e aprendizagem estd centrado no estudante e (ii)
a importancia da reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica para a promogao
de um ensino de exceléncia. Mais especificamente, pretende-se descrever os
objetivos e resultados de um mddulo de formagio pedagdgica frequentado por
docentes de diversas dreas disciplinares interessados em refletir e intervir sobre
as suas praticas pedagdgicas. Os temas trabalhados neste dominio de formagao

(mas também de intervengo) relacionaram-se com a pedagogia universitdria:



utilizagio de estratégias de ensino e aprendizagem ativas e promogio de
contextos de aprendizagem inovadores. Para isso, iremos descrever algumas das
estratégias pedagdgicas utilizadas pelos docentes participantes, no trabalho final

da formagio, ¢ o seu ‘impacto’ do ponto de vista dos estudantes.

Defini¢ao de estratégias pedagdgicas ativas no contexto de Bolonha e

Aprendizagem ao Longo da Vida

Desde a Declaragio de Bolonha (1999) que o panorama educacional europeu
de ES tem sido confrontado com a necessidade e a urgéncia de se realizarem
variadas mudancas e reformas estruturais mais ou menos profundas no interior

das institui¢des de ES, de forma a ‘cumprir-se’ a ‘Europa do Conhecimento’:

(...) a Europa do Conhecimento constitui factor insubstituivel para o
crescimento humano e social, sendo componente indispensivel para a
consolidagio e para o enriquecimento da cidadania europeia, capaz de
fornecer aos seus cidaddos as necessdrias competéncias para encarar os
desafios do novo milénio, bem como desenvolver a consciéncia de valores
partilhados e relativos a wum espago comum, social e cultural (Declaragio
de Bolonha, 1999).

O Processo de Bolonha e as diretrizes respeitantes as politicas e a ideologia renovada
de que a Aprendizagem ao Longo da Vida se tem vindo a revestir (Reinalda,
2006), tem impulsionado essas mudangas e reformas. Consequentemente,
observamos uma harmonizagio entre o Espago Europeu de ES e o Espaco
Europeu de Aprendizagem ao Longo da Vida de modo a atingir-se uma Europa
do Conhecimento, cada vez mais competitiva e de referéncia educacional a
nivel mundial. Neste sentido, sublinhemos como compreendemos o conceito

de Aprendizagem ao Longo da Vida:
Lifelong Learning is the development of human potential through

a continuously supportive process which stimulates and empowers
individuals to acquire all the knowledge, values, skills and understanding
they will require throughout their lifetimes and to apply them with
confidence, creativity and enjoyment in all roles, circumstances, and
environments (Longworth & Davies, 1998, p.22).
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Da nossa perspetiva, o ‘desenvolvimento do potencial humano’ como ¢é
mencionado no excerto é essencial para fazer face a sociedade do conhecimento
supercomplexa, de natureza fluida e incerta. Consequentemente, consideramos
que essa nova forma de estar, de ver e interagir requer que consolidemos
competéncias de aprendentes ao longo da vida. Portanto, cabe as instituigoes
de ES, na sua missio, e aos docentes, na sua pratica, a responsabilidade de fazer
brotar e consolidar nos seus estudantes variadas competéncias de alto nivel.
Assim, os contextos de ensino e aprendizagem devem potenciar o envolvimento
ativo dos estudantes no seu préprio processo de aprendizagem. Nio s6 os
estudantes sio os agentes da sua propria transformacio, como as Instituiges
de ES ¢ os docentes tém um papel essencial na mediagio de tais processos,
facilitando ¢ moderando contextos de aprendizagem que se pretendem em

constante evolugio, transmutagao e trans(formagao).

Assim sendo, de acordo com a literatura de referéncia, ressaltamos o que

entendemos por estratégias pedagdgicas ativas, enquadradoras da nossa pratica:

Learning is not a spectator sport. Students do not learn much just by sitting
in classes listening to teachers, memorizing prepackaged assignments, and
spitting out answers. They must talk about what they are learning, write
about it, relate it to past experiences and apply it to their daily lives. They
must make what they learn part of themselves. (Chickering & Gamson,
1987, s/p).

Active  learning involves providing opportunities for students to
meaningfully talk and listen, write, read, and reflect on the content,
ideas, issues, and concerns of an academic subject (Meyers & Jones,
1993, p.6).

Active learning involves students in doing things and thinking about the
things they are doing (Bonwell & Eison, 1991, p.2).

Neste sentido, e também tendo como base os pressupostos de Bolonha e de
Aprendizagem ao Longo da Vida, parece-nos essencial salientar a importincia
de se colocarem em prética estratégias de ensino, de aprendizagem e de
avaliagio de cardter eminentemente ativo: (i) o estudante encontra-se no centro

do processo e (ii) ) o docente assume o papel de facilitador de aprendizagens.



Por conseguinte, o estudante deixa de se ‘resumir’ a um recetdculo vazio (empty
vessel) de conhecimentos transmitidos pelo docente. Pelo contrdrio, o estudante
¢ chamado a atuar, usando e desenvolvendo competéncias, conhecimentos e

capacidades que ja detém, de forma a desenvolver e consolidar outras novas.

O uso de estratégias pedagdgicas ativas como elemento potenciador do

sucesso académico do estudante de ES

No seguimento do que menciondmos anteriormente, a literatura de referéncia
neste dominio tem indicado que a énfase deve ser colocada no processo de
ensino e aprendizagem. Desta forma, torna-se fundamental o desenvolvimento
das competéncias dos estudantes ao contrério da transmissio da informagao/
conhecimento por parte do docente, apesar de considerarmos que momentos
de sistematizagio de base tedrica sejam importantes (Bamber ez al., 2009;
Gibbs, 1981). A investigagio neste dominio (Biggs & Tang, 2011; Ramsden,
2003; Trigwell & Shale, 2004) tem demonstrado que a utilizagdo de estratégias
pedagdgicas ativas tende a promover a motivagio dos estudantes, o seu
envolvimento nas mais diversas atividades propostas (designadamente de
escrita, leitura, discussdo), o que facilita o desenvolvimento de competéncias
de ‘alto nivel’ (como a anilise, sintese e avaliagdo), a sua responsabilizagao e, em

ultima andlise, o seu sucesso académico.

Por sucesso académico entendemos nao apenas o sucesso escolar ou educativo,
mas também o sucesso pessoal, social ¢ comunitdrio. Sobretudo, entendemos
este conceito associado ao desenvolvimento de capacidades e competéncias
relacionais, de discernimento, de iniciativa, de espirito critico e de bom senso que
permitam aos estudantes (cidadios e futuros profissionais), depois, na sua atividade
profissional, responder de wum modo adequado e eficaz is mais variadas situagoes que

a vida e a futura profissio lhes irio proporcionar (Tavares, 2000, p.8).

Assim, sucesso académico ¢ considerado de forma holistica e integradora tendo
como pano de fundo a perspetiva de aprendizagem ao longo da vida. Neste
sentido, consideramos que, por um lado, a educagio, a formagio, a docéncia

e a aprendizagem tém de ser vistas em termos de desenvolvimento e como um
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processo de ativagio permanente e, por outro lado, , a inovagao, a criatividade, a
motivagio, o entusiasmo, o empreendimento esclarecido e constante terdo de ser
ndo apenas um estado de alma mas o ponto de partida para a dindmica educativa
(Tavares, 2005).

Promogio da reflexdo sobre a pritica pedagégica por parte do docente

A utilizagio de estratégias ativas por parte do docente pressupoe o
desenvolvimento da sua capacidade reflexiva relativamente a sua prdtica
(Brown, 2011; Moon, 2004; Light ez al., 2009).

De facto, consideramos essencial que o docente reflita sobre os processos de
ensino e aprendizagem no ES, a saber: (i) conceitos e contextos de ensino (Biggs
& Tang, 2011; Ramsden, 2003; Ryan, 2008); (ii) conceitos de aprendizagem
(estilos, visdes, abordagens) (Gibbs, 1981; Entwistle, 1988; Prosser & Trigwell,
1999); (iii) relagio entre estudante e docente (Barnett, 2007; Prosser & Trigwell,
1999); (iv) questdes associadas ao denominado saber académico sobre ensino
e aprendizagem - Scholarship of teaching and learning (Boyer, 1990; McKinney,
2004; Murray, 2008; Richlin, 2001; Trigwell & Shale, 2004).

O docente deverd, pois, refletir sobre a sua pratica, centrando a sua atuagio
numa busca ativa de estratégias e abordagens que incluam, entre outros aspetos:
(i) a recolha de dados — evidéncias — sobre a pratica através, por exemplo, da
construgao de portfélios de pratica pedagdgica (recursos, estratégias, materiais)
(Bolton, 2010); (ii) o recurso a amigos criticos (critical friends) para observagio
da pritica (por pares da instituicio) (Moon, 2005); (iii) a recolha de feedback
por parte dos estudantes (comentdrios, sugestoes, percecdes); (iv) a participagao
em atividades de networking, onde a interagio com pares é essencial (Pilkington,
2011); (v) a colaboragio em grupos de reflexdo e intervencio - communities of

practice (Light ez al., 2009).

Para além disto, o docente deverd estar preparado para analisar e utilizar boas
pdticas/ abordagens inovadoras (Biggs, 2011; Fry, Ketteridge & Marshall,
2009; Mezirow,1994; Taylor, 2008).
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Este conjunto de necessidades e exigéncias constituem-se como a principal
motivagio em que sustentamos a agio de formagio que foi desenvolvida e que

apresentaremos no ponto seguinte.

Agao de Formagio: Pedagogia no Ensino Superior - Estratégias de ensino,

aprendizagem e avaliagio inovadoras

O objetivo geral desta agdo de formagio sobre pedagogia no ES foi promover
a reflexdo sobre a pritica pedagdgica (em termos de estratégias de ensino, de
aprendizagem e de avaliagio) dos docentes deste nivel de ensino, considerando
que ¢ essencial uma postura reflexiva sobre a sua pratica, a qual deve assentar
num pressuposto de continuo desenvolvimento pessoal e profissional. Para
tal, essa atitude reflexiva deve estar também embebida de uma atitude critica,
suportada por uma permanente procura do desenvolvimento e melhoria pessoal
e profissional enquanto docente. Assim, esta agio de formagio pretendeu
estar sustentada num ambiente que estimulasse a partilha de experiéncias, a
reflexdo sobre experiéncias pedagdgicas passadas, presentes e futuras, de forma
a poderem abordar-se, criticamente, estratégias de ensino, aprendizagem e

avaliagio inovadoras.
Neste sentido, os objetivos mais especificos desta agio foram os seguintes:

*  Promover uma reflexio sobre a filosofia de ensino (teaching

philosophy) de cada participante;

* Discutir os pressupostos do Processo de Bolonha e da
Aprendizagem ao Longo da Vida para o ES e a forma como esses
pressupostos podem ser potenciadores do sucesso académico do

estudante, assim como do desenvolvimento do préprio docente;

* Sistematizar uma variedade de fatores que concorrem para o

sucesso académico do estudante e o papel do docente;

21
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* Estimular a partilha de experiéncias e respetiva reflexao sobre os
métodos de ensino, aprendizagem e avaliagio que normalmente sdo

usados por cada docente;

* Promover uma aproximagio critica sobre vdrias estratégias de
ensino, aprendizagem e avaliagao consideradas inovadoras, de modo
a avaliar o seu ajustamento e potencial uso nas salas de aulas dos

participantes.

Tarefa essencial da formagao: Implementacio de estratégias pedagdgicas

ativas

Para atingir os objetivos atrds identificados, ao longo do processo de formagio,
os docentes foram convidados a desenvolver uma experiéncia no contexto da
sua pritica docente que integrasse uma das estratégias abordadas ou outra
centrada no estudante que fosse de cariz inovador. Esta experiéncia consistiu
na planificagio e implementagio da estratégia e constituiu-se como uma das
principais tarefas da a¢io de formagao e como ponto de partida para a realizagio
de uma andlise, que se pretendia aprofundada, sobre o processo e produto dessa

experiéncia em sala de aula (sessdo letiva tedrica, pratica ou laboratorial).

O conjunto de estratégias selecionadas e implementadas pelos docentes foi
vasto e diversificado. Apesar de alguns docentes terem escolhidos estratégias
ativas curtas e variadas numa s6 aula, neste capitulo iremos debrugar-nos apenas
sobre as experiéncias pedagdgicas que enformaram toda uma sessio — a saber:
visionamento de um filme e debate; 7hink-Pair-Share; resolugio de problemas
de forma cooperativa; role play, com base numa situagio da vida real; peer
coaching em sala de aula e em parceria com o docente; e ligagao entre ensino e
investigacdo. Focar-nos-emos, portanto, nas experiéncias de seis docentes, todas
do sexo feminino, envolvidas em cursos de Enfermagem, Relagoes Humanas
e Comunicagio Organizacional, e Educagio, ministrados em Institutos

Politécnicos Portugueses. Apesar de as estratégias terem sido colocadas em



pratica num contexto especifico, nomeadamente disciplinar, iremos abordar as
estratégias de uma forma transversal, de modo que outros Colegas as possam

colocar em prtica, caso assim considerem pertinente.

Todas as experiéncias desenvolvidas foram apresentadas e discutidas no Ambito da
prépria formagao constituindo-se ndo sé como um férum de partilha, discussao
de ideias e pontos de vista, mas também como uma plataforma privilegiada
para a elaboragio de artigos cientificos de cardter essencialmente profissional,
visando a discussio e disseminagio de boas préticas pedagdgicas. Desta forma,
realizaremos uma andlise destes artigos, nomeadamente identificando as
estratégias pedagdgicas, com o objetivo de discutir e sistematizar as reflexdes
partilhadas pelos docentes relativamente a sua aplicagio, & sua percegio
relativamente ao desenvolvimento de competéncias dos estudantes, assim
como 2 reacdo dos estudantes apds a sessao ‘inovadora’, normalmente recolhida
através de questiondrios (com perguntas de respostas abertas e/ou fechadas), de

modo a obterem feedback quanto a importancia das questdes.

O poder de estratégias pedagdgicas ativas: Pequena descrigio das estratégias

aplicadas e seu impacto do ponto de vista dos estudantes

Visionamento de um filme e debate

Uma docente aliou a estratégia de escuta ativa em pequenos grupos, seguida de
debate em grande grupo, numa aula tedrico-pratica com duragio de 3 horas
e composta por 42 estudantes. Esta docente partiu do principio base de que
os estudantes aprendem melhor quando as estratégias pedagdgicas estimulam
vérios sentidos (que ndo seja apenas a audigdo) e, portanto, acabam por ir ao

encontro de vdrios estilos de aprendizagem.

O grupo de 42 estudantes foi dividido em 6 grupos, tendo sido atribuidos
diferentes papéis aos grupos, para além de lhes terem sido fornecidas instrugoes
especificas e guides com questdes que guiaram o visionamento do filme tinham
de ser respondidas pelos estudantes com palavras - chave. Um dos grupos tinha

como fungio ser o moderador do debate, depois da visualizagio do filme,
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enquanto que outro grupo tinha a fun¢io de ser observador/relator.

Com esta estrutura, assim como com estratégias especificas para cada grupo, a
docente revela que foi mais ficil estruturar o debate, apds o visionamento do
filme. Do seu ponto de vista, o debate demonstrou ter contributos por parte
dos estudantes nao s6 de forma mais organizada, mas também mais adequada,
em termos de conteddos e reflexdes partilhadas em grande grupo. Assim,
do seu ponto de vista, a estratégia estimulou os estudantes a desenvolverem
competéncias relacionadas com: (i) comunicagdo oral e escrita, (ii) interagao
social e colaboragdo entre pares, com respeito e de forma organizada, e (iii)
aspetos intrapessoais, como autoconfianga para intervir perante o grupo turma
(nomeadamente da parte de estudantes normalmente mais timidos que,

habitualmente, nio costumavam participar).

Com a aplicagio de um questiondrio, no final da aula, constituido por
perguntas de resposta aberta e fechada, foi possivel recolher algumas percecoes
dos estudantes sobre a forma como decorreu a aula e, especificamente, sobre
a estratégia pedagdgica. Foi consensual que o debate e a forma como a sessao
foi estruturada contribuiu para a aprendizagem dos estudantes, para além da
sua participagio no debate, especialmente porque os obrigou a estarem mais
‘ativos’, atentos e presentes na aula, para além de ser uma forma ‘agradavel e

clara’ de aprender.

Think-Pair-Share

Uma docente utilizou a estratégia Zhink-Pair-Share (que poderfamos traduzir
por ‘Pensar-Trabalhar em pares-Partilhar’) numa aula te6rico-prética de 2 horas

com 22 estudantes.

Esta estratégia prevé a existéncia de trés etapas distintas (Kothiyal, Majumbar,
Murthy & lIyer, 2013; Nik Azlina, 2010):

(i) Think — Pensar individualmente: o estudante tem a tarefa de refletir sobre
uma questao/problema individualmente e de forma proativa: tem de tomar

uma posicio e/ou arranjar uma solugao;



(ii) Pair — Pensar e discutir em par: sendo agrupados em pares pela docente,
os estudantes devem apresentar e discutir as suas opinides sobre a questao/
problema em que estiveram atrabalhar. Nio s6 ém de ‘se ouvir um ao outro’,
através de escuta ativa, como tém de chegar a um consenso em relagio ao

posicionamento do par e/ou da solugio a apresentar;

(iii) Share — Partilha do par ao grupo turma: o par partilha a solugio consensual

a0 grupo turma.

A docente verificou que os objetivos centrais para colocar em prdtica esta
estratégia foram atingidos. Ela verificou o envolvimento ativo e significativo
dos estudantes nas tarefas (tendo por base questdes/problemas) propostas; a
promogao das relagoes interpessoais e a colaboragio entre pares, através da
partilha e debate de ideias com a chegada a um consenso; o desenvolvimento
da capacidade de sintese na oralidade; para além do desenvolvimento reflexivo
e metacognitivo sobre as questoes apresentadas. Nesta linha, a docente
manifestou o qudo essencial ¢ os estudantes desenvolverem uma perspetiva
reflexiva e o espirito critico sobre aspetos tedricos, para que na sua pratica,
enquanto profissionais, possam tomar as melhores decisoes de forma ponderada
e consciente. Inclusivamente, a docente constatou que o apoio entre pares
(estudantes) ajudou a desenvolver a autoestima e a autoconfianga, aspetos que

também sdo essenciais para o desenvolvimento de um bom profissional.

Novamente com a aplicagio de um questiondrio no final da sessio, a maioria
os estudantes valorizou o uso da estratégia mencionada, sublinhando fatores
como a partilha e a discussdo de pontos de vista, o envolvimento de todos os
estudantes na discussio (mesmo os usualmente mais timidos) e a comunicagio
entre pares e oral. Inclusivamente, metade dos estudantes revelou que esta ¢

uma estratégia que motiva para a aprendizagem eparaa reflexio.

Resolugio de problemas de forma cooperativa

Por sua vez, uma outra docente utilizou a resolugio de problemas numa aula

tedrico-prética de 2 horas com 20 estudantes.
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Os estudantes foram divididos em grupos de trés elementos, tendo de trabalhar
cooperativamente. Para isso, teve-se por base as ‘regras’ da aprendizagem
cooperativa: (i) a interdependéncia positiva; (ii) a responsabilidade individual;
(iii) a interagdo presencial; (iv) o uso apropriado de competéncias sociais; e (v) a
autoavaliagio (Felder & Brent, 1994). Em conjunto, estes aspetos significam que
todos os elementos do grupo tém o mesmo ‘valor’ e a mesma responsabilidade,
nomeadamente, devendo estar a par dos progressos do trabalho, para além do
dominio dos contetidos do trabalho, tendo de se apoiar e de gerir as relagoes

interpessoais para atingirem um objetivo comum.

Foram apresentados aos estudantes duas (pequenas) situagdes problema
baseadas na vida real, que tinham de resolver nessa aula cooperativamente e,
portanto, chegando a uma solugio consensual (Savery, 2006). As solugoes dos
grupos foram, depois, apresentadas e discutidas em grande grupo. Tal como a
prépria expressao indica, a docente tinha, pois, como inten¢io, confrontar os
estudantes com situagoes da ‘vida real’, ou seja, potenciais situagdes a serem

experienciadas pelos estudantes no seu futuro profissional.

Por isso mesmo, a escolha destas estratégias pedagdgicas no foi irrefletida, pois
¢ central que os estudantes desenvolvam nio s a competéncia interpessoal
de saber comunicar e trabalhar em equipa para atingir um mesmo objetivo,
mas também competéncias de 4mbito reflexivo, metarreflexivo e de espirito
critico, essenciais para uma boa performance profissional. Evidentemente que
a mobilizagdo articulada e sistematizada de conhecimentos (hard competences)
para resolver os problemas foi fundamental, permitindo a docente verificar o

dominio de contetidos anteriores e que os estudantes ja devem dominar.

No final da sessao de 2 horas, os estudantes preencheram um questiondrio,
atribuindo um valor ‘muito importante’ a estratégia colocada em prética e
considerando que se sentiram mais motivados para as tarefas a realizar, para além
de considerarem que o trabalho cooperativo, a chegada a solugbes consensuais,
a partilha e ajuda mutuas, assim como a reflexdo sistematizada foram muito

relevantes para a sua aprendizagem.



Role play, com base numa situagao da vida real

Uma docente colocou em prdtica a estratégia de role play — que, no contexto
pedagdgico descrito e experienciado, poderd ser traduzido e considerado como
‘dramatizagio’, mas com base numa situagio problema da vida real/profissional

— em aula prética laboratorial de 4 horas, em 3 turmas (37 estudantes no total).

O role play implica que os estudantes assumam papéis diversificados,
‘encarnando’ perfis diferentes e interagindo/participando em virios cendrios
que sio normalmente complexos. Estes devem ser cendrios promotores de
aprendizagens, desenhados para conduzir a uma prética e feedback orientados
(Ertmer et al., 2010). Porém, no seguimento dos autores mencionados, o role
play pode ndo ser eficaz apenas por si préprio: uma reflexio posterior deve
coexistir, sendo normalmente chamada de debriefing. Assim, a docente montou
o cendrio, distribuiu papéis e tarefas para os intervenientes na dramatizagio e

para o grupo observador.

A docente constatou a recetividade, entusiasmo e motivagio dos estudantes
face 4 estratégia, tanto por parte dos estudantes atores como dos estudantes
observadores — sendo que estes tltimos demonstraram ser bastante responsaveis
e conscientes na sua tarefa de estarem atentos para darem feedback reflexivo e

enriquecedor sobre a cena.

De facto, a escolha da estratégia pela docente baseou-se no potencial
desenvolvimento de competéncias interpessoais, intrapessoais (como o respeito,
a autoconfianga, reduzindo situagdes de potencial ansiedade e stress relativas a
vida reallprofissional futura), bem como técnico-cientificas, ndo sé de 4mbito
disciplinar, mas também pensamento critico, questionador e (meta)reflexivo
pelaatribui¢io de sentido(s) 4 prética. Na verdade, esta estratégia acabou por dar
uma dimenso prética a aspetos tedricos estudados até a0 momento, tornando
o processo de aprendizagem mais contextualizado e real para os estudantes
atores ¢ observadores. Assim, este didlogo entre teoria e prdtica nio s6 torna
os estudantes mais conscientes dessa dinimica como os ajuda a desenvolver

futuros profissionais (e ndo s6 bons estudantes).
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Com o questiondrio final, os estudantes demonstraram compreender os
beneficios da estratégia explorada: (i) tiveram a oportunidade ndo s6 de melhorar
procedimentos técnicos, como também comunicacionais, aproximando-os da
realidade; (ii) promoveu o desenvolvimento do espirito critico, da metarreflexdo
e a consciencializagio dos erros cometidos; (iii) operacionalizou, na pratica,
o que se aprende na teoria; (iv) ajudou a lidar com situages potencialmente
stressantes e que causam 7edos; e (v) potenciou a responsabilidade enquanto

estudantes e futuros profissionais.

Peer coaching em sala de aula e em parceria com o docente

Outra docente decidiu colocar em prética a estratégia de peer coaching, numa

aula pratica laboratorial de 2 horas com 14 estudantes.

Esta docente aplicou uma estratégia ‘reinventada, se assim pudermos dizer, de
peer coaching (Parker, Hall & Kram, 2008). Decorrendo em contexto de sala de
aula, a parceria é feita entre um estudante perito (um estudante normalmente
quase a terminar o curso, que ja tenha conhecimento teérico e pratico sobre um

determinado contetido) e o docente.

O estudante perito foi responsavel por dinamizar uma aula (tedrica) para os
seus pares, também estudantes mas considerados estudantes ‘principiantes’,
porque, normalmente, estio em inicio da sua formagio de nivel superior.
Portanto, o estudante perito ¢ o facilitador da aprendizagem dos seus Colegas,
para além de reforcar a sua propria aprendizagem. Tem, entdo, de existir uma
relagio de confianca entre os estudantes perito e ‘principiantes’, que, neste
caso, foi facilitada pela prépria docente, com a qual o perito estabeleceu uma
parceria pedagdgica. Alids, a preparagio da aula dada pelo perito foi feita nao s6

autonomamente, mas com o apoio € acompanhamento da docente.

De acordo com a visio da docente, o estudante perito desenvolveu as suas
competéncias comunicacionais, técnico-cientificas e metarreflexivas. Esta
percecdo ¢ corroborada com a reflexdo feita pelo estudante depois da aula.

Acrescente-se que o perito mencionou a autorreflexdo sobre o seu préprio



processo de aprendizagem para ajudar a potenciar o processo de aprendizagem

dos Colegas e para otimizar a sua propria pratica.

Por sua vez, a docente notou que os estudantes ‘principiantes” se reviram no
Colega perito. De facto, o questiondrio final revela que os estudantes se sentiram
mais a vontade para colocar questoes, para partilhar e refletir sobre experiéncias:
consideraram que a exposi¢io e discussao dos contetidos foi mais clara; sentiram
que a sua autoestima aumentou, pois viram que potenciais 7edos poderiam ser
desconstruidos por estarem face a face com a experiéncia do Colega periro; e

sentiram-se mais motivados para a aprendizagem.

Ligacao entre ensino e investigacao

Uma docente colocou em pritica a estratégia de ligagdo entre ensino e
investigacao em 2 aulas tedrico-praticas com o niimero reduzido de 4 estudantes

numa unidade curricular de mestrado.

Considerando o referencial de Healey e Jenkins (2009), a ligagdo entre ensino e

investigacao, nas aulas desta docente, foi principalmente a dois niveis:

(i) Construgao de conhecimento por parte dos estudante numa fase inicial
recorrendo 4 pesquisa bibliogréfica, selecio critica de fontes, sintese da
informagdo e questionamento, individualmente e em grupo, oralmente e por
escrito, e posicionamento critico, através de andlise SWOT e de amigo critico
(vesearch-oriented, em que os estudantes comecam a desenvolver técnicas de
investigacao, mas sendo ainda awdiéncia por nao participarem no processo

investigativo);

(i) Acesso a investigagdo relativa a tépicos da unidade curricular (research-
led, em que a ténica é colocada no contetido da investigagio, sendo que os
estudantes nio participam no processo investigativo), combinado com a selecao
critica de estudos para os objetivos especificos da investigagio que os estudantes
desejam realizar num futuro préximo como parte do mestrado (research-tutored,
em que os estudantes comegam a participar de forma mais ativa em discussoes

relacionadas com o processo investigativo que terdo de realizar).
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Desta forma, a docente criou um contexto de aprendizagem em que os estudantes
tiveram de mobilizar competéncias de natureza diversa: pesquisa, selecio,
leitura, escrita, oralidade, sintese, reflexio e espirito critico. Paralelamente,
os estudantes, no questiondrio final que preencheram, demonstraram-se
conscientes disso mesmo: consideraram que a estratégia usada contribuiu
para a sua capacidade de sintese, reflexdo, autonomia, confronto de opinioes/

perspetivas.

Consideragées finais

Como aspetos comuns a todas as estratégias ativas observamos que todas
tiveram por base a mobilizagio de competéncias diversificadas por parte dos
estudantes, colocando-os no centro do processo de ensino e aprendizagem.
Foram, de facto, experiéncias pedagdgicas de estratégias ativas, na senda do que

Bolonha preconiza.

De acordo com os resultados que as docentes recolheram com os questiondrios,
¢ observivel uma transversalidade dos beneficios das estratégias para a
aprendizagem dos estudantes. Na verdade, ¢ de sublinhar a consciéncia que os
estudantes demonstram relativamente aos ganhos das atividades pedagdgicas
em que estiveram ativamente envolvidos. Podemos constatar que os estudantes

se encontraram em processo intenso de aprendizagem e crescimento.

Por sua vez, um aspeto interessante ¢ comum a todos os trabalhos prende-
se com a apresentagio do papel das docentes como facilitadoras. No
entanto, apesar de se assumirem como docentes facilitadores e que guiam a
aprendizagem do estudante, a sua capacidade de reflexio quanto ao uso das
estratégias mencionadas para o seu proprio processo de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional e pessoal (enquanto docentes) acabou por nao
ser trabalhado com a profundidade que estdvamos a espera. Todas as docentes
mencionam que: (i) as estratégias escolhidas as ajudaram a reconhecer o seu
papel de facilitadoras; (ii) foi gratificante ver a aprendizagem, a motivagio e
entusiasmo dos estudantes em relagio a utilizagio das novas estratégias; e (iii)

tencionam continuar a aplicar estratégias pedagégicas ativas (aperfeicoarem



estas e experimentarem outras). Porém, parece faltar um pequeno passo
reflexivo em termos do impacto destas experiéncias pedagdgicas para o seu
préprio desenvolvimento. Todavia, parece-nos que isto poderd acontecer com
o passar do tempo e com o consolidar dos aspetos desenvolvidos no contexto

da formacio.

Como caminhos futuros de investigagio, consideramos que o proximo passo
serd contactar as docentes participantes na agio de formagio e perceber até que
ponto a formagio que frequentaram teve impacto nas suas praticas a médio
prazo. Por exemplo, seria interessante saber se passaram a colocar em prética
estratégias pedagdgicas ativas mais ou menos diversificadas e com que objetivos,
e realizar umaandlise da perspetiva dos estudantes sobre a sua prdtica pedagégica,

mesmo que seja uma andlise ‘impressionista’ por parte dos docentes.

Como remate final, cabe-nos recuperar o sentido que o mote Procurando a
exceléncia no ensino PARA e COM os nossos estudantes trazia ao prometer
o relato de uma experiéncia partilhada com os estudantes, visando a qualidade
do ensino e, em ultima andlise, a qualidade da aprendizagem. Na verdade,
tratou-se de um percurso em que, independentemente de dreas cientificas/
disciplinares, contextos institucionais, perfis de docentes e experiéncias/
expectativas profissionais, as docentes construiram espagos privilegiados de
experimentagio/ reflexdo na/ sobre a sua pratica em que se (re)viram, foram (re)
vistos e partilharam experiéncias e vivéncias tendo como pares nio s6 outros
docentes mas também (e sobretudo) os seus estudantes... uma parceria que vale
a pena viver ao longo da vida numa busca de aprendizagens que suportem e

instiguem um ensino de qualidade.... na senda da exceléncia.
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Capitulo 2
Margarida M. Pinheiro

Perce¢oes dos estudantes sobre
as atividades de ensino que sao
desenhadas como boas priticas

Entre as vdrias mudancas que tém vindo a marcar a vida das Instituicoes de
Ensino Superior (IES), a temdtica da adaptagio, construgio e divulgacio dos
caminhos metodoldgicos tem vindo a constituir-se como elemento central dos
contextos formativos. Em referéncia & natureza do tema, colocamos no centro da
discussao a problematica dos novos paradigmas do Scholarship of Teaching and
Learning (SOTL) relacionados com o modelo concetual proposto por Bolonha
e uma ideia de ensino que enaltece metodologias ativas de aprendizagem
capazes de incorporarem diferentes estilos de aprendizagem (dos estudantes) e

diversos estilos de ensino (dos docentes).

Induzida pelo corpo docente e promovida pelas préprias instituicoes, a
visibilidade de (boas) préticas educativas concretas, que tém a intencdo de
contribuir para que estudantes e docentes atinjam um grau mais elevado de
realizagio das suas capacidades, parece justificar a necessidade de reflexdo sobre
a questdo da pedagogia ao nivel do superior. Numa perspetiva de abordagem
do tema compativel com uma visio da educagio centrada nos estudantes, a
perspetiva destes revela-se, de forma imperativa, essencial no processo do SOTL.
Este conjunto de preocupagdes induziu-nos a explorar de que forma o uso de
procedimentos praticos concretos e utilizados sistematicamente, que utilizam
ambientes ativos e atendem a diferentes estilos de aprendizagem, influenciam
e regulam a motivagio dos estudantes. O estudo empirico desenvolve-se no
contexto da unidade curricular (UC) de Estatistica do 1° ciclo de estudos em
Marketing disponivel na Universidade de Aveiro. Os resultados conseguidos

realcam, globalmente, uma perspetiva muito positiva sobre os desafios



decorrentes do SOTL. Nomeadamente, no que se refere (i) ao respeito pelo
saber ser do estudante - decorrente da utilizagio de estratégias que potenciem
o (des)envolvimento global na sua perspetiva social e individual — (i) a
utilizagdo de diferentes estilos de ensino a praticar pelos docentes que se facam
eco nos diferentes estilos de aprendizagem dos estudantes e em estruturas de
metodologias ativas e (iii) a uma reflexio continuada e permanentemente

renovada sobre as préticas sistematicamente desenvolvidas.

Por fim, recordamos que, sendo um dos aspetos mais importantes do ensino a
aprendizagem, a sua efetividade depende nio do que se ensina mas do modo
como se ensina e, sobretudo, da forma como os estudantes apreendem a

mensagem que é transmitida

Apés a introdugio e reflexio sobre os contextos formativos ao nivel do
ensino superior, é apresentado o conceito de SOTL e sao discutidas as suas
principais caracteristicas & luz dos desenvolvimentos tedricos subsequentes. O
lugar das boas praticas e o que parece ser reservado a0 SOTL em termos de
desenvolvimento futuro, sio os pontos subsequentes. Apds apresentagio da
metodologia que enforma o estudo ¢ proposto um desenho de implementagio
de um modelo de SOTL, naturalmente ancorado na questdo das boas praticas

apresentadas. O estudo termina com a indicago das principais conclusoes.

Ensino superior e contextos formativos

Ao nivel do ensino superior, e com mais énfase no tempo presente, as nogoes
de mudanca e inovagio encontram-se, de um modo global, intrinsecamente
associadas (Smith, 2012). Esta argumentdria abre espago para um papel do
docente que, de forma total ou parcial, impulsiona a exploragio de ambientes
educacionais diversificados. No entanto, como referenciado por vérios autores
(p-e. Smith, 2012), a prépria ideia que suporta estas reflexdes e consequentes
préticas, tem vindo a sofrer uma mudanca de orientagio com um afastamento

do campo individual e em dire¢do a uma inovagio pedagogicamente orientada.

Sendo o conhecimento a matéria-prima em questdes de educagio, varios sio os
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encontros e desencontros resultantes de uma reflexao suportada cientificamente.
A revisio da literatura proposta por Smith (2012), identifica um conjunto
de elementos que importa considerar para uma difusdo alargada de praticas
inovadoras de ensino e aprendizagem no ensino superior. Um primeiro
argumento ¢ construido a partir da ideia de que praticas de inovagao sio
consumidoras de tempo e precisam deste para se instalarem, o que faz da
dimensio temporal a maior barreira 4 implementagio de priticas inovadoras de
ensino e aprendizagem. Um segundo raciocinio assenta na identificagao de que
docentes e estudantes ém de se apropriar de todo um conjunto de competéncias
que suportem a pritica inovadora a implementar. Dito de outra forma, docentes
e estudantes ém que sentir que estdo na posse das competéncias necessarias
para trabalhar de uma nova forma. Um terceiro fundamento ¢ construido a
partir da defesa de que metodologias inovadoras tém uma maior capacidade de
serem bem-sucedidas e disseminadas se apresentadas de forma contextualizada.
A criagio de redes de suporte capazes de facilitarem a difusio de praticas
inovadoras, nomeadamente ao nivel do mentorado individual, de grupos de
apoio, de encontros informais para a discussdo de novas prdticas ou da criagao
de comunidades de determinado tipo de prdtica sio elementos identificados
como encorajadores da adogo de experiéncias inovadoras. Do mesmo modo,
a criagdo e manutengao de infraestruturas institucionais so identificadas como
elementos de suporte necessdrios para o bom funcionamento de praticas de
inovagdo. Por fim e na mesma linha, Smith (2012) refere a importancia de
que, para combater eventuais desinimos na implementagio e conservagao de
praticas de inovagdo e para uma aceitagio mais globalizada, ¢ fundamental uma

visdo partilhada com os rgaos de gestdo, das praticas a implementar.

Um outro aspeto que se situa numa escala de pensamento mais amplo ¢ o
conceito de aprendizagem centrada no estudante. Conforme referido por Lea,
Stephenson e Troy (2003), se a educagio pretende ser, efetivamente, centrada
no estudante, este deve ser consultado no processo de ensino e aprendizagem.
Na visdo cruzada de que ¢ imperativo que a gestdo das IES se posicione para
ouvir os que forma, os resultados do estudo destes autores mostram que, de um

modo geral, os estudantes tém perspetivas muito positivas sobre a questao da



aprendizagem centrada nos proprios. No entanto, um dos problemas de
fundo ¢ o do préprio entendimento, quer do ponto de vista teérico quer do
ponto de vista prético, do conceito de aprendizagem centrada no estudante.
A falta de consisténcia na defini¢io tem resultado num excesso de sindnimos
(p-e. educagio centrada no aprendente, aprendizagem flexiva) e, portanto, na
incomparabilidade de préticas de ensino. Pese embora as diferentes dimensoes
que podem ser destacadas neste processo, assumimos aqui a posigio de Lea
et al. (2003) de que a aprendizagem centrada no estudante se alimenta do
envolvimento e da responsabilidade deste na sua aprendizagem, por oposi¢ao
a uma maior énfase no papel mais controlador do docente em ambientes
tradicionais (Silén & Lars, 2008). Nesta criacdo de encontros e desencontros
e por oposi¢ao a um ensino centrado no docente, a aprendizagem centrada no
estudante personifica a resiliéncia em dire¢io a uma aprendizagem ativa, a énfase
numa aprendizagem em profundidade, a crescente autonomia do aprendente, a
interdependéncia entre docente e estudante, o respeito pela relagao estudante-
docente e uma dupla visao reflexiva do processo de ensino e aprendizagem por
ambas as partes. O que, novamente, irmana com a questio epistemoldgica das

praticas de inovagio (Lea ez al., 2003).

Os diferentes pressupostos epistemoldgicos que sustentam uma abordagem da
aprendizagem centrada no estudante manifestam-se, também, nos diferentes
métodos de ensino. De acordo com o trabalho recente de Stes, Maeyer, Gijbels
e Petegem (2013), a evidéncia do impacto do desenvolvimento dos métodos
instrutivos dos docentes sobre a aprendizagem do estudante no ensino ainda
¢ escassa. Esta ideia é sustentada no facto de as avaliagbes empiricas que
tém vindo a ser feitas neste campo se limitarem a medir a satisfagio dos
participantes e nao assentarem num programa de avaliagio sistemdtico. O
que, na opinido dos mesmos autores, abre caminho ao debate e a reflexdo. A
mesma ideia é reforcada por Lea ez al. ( 2003) quando afirmam que, apesar de
muitos educadores afirmarem que utilizam métodos centrados no estudante,
na realidade ndo cumprem os pressupostos do conceito, conforme o definimos.

Uma das possiveis razdes encontrada por estes autores para esta diferenca entre o
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que é a realidade das praticas educativas e o conceito subjacente a metodologias
centradas no estudante, reside no facto de que implementar uma metodologia
centrada no estudante requer um esforco bastante considerdvel. Nesta
perspectiva, ¢ levantada a questdo da dificil compatibilidade entre a atividade
de investigacio e a atividade docente que, novamente, envolve elementos como

o tempo, jd referenciados por Smith (2012).

O SOTL - origem e desenvolvimento

Foi em 1990 que, enquanto presidente da Carnegie Foundation for the
Advancement of Teaching, Boyer se confrontou com a necessidade de estreitar
o fosso entre o que era expetavelmente considerada a atividade académica dos
docentes do ensino superior e a sua realidade didria. De facto, se, historicamente,
desde os tempos coloniais, primeiro o ensino, depois o desafio de prestagio
de servigos & comunidade e, mais tarde, a investigagio, se constituiram como
objetivos centrais do ensino superior, os tempos mais proximos de 1990
exigiram uma combinagio dos trés elementos, cada vez mais enviesada para
a vertente da investigagao (Boyer, 1990). Preocupado com a viso restritiva da
fungio docente que se centrava, quase exclusivamente, na fungio investigativa,
Boyer propoe o regresso a ideia de uma funcdo docente associada a toda uma
variedade de trabalho criativo medido pela capacidade de comunicar, pensar
e aprender. O relatdrio Scholarship Reconsidered, que se situa numa escala de
pensamento mais amplo, propde uma visao alargada das fun¢oes dos docentes,
capaz de englobar todo o conjunto de atividades que estes profissionais sio
chamados a desempenhar: fungio de investigacao, fungio de integragio, funcio

de aplicacio e fungio de ensino (Boyer, 1990).

Contrariamente a uma visio de categorias artificialmente estanque, as quatro
fungoes reconfiguradas por Boyer (1990) constituem-se como dinimicas,
interdependentes, insepardveis e sobreponiveis. Representando a visdo
tradicional do trabalho académico de procura de novo conhecimento, a fungio
de investigagio contribui nio s6 para o stock do conhecimento humano como,

também, para o clima intelectual da missao das IES. A mesma visio integrativa



do trabalho académico ¢ prolongada na fun¢io de integracdo, quando a busca
por novo conhecimento se coloca ao servio de respostas capazes de darem
significado e de interpretarem o mesmo a luz dos problemas colocados.
Prolongando o interesse de dar consequéncia as questdes que se levantam no
contexto de uma responsabilidade pritica e dinimica, a funcio de aplicagio
acentua a missio de servico comprometido com o papel social e intelectual
das IES. Mas, se o conhecimento ¢ a chave do processo educativo, durante o
ato de ensinar o mesmo é, nio sé, transmitido como também transformado e
ampliado. Este idedrio que orienta a fun¢io de ensino, que aqui associamos ao
conceito ameticano de Scholarship of Teaching revisitado por Boyer (1990), em
que ensinar ¢ a melhor forma de compreender, encoraja aprendizagens ativas,
pensamento criativo e desenvolve nos estudantes capacidades de estruturarem

mecanismos de aprendizagem ao longo da vida (McBride & Kanekar, 2015).

O entendimento da fungio do ensino enquanto atividade que se sedimenta
em sério trabalho intelectual, socialmente reconhecido e valorizado, envolve
trabalho 4rduo, plancamento cuidado, avaliagio continua e processos
adequados as formas de transmissio do tipo de conhecimento em causa. O
caminho descerrado por Boyer (1990) abriu, também, espagos para outras
reflexdes. A partir das propostas de Boyer (1990), Hutchings e Shulman
(1999) recomendam a inclusio da aprendizagem na funcio de ensino, com
a observagio de que a investigagio sobre as questdes do ensino envolve,
sistematicamente, questoes relacionadas com a aprendizagem dos estudantes
(em que condigdes ocorre, que formas toma ou como se aprofunda). Pese
embora esta inclusdo da aprendizagem na fungio do ensino, que designamos
por Schorlaship of Teaching and Learning (SOTL), possa dar origem a alguma
terminologia diferenciada (Hutchings & Shulman, 1999), assumimos aqui
a posicio de Potter e Kustra (2011) de que o objeto de estudo do SOTL ¢
o ensino e a aprendizagem, que usa critérios estabelecidos e validados para
perceber como o ensino (crengas, comportamentos, atitudes e valores) pode
maximizar e desenvolver conhecimento sobre os processos de aprendizagem,
resultando em produtos publicamente partilhados para reflexdo e uso da

comunidade educativa (Esquema 1).
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Planificagdo Implementacdo

Comunicagdo Avaliacdo

Reflexdo

Esquema 1: O modelo de SOTL

Se 0 SOTL serve, em tltima andlise, o sucesso do estudante, parece-nos coerente
investigar como se ensina uma vez que, como referem Healey e colegas (2014),
a partir de uma boa teoria, de uma correta planificagio metodoldgica, de uma
implementagio validada e de uma avaliagio significativa, resulta a reflexdo
sobre a propria experiéncia. O que, na opinido de Bernstein (2010), permite o

alargamento das fronteiras tedricas e praticas do campo educativo.

O lugar das boas praticas no SOTL

Sedimentada na natureza centrifuga do conhecimento, ¢ abundante a
emergéncia de comunidades de SOTL que, de forma aberta, tém conduzido os
docentes a prestar uma atengao muito préxima aos processos de aprendizagem
dos seus estudantes e a uma reflexdo sobre os seus proprios contributos de
ensino. Este clima de convergéncia para criar encontros e desencontros tem,
igualmente, permitido atitudes de maior visibilidade do trabalho efetuado nao
s6 por pessoas na drea da educagdo, mas também por outras que, a partir das

leituras feitas do trabalho desses especialistas, avaliam os seus proprios sucessos



e redefinem os seus processos e métodos de ensino de acordo com a evidéncia

que lhes é apresentada a reflexdo (Bernstein, 2010).

A questdo das préticas de SOTL na docéncia no ensino superior ¢ uma temdtica
na ordem do dia que, de forma cada vez mais intensa e continuada, tem
suscitado o didlogo que se pretende entre investigadores e entre docentes (p.e.
“CNaPPES 2014, 2014, “Conference on Higher Education Pedagogy,” 2014,
“XIII International Conference on Education and Pedagogy,” 2015). Como
consequéncia, ¢ possivel divulgar e difundir métodos, atividades e estratégias
de ensino e aprendizagem concretas ao nivel do ensino superior que, por terem
a intencionalidade de contribuir para otimizar a realizagio das capacidades de
estudantes e docentes, sio usualmente designados por boas praticas (Huet,
Costa, Tavares, & Baptista, 2009). E é precisamente nesta desmaterializagio
formal da construgao do processo metodoldgico que se inspiram as condigoes e

sentidos de que cada docente se apropria para se fazer compreender.

Na continuidade da visio de Boyer (1990), a adaptabilidade de um modelo
de SOTL capaz de se adequar a um particular grupo de estudantes e a um
docente em especial, revé-se na atividade criativa de entusiasmar os estudantes,

suscitando o seu empenho e dedicagio (Pinheiro, 2014).

Metodologias ativas, estilos de aprendizagem e

participago inclusiva

Uma ideia de SOTL pode, na opinido de vérios autores (p.e. Felder &
Brent, 2012), ser capaz de assegurar a interoperabilidade entre metodologias

ativas e diferentes estilos de aprendizagem.

Embora o vocabuldrio associado a metodologias ativas seja diversificado,
o entendimento implicito nesta concegio ¢ de que as mesmas requerem
atividades de aprendizagem capazes de serem dotadas de significagoes pessoais
por parte dos aprendentes (Felder & Brent, 2009a). Sendo vérios os beneficios
decorrentes da utilizagio de metodologias ativas referenciados por vérios autores
(p-e. Grau & Whitebread, 2012) ¢é possivel reorganizar os mesmos em volta de

trés ideias base. Uma primeira ideia ¢ de que a utilizagio de procedimentos
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metodoldgicos simples (p.e. a rever os assuntos tratados na aula anterior no
inicio da aula seguinte) pode constituir-se como elemento catalisador capaz
de captar e focar a atengio em sala (Felder & Brent, 2009a). Uma segunda
ideia ¢ a de que a pedagogia tem de ser trabalhada ao nivel da dimensio da
pessoa, o que a torna um trabalho do conhecimento de e com cada estudante.
A mesma perspetiva dos estudantes como agentes de mudanga ¢ partilhada por
diversos autores (p.e. Healey, Flint, & Harrington, 2014). A terceira ideia é a de
que processos colaborativos (em que os estudantes, trabalhando em pequenos
grupos, se estruturam em torno de objetivos comuns), a0 promoverem contextos
naturais de envolvimento dos estudantes, potenciam o desenvolvimento de
competéncias interpessoais que retornam em significagoes pessoais para cada

um dos estudantes envolvidos (Curgeu & Sari, 2013).

Na construgao de pontes entre metodologias ativas e processos de aprendizagem,
o estudante, enquanto elemento ativo na construgio do seu conhecimento, ¢
chamado a trabalhar diferentes estratégias. Neste somar de energias e capacidades
de todos, os estilos de ensinar de cada docente e os estilos de aprendizagem de
cada estudante sdo fatores que concorrem para um clima de convergéncia de
sucesso académico. Sob este pressuposto, o conhecimento e a aplicagio que
cada docente possa ter e fazer das estratégias bdsicas predominantes que cada
estudante utiliza para aceder ao conhecimento, representam acréscimos ao nivel
da intencionalidade do SOTL (Silveira, 2013). O conjunto de orientagdes
que cada estudante tende a usar, de forma habitual, quando em presenca de
tarefas de aprendizagem d4 ao docente, ndo uma visio una e uniforme, mas
uma diversidade de olhares que apontam tendéncias dos estudantes para
adotarem estratégias semelhantes em situagoes distintas e independentes da
tarefa em maos (Felder & Brent, 2012). Arredondando em grandes linhas os
diferentes modelos de estilos de aprendizagem construidos por diversos autores,
assumimos aqui a posigio de Felder e Brent (2012) de uma caraterizagio em
quatro grupos de ideias: sensitivo e intuitivo, visual e verbal, ativo e reflexivo,
e sequencial e global. Assim, se o sensitivo valoriza mais situagdes concretas e
muito orientadas para o que retira do mundo real, o intuitivo tende a focar-se

em memorias e ideias prévias. Por seu lado, enquanto o visual foca a sua aten¢ao



em imagens e figuras, o verbal detém-se na palavra revisitada em textos. O
ativo, por sua vez, precisa de fazer uma utilizagao pratica do material que lhe
¢ fornecido, deixando para o reflexivo o espaco e o tempo para a apreensio
mental da situagio em causa. Por fim, enquanto o sequencial sente necessidade
de detalhar os passos a percorrer para conhecer o assunto em causa, o global
centra-se primeiro nos aspetos gerais, s6 depois procurando as particularidades
da situagdo. As recomendagoes de diversos autores (p.e. Pupo & Torres, 2010)
para o recurso a estratégias capazes de estabelecerem o equilibrio entre os
estilos preferidos de cada estudante e os estilos com que os mesmos menos se
identificam, fornecem préticas de atuagio dentro e fora das zonas de conforto

de cada estudante, contribuindo para o desenvolvimento integral deste.

Enquadradas pelas ideias chave que entalham as metodologias ativas e os
estilos de aprendizagem, as estratégias de aprendizagem constituem-se como
mecanismos que devem ser despoletados para se concretizarem tais ideias.
A capacidade que estas mesmas estratégias de aprendizagem tém de prestar
atengao aos aspetos fundamentais do processo de aprendizagem, pode permitir
aos docentes um maior conhecimento sobre até que ponto alguns dos aspetos
trabalhados so sensiveis as melhorias que se pretendem introduzir (Bernstein,
2010). As questoes sobre o lugar novo que os estudantes tém vindo a ter
no ensino superior em termos de responsabilidade no processo de ensino e
aprendizagem, fazem destes, elementos participantes e incluidos no processo. A
mesma participacao inclusiva dos estudantes, e uma vez aceite a perspetiva de
que o objetivo tltimo do SOTL ¢ conseguir que cada docente veja cada curso
que ministra como uma oportunidade de criar ambientes de aprendizagem
mais proficuos, deixa de ser assim uma questdo de aula para passar a ser uma

questdo mais vasta de SOTL (Bernstein, 2010).

Boas priticas: uma escolha pessoal feita a medida

Para além da reflexdo acerca das préticas sobre os préprios contributos de cada
docente decorrentes da utilizagio de estratégias diferenciadas, o SOTL tem,

como missdo, a promogao da troca de experiéncias entre pares. Esta mesma
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atitude de querer conhecer o que outros ji fizeram sobre contextos tedricos e
préticos de educagio, permite a cada docente analisar, avaliar e reestruturar as
suas estratégias metodoldgicas por duas vias. Uma primeira vertente da presenca
do SOTL reside, de forma ciclica, (i) na leitura que cada docente faz de praticas
contempordneas de ensino, (i) na avaliagio do desempenho dos estudantes
a quem foram aplicadas prdticas metodoldgicas teoricamente estudadas, (iii)
na reflexio sobre a aprendizagem dos estudantes resultante da aplicacao destas
mesmas préticas e (iv) na reformulagio das mesmas em fungio dos resultados
obtidos. E ¢ precisamente sobre esta questio da disseminagio dos resultados
obtidos e do regresso a discussdo entre pares, que, na perspetiva do SOTL, as
boas préticas se afirmam como uma escolha pessoal, feita & medida de cada
docente (Bernstein, 2010). O que, como refor¢a Huet e seus colegas (2009) faz
com que o conjunto de experiéncias metodoldgicas atomizadas que vao sendo
divulgadas passe a constituir-se, em si mesma, como conhecimento sobre o

SOTL de uma forma mais sistemdtica e consolidada.

O conceito da transparéncia ¢ absolutamente nuclear na metodologia do
SOTL. De facto, o conjunto de interagdes que sdo possiveis dentro das IES,
enquanto organizagdes de pessoas que se relacionam todos os dias, faz com
que se criem padrdes de atuagdo. Este efeito multiplicador é igualmente
mencionado por Woodhouse (2010) quando refere que, embora a mudanca de
praticas educativas seja um elemento desafiador para os docentes, a evidéncia
sugere que modos informais e interativos de aprendizagem com o trabalho
dos colegas mais rapidamente produzem mudancas nas praticas educativas do
que investigagio formalmente publicada. O que, na opinido do mesmo autor,
faz com que tornar as préticas e o entendimento dos estudantes sobre estas,
visivel, seja um caminho importante para influenciar a qualidade do ensino e
aprendizagem. Competird, entdo, a cada docente, examinar quais os recursos de
que dispoe para avaliagio das estratégias metodolégicas implementadas. Com
este enquadramento, Bernstein (2010) sugere que a combinagio entre um
trabalho sistemdtico, rigoroso e intencional de consideragoes sobre a evidéncia
de préticas de ensino e aprendizagem e a partilha dos resultados conseguidos

com colegas (quer por meios menos formais como partilha em féruns de



discussao, quer por meios mais formais como a publicagio de artigos cientificos

validados), atinge os critérios referidos para o SOTL introduzidos por Boyer

(1990).

O futuro do SOTL

A questio do SOTL estd longe de estar esgotada. De facto e conforme
referenciado por vdrios autores (p.e.Woodhouse, 2010), a ideia de que o
SOTL detém um enorme potencial em termos de melhoria dos processos de
aprendizagem dos estudantes, carece de uma sélida andlise da avaliagio que
pode ser feita as mudancas epistemoldgicas ou educacionais. Assim, por um
lado, temos questdes associadas com a validagio cientifica do conhecimento ou
com as descontinuidades entre formas de pensamento e, por outro, questoes

associadas com a disseminagio cientifica de priticas comportamentais.

Em resposta as premissas do SOTL, Woodhouse (2010) alerta para a
necessidade de um maior conhecimento sobre se e como a investigagao sobre
o SOTL pode melhorar o ensino e a aprendizagem dos elementos envolvidos
e para a necessidade de um maior conhecimento sobre se e como ¢ ttil para
melhorar o ensino e a aprendizagem de outros. Numa outra linha, McBride
e Kanekar (2015) langam questdes relativas ao presente alinhamento entre o
idedrio do SOTL e os papéis e responsabilidades profissionais dos docentes,
questionando-se se um alinhamento mais consonante poderia ser alcangado.

Virios modelos associados a0 SOTL podem ser referenciados (p.e. Woodhouse,
2010). No entanto, a avaliagio do impacto do SOTL ¢é uma parte critica de
uma qualquer forma de modelo que lhe esteja associado. O futuro do SOTL

parece, assim, depender do rigor e relevincia com que o mesmo for tratado.

Metodologia

O objetivo do presente trabalho é o de explorar de que forma o uso de
procedimentos praticos concretos e utilizados sistematicamente, que utilizam
ambientes ativos e atendem a diferentes estilos de aprendizagem, influenciam

e regulam a motivagio dos estudantes. Com esta finalidade, a investigagio
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empirica foi desenhada para analisar de que forma o uso de elementos
organizativos, de tratamento personalizado, de concentragao, de participagio e
de suporte (teoricamente suportados em atividades de aprendizagem capazes de
serem dotadas de significagoes pessoais por parte dos aprendentes) tém efeito

na motivacio dos estudantes.

Tendo por base o objetivo definido e o quadro tedrico desenvolvido,
sustentamos a hipdtese de que o modelo proposto se pode traduzir numa
participacdo motivada do estudante. Para tal, questionamos os estudantes que
participaram na UC sobre como os mesmos percecionam a sua motivagao, face
as metodologias aplicadas. A hipétese geral foi operacionalizada com recurso
a um questiondrio anénimo disponibilizado online durante a tltima semana
de aulas a todos os estudantes inscritos na UC de Estatistica do 1° ciclo de
estudos em Marketing disponivel na Universidade de Aveiro. Nao sendo um
questiondrio obrigatdrio, a taxa de resposta obtida foi de 57%, correspondendo

a 50 respostas vélidas.

O questiondrio ¢ constituido por duas partes. Apds uma primeira parte relativa
a recolha de dados pessoais, na segunda parte ¢ pedido ao estudante que
reflita sobre o grau de importincia das metodologias utilizadas em sala para
a sua motivagdo para a UC. Todas as perguntas incluidas utilizaram escalas de
resposta de Likert (com quatro pontos) sem resposta neutra. A op¢do por nio
introduzir a hipdtese de uma resposta neutra baseou-se no facto da metodologia
utilizada na UC ao longo de todo o semestre poder capacitar o estudante para
fazer uma escolha definida sobre as opgoes assinaladas (Hill & Hill, 2008).
Como estratégia para a andlise de dados foram utilizadas técnicas de estatistica

descritiva.

Desenho da implementagio do modelo de SOTL:

semaforos verdes e vermelhos

Procurando dar corpo ao referencial tedrico, a caraterizagio metodolégica
em sala de aula foi desenhada quer para atender s quatro grandes linhas

referenciadas nos estilos de aprendizagem, quer para utilizar metodologias ativas



recomendadas por Felder e Brent (2012). Para uma explicagio mais detalhada
do desenho metodoldgico utilizado na organizagio das aulas, de acordo com
diferentes pontos de andlise, indicam-se, separadamente, os procedimentos a
ter na 12 aula (ver Tabela 1) e os procedimentos a ter nas restantes aulas (ver

Tabela 2).

Apresentagao do docente

* Dar a conhecer a sua formagio académica, a sua experiéncia e os
seus interesses

* Transmitir o sentimento, genuino, de que a profissio docente foi
abragada por paixdo e identificagao pessoal

Conhecer expetativas (do docente e dos estudantes)

* Informar os estudantes do que espera deles

* Informar os estudantes do que eles podem esperar de si

* Pedir aos estudantes que escrevam os seus objetivos para a UC (em
duplicado: um para o docente e outro para o estudante)

* Conversar com os estudantes sobre a imagem da UC que lhes ¢
transmitida pelos pares. Identificar o que sio rumores e o que de
facto, é real

* Convidar para a aula dois estudantes do ano anterior que
tenham frequentado a UC para contarem, na primeira pessoa, essa
experiéncia. Procurar estudantes com diferentes percursos (um que
tenha concluido com aproveitamento e outro que nio tenha tido
aproveitamento)

Estabelecer mecanismos de comunicagao

* Aprender os nomes dos estudantes (todas as técnicas de memorizagio
sao vilidas desde que o ajudem a conhecer os nomes das pessoas que
tem 2 frente)

* Informar que tem o seu e-mail institucional a disposi¢ao para ouvir
os estudantes (e garantir que de facto o faz)

* Informar que ird estabelecer contacto através das plataformas de
apoio & UC quer com a divulgagio de materiais de apoio, como de
informagoes pertinentes

* Disponibilizar e indicar um tempo semanal concreto para atender
os estudantes fora da sala de aula (e garantir que de facto o faz)

Contextualizar e explicar a metodologia a seguir

* Explicar brevemente aos estudantes quais os conceitos e objetivos de
metodologias ativas e estios de aprendizagem

* Indicar aos estudantes onde podem saber mais sobre os seus estilos
de aprendizagem preferenciais

* Explicar que a seguir a cada 10/15 minutos de aula expositiva se
intercalam momentos de aprendizagens ativas
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* Explicar que nunca serio formuladas questdes diretas aos
estudantes. Em alternativa, todos os estudantes terao sempre tempo
para refletirem, em conjunto, sobre as questées formuladas

* Referir a importincia destes momentos de pausa no aumento de
concentragio e no (re)focar de ideias

* Referir a utilizagio de minute papers (documento informal onde os
estudantes, no final de cada aula, listam, anonimamente, os pontos
que nio compreenderam bem, para um posterior andlise na aula
seguinte)

Informar sobre o modo de funcionamento e organizagio da UC
* Mostrar um esquema da organizagio da UC

* Contextualizar e explicar como a mesma se articula com as restantes
UC do curso

* Descrever os objetivos da UC

* Indicar o que se espera que um estudante saiba, compreenda e/ou
seja capaz de demonstrar no final de um periodo de aprendizagem

* Apresentar e elucidar sobre a metodologia de avaliagao

* Referir o regime de faltas da UC

Motivar os estudantes para a UC

* Apresentar aos estudantes alguns problemas que integrem elementos
da vida real dentro da drea cientifica do curso em que a UC se insere,
a serem resolvidos durante a UC

* Pedir aos estudantes que utilizem os slides apenas para tomarem
notas e apontarem davidas

Tabela 1: Procedimentos na 14 aula

No inicio de cada tépico

* Fornecer um esquema do mesmo

e Apresentar aos estudantes um problema que necessite das matérias
a serem lecionadas no tépico e que os estudantes ndo sejam, no
momento, capazes de resolver

No final de cada tépico

* Apresentar aos estudantes o mesmo problema do inicio do tépico e
resolvé-lo com os estudantes

* Ver se hd questdes nos slides que ainda carecam de esclarecimento

Durante as aulas

¢ Chegar uns minutos antes do inicio e falar informalmente com
os estudantes. Mostrar que se interessa, genuinamente, pelos seus
problemas




* Pedir aos estudantes que sumariem, no inicio da aula, o que foi
tratado na aula anterior, apds consulta dos materiais disponibilizados,
usando os procedimentos dos grupos e representantes dos grupos

* Apods este sumdrio, inicie cada aula com a andlise dos resultados
obtidos nos minute papers da aula anterior, esclarecendo as duvidas
ai manifestadas

e Utilize as pausas periédicas regularmente

* Néo chame os estudantes a frio, mas antes siga sempre a metodologia
indicada fazendo com que a cada 10/15 minutos de aula pega aos
estudantes que se organizem em grupos de 2/3 (com os colegas
que estio ao lado no momento) para, depois de escolherem entre
eles quem vai ser o representante do grupo, poderem responder as
questdes que lhes possa colocar, apds reflexdo sobre as mesmas em
grupo

* Utilize os slides e o quadro em alternincia

* Chame regularmente a aten¢do dos estudantes para alguns pontos
a que devem prestar especial aten¢io, pedindo-lhes que os registem e
evidenciem de forma especial

* Pedir aos estudantes que, no final de cada aula, sumariem o que foi
tratado durante a mesma

Tabela 2: Procedimentos a ter nas aulas seguintes

Todos os procedimentos referidos foram implementados sistematicamente ao
longo da UC. No entanto e conforme recomendagdes de Felder e Brent (2012),
os mesmos foram sendo introduzidos ao longo de versoes anteriores do curso,
de forma gradual, com o objetivo de permitir a0 docente uma apropriagao

completamente clara e consistente destas mesmas agoes.

Para além das atuagoes referidas na Tabela 1 e na Tabela 2, foram também
constantemente observadas algumas das recomendagoes de Felder e Brent
(2009b) relativas a atitudes a evitar. Na Tabela 3 encontram-se registadas as

agoes ou atitudes que, de forma sistemdtica, foram deliberadamente evitadas.

Chamada direta dos estudantes para participarem oralmente

* Em alternativa, informou-se os estudantes que se iria sempre utilizar
a metodologia de, a seguir a uma questdo langada para a turma:

a) todos os estudantes se organizassem em grupos de 2/3 (com os
colegas que estdo ao lado no momento)

b) cada grupo refletisse sobre a questdo langada

¢) cada grupo escolhesse um representante para porta-voz

d) um ou mais grupos a serem entdo indicados pelo docente
responderem, através do porta-voz, A questio formulada inicialmente
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Lecionagao de aulas sem recurso a diversos instrumentos e/ou
materiais

* Em alternativa, informou-se os estudantes que se iria sempre
complementar, de forma sistemdtica, a utilizacio de slides para
apresentagio de conteddos e resolugio de problemas com a
utilizacio de escrita manual no quadro. Neste caso, informou-se
ainda que o quadro seria sempre dividido em dois espacos separados
verticalmente por uma linha, sendo que o espaco a esquerda funciona
como parte principal (onde sio apresentadas as ideias principais) e o
espaco A direita funciona como parte auxiliar (onde sao explanados,
detalhadamente, pormenores de apoio & parte principal)

* Mais se informou que, para além dos recursos anteriores, se
utilizariam trabalhos em pequenos grupos a serem preparados fora da
aula e a apresentar oralmente aos colegas, com o registo de materiais
escritos de suporte aos mesmos, contemplando tanto aspetos teéricos
como prdticos, circunscritos a pequenos temas

Promover trabalhos de grupo sem qualquer forma de controlo do
trabalho das partes

* Por forma a promover o trabalho colaborativo, informou-se os
estudantes que todos os trabalhos de grupo propostos deveriam ser
preparados por todos os elementos e todos os elementos deveriam
responder as questoes formuladas quer pelos seus pares quer pelo
docente

* Mais se informou que, no final do trabalho, todos os estudantes
devem fazer autoavaliagdo e heteroavaliagio do grupo, na presenca
do docente

Nao estabelecer a relevincia dos assuntos

* Em alternativa:

a) contextualizou-se e explicou-se como a UC se articulava com as
restantes UC do curso

b) apresentou-se aos estudantes alguns problemas que integravam
elementos da vida real dentro da 4rea cientifica do curso em que a
UC se inseria, problemas estes que foram posteriormente resolvidos
durante a UC

¢) informou-se os estudantes que os pontos de maior relevancia seriam
sempre assinalados pelo docente, por forma a que os estudantes os
pudessem salientar nos seus registos

Nao reajustar os conteiidos e os materiais de uma versao anterior
da UC para a versio seguinte

* Em alternativa, pediu-se aos estudantes que, ao longo do ano letivo,
fossem registando sugestoes sobre 0 modo de funcionamento da UC
para versées subsequentes

* Na ultima aula da UC conversou-se com os estudantes sobre as
ideias apresentadas, tendo o docente registado as opinibes mais
consensuais

* Na preparagio da versio seguinte da UC estas mesmas sugestoes
foram tidas em conta

* Paralelamente, o docente toma nota, no final de cada assunto, de
aspetos a refazer para a edicio seguinte da UC




Nao apresentar os resultados da aprendizagem pretendidos sem
utilizar formas verbais de agdo

¢ Em alternativa, sio descritas no inicio da UC, as agbes observaveis
especificas que se espera que um estudante seja capaz de demonstrar,
de forma concreta, no final de um periodo de aprendizagem

* Nesta descricao sio, preferencialmente, apresentadas formas verbais
de agdo (p.e. fazer, representar, distinguir, calcular, resolver, aplicar,
interpretar, identificar, caraterizar)

Desrespeitar os estudantes

* Em alternativa e durante o funcionamento da UC procura-se
sempre:

a) assumir uma atitude de respeito, genuina, para com os estudantes
b) transmitir o sentimento, genuino, de que a profissio docente foi
abragada por paixdo e identificagio pessoal

¢) cumprir e fazer cumprir os acordos estabelecidos entre o docente e
os estudantes e entre estes e os seus pares

d) cultivar a responsabilidade, a escuta e 0 bom senso

Tabela 3: Atitudes a evitar em aula

Novamente e conforme sugerido pelos mesmos autores, a escolha dos pontos
a ter em conta durante a lecionago tem vindo a ser feita, de forma gradual, ao

longo dos tltimos anos.

Resultados

Da exposi¢io da prdtica apresentada (que se alimenta das teorias expostas) e
no prolongamento da visao de SOTL de Boyer (1990), complementada pelos
contributos de Hutchings e Shulman (1999) e de Potter e Kustra (2011), as
reflexdes sobre as nossas préprias experiéncias aproximaram-nos da perspetiva
de Healey e colegas (2014). Revendo-nos nesta atividade criativa de entusiasmar
os estudantes, capaz de despertar nestes caminhos de empenho e dedicagio,
os resultados obtidos pela reflexao proposta no questiondrio apresentado aos
estudantes sobre o grau de importincia das metodologias utilizadas em sala para
a sua motivagio revelou alguns elementos de interesse. No entanto, tratando-
se de um estudo exploratdrio sobre as praticas implementadas, seleciondmos
apenas alguns pontos de andlise. A Tabela 4 apresenta as principais conclusoes

obtidas.
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Aspetos de relevincia moderada (50% a 74% dos estudantes)

* Recurso, no inicio do ano letivo, a estudantes do ano anterior para
falarem da sua experiéncia na UC

* Recurso &s pausas para aumentar a concentragio e o (re)focar de
ideias

Aspetos de alta relevincia (75% a 90% dos estudantes)

* Facto do docente conhecer e tratar o estudante pelo seu nome

* Nio chamar os estudantes a frio mas antes falar com os estudantes
apds estes se terem organizado em grupos (com os colegas que estio
a0 lado no momento) e terem escolhido entre eles, o representante do
grupo que responde ao docente

* Mostrar um esquema da organizagio da UC

* Apresentacdo, no inicio de cada tépico, de um problema que
necessite das matérias a serem lecionadas no tépico e que os estudantes
nio sejam, no momento, capazes de resolver

* Apresentacio sumdria pelos estudantes, no inicio da aula, do que foi
tratado na aula anterior, apds consulta dos materiais disponibilizados,
usando os procedimentos dos grupos e representantes dos grupos

* Chamadas regulares de aten¢io dos estudantes para alguns pontos
a que devem prestar especial aten¢ao, pedindo-lhes que os registem e
evidenciem de forma especial

* Utilizagio de trabalhos em pequenos grupos a serem preparados
fora da aula e a apresentar oralmente aos colegas, com o registo de
materiais escritos de suporte aos mesmos, contemplando tanto
aspetos tedricos como praticos, circunscritos a pequenos temas

Aspetos de extrema relevancia (mais de 90% dos estudantes)
* Utilizagio de slides e quadro em alternincia

Tabela 4: Sintese das conclusées obtidas

Assim, a nossa leitura pessoal dd continuidade ao trabalho do SOTL, na
sequéncia descrita no Esquema 1: planificagio, implementacio, avaliagio
e reflexdo. Por fim, este trabalho e a sua divulgagio dentro da presente obra
dedicada a estratégias de ensino e boas prdticas no ensino superior (e mais
especificamente focado no SOTL), ao promover a troca de experiéncias ¢ o
retorno 2 discussao, cumpre a missdo multiplicadora referenciada por virios
autores (p.e. Woodhouse, 2010).

Discussao e conclusoes

Os resultados conseguidos realgam, globalmente, uma perspetiva muito positiva
sobre os desafios decorrentes do SOTL. Nomeadamente, no que se refere (i) ao

respeito pelo saber ser do estudante - decorrente da utilizagio de estratégias que



potenciem o (des)envolvimento global na sua perspetiva social e individual —
(ii) 2 utilizagao de diferentes estilos de ensino a praticar pelos docentes que se
fagam eco nos diferentes estilos de aprendizagem dos estudantes e em estruturas
de metodologias ativas e (iii) a uma reflexdo continuada e permanentemente

renovada sobre as prticas sistematicamente desenvolvidas.

Nesta perspetiva, os resultados encontrados parecem ir ao encontro de algumas
das propostas de Bernstein (2010), Felder e Brent (2012), de Grau e Whitebread
(2012) ou de Curseu e Sari (2013). Em particular, o facto de alguns dos aspetos
trabalhados se terem revelado sensiveis em termos de constituirem como
significativamente relevantes para os estudantes. Sao disto exemplo, a questao
de ndo chamar os estudantes para responderem sem antes lhes ter sido dado
espago para uma discussio com os colegas ou a questo da apresentagio sumdria
pelos estudantes, no inicio da aula, do que foi tratado na aula anterior, seguindo

os procedimentos explicados dos representantes dos grupos.

Mais ainda, o trabalho desenvolvido parece confirmar os desafios identificados
por Smith (2012) no que respeita a divulgagio das prdticas de ensino.
Nomeadamente, quando se refere & continuada reflexio que importa dar e ao
tempo de que importa poder dispor, relativamente 4 utilizagio de préticas de
ensino e aprendizagem menos tradicionais. De facto, tal como Smith (2012)
refere, aimplementagio sistemdtica dos procedimentos metodolégicos utilizados
em sala que foram aqui apresentados, exigiu um forte comprometimento
do docente. Este empenho revelou-se quer ao nivel de toda uma revisio de
literatura sobre as temdticas do SOTL, quer ao nivel da preparacao detalhada
do desenho metodoldgico, quer, ainda, ao nivel da preocupagio em recolher
dados para andlise futura. Por outro lado, o simples facto de os estudantes
terem atribuido uma alta relevincia a aspetos que, numa andlise mais simples,
poderiam ser apelidados de sem importincia (p.e. facto do docente conhecer e
tratar o estudante pelo seu nome), parece, mais uma vez, ir ao encontro da ideia
de Smith (2012) de que a metodologia utilizada em sala foi, pelo menos em

parte, apropriada pelos estudantes.

O trabalho desenvolvido poderd ainda ter a virtude de, e como referido por Lea,



Capitulo 2 | M. M. Pinheiro

Stephenson e Troy (2003), ter colocado os estudantes a falarem por si préprios
sobre as préticas de ensino e aprendizagem com que foram confrontados ao

longo do semestre.

Por fim, recordamos que, sendo um dos aspetos mais importantes do ensino
a aprendizagem, a sua efetividade depende, ndo do que se ensina, mas do
modo como se ensina e, sobretudo, da forma como os estudantes apreendem
a mensagem que ¢ transmitida. O que nos deixa em aberto uma reflexdo
permanentemente inacabada sobre o bindmio ensino e aprendizagem e a
defesa da posicao de Potter e Kustra (2011) de que o resultado de produtos
partilhados, novamente planificados, implementados, avaliados e discutidos na

comunidade educativa pode ajudar a desenvolver conhecimento sobre 0 SOTL.
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Metacognicio e aprendizagem profunda

Um dos problemas mais significativos da aprendizagem académica ¢ o dos
estudantes poderem acumular informagio que, embora reproduzivel na
avaliagio, nio ¢ devidamente compreendida e integrada. Muito do que se
aprende na escola constitui-se assim como o que cedo Whitehead (1929)
designou de “conhecimento inerte”, que nio afeta realmente as concegoes
“naturais” que se tem da realidade e das praticas, permanecendo “encapsulado”
e sem transferéncia. Este problema ¢ exemplificado pelos resultados de um
estudo pioneiro com estudantes de Economia, que revelou que aqueles podem
continuar a operar, fora do contexto académico, com base numa concegio
“ingénua” de que o preco dos produtos depende do custo de fabrico — apesar
de conseguirem utilizar, no dmbito da avaliaio, a terminologia técnica das
leis da oferta e da procura (Dahlgren, 1984). Da mesma forma, observou-
se: a inalterabilidade duma concegio Aristotélica dos fendmenos fisicos, em
estudantes com rendimento em exames de Fisica Newtoniana (Gunstone &
White, 1981); 0 embarago em clarificar as diferencas do processo alimentar no
reino animal e vegetal, em estudantes que conseguem descrever adequadamente
a fotossintese (Marton & Ramsden, 1988); ou a constincia da nocio da visao
como “deslocagio das imagens dos objetos até aos olhos”, em estudantes de
Fisica (Anderson & Karrquist, 1981 cit. Marton, 1988).

Em todos estes casos, é como se a escola tivesse promovido a apropriacio,
pelos estudantes, de concegbes “técnicas” (i.e. academicamente reconhecidas
como mais completas), embora tivesse deixado inalteradas as suas concegoes
«s ’ » . ,

ingénuas’. A imagem resultante ¢ a de que, embora os estudantes tendam
a utilizar as concegoes “técnicas’ no contexto académico, nio as transferem

facilmente para o seu quotidiano, podendo recorrer aqui as suas concegoes



“ingénuas”. (Larsen-Freeman, 2013).

O enfoque neste problema considera assim que as concegbes sobre um
fenémeno variam hierarquicamente, podendo a aprendizagem em contexto
académico no ser suficiente para promover o desenvolvimento ao longo desta
hierarquia. Em particular, no que toca  representacio dos estudantes sobre
o fenémeno da aprendizagem (Leger & Young, 2014), um dos contetdos
tipicos das unidades curriculares de Psicologia Educacional (e com relevincia
para o estudo empirico de seguida apresentado), a investigacao Fenomenogrdfica
(um dos enquadramentos com interesse nas concegoes dos individuos
sobre a aprendizagem), tem vindo a revelar uma hierarquia que descrimina:
uma concegdo quantitativa (mais “ingénua’) de aprendizagem, que toma
esta como simples aquisi¢do, e eventual aplicagio, de informagio; e uma
concegio qualitativa (mais “técnica’) de aprendizagem, que representa esta
como compreensio ou mudanca de significados, com o resultado possivel de
desenvolvimento pessoal (Marton, Dall'Alba & Beaty, 1993; Silj6, 1979; Van
Rossum & Hamer, 2010).

Na perspetiva da teoria SAL (Students’ Approaches to Learning) - das “abordagens
dos estudantes 2 aprendizagem” - um dos principais enquadramentos da
Psicologia Educacional sobre o tema da aprendizagem em contexto académico,
o principal fator do défice do desenvolvimento concetual dos estudantes pode
ser identificado ao nivel do processo de aprendizagem. Processo este que, por
sua vez, ¢ influenciado tanto pelas caracteristicas pessoais dos estudantes (e. g.
Diseth, 2013), como pelo seu contexto de aprendizagem (Bran, 2014). Nesta
perspetiva, o processo de aprendizagem ¢é concetualizado em termos da relagio
entre a orientagio motivacional dos individuos e as estratégias de aprendizagem
por eles utilizadas (e.g. Entwistle, Tait, & McCune, 2000). Esta relagao
consubstancia-se em trés padroes recorrentemente observados pelos estudos
empiricos, ou seja trés possiveis abordagens 4 aprendizagem (Entwistle et al.,
2000): “de superficie”, “de profundidade” e “de organizacao”. A abordagem “de
superficie” conjuga um investimento de esforco minimo, apenas para evitar o
insucesso, com a memoriza¢io mecinica do contetido formal. A abordagem “de

profundidade” combina o envolvimento pelo prazer retirado da aprendizagem
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com a compreensio de significados. Por seu lado, a abordagem “de organizagio”,
que pode cruzar-se com qualquer das anteriores, envolve a procura de
classificagoes elevadas através de uma gestdo organizada da aprendizagem.
Estas diferentes abordagens 4 aprendizagem foram identificadas tanto na
aprendizagem em geral como em tarefas académicas especificas como: a leitura
(Gibbs, 1992); a escrita (Biggs, 1988); a resolugio de problemas (Gibbs, 1992);
ou a aprendizagem com o computador (Goodyear & Ellis, 2008).

Ora as diferentes abordagens & aprendizagem parecem influenciar, de
forma variada, o resultado da aprendizagem. Efetivamente, a utilizagio de
uma abordagem “de superficie” estd mais relacionada com dificuldades de
compreensio do contetido e a um discurso menos integrado e abstrato sobre
ele, tendendo a derivar numa reprodugio de informagoes captadas (e.g. Siljo,
1982). Em contraste com isto, a abordagem “de profundidade” reflete-se num
nivel elevado de compreensio, demonstrado num discurso mais abstrato sobre
o contetdo (e.g. Gibbs, 1992). Por exemplo, num estudo que relacionou as
abordagens a aprendizagem de estudantes de Fisica e as suas concegoes sobre
os fenémenos ensinados de forca e movimento, Prosser e Millar (1989)
detetaram uma relagdo positiva entre a abordagem “de profundidade” e o nivel
de desenvolvimento das concegdes sobre os fenémenos estudados (i.e. o grau
de acordo com a explicagio “Newtoniana’). As abordagens que os estudantes
utilizam na aprendizagem podem assim ajudar-nos a compreender o problema
do conhecimento inerte, que resiste a transferéncia, por nao resultar de efetivas

mudangas conceptuais ao nivel da base de conhecimentos pessoais.

Considerada a relagdo entre as abordagens 2 aprendizagem e o produto dessa
aprendizagem, coloca-se entio, para este enquadramento tedrico, a questio
de como intervir nas abordagens dos estudantes (i.e. como promover uma
mudanga da abordagem de superficie para uma abordagem de profundidade
e de organizagio) e nas suas concegdes de aprendizagem (i.e. como provocar o
avango da concego quantitativa para a qualitativa) para melhorar a qualidade

da aprendizagem e assim facilitar a sua transferéncia efetiva (e.g. Platow et al.,
2013).



Um dos tipos deintervengio sugerido é centrado nos estudantes, emalternativaao
contexto em que estes aprendem. Dentro deste tipo de intervengio destacamos,
devido a sua utilizagio no estudo empirico apresentado, uma forma particular
de interven¢io que envolve a promogio da reflexdo metacognitiva do estudante
sobre o seu processo de aprendizagem assim como sobre modos alternativos
de aprendizagem, e que diferentes estudos atestam como um potencial fator

de desenvolvimento de uma abordagem de profundidade & aprendizagem (e.g.
Bran, 2014; Gibbs, 1981, 1992).

Por outro lado, este mesmo efeito, em conjunto com o do desenvolvimento de
uma concegio qualitativa de aprendizagem, pode igualmente ser obtido por
outras formas de intervengio que tém como alvo o contexto onde aaprendizagem
ocorre. Referimo-nos em particular, também pela sua utilizagio no estudo
empirico apresentado, a quatro principios pedagdgicos em alinhamento, tal
como sugerido por Biggs e Tang (2007), que a seguir se apresentam em mais
detalhe: de ensino por mudanca concetual; de comunicagio dos objetivos de

aprendizagem; de regulagao do clima relacional; e de avaliagao educacional.

O principio pedagdgico de ensino por mudanga concetual considera o docente
como alguém que partilha e “negoceia”, com o estudante, representagdes sobre
o objeto de aprendizagem e no tanto como alguém que se limita a fornecer
informagao. Este principio pode ser operacionalizado com base em diferentes
estratégias, que também podem ser vistas como fases de um processo de
ensino. A primeira estratégia consiste em dar-se conta ‘empaticamente” das
representagoes que os estudantes trazem sobre os contetdos antes de proceder
ao seu ensino (Lo et al, 2004; Marton & Booth, 1997). Complementarmente,
a segunda estratégia consiste em consciencializd-los dessas suas concegoes (e.g.
Chan, 2011; Leger & Young, 2014; Ramsden, 2003; Svensson & Hogfors,
1988). Em terceiro lugar, trata-se de os orientar para as lacunas e erros das suas
concegoes, em alternativa a expor a concego “correta’ (e.g. Laurillard,1991).
Isto pode ser efetuado apontando diretamente as inconsisténcias intrinsecas
das concegoes, sugerindo uma andlise das razdes pelas quais essas concegoes
sdo erroneas (Biggs & Moore, 1993) ou propondo uma testagem empirica das

hipéteses derivadas dessas concegoes (e.g. Laurillard,1991; Ramsden, 2003).
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A quarta estratégia consiste em confrontar os individuos com concecoes
alternativas (dos colegas, do docente, dos textos) e & comparagio com as suas,
no sentido da construgio de concegoes mais completas (Leger & Young, 2014;
Linder & Marshall, 1997; Lo et al, 2004; Marton & Booth, 1997).

Por sua vez, o principio pedagdgico de comunicagio dos objetivos de
aprendizagem consiste na recomendagio, aos estudantes, de uma meta que
envolva a construgio ativa e pessoal de “significados” com base nos contetidos
curriculares (Entwistle & Ramsden, 1983). A operacionalizagio deste objetivo,
para os estudantes, pode mesmo ser efetuada pela apresentagio de diferentes
niveis de complexidade estrutural em que um produto de aprendizagem se pode
situar (Biggs, 1996). Paralelamente, ¢ possivel informar os estudantes quer do
tipo de processo de aprendizagem que deverao procurar realizar (i.e. abordagem
de profundidade e de organizacio & aprendizagem) quer do tipo de processo de
aprendizagem a evitar (i.e. abordagem de superficie a aprendizagem) (Ramsden,

2003).

O principio pedagégico de regulagio do clima relacional de aprendizagem
g08 gulag 8
envolve o evitar de uma relagao “fria”, entre docente e estudantes, marcada pela
ameaga, ansiedade e cinismo — tendo em conta que esta tende a associar-se com
uma abordagem de superficie 4 aprendizagem (Biggs & Moore, 1993). Em
alternativa, aquela relagio deve ser “amigavel”, sem prejuizo da organizagio e
do controlo por parte do docente (e. g. Entwistle ez a/, 1989). Uma das formas
de estruturar uma relagio deste género consiste na recorréncia a um modelo de
¢ g

apoio mais personalizado (e.g. tutorado) (Biggs &Moore, 1993).

Finalmente, o principio de avaliagio educacional envolve uma série de
procedimentos particulares. Em primeiro lugar, é recomendado que se retire
a énfase na avaliagdo, possibilitando um ambiente no qual os estudantes se
centrem na compreensao e abstraiam da avaliagio (Ramsden, 2003; Schmeck,
1988). Em segundo lugar, é sugerido que a avaliagdo se processe paralelamente
ao processo de aprendizagem. Isto possibilitard quer a retificagio do produto
dessa aprendizagem (Gibbs, 1992; Higgins, Hartley & Skelton, 2002) quer

a monitorizagdo do grau em que os estudantes utilizam uma abordagem de



profundidade a aprendizagem (Ramsden, 2003). Finalmente, sugere-se que a
avaliagio requeira e aprove respostas que demonstrem compreensio, ao invés
de respostas de reprodugio de informagdo memorizada (e.g. Biggs, 1996; Bran,
2014).

O estudo empirico a seguir apresentado teve como objetivo desenvolver e
testar um procedimento de ensino: promotor da reflexio metacognitiva dos
estudantes sobre as suas concegoes de & abordagens 4 aprendizagem (com vista
auma mudanga concetual das primeiras e a um desenvolvimento das segundas);
de comunicagao de objetivos de aprendizagem ativa; de regulagio do clima
relacional, com base na utilizagio de estratégias de comunicagio fenomenoldgica;
e de avaliagio educacional nio s final e sumativa, mas também continua e
Jormativa. Em particular, procurou-se verificar se este procedimento de ensino,
no ambito de uma unidade curricular de Psicologia Educacional, teve como
efeito uma efetiva mudanca concetual, nos estudantes, da sua representagio
sobre o fendémeno da aprendizagem, que constitufa o tema principal do
programa daquela unidade (i.e. a mudanga de uma concegio quantitativa de

aprendizagem para uma concegio qualitativa).

Método

Participantes

O procedimento de ensino em teste foi aplicado a uma turma de estudantes
universitdrios, no Ambito de uma unidade curricular de Psicologia Educacional.
A turma compds-se de 24 estudantes, 58,3% dos quais do sexo feminino e

41,7% do sexo masculino, com idades entre os 21 e os 42 anos (M=28.5).

Plano de Intervengao e Avaliagao

O plano de intervengao baseou-se no plano experimental de medidas repetidas,
tendo a “varidvel dependente” i.e. a concegdo pessoal sobre o fendmeno da
aprendizagem — o contetdo central da unidade curricular em questao) sido

avaliada por trés vezes, ao longo do periodo de ensino: 12 vez - antes do
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ensino; 22 vez - depois de um periodo de ensino regular; 32 vez - depois de

implementagio do procedimento de ensino em teste.

A concegio pessoal sobre o fenémeno da aprendizagem foi avaliada através de
uma andlise de contetdo a respostas escritas a questao “O que é aprender?”. Para
esta andlise foi utilizado um sistema de categorias proveniente de outro estudo
de inspiragio fenomenogrdfica (Duarte, 2007), onde se efetuou uma andlise
de contetido de respostas 2 mesma questio, proporcionadas por uma amostra
mais extensa, de 252 estudantes universitarios. O sistema descrimina duas
concegoes: 1) uma “quantitativa’, que toma a aprendizagem como aglomeragao
de conhecimento (i.e. descri¢des ausentes ou vagas da aprendizagem ou esta
como aquisi¢ao de informagio ou memorizagio e aplicagio); 2) uma concegio
“qualitativa’, que expde a aprendizagem enquanto processo de compreensio
(i.e. a aprendizagem como compreensio, como compreensio e aplicagio,
como compreensdo interpretativa — o que envolve transformagao das nogoes
existentes ou consciencializagio de diferentes perspetivas ¢ como mudanca
pessoal). A andlise de contetido das respostas dos participantes a questao “O
que ¢ aprender?” foi realizada por dois analistas independentes, cujo acordo foi
de 81,9%. Os desacordos foram resolvidos por discussao, de modo a obter uma
categorizagio consensual. Nos casos em que estava presente mais do que uma
concegio de aprendizagem na mesma resposta considerou-se a “mais elevada”
(i.e. a “qualitativa’) com base na nogdo fenomenogrifica de hierarquizagao

daquelas concegdes.

A primeira avaliagio (na primeira aula) incidiu sobre a conce¢ao “natural” dos
estudantes quanto ao fenémeno “aprendizagem”. A segunda avaliagio dessa
concegio tomou lugar cerca de dois meses depois, apds um periodo de ensino
regular (oito aulas) sobre dois dos temas do programa da unidade curricular (i.e.
“Perspetivas psicoldgicas sobre o adolescente € o jovem adulto”; “Estratégias de
comunica¢do”). Nestas aulas alternou-se o método expositivo com o método de

trabalho em grupo (i.e. exercicios de anilise de testemunhos e de “role-play”).

A avaliagdo pedagégica foi efetuada por ensaios escritos sobre um dos contetidos

a escolha. Apés a segunda avaliagio foi aplicado, com um intervalo de duas



semanas, o procedimento de ensino em teste (apresentado em detalhe na
secgio “Procedimento de Intervengio). Trés meses depois, apds nove aulas, foi

realizada nova avaliagio da concegio do fenémeno da aprendizagem.

Os resultados da andlise de contetido foram dispostos em grafico e sujeitos a uma
andlise visual. Foi calculada a frequéncia e percentagem das diferentes concegoes
nos trés momentos de avaliagio e efetuada uma testagem de diferengas. Para
isso foi utilizado o teste de Wilcoxon, tendo sido comparados os resultados nos
dois primeiros momentos entre si e para comparar os resultados em cada um

destes momentos com os do terceiro (i.e. 10-20, 20-30 e ]0-3°),

No final, depois da terceira avaliagio, avaliou-se a percecio dos estudantes
sobre a intervencdo. Para isso foram conduzidas entrevistas semiestruturadas
de grupo, onde se questionou da eventualidade de mudancas provocadas pela
intervengio. Os resultados foram sujeitos a uma andlise de contetido indutiva,
pelo autor, tendo 10% das respostas sido sujeitas a andlise independente por
outro analista, previamente introduzido ao sistema apurado - o coeficiente de

acordo foi de 60%.

Procedimento de intervengio

O procedimento de ensino experimentado consistiu na promogio da reflexao
metacognitiva, junto dos estudantes, sobre as suas concegoes do fendmeno
da aprendizagem e sobre concegoes alternativas do mesmo fendmeno. Foi
promovido o mesmo tipo de reflexdo sobre os processos pessoais e alternativos
de aprendizagem. Para isso foram utilizados duas a¢des combinadas: 1) aulas de

auto e hétero-andlise; 2) projeto de um estudo de caso em grupos de trabalho.

Nas aulas de auto e hétero-andlise foi solicitado aos participantes que refletissem
(por resposta escrita a questdes), autoanalisassem (por andlise de conteido
com base em grelhas baseadas na teoria) e confrontassem (em grupos) tanto as
suas concegoes do fenémeno aprendizagem como os seus fatores, motivagbes,
estratégias e produtos de aprendizagem. As referidas grelhas de andlise
permitiam uma diferenciagio hierdrquica destas varidveis (e.g. entre uma

concegio quantitativa e qualitativa de aprendizagem; entre uma abordagem a
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aprendizagem de superficie, de profundidade e de organizagio).

O estudo de caso recaiu sobre a experiéncia de aprendizagem de estudantes
entrevistadas pelos grupos e consistiu na andlise comparativa das caracteristicas
de cada caso (analisadas com os mesmos procedimentos utilizados na auto e
heteroavaliagio) com as caracteristicas dos participantes, no que diz respeito
as varidveis sujeitas a auto e hétero andlise (excetuando a varidvel “fatores
de aprendizagem”). No que diz respeito & andlise da varidvel “produto de
aprendizagem” os dados consistiriam em amostras de escrita dos casos estudados.
Cada grupo teve acesso a supervisao direta, dentro e fora das aulas, e elaborou
um relatério dos seus dados, andlises, interpretagdes (i.e. integragio tedrica dos

resultados e levantamento de hipéteses explicativas) e autoavaliagio do processo.

A intervengio envolveu igualmente outras mudangas no contexto de
aprendizagem ao nivel da apresentagio dos objetivos, da avaliaao e da relagao
professor-aluno. Ao nivel da apresentagio dos objetivos procedeu-se & sua
explicitagdo, junto dos participantes, em termos de uma aprendizagem ativa,
caracterizada pela motivagio, autorregulagio e eficicia. No que toca a avaliagio,
esta foi ndo s6 final e sumativa (i.e. avaliagio qualitativa dos relatérios de grupo),
mas também continua e formativa (i.e. acompanhamento dos exercicios e do
estudo de caso). Finalmente, no que diz respeito a relagio professor-aluno, em
fun¢io do acompanhamento direto dos grupos de trabalho (quer nas aulas quer
no atendimento), foi utilizada uma variedade de estratégias fenomenoldgicas
de comunicagio (i.e. questdes de encorajamento a revelagio, para-fraseamento,

resumo, empatia, clarificagio, e solicitagio de concretizagdes e especificagoes).

Resultados

Concegao do fenémeno aprendizagem

Pode consultar-se, na tabela 1, a percentagem de cada tipo de relagao existente
entre os resultados de concegio de aprendizagem nos trés momentos de
avaliagdo, assim como os respetivos resultados do teste estatistico utilizado

(Wilcoxon - W). Constata-se assim a auséncia de diferencas significativas entre
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os resultados do 1° momento de avaliagio (antes do ensino) e do 2° momento
de avaliagao (depois de um periodo de ensino regular), em contraste com um
desenvolvimento significativo do 1° e do 2° momento para o 3° momento de

avaliagao (depois de implementagio do procedimento de ensino em teste).

Momentos de Avaliagio % W p
20< 10 16.7
1o - 20 20 >]0 12.5 -.34 74
20=1° 70.8
30 <20 0
20 - 30 30> 20 62.5 -3.41 .00
30 =20 37.5
30< 1o 4.2
le- 30 30> o 62.5 -3.07 .00
30=1° 33.3
Nota:
% (x <y) = % em que a concegio do momento x ¢ menor que a do momento y
% (x >y) = % em que a concegio do momento x ¢ maior que a do momento y
% (x = y) = % em que a concegio do momento x ¢ igual que a do momento y

Tabela 1. Mudangas na concecdio de aprendizagem

E possivel observar, no grifico 1, o niimero de participantes com uma concegio
quantitativa e qualitativa de aprendizagem, em cada momento de avaliagao.
Como se pode constatar, nos dois primeiros momentos de avaliagao (antes da
implementagio do procedimento de ensino em teste) o niimero de participantes
com uma concegdo qualitativa ¢ minoritdrio, correspondendo a cerca de
metade do nimero de participantes com uma concegio quantitativa. No 3°
momento de avaliagio (depois de implementagio do procedimento de ensino
em teste) esta propor¢io inverte-se, passando a ampla maioria de participantes

a apresentar uma conce¢ao qualitativa de aprendizagem.
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Grdfico 1. Concegies de aprendizagem ao longo da avaliagio

Percegio da intervengio

Como atrés referido, foi avaliada, por entrevista, a percegio dos estudantes
sobre a interven¢do no que toca as “mudancas’ provocadas pela intervengio.
Os resultados da andlise das respostas a esta entrevista revelam que uma maioria
de respostas (71,9%) aponta para algum tipo de mudanca positiva sobre os
que nela participaram. Estas mudancas sio tidas como de tipo “cognitivo”,
“motivacional” ou “comportamental”. As mudangas “cognitivas” consistem
num ganho de consciencializagio sobre a aprendizagem pessoal, alheia e
geral. As mudangas “motivacionais” compreendem um ganho da intengio em
utilizar uma estratégia de aprendizagem baseada na compreensio. As mudangas
“comportamentais” envolvem sobretudo um enriquecimento do reportério
pessoal de estratégias de aprendizagem e sua aplicagdo, ou uma consolidagao
do padrio habitual de aprendizagem pessoal. Concorrentemente, apenas uma
minoria de respostas (23,8%) consiste na negacao da existéncia de mudangas
como efeito da intervencio, ou a afirmagio de dividas sobre a sua existéncia.
Foi igualmente observada uma minoria de respostas (4,4%) que mantém
a impossibilidade de afirmar ou infirmar a ocorréncia de mudangas como

consequéncia da intervengio.



Discussio

Considerando a mudanga na conce¢do sobre o fenémeno da aprendizagem,
observou-se, apds a intervengio, uma redugio significativa da concegio
da aprendizagem como um processo de acumulagio de informagio e um
aumento de uma concegio alternativa da aprendizagem como compreensao.
Esta mudanca concetual é corroborada pela percecio dos participantes de que
a interven¢do produziu alteragdes na representagio que eles tinham sobre a

aprendizagem em abstrato.

No entanto, como neste estudo nao foi efetuado um controlo experimental
apertado, de maneira a nao alienar a validade ecoldgica dos resultados, ¢
apenas possivel atribuir hipoteticamente as mudangas observadas em exclusivo
A intervengdo — o que ¢ partilhado com outros estudos de intervengio no
enquadramento seguido, da teoria das abordagens 4 aprendizagem (e.g. Norton
& Crowley, 1995). Pretendeu-se que a intervengo implicasse o minimo de
“experimenta¢io artificial sobre sujeitos passivos” e o mdximo de “vivéncia
ecoldgica com estudantes ativos’. Nesta medida, realizou-se um estudo
“naturalistico” (Norton & Dickins, 1995) no contexto duma unidade curricular
em funcionamento, em alternativa a uma interven¢io experimental, tendo-se

assumido a “contamina¢io” da intervengdo por um contexto mais amplo.

Os resultados devem assim ser entendidos como especificos ao contexto tratado
e como contributo para um conhecimento aproximado, hipotético e reflexivo
— que apenas se poderd consolidar pelo cruzamento de resultados oriundos de

vérios estudos particulares.

Paralelamente, tal como noutros estudos de intervengio no enquadramento
seguido (e.g. Hambleton, Foster & Richardson, 1998), a “manipulagio” de
diferentes “varidveis independentes” dificulta uma atribui¢io dos resultados a
. , . . P « »
procedimentos especificos, em alternativa a uma atribui¢io a um “pacote” de

procedimentos.

Igualmente, a auséncia de uma avaliagio de “follow-up” impede o conhecimento

sobre o grau de manutengio e transferéncia dos resultados.
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Por outro lado, devido ao contexto da intervengio, nio foi possivel controlar
alguns dos problemas tipicos dum plano “intra-sujeitos”. Para além da hipotética
presenca de um “efeito de laténcia” ¢ igualmente de assinalar um possivel “efeito
de aprendizagem” da avaliago, devido ao facto do procedimento para ela

utilizado ter sido repetido.

Considerando estas limitagoes, ¢ possivel afirmar, com cautela, que os resultados
constituem um indicio de que o procedimento de ensino em teste contribuiu
para as mudancas registadas ao nivel da concetualizagio do fenémeno da
aprendizagem. Em termos gerais, aquelas mudancas parecem refletir o efeito de
uma aprendizagem profunda do contetdo por parte de um ensino orientado
para mudanga concetual, para a reflexio metacognitiva do processo de
aprendizagem, para a explicitagdo de objetivos de uma aprendizagem ativa, para
uma relagio aberta entre professor e alunos e para uma avaliagio orientada para
a compreensdo. Isto apesar de alguns (poucos) dos participantes parecerem nao
afetados desta forma pela intervengio a altura da tltima avaliagdo, o que tanto
pode ser um sinal de falta de envolvimento, de resisténcia, da circunscrigao
da intervengio (o contexto amplo de aprendizagem nao foi alterado) ou da
necessidade de tempo para “incubar” possiveis mudancas, que podem no ser

imediatas mas antes ocorrer a longo prazo (Gibbs & Northedge, 1979).

Conclusio

Os resultados deste estudo sugerem a possibilidade de se utilizar o procedimento
de ensino experimentado como forma de promover, em estudantes do ensino
superior, uma mudanga concetual sobre o fendmeno da aprendizagem (i.c.
mudanga de uma concegio “quantitativa’ da aprendizagem para uma concegio
“qualitativa”). Efetivamente, o autor tem vindo a aplicar este procedimento
no contexto de unidades curriculares da 4rea da Psicologia Educacional,
com resultados que avalia informalmente como positivos. Paralelamente,
considera-se ser possivel a generalizagio e adaptacio do procedimento testado
no ensino de unidades curriculares de outras dreas disciplinares. Por exemplo,

em alternativa a sua utilizagdo como forma de promover mudanca concetual



sobre o fendmeno da aprendizagem, estudado em Psicologia Educacional, este
procedimento de ensino poderd ser utilizado com eventuais efeitos positivos
(que teriam de ser testados empiricamente) para intervir na concegio sobre
outros fendmenos, estudados no Ambito de outras unidades curriculares dentro
e fora da drea disciplinar da Psicologia, partido das representagdes naturais e das

experiéncias pessoais que os estudantes tém sobre aqueles fendmenos.
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Capitulo 4
Maria Emilia Bigotte de Almeida, Joao Ricardo Branco &
Carla Fidalgo

Matematica e sucesso académico no
ensino da Engenharia

As politicas de ingresso ao ensino superior e a atual relagio entre a oferta
formativa e a procura, em termos globais com claro défice na procura, tentam
democratizar o acesso a0 mesmo. No entanto, essa democratizagio revela
assimetrias na procura dos diversos cursos, constatando-se que as dreas da
engenharia tém sido, nos dltimos anos, preteridas (hetp:/lwww.dges.mctes.pt/
coloc/2014/). Uma das razdes para esse défice na procura poderd ser explicado
pela dupla exigéncia de nota positiva a Matemdtica e a Fisica no ingresso nos
cursos de engenharia. Reconhecendo a fundamentagio desta medida, uma
vez que se trata de dreas nucleares para estes cursos, os resultados obtidos nas
provas especificas de Matemdtica (9.2 valores para alunos internos e 4.8 valores
para externos) e de Fisica (9.2 valores para alunos internos e 8.3 valores para
externos), conforme dados divulgados em 2014 pelo Instituto de Avaliagio
Educativa, fazem com que os alunos procurem alternativas noutras dreas.
Concomitantemente, as instituicoes de ensino superior, tentam colmatar este
decréscimo aproveitando as restantes modalidades de acesso que a lei permite
(maiores de 23 anos, titulares de cursos superiores ou médios, diplomas de
especializagio tecnoldgica, regimes especiais, etc.), com a consequente
heterogeneidade ao nivel dos conhecimentos basicos e elementares essenciais
para a integracdo nos cursos de engenharia, nomeadamente na drea da
matemdtica. Torna-se, por isso, inevitdvel uma atengio redobrada na defini¢ao
de meios alternativos para complementar a formagio de alguns dos perfis

admitidos.

Esta realidade que se constata a nivel nacional reflete-se, obviamente, nos

cursos do Instituto Superior de Engenharia de Coimbra (ISEC), que nao foi



indiferente a essa situagio (Bigotte — 2014a). Acresce a esta realidade o facto
de as reformas de Bolonha terem centrado o estudo no aluno, diminuindo os
tempos de contacto professor vs. aluno e, portanto, limitado a capacidade de

interven¢ao dos docentes.

Neste trabalho pretende-se refletir sobre estes problemas e apresentar algumas
propostas que permitam aos alunos do ISEC, independentemente da sua forma
de ingresso, realizar as suas formagoes de forma progressiva, dando ao aluno
tempo para estudar, refletir, adaptar-se e encontrar o seu préprio ritmo no
ensino superior. Para o efeito, comecaremos pela apresentagio de algumas das
agoes levadas a cabo no Departamento de Fisica e Matemdtica do ISEC ¢ a
forma como elas influenciaram a criagio do Grupo de Investigacio em Diddtica
da Matemdtica na Engenharia. Apresentaremos, depois, a estratégia futura do
Grupo, nas suas diversas vertentes, e algumas contribuigdes sobre a forma como
o ISEC poderd efetuar o apoio a plena integragio dos seus alunos no ensino

superior.

O passado

Os autores deste artigo sio docentes do ISEC que lecionam hd virios anos
unidades curriculares de Calculo Diferencial e Integral. A sua experiéncia
profissional e a preocupagio frequente pela melhoria do seu desempenho tém
produzido reflexdes constantes através da andlise dos resultados obtidos nas
avaliages dos alunos. Assim, permite-se afirmar que sio inimeros os exemplos
de alunos que ingressam nas licenciaturas em engenharia, vindos de cursos
de especializagao tecnolégica ou através do regime maiores de 23 anos e que,
usufruindo de agdes de apoio a formagio nas disciplinas de base promovidas
pelo ISEC, revelam grande sucesso na institui¢ao. Acreditamos por isso que,
independentemente da sua forma de ingresso, a maioria dos alunos é possuidora
de capacidades intelectuais e humanas suficientes para ter sucesso nesse projeto
pessoal, desde que lhes seja dada a oportunidade de colmatar as lacunas de
formagao aquando do acesso ao ensino superior. Conscientes dessas lacunas, o

Departamento de Fisica e Matemtica tem no seu histérico um vasto conjunto
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de atividades que d4, aos alunos, oportunidade de as colmatar. A Quinzena de
Matemdtica marcou a génese deste tipo de atividades. Pretendia-se, ao longo
de trinta horas distribuidas pelas manhas das duas primeiras semanas letivas,
oferecer aos alunos um conjunto de aulas com um programa estruturado e
elaborado especificamente para o efeito, que reunia as temdticas consideradas
essenciais para a plena integragdo nas unidades curriculares de matemdtica. Esta
iniciativa teve diversas edi¢oes, em diferentes formatos, acabando por desaparecer
como consequéncia dos constrangimentos associados aos calenddrios escolares

e épocas de exame.

Outra iniciativa levada a cabo foi a oferta de unidades curriculares em regime
deslizante, destinada a todos os alunos inscritos nas unidades curriculares de
Cilculo Diferencial e Integral, e que lhes permitia a frequéncia da unidade
curricular no semestre alternativo ¢ em complemento do programa curricular
da licenciatura. Esse funcionamento permitia ainda, aos alunos do acesso a
maiores de 23 anos do ISEC, a frequéncia de uma unidade extracurricular de
Matematica Elementar, durante o primeiro semestre letivo, para aquisicao dos
conhecimentos de base essenciais a integracio nas unidades curriculares de

Cilculo Diferencial e Integral.

Outra atividade implementada foi o Curso Livre de Matematica, que permitia
aos alunos candidatos ao concurso maiores de 23 anos efetuar a sua preparagio
paraa respetiva prova de acesso. A dinimica desse curso induziu comportamentos
e atitudes de partilha e cooperagao entre os alunos, que lhes permitia ultrapassar
os constrangimentos associados ao défice de conhecimento. Curiosamente, ou
nio, alguns dos exemplos de maior sucesso vieram de alunos trabalhadores
estudantes, alunos que na maioria das vezes estio hd muito afastados do sistema
de ensino e que, por isso mesmo, estdo entre os que revelam mais lacunas de
conhecimento matemdtico. Apesar disso, das naturais limitagoes de tempo e
das responsabilidades familiares, muitos desses alunos revelaram um sucesso

académico notédvel e obtiveram alguns dos melhores resultados de diplomados

do ISEC.



O GIDiMatE

Foi neste contexto, de maltiplas iniciativas e preocupagoes, que nasceu o Grupo
de Investigagao em Diddtica da Matemdtica na Engenharia (GIDiMatE), do
Departamento de Fisica e Matemdtica, do ISEC. Este grupo tem por objetivo
contribuir para a reflexio participada e criteriosa da pritica pedagdgica
no ensino superior, influenciar uma eventual modificagio das concegoes e
melhorar o desempenho profissional dos docentes. O trabalho de investigagao
tenta descrever e compreender o fenémeno do insucesso escolar da Matemdtica
no ensino da Engenharia, nomeadamente das unidades curriculares de Célculo
Diferencial e Integral, e desenvolver estudos que permitam compreender como,
onde e porque os alunos aprendem ou nio aprendem matemdtica, estabelecer
relagdes entre os métodos de ensino e a forma como os alunos aprendem,
bem como construir ambientes de aprendizagem que corresponsabilizem
os intervenientes no processo. Uma das faces visiveis deste grupo é o Teste
Diagnéstico, levado a efeito no inicio do primeiro semestre de cada ano letivo e
que avalia o nivel de conhecimentos basicos e elementares em Matemdtica. Este
teste ¢ realizado desde o ano letivo 2011/2012 ¢ os resultados mostram que,
independentemente da forma de ingresso, o nivel de conhecimentos ¢ baixo
(Bigotte - 2014a). Esses resultados ndo sao exclusivos do ISEC ou sequer do
sistema de ensino portugués, pois ja em 1999 o grupo de trabalho da Sociedade
Europeia para o Ensino da Engenharia (SEFI - 1999) abordava o declinio de
competéncias dos alunos a entrada, agravada pela heterogeneidade da formagio

dos candidatos as licenciaturas de engenharia.

Esse Teste Diagndstico foi definido com o objetivo de analisar o grau de
conhecimento a0 nivel dos contetdos programdticos de Matemdtica dos
alunos do ISEC. Realizado pelo GIDiMatE, no ano letivo 2011/2012, foi
sucessivamente adaptado até ao ano letivo 2013/2014, tendo em conta o
relatério Mathematics for the European Engineer - A Curriculum for the Twenty-
First Century (SEFI - 2002) levado a cabo pelo SEFI, através do seu grupo
de trabalho Mathematics Working Group e ainda a cooperagio com o Dublin
Institut of Tecnhology (DIT). Tendo como referéncias o documento do SEFI e o

programa do Ensino Bésico e Secundario portugués, a versio final é constituida
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por vinte questoes de Algebra, Andlise e Célculo, Geometria e Trigonometria,
nove das quais sao comuns ao teste de diagnéstico realizado no DIT, o que

reforca a transversalidade do problema da educagio (Bigotte - 2014b).

O futuro

O CeAMatE - Centro de Apoio a Matemitica na Engenharia

O ensino das unidades curriculares de Célculo Diferencial e Integral tem sido
evidenciado em muitos estudos (Resende — 2003, Barbosa — 2004, Gill — 2007,
Cardella — 2008, Rosa — 2011), sendo que as dificuldades demonstradas pelos
alunos em contetidos bdsicos ¢ elementares, essenciais a sua plena integracio,
constituem uma das principais preocupagbes manifestadas pelos docentes,
conduzindo inevitavelmente a uma adequago da reorganizagio curricular e a

definigio de agdes que permitam modificar a situagio.

Foi nestes pressupostos que as investigadoras M. Emilia Bigotte e C. Fidalgo
encetaram um processo de consciencializagio da comunidade educativa do
ISEC para a implementagio de um Centro de Apoio & Matemdtica. Esse
projeto foi apresentado e aprovado em reunido de Conselho Pedagégico, no
sentido de, a curto prazo, se reunirem as condi(;(’)es para que seja um servico a
prestar a todos os alunos que ingressarem nas licenciaturas de Engenharia. O
CeAMatE ¢, pois, uma estrutura dedicada ao apoio personalizado dos alunos
na aprendizagem da matemdtica na engenharia, que inclui dois componentes:
o CeAMatE-in e 0 CeAMatE-on.

O CeAMatE-in

O CeAMatE-in ¢é um espaco fisico dedicado ao apoio da aprendizagem da
Matematica, localizado no Departamento de Fisica e Matemdtica do ISEC,
onde existem recursos e se desenvolvem atividades, paralelas e suplementares
as desenvolvidas em sala de aula, com cardter nio obrigatério, que tem por
objetivo ajudar os alunos na superagao das dificuldades. Pretende disponibilizar

um servigo de qualidade e um vasto leque de recursos de aprendizagem, de



modo a encorajar os alunos a ultrapassarem as suas dificuldades, quer através de
estudo auténomo, quer com o auxilio de professores. Deste modo, o CeAMatE-
in pode constituir uma excelente estratégia de combate a taxa de abandono,
reduzindo o nimero de alunos que optam pela nao renovagio da sua matricula,
muitas vezes porque sentiram demasiadas dificuldades na integragdo no ensino

superior.

A partir do ano letivo 2015/2016 os resultados do Teste Diagndstico servirdo
para elaborar um plano individual de trabalho. Esse documento descreverd a
evolugio das aprendizagens do aluno na superagio das dificuldades detetadas,
através da monitorizagio e reformulagio do plano. Pretende-se ainda que
estimule o trabalho auténomo e induza a escolha das tarefas que melhor se
adaptem ao seu estilo de aprendizagem, método de estudo e desenvolvimento

cognitivo.

A avaliagio desse trabalho serd realizada no CeAMatE-in e através de
autoproposta de tarefas por parte do aluno. Pretende-se deste modo que
os alunos sejam continuamente acompanhados e realizem a sua formagio
de forma sélida e estruturada, evitando as consequentes dificuldades de
acompanhamento das restantes unidades curriculares, o absentismo as aulas e
as avaliagoes, a desmotivagio, o abandono e, portanto, melhorar o sucesso dos
alunos nas licenciaturas do ISEC. Adicionalmente serdo efetuadas realizagoes
periddicas do Teste Diagndstico, com consequente avaliagao e reformulagio do
plano individual de trabalho, até que o aluno atinja os minimos exigidos para
ser considerado apto para integrar os contedos programdticos das unidades

curriculares de Célculo Integral do ISEC.

Este centro ¢ dirigido a todos os alunos que nio tenham os conhecimentos
considerados minimos para a boa frequéncia das unidades curriculares de
Cilculo Diferencial e Integral, lecionadas no primeiro ano das licenciaturas
em Engenharia, e que possam considerar dificil superar de forma auténoma as

dificuldades constatadas.

Uma metodologia de diagndstico, encaminhamento e avaliagio estard presente

sempre que o processo de inscri¢io no CeAMatE-in ocorra. Esta metodologia
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¢ crucial para refletir sobre o processo educativo do aluno, os seus diferentes
papéis, fases e contextos, bem como valorizar os significados que lhe sdo

atribuidos pelo proprio sujeito.

O apoio personalizado e corresponsdvel oferecido no CeAMatE-in permitird
induzir comportamentos de auto-eficicia, evitando assim uma desmotivagio
para o estudo auténomo que conduz ao abandono as aulas, determinantes no
insucesso escolar. Para o efeito, os objetos de aprendizagem desenvolvidos sao
organizados segundo o referencial Mathematics for the European Engineer — A
Curriculum for the Twenty-First Century (SEFI - 2013), no que se adapta ao
ensino portugués. No que concerne aos conhecimentos minimos aconselhados &
entrada do ensino superior para um curso de Engenharia, estes estdo detalhados

por 4reas e identificados por tépicos na secgio Core Zero desse referencial.

O CeAMatE-on

A outra dimensdo deste centro serd 0 CeAMatE-on, uma plataforma e-learning
que complementa o ensino presencial e utiliza ferramentas que possam ir ao
encontro dos interesses, motivagoes e estilos de aprendizagem dos alunos. O
que distingue esta plataforma de outras ¢ o facto de se apoiar numa organizagio

que tem por base o estilo de aprendizagem e o nivel cognitivo do aluno.

O instrumento de recolha de dados a utilizar para identificar preferéncias de
aprendizagem serd a versio publicada por Richard Felder e Barbara Soloman
em 1996, Index of Learning Styles, disponivel na world wide web, gratuitamente,
através do endereco, htp:/lwww.engr.ncsu.edullearningstylesfilsweb.html. Esta
versdo é composta por 44 perguntas de escolha obrigatéria a) ou b), 11 para
cada uma das quatro dimensées Sensorial/Intuitivo, Visual/Verbal, Ativo/
Reflexivo e Sequencial/Global (Felder - 1988, 2005).

No sentido de se adaptarem as atividades matemdticas ao desenvolvimento
cognitivo dos alunos, aplicar-se-4 na construgio dos itinerdrios educativos uma
adaptagio da taxonomia de Bloom (Karaali - 2011). Trata-se de uma classificagao
de diferentes niveis de objetivos e competéncias que os educadores definem

para que os alunos alcancem determinado nivel cognitivo. Nesta taxonomia, as



competéncias referentes a0 dominio cognitivo sio divididas em seis niveis ou
categorias, de exigéncia cognitiva crescente, nomeadamente, Conhecimento,
Compreensio, Aplicacio, Andlise, Sintese e Avaliagio. Também ¢ definida uma
versdo simplificada, no caso de um professor considerar que esta taxonomia é
muito complexa. Assim, formulamos uma conjuncio entre os dois niveis mais
baixos de Bloom, que forma um nivel bésico, os dois niveis intermédios, que
formam um nivel intermédio, e os dois niveis superiores que formam um nivel

avancado.

O CeAMatE-on ¢ uma plataforma e-learning em fase de implementagio em
modo plug-in na plataforma Moodle, que permite a construgio de itinerdrios
educativos corresponsdveis, concretizando virias atividades e utilizando os
recursos disponiveis, a fim de os alunos superarem as suas dificuldades. No
CeAMatE-on podem ser usadas todas as atividades que o docente necessitar.
Porém, da lista de atividades disponibilizadas, a que foi escolhida para o
funcionamento desta plataforma no que concerne a transmissao de informago
e percecio do progresso dos alunos numa determinada matéria, foi a Licao.
Espera-se que o CeAMatE-on desenvolva um ambiente de aprendizagem
personalizado, tornando responsdveis todos os elementos envolvidos (professores
e alunos) no processo educativo e que responda de forma tnica as diferencas
dos alunos que se matriculam na ISEC, tanto em termos de desenvolvimento

cognitivo como no estilo de aprendizagem.

O principal objetivo pode ser prosseguido na frase “aprender fazendo”. Nao
s6 o sistema que se pretende implementar aprende por meio de episddios
de sucesso e fracasso, como os objetos de aprendizagem sdo selecionados de
acordo com a relevincia que tém para os utilizadores, em fungio da forma
como aprendem e do nivel de desenvolvimento cognitivo em que se situam. As
atividades propostas ao aluno decorrem de uma avaliagao que o préprio fard do
seu trabalho o que implicard uma corresponsabilizagio no processo educativo e

na construgdo do ambiente de aprendizagem.
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Planos curriculares opcionais

A andlise dos casos de sucesso por parte dos alunos que nao reuniam, a partida,
os conhecimentos minimos em matematica, permitiu ainda constatar que uma
parte significativa desses alunos entrou por concurso de maiores de 23 anos e fez
uma selecao das unidades curriculares, em vez de seguirem o plano curricular
definido (na maioria dos casos, esta selecao foi baseada em sugestdes de colegas
ou por livre arbitrio). Verifica-se ainda que alguns desses alunos, trabalhadores
estudantes, suportam financeiramente as suas familias e os seus estudos, o que

lhes aumenta as responsabilidades e diminui o tempo disponivel.

Atendendo ao investimento pessoal e econdmico que os alunos e/ou as
familias fazem para obterem o grau académico que lhes permita a melhoria
das condicdes de trabalho, parece-nos adequado apresentar um conjunto de
estratégicas que melhorem a forma como recebemos e acolhemos os novos
alunos, especialmente aqueles que nio ingressam pelo regime geral. Propomos,
por isso, a disponibilizagio de unidades extracurriculares de Pré-Célculo
complementados com a elaboragao de Planos Curriculares Opcionais. A nossa
experiéncia como docentes leva-nos a acreditar que quanto mais cedo os alunos
obtiverem aproveitamento nas unidades curriculares de matemdtica, maior serd
a probabilidade de sucesso nos cursos de engenharia. Esta opinido é reforcada
pelas préprias descrices dos alunos, cujas expectativas sdo diretamente
proporcionais ao nivel de conhecimento (Bigotte — 2012). Consideramos, por
isso, importante que a instituigdo aproveite as modalidades de frequéncia no
ensino superior (regime integral e regimes parciais) em beneficio do sucesso
dos seus estudantes, orientando-os e apoiando-os na escolha dos percursos
pedagdgicos que melhor se adaptem aos seus interesses, expectativas e

disponibilidade.

O enquadramento dos novos alunos do ISEC, nos cursos de licenciatura em
que ingressam, ¢ particularmente importante para aqueles que o fazem via
concursos especiais e regimes especiais ¢ alunos dos hordrios pés laborais. A
concretizagio da proposta Planos Curriculares Opcionais assenta em  trés

pressupostos, sem os quais nao serd exequivel a sua aplicago:



1. Formagio adicional referente aos conhecimentos bésicos essenciais

em matemdtica.

Constituicio de uma unidade extra curricular (Pré-Cdlculo), comum a
todas as licenciaturas, cujo conteido programdtico permita a aquisicao dos
conhecimentos considerados essenciais a frequéncia das unidades curriculares

de Célculo Diferencial e Integral.

2. Funcionamento da unidade curricular de Cilculo Diferencial e

Integral em regime deslizante.

Definicio de unidades curriculares, em regime deslizante, adaptadas aos
¢ g p
programas das respetivas unidades curriculares de Calculo Diferencial e

Integral, de cada licenciatura em engenharia.

3. Elaboragio, por parte dos Diretores de Curso, do Plano Curricular

Opcional.

Distribuicio das Unidades Curriculares do 1° ano, por dois anos, tendo
em atengdo a frequéncia de Pré-Célculo (1° ano/1° semestre) e da Unidade
Curricular de Cdlculo Diferencial e Integral, em regime deslizante, (1° ano/2°
semestre). As unidades curriculares do Plano Curricular Opcional a que o aluno
se inscreve serdo definidas pela instituicdo, por indicagio do respetivo Diretor
de Curso, tendo em conta as precedéncias necessdrias, nio deixando ao livre

arbitrio uma constatada e natural selegio que os alunos tém seguido no passado.

Garantidos estes pressupostos, a aplicacao dos Planos Curriculares Alternativos

¢ definida por cinco fases:
1.  Matricula no 1° ano da licenciatura no ISEC.

Os alunos colocados nas licenciaturas do ISEC (1° ano/12 vez) realizam a
matricula dentro do prazo definido pela instituigdo, com a possibilidade de

escolha proviséria do regime (integral ou parcial).

2. Realizagio do Teste Diagnéstico, para avaliagio do nivel de

conhecimentos de matemitica.
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O Teste Diagnéstico serd realizado, a todos os alunos colocados nas licenciaturas
do ISEC (1° ano/12 vez), uma vez terminado o periodo de matricula na
instituicdo e nunca depois da primeira semana de aulas (idealmente no primeiro

dia de aulas).

3. Divulgagio dos resultados do Teste Diagndstico, encaminhamento
para o respetivo Plano de Curso (Opcional ou Normal) e nomeagio

de um tutor.

Os resultados do Teste Diagnéstico serdo divulgados até ao final da primeira
semana de aulas, sendo agendada uma reunido privada entre o Diretor de
Curso e todos os alunos que obtenham resultado inferior a 70%. Nessa reunido
serdo discutidas as vantagens e desvantagens associadas a cada Plano de Curso
(Opcional ou Normal) e identificado o plano de estudos que melhor se adapta
ao perfll de cada aluno. Serd identificado um docente que ficard responsdvel
pela tutoria e acompanhamento do percurso de cada estudante que opte pelo
Plano Curricular Opcional. Essa tutoria serd valida durante a vigéncia do Plano
Curricular Opcional e por um periodo méximo de dois anos. A escolha final do

Plano de Curso é sempre da responsabilidade do estudante.

4. Alteragio do estatuto de estudante (tempo parcial), por parte dos

alunos que optarem pelo Plano Curricular Opcional.

Os alunos que optem pelo Plano Curricular Opcional poderdo efetuar a
alteragio do estatuto de estudante, até data a definir pelos Servicos Académicos,

sem lugar a pagamento de qualquer emolumento.

5. A frequéncia e avaliagdo em Pré-Célculo corresponderd a 15% da
nota final na Unidade Curricular de Célculo Diferencial e Integral,

em regime deslizante, a funcionar no 2° semestre.

Aavaliagio de qualquer unidade curricular de Célculo Diferencial e Integral, das
licenciaturas do ISEC, em que esteja disponivel o Regime Opcional, envolverd
a avaliagdo direta com peso correspondente a 15% da avaliagio total, relativa

a conhecimentos em matemdtica referentes ao plano curricular do secundario.



A avaliagao a unidade extra curricular de Pré-Célculo, por parte dos alunos que
optem pela frequéncia da mesma, serd contabilizada na unidade curricular de
Célculo Diferencial e Integral a funcionar em regime deslizante, no segundo
semestre. Essa avaliagio pode substituir, caso seja do interesse do aluno, as

questoes de avaliagio direta dessa componente.

Conclusoes e trabalho futuro

As propostas apresentadas sdo distintas, mas pretendem complementar-se para
um bem comum: a plena integracio dos alunos do ISEC. Consideramos que
estas propostas poderdo ser uma imagem de diferenciagio do ISEC em relagio
as suas congéneres, uma vez que, acolhendo um publico diversificado, dd-lhes
o apoio imprescindivel a uma plena integragio no ensino superior, mantendo a

tradicional exigéncia na formagao dos seus futuros licenciados.

Espera-se que o CeAMatE potencie um ambiente de aprendizagem
personalizado, corresponsabilizando todos os intervenientes no processo
educativo e respondendo de forma singular as diferencas existentes nos alunos
que acedem ao ISEC, quer ao nivel de desenvolvimento cognitivo quer no estilo
de aprendizagem de cada interveniente. Acreditamos no potencial do projeto
CeAMatE para melhorar os resultados académicos dos alunos e para facilitar
as estratégias de ensino aprendizagem dos professores. As suas duas vertentes,
presencial e online, conjugam-se para fortalecer o percurso de aprendizagem
dos alunos e para os auxiliar nas suas dificuldades relativas as competéncias
matemiticas de base. O CeAMatE-in funcionou em regime experimental no
final do ano letivo 2014/2015 e espera-se que a sua implementagio seja plena
em 2015/2016. O desenvolvimento da plataforma CeAMatE-on mostrou-
nos um aspeto com grande interesse pedagdgico, na medida em que permite
considerar os diferentes estilos de aprendizagem e niveis cognitivos dos alunos,
orientando o utilizador da plataforma no caminho que melhor se adapta asi e
as suas caracteristicas. No entanto, para a sua operacionaliza@o serd necessario
o desenvolvimento de contetidos para cada um dos tépicos a abordar dentro da

temdtica de Cdlculo Diferencial. Como uma das mais-valias desta plataforma
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consiste na inclusdo de representagdes alternativas para os contetidos a ensinar/
aprender de acordo com os diversos estilos de aprendizagem, considera-se
que este sistema s6 serd pedagogicamente satisfatrio com os contetidos bem

adaptados.

A proposta da existéncia de planos Curriculares Opcionais ¢ audaz, na medida
em que pressupde que o aluno tenha maturidade para tomar uma decisio a
partida pouco natural, pois pressupde que o aluno opte por realizar a formagao
referente 2 licenciatura em quatro anos em vez de trés. Embora nio exista
uma diferenca significativa ao nivel do valor da propina, uma vez que nos dois
primeiros anos o aluno inscrever-se-4 em regime de tempo parcial, esta escolha
pressupde que o aluno tome uma op¢io consciente, seja por uma questdo de
menor disponibilidade ou de lacuna de conhecimento. Assenta, porém, no
pressuposto de que dessa forma o aluno conseguird obter uma formagao mais
s6lida, garantindo as bases em matemdtica necessdrias a integragio no ensino
superior, com acompanhamento, evitando estados de stress e depressao, tdo
vulgares nos alunos de primeira matricula. Para ji esta modalidade é apenas

uma proposta, pelo que ndo hd qualquer previsio para a sua implementagio.

Para fundamentar devidamente a articulagio entre estas estratégias pretende-
se, durante o letivo 2015/2016, proceder-se a realizagdo de um questiondrio,
junto dos alunos, para recolha de dados e consequente andlise, conducente ao

levantamento de opinides e sugestoes.
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Capitulo 5
Dina Isabel Mendes Soeiro, Anténio Dias Figueiredo &

Joaquim Armando Gomes Alves Ferreira

Pedagogia da Autonomia e gestio
pedagdgica no ensino superior

“Estou apaixonada por Paulo Freire!”, dizia uma estudante entusiasmada pelo

desafio da Pedagogia que Paulo Freire nos propée.

Paulo Freire “foi 0 maior educando das suas préprias ideias e do seu método.
Criou uma proposta que o lancou numa bola de neve que foi crescendo e se
reconstruindo” (Beisiegel, Santos, & Tavares, 2013, p. 172). A sua proposta
educativa resultou no que Rossatto intitulou “revolugio pacifica” (2010, p.

87).

Na “concegio bancidria da educagio”, o educador tem a autoridade do saber
que deposita (como nos bancos) nos educandos, que se devem adaptar as
determinacdes do educador (Freire, 2006). O poder é do educador. Em
oposi¢io a esta educacdo banciria, Freire apresenta Educagio como prdtica da
Liberdade, a Pedagogia da Autonomia, da Esperanca, portanto uma conce¢ao
otimista da Educacio e da Pedagogia. Aproveitando as palavras de Freire
(1998, p. 30), no seu livro sobre “Educacio e Mudanga”: “educagio sem
esperanga nao ¢ educagao”. Nés partilhamos da sua visao otimista e fazemos
dessa esperanga a nossa motivagio para este trabalho que aqui apresentamos.
Inspirados na Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire, desenvolvemos um
projeto de investigacao-acdo participativa, na Escola Superior de Educagao
do Instituto Politécnico de Coimbra, com os objetivos de contribuir para
melhorar a qualidade pedagdgica e promover a autonomia e 0o empoderamento
dos estudantes, através do desenvolvimento de estratégias pedagdgicas
individuais e colaborativas de participagdo democritica na aprendizagem e

avaliagdo, apoiadas na plataforma MOODLE.



Chickering (1969) e Chickering e Reisser (1993) entendem a autonomia
como a assungio de padroes de vida ativos e independentes que envolvem a
coordenagio de comportamentos com finalidades pessoais e sociais. Assim,
para estes investigadores do ensino superior, a autonomia compreende os
processos simultineos, ligados ¢ mutuamente facilitadores, de independéncia
emocional, instrumental e interdependéncia. Tanto Chickering (1969) como
Heath (1977) perspetivam a maturagio psicossocial no ensino superior como
holistica na sua natureza e englobando virias facetas da mudanga individual
(Pascarella & Terenzini, 1991). Para Heath (1977), trata-se de um processo
que ocorre em quatro reas: competéncias cognitivas; autoconceito; valores;
e relagdes interpessoais; com cinco dimensées interdependentes: simbolizagio
(inteligéncia reflexiva, com aumento das representagbes simbolicas da
experiéncia); alocentrismo (empatia e altruismo); integragio (capacidade
para combinar uma variedade de perspetivas); estabilidade; e autonomia. A
maturidade adquire-se através das responsabilidades da vida, das perspetivas e

da independéncia financeira (Kasworm, 2003).

Os estudantes no ensino superior precisam de assumir a responsabilidade de
planear, gerir e desenvolver o seu trabalho académico de forma organizada,
executar atividades por iniciativa propria, resolver problemas de forma
auto-orientada, descobrindo caminhos alternativos para atingir os seus
objetivos e contornar os obsticulos, assim como ser capazes de gerir as vérias

responsabilidades simultaneamente (Chickering e Reisser, 1993).

E neste sentido que uma Pedagogia da Autonomia tem de estar centrada em
experiéncias que estimulem a decisio e a responsabilidade, isto é, em experiéncias
respeitosas da liberdade (Freire, 1996), tal como as que apresentamos neste

capitulo.

A Pedagogia da Autonomia “exige risco, aceitagio do novo e rejei¢io da
discriminagdo”  (Freire, 1996, p. 17). Para decidir é preciso correr o risco.
O estudante que exercita a sua liberdade ficard tio mais livre quanto mais
eticamente vd assumindo a responsabilidade das suas agdes. O essencial nas

relagoes entre o professor ¢ o estudante, entre autoridade e liberdades ¢ a
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reinvengdo do ser humano na aprendizagem da sua autonomia (Freire, 19906).

Como afirma Burgos (1996, p. 620), “o pensamento pedagdgico de Paulo
Freire contribuiu de maneira decisiva para a formulagio de um modelo de
comunicagio horizontal e democrdtico”. A relagio pedagdgica proposta por
Paulo Freire desenvolve-se pelo didlogo. Contrariando a atitude tradicional
passiva do estudante, caracteristica da concegio bancdria da educagio, os
estudantes sio ativos, também tém o que dizer e nio apenas o que escutar
(Gadotti, 1996, p. 88). O professor tem a responsabilidade da “pratica
democrética de escutar” (Freire, 1996, p. 45), ter e demonstrar confianga no
estudante, valorizar e respeitar o saber dos estudantes. O professor tem o dever
de nio s respeitar os saberes com que os estudantes chegam, mas também
discutir com eles a razdo de ser de alguns desses saberes em relagio com o
ensino dos contetidos, aproveitando a sua experiéncia, estabelecendo assim
“uma necessdria “intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos
alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos™ (Freire, 1996, p.
15). A proposta de Paulo Freire contempla uma pratica interdisciplinar, que
envolve um trabalho coletivo e soliddrio, onde se articula saber, conhecimento,

vivéncia, escola, comunidade, meio, etc... (Gadotti, 1996).

A gestdo da autoridade e a disciplina sio preocupagoes atuais também no
contexto de ensino superior. Como alerta Freire (1996, p. 34), “outro saber
indispensdvel a prdtica educativo-critica é o de como lidaremos com a relagio
autoridade-liberdade, sempre tensa e que gera disciplina como indisciplina”.
A disciplina resulta da harmonia e equilibrio entre autoridade e liberdade,
por isso implica necessariamente o respeito de uma pela outra (Freire, 1995b,
1996). Somente nas priticas em que autoridade e liberdade se afirmam e se
preservam enquanto elas mesmas, portanto no respeito mutuo é que se pode
falar de préticas disciplinadas favordveis ao desenvolvimento, 4 autonomia,
ao empoderamento (Freire, 1996). Para Freire, o empoderamento implica a
conquista da liberdade, do poder. A pessoa, grupo ou instituicio empoderada
¢ aquela que realiza, por si mesma, as mudangas e agoes que a levam a evoluir
e se fortalecer. Paulo Freire demonstrou que a participagio do estudante no

processo de construgio do conhecimento nio ¢ s6 democratica como ¢ mais



eficaz que os métodos centrados na autoridade do professor (Gadotti, 1996).
Quanto maior for a delegagio de controlo nos aprendentes mais dindmico e

emergente se torna o contexto de aprendizagem (Figueiredo, 2014).

Partindo de uma relagio de didlogo entre pessoas, “a educagio torna-se um
processo de formagio mutua e permanente” (Gadotti, 1996, p. 80), interativo
e co-participado. “Ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, os
homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 2006, p. 78).
Reconhece-se “a necessidade de um ensino realizado através do didlogo, em
atividades de grupo, com o incentivo a participagao e ao exercicio da reflexao
critica” (Beisiegel, 2010, p. 36).

Nesta perspetiva, as préticas pedagdgicas colaborativas substituem a hierarquia
professor-estudante por um didlogo de aprendizagem democrético (Gergen,
2001). O professor é um participante que colabora com o estudante e com
grupo e com ele constréi o curriculo (Soeiro, Figueiredo, & Ferreira, 2011a).
Eles sao participantes num processo que desenvolvem em conjunto, pois a
educagio auténtica nio é de A para B ou de A sobre B, mas de A com B (Freire,
20006). A prética educativa implica processos, técnicas, objetivos, expetativas,
desejos, frustragoes, a tensio permanente entre teoria e pratica, entre liberdades
e autoridade, cuja exacerbagdo ¢ inaceitdvel numa perspetiva democrdtica
(Freire, 2005).

A democracia ¢ uma forma de vida, uma experiéncia partilhada em conjunto
(Dewey, 2007). Segundo Dewey, a democracia ¢ o método através do qual
as instituigoes educativas transformam a sociedade. Estas sio contextos
onde a democracia deve ser exercida através da participagio do individuo na
construgao do ambiente e no seu controlo. Freire (1994) defende que se aprende
democracia através da prdtica da participagdo. Sem um sistema democrético
nio hd participagio, e sem participagio nio hd democracia (Dominguez,
1995). No ensino superior, tal como noutros niveis de ensino, a democracia
deve ser vivida, ensinada e aprendida. Ela pode ser ensinada pela construgio de
contextos abertos a processos coletivos de gestao pedagégica, isto ¢é, aprender

democracia a praticd-la, tanto na sala de aula como para além dela.
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Freire convida-nos a “construir a superagio da pedagogia da resposta pela
pedagogia da pergunta. Serd possivel criar uma pedagogia da curiosidade em
que o professor, vivenciando permanentemente a curiosidade de aprender,
seja provocado a recrid-la na relagio com seus alunos” (Freitas, 2003, p. 6).
Importa contagiar os estudantes com o entusiasmo de aprender, estimular a sua
capacidade de elaborar questdes e nio satisfazer a sua ansia de respostas, que
normalmente se espera que seja o professor a fornecer. “A curiosidade ingénua
que, “desarmada’, estd associada ao saber do senso comum, éa mesma curiosidade
que, criticizando-se, aproximando-se de forma cada vez mais metodicamente
rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade epistemoldgica. Muda
de qualidade mas ndo de esséncia.” (Freire, 1996, p. 15). O rigor e a reflexdo
critica sio condigdes para se desenvolver uma curiosidade epistemoldgica.
“Esta curiosidade critica com que podemos nos defender de “irracionalismos”
decorrentes do ou produzidos por certo excesso de “racionalidade” de nosso
tempo altamente tecnologizado (...) esta é consideragio de quem, de um
lado, ndo diviniza a tecnologia, mas, de outro, ndo a diaboliza. De quem a
olha ou mesmo a espreita de forma criticamente curiosa.” (Freire, 1996, p.
15). A tecnologia apresenta-se como um instrumento facilitador da prtica da
Pedagogia da Autonomia, porque aproxima os estudantes entre si, assim como
estes e os professores, promove uma relagio horizontal na comunicagio e alarga
o contexto de construgio do conhecimento. Justificamos assim a op¢ao pelo
regime misto, no qual a formagio presencial foi complementada com o apoio
da plataforma MOODLE.

O espago pedagdgico deve ser “um contexto aberto ao exercicio da curiosidade
epistemoldgica” (Freire, 1995a, p. 78). Assim, o processo pedagdgico envolve
“o desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, inddcil” (Freire, 1996, p.
18). “Enquanto elemento que integra a criticidade, a curiosidade epistemoldgica
¢ produto-produtora do processo de estudo e pesquisa sobre a propria pritica,
em que se problematizam a consciéncia da incompletude do conhecimento,
bem como o compromisso com a qualidade social da docéncia.” (Freitas, 2003,
p. 3). A rigorosidade metddica diz respeito a “produgio das condigoes em que

aprender criticamente é possivel” (Freire, 1996, p. 13) e que envolve ensinar,
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aprender e pesquisar. “Nio hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”
(Freire, 1996, p. 14). Neste “ciclo gnosioldgico, em que se ensina e se aprende o
conhecimento j4 existente e o em que se trabalha a produgio do conhecimento
ainda ndo existente”, através da rigorosidade metddica, promove-se a

“curiosidade epistemoldgica” (Freire, 1996, p. 14).

A prética docente critica envolve o movimento dinimico, dialético, entre o
fazer e o pensar sobre o fazer (Freire, 1996). Este movimento envolve a reflexdo
sobre a agdo, na ago e para a agao. Porque, afirma Schén (1983, p. 49), “o nosso
conhecimento estd na nossa agao’, este processo de agio ¢ simultaneamente um
processo de formacio. “E a pensar criticamente sobre a pratica de hoje ou de

ontem que se pode melhorar a préxima pratica” (Freire, 1996, p. 18).

A comunicago assume uma dimensio politica, porque é problematizadora,
geradora de reflexdo, de consciéncia critica e de transformagio. “Uma das
tarefas mais importantes da prética educativo-critica ¢ propiciar as condigoes
em que os educandos em relagio uns com os outros ¢ todos com o professor
ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se
como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador,
criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar” (Freire,
1996, p. 18, 19). A educagio visa a libertagdo, a transformagio da realidade
para a melhorar, por isso ultrapassa a andlise critica e constitui-se uma agio
transformadora da realidade, trata-se da conscientizagio que nasce num
determinado contexto pedagégico (Gadotti, 1996). A gestio pedagdgica ¢
contextual e flexivel: o0 que o docente planifica para uma turma nio é o mesmo
que planifica para outra e a sua planificagio deve ser realizada em didlogo com

os estudantes.

Para Freire, ensinar exige corporificagio das palavras pelo exemplo (1996,
p. 16). Nao basta dizer, ¢ preciso fazer e ser de acordo com o que se diz, ser
exemplo para os estudantes. Evidenciando coeréncia entre o que se ensina e

como se ensina.

Segundo Paulo Freire, ensinar exige estética e ética. “E por isso que transformar

a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é amesquinhar o que hd
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de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu cardter formador.
Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos contetdos nio pode dar-
se alheio 4 formagio moral do educando.” (Freire, 1996, p. 16). Numa altura
em que nos debatemos com transgressoes a ética, como o pldgio, Freire defende

que o professor no se pode demitir do dever da formagio moral do estudante.

A atualidade de Paulo Freire reside também na dimensio internacional e
soliddria que ele atribui & Pedagogia. Esta deve “viver no mundo da diferenca
e da solidariedade entre diferentes”, pois “tem de ser local, como ponto de
partida, mas internacional e intercultural como ponto de chegada” (Gadotti,
1996, p.104). Esta dimensdo, que se encontra em Paulo Freire, ¢é significativa
numa altura em que as institui¢oes de ensino superior estio cada vez mais
internacionalizadas, assumem a necessidade e a urgéncia de atrair estudantes
internacionais, promovem a internacionalizagio dos estudantes e docentes,
assim como preparam os seus diplomados para serem profissionais e cidadaos
do mundo, sendo que atualmente muitos destes diplomados vao construir o

seu futuro em paises, culturas, realidades muito diferentes da portuguesa.

A Investigag¢io-Agao Participativa

Para uma Pedagogia da Autonomia defendemos a participagio dos estudantes,
que transforma a aprendizagem e o ensino num so processo democrdtico,
com vista 2 autonomia e ao empoderamento. Porque “ensinar nio é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgio ou
a sua construgio” (Freire, 1996, p. 12), ¢ nosso objetivo construir contextos

pedagdgicos democriticos com os estudantes para que eles se empoderem.

A investigagao-agio participativa é baseada no contexto, envolve participagio,
colaboragio, com propdsitos e processos democriticos, abertos e flexiveis
(Lewis-Beck, Bryman, & Liao, 2004; Greenwood, & Levin, 2007). No entanto,
a participagio nio possibilita a democracia, a menos que crie espagos reais e
sustentdveis para a partilha do poder (Greenwood & Levin, 2007; Brydon-
Miller, Kral, Maguire, Noftke, & Sabhlok, 2011).
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A investigagio-acdo foi, portanto, participativa e assumiu uma abordagem
metodoldgica exploratéria e qualitativa, sob a forma de um estudo de caso.
Foram sendo desenvolvidos vdrios ciclos de investigagio-agdo a4 medida que
as estratégias pedagdgicas evoluiam. A necessidade de criar novos ciclos para
explorar e melhorar as estratégias decorria da avaliagio reflexiva e critica,
continua e sistemdtica, dos processos e produtos de investigacio, realizada em

parceria com oS estudantes.

Estao envolvidos 316 estudantes, do 1.° ao 3.° ano, em dez turmas, seis
unidades curriculares (todas da drea das Ciéncias da Educagio e Psicologia)
e doze cursos de licenciatura, durante trés anos letivos. Alguns dos estudantes
participam na investigagio em dois, ou até, nos trés anos letivos em virias

unidades curriculares.

Os estudantes que participam no estudo, alguns com surdez, sio jovens
estudantes a tempo inteiro ou estudantes maduros, a maior parte destes a
trabalhar a tempo inteiro, estudantes que tinham deixado de estudar hd
alguns anos e que sao pais ou maes de familia, tendo a seu cargo filhos, mas
alguns, também, os seus pais idosos. Estes estudantes maduros sao, portanto,
pessoas com exigéncia de responsabilidade a vdrios niveis ¢ que gerem com
grande dificuldade e esforco a sua vida académica, profissional e familiar. Esta
diversidade ilustra a riqueza que os novos puablicos adultos hoje trazem para
o ensino superior. Os estudantes transformam o ensino superior, apresentam
necessidades de aprendizagem especificas e diferente autonomia, exigem
mais do ensino superior, particularmente participagio, nao sé no acesso, mas

também no sucesso e controlo da sua prépria vida académica.

Trata-se de uma investigagio-acdo participativa baseada na andlise de contetdo
dos materiais, dos féruns de discussio online, dos portfolios e das entrevistas
aos estudantes e nas observacoes das aulas, recorrendo ao didrio de bordo e a

registos video das aulas.

Usdmos uma “amostra intencional” (Creswell, 2008, p. 214), uma vez que,
ap6s a realizacio de uma andlise de contetido exploratéria, turma a turma,

dos dados jd recolhidos, seleciondmos intencionalmente, para analisar mais
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profundamente, os materiais que eram significativos no estudo. Esta decisdo
foi inevitdvel, dado o enorme volume de dados obtido. Para facilitar e apoiar a

andlise, utilizimos o software Nvivo.

A triangulagio de métodos, dados, fontes e teorias, assim como uma atitude
sistemdtica de reflexdo critica, contribui para fortalecer a validade da investigagao

que desenvolvemos.

A participagio dos estudantes na investigagdo contribuiu para assegurar a
sua validade. Para além de partilharmos as interpretagdes com os estudantes,
recorremos também a figura do amigo critico de investigagio (Messner & Rauch,
1995), com quem discutimos o estudo ao longo do tempo e que realizou uma

auditoria externa (Creswell, 2008).

A investigagio qualitativa valoriza os processos (Bryman, 2012), por isso
também valorizamos as dinimicas dos processos participativos e nio sé os

resultados. Vamos ilustrd-las com exemplos.

Admitindo a complexidade envolvida, pretendemos compreender a riqueza dos
processos formativos participativos desenvolvidos neste estudo, com recurso
a evidéncias, mas também valorizando a percegio dos estudantes sobre as
estratégias e os seus ganhos. Exploramos também o potencial da utilizagao da
plataforma MOODLE como facilitadora de praticas pedagdgicas promotoras

de inclusio, autonomia e empoderamento.

Estratégias Pedagdgicas Participativas

Tendo como referéncia as implicagoes da Pedagogia da Autonomia,
apresentamos dez estratégias, que desenvolvemos em regime misto (blended-
learning), complementando a formagio presencial com o apoio da plataforma
MOODLE, de forma participada, com diferentes cursos, unidades curriculares
e estudantes, que evoluiram ao longo do tempo, em vérios ciclos de investigagao-
agio, com vista & promogio da participagio democrdtica dos estudantes na sua
aprendizagem e avaliaco e, através dela, o desenvolvimento da autonomia e

empoderamento.
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Escutando a voz dos estudantes, tal como Feire propoe, vamos partir das
reflexdes sustentadas pelos resultados da andlise de contetido das evidéncias e

discursos dos estudantes.
O MOODLE como facilitador da Pedagogia da Autonomia

O contexto pedagdgico presencial de desenvolvimento desta investigacao-
acdo participativa foi enriquecido com a utilizagdo do sistema de gestao da
aprendizagem  MOODLE  (hstp://moodle.org). Complementando as aulas
presenciais, 0 MOODLE permitiu expandir o espago de interagio entre os
estudantes e entre estes e a docente, para além das aulas e até para além da

unidade curricular.

Férum de discussao, Magda , trabalhadora-estudante, 31 anos:

Acho que é importante, pois é uma forma de comunicarmos entre nds,

turma. Sugiro que continuemos mesmo ﬂ’epois de terminar o semestre.

(...) E que tal a sugestio de continuarmos a fazer uso deste nosso espago,

nos prdximos dias, meses, anos?”
Os estudantes tinham o seu espago no plataforma (http://e-aulas.esec.pt),
onde, sem pressas, a qualquer hora, podiam refletir, comunicar e discutir.
Os estudantes rentabilizaram vdrios recursos e ferramentas da plataforma,
sendo que a interagio ocorreu maioritariamente através dos foruns de
discussio abertos a toda a turma. Os estudantes usaram o férum de discussiao
para partilhar portflios, trabalhos, instrumentos de avaliagio, discussoes,
mensagens, etc., de uma forma aberta, conferindo transparéncia ao contexto
pedagdgico. Como o que foi partilhado pelo estudante estava associado a sua
identificacio na plataforma, os estudantes assumiam a responsabilidade por

aquilo que partilhavam.

O MOODLE facilitou a inclusio e a participagio dos estudantes, sendo

particularmente importante e (til para os trabalhadores-estudantes.

Portfélio, Ana, 19 anos:

“Com acesso ficil, o MOODLE em muito facilitou a comunicagio entre
0s colegas e 0 acesso i informagdo sobre temas interessantes, promovendo
a sua discussdo. Para mim e para muitos colegas foi uma sugestio.
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revoluciondria.(...) De facto, este nosso espago na Internet acabou com
as barreiras comunicacionais existentes entre os alunos ouvintes e o0s
alunos surdos. (...) Para quem se sentia apreensiva em relagio ao mundo
do Siléncio, ao mundo dos surdos, aprendi muito com o desenrolar
das atividades e com didlogos que se foram estabelecendo através do
MOODLE.”

A utilizagio da plataforma MOODLE permitiu promover a flexibilidade, a
autonomia e o sentimento de comunidade, nela os estudantes interagiram, de

uma forma mais familiar e informal e até afetiva.

Férum de discussao, Licia, trabalhadora-estudante, 49 anos:

“Estamos na sociedade do conhecimento, na era das novas tecnologias,
logo faz todo o sentido poder utilizar esta plataforma de apoio &
aprendizagem, @ possibilidade de participar e partilhar uma rede
virtual (...) Considero importante todos podermos aceder aos trabalhos,
opinides, reflexies e partilha uns dos outros, livremente. Deixo-vos entio
com muitos “‘megabites” de beijos.”

Esta ferramenta tecnoldgica garantiu a organizagio e partilha de todos os
produtos de aprendizagem produzidos pelos estudantes, entre os quais
os portfdlios, integrando ndo s6 a sua versio final, mas também o processo

continuo e partilhado da sua construgio.

Portfélio e avaliacao colaborativa dos portf6lios

Um dos objetivos do portfélio é envolver os aprendentes de forma
individualizada e colaborativa, porque permite a decisdo pessoal, integra uma
grande variedade de evidéncias de aprendizagem e implica os aprendentes no
seu proprio desenvolvimento, reificando os seus trajetos de aprendizagem. O

portfélio do estudante evidencia o processo de gestdo da aprendizagem.

Entrevista, Tatiana, trabalhadora-estudante, 21 anos:

Apesar de dar muito trabalho, é muito completo (...) Eu pessoalmente
acho que foi muito bom a avaliagio ter sido feita por portfilio, porque
ndo se corre aquele risco de se plagiar o que quer que seja, porque o
portfolio é sempre nosso, ndo é uma coisa que dé para ser copiada. ..



Incluido no seu portfdlio, cada estudante construiu o seu didrio de bordo

enquanto participante na investigacao-agao.

Através dos processos dialdgicos de construgio dos portfdlios, a comunicagio e
o trabalho de grupo foram reforgados, envolvendo os membros da comunidade

de aprendizagem na realizaco e andlise critica dos portfdlios.

Uma das estratégias que privilegidmos foi a construgao colaborativa e a utilizagao
de grelhas de avaliagio do portfélio e dos trabalhos, nas quais os estudantes,
ao formuld-las e através das suas decisoes, participaram de forma auténtica e
partilharam o poder na avaliagio da sua propria aprendizagem e também na
dos colegas. As grelhas funcionaram como guias de interrogagio metacognitiva
em momentos criticos do processo e de forma sistemdtica, pois norteavam o

desenvolvimento dos trabalhos.

Balango de competéncias

Inspirados também em Dewey (1997) e Dominicé (2002, 2007), valorizdmos
a experiéncia ¢ a histéria de vida dos estudantes e, assim, propusemos-lhes
realizarem um balango de competéncias. Para orientar esta tarefa, solicitimos
que respondessem a duas questoes: - “Que competéncias domino?”; e “Que
competéncias preciso desenvolver?”. Pedimos ainda aos estudantes para

justificarem as suas respostas com histérias das suas vidas e evidéncias.

Esta estratégia valorizou o estudante, a sua experiéncia e saber. Permitiu, ao
mesmo tempo que se alcancavam os objetivos da unidade curricular, ir ao
encontro das necessidades de formagio de cada estudante, personalizando o seu
caminho formativo, tragado no contrato e retratado e refletido no portfélio.
Para os estudantes, foi mais ficil identificarem competéncias a desenvolver
do que competéncias que j4 dominavam, apesar dessa dificuldade, em geral,

verificimos um equilibrio final no exercicio.

Férum de Discussio, Diana, trabalhadora-estudante, 44 anos:

“Todos nds desenvolvemos alguma competéncias com a Universidade da
Vida. Esta cadeira serd wuma boa oportunidade para partilharmos essas
competéncias desenvolvidas. (...) Quero deixar aqui a minha nota de
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agrado pelas aulas desta disciplina e pela Turma que escolhi. Estou a
gostar muito dos colegas e dow comigo a pensar: Bolas....nunca mais é

54 feiral”
Projetos colaborativos a partir do banco de competéncias

Illich (1974) defendia a existéncia de um servico de troca de conhecimentos
que seria constituido por um banco de competéncias que tivesse como fungio
o encontro de pessoas que quisessem aprender/ensinar. Inspirados nesta ideia
de Illich, a partir do balango de competéncias que cada estudante realizou,
definimos grupos, de acordo com as competéncias a desenvolver e partilhar, onde
estudantes que queriam aprender ou aprofundar determinada competéncia se
juntaram a outros que a dominavam. Esses grupos colaborativos estabeleceram
as estratégias que iriam utilizar para desenvolver as competéncias, discutiram-
nas com a docente e com o resto da turma, puseram-nas em prética e avaliaram

O processo € os resultados.

Férum de Discussio, Francisco, trabalhador-estudante, 25 anos:

“(...) nds iremos precisar de saber relacionar-nos com os vdrios tipos de
pessoas, tomar decisies, expressar as nossas ideias (...) Tudo isto eram
suposigoes... mas hoje, apds a primeira aula, comecaram a ser certezas.
Agora, posso dizer que esta cadeira nos ird ser bastante iitil e nos vai
fazer crescer no que toca ao relacionamento com cada pessoa. Gostei
particularmente da turma. Acho interessante (engragado) falarmos
3 linguas na turma, principalmente a Lingua Gestual Portuguesa
(LGP). Sempre foi algo que me cativou e que desejo aprender, agora,
hei-de aprender. Espero que os (imensos) colegas de LGP me possam
dar wmas dicas... prometo que retribuo quem sabe com umas dicas de
Photoshop ou outro programa qualquer. Aproveito também para deixar
uma proposta em tom de desafio: porque nio, colegas de LGP colocarem
aqui no glossdrio o abeceddrio em LGP Sempre era uma maneira de nds
nos irmos entendendo... pouco, mas entendiamo-nos. Vou tentar reunir
algumas imagens que redinam o abeceddrio e vou colocar, depois o que
estiver incorreta corrijam, combinado?”

A interagao entre os estudantes mais novos e os mais velhos foi muito importante

para a aprendizagem mutua e para a partilha de energia. As emogdes, as
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experiéncias prévias e as espectativas dos estudantes assumiram um papel

significativo na gestao dos processos formativos participativos.

Entrevista, Carla, trabalhadora-estudante, 46 anos:

“Eu tinha medo no inicio do curso, tinha muito receio de fazer trabalhos
de grupo com os mais jovens porque achava que ndo ia ser aceite por
ser mais velha do que eles. Mas estava tremendamente enganada. (...)
Portanto, acreditaram que eu tinha capacidades e conhecimentos (...)
Um dia estdvamos a fazer um trabalho e estdvamos a conversar e uma
das colegas perguntou-me a idade e eu disse-lhe. E ela disse “E mesmo
da idade da minha mde. Eu nio estou a imaginar a minha mde a fazer
aqui um trabalho comigo.” No fundo, eu tinha a idade da mdie dela,
mas ela nio sentia como se ew a tivesse porque eu conseguia trabalbar
com eles. (...) Era a preocupagio de falbar. (...) Isto, as vezes, é um
bocado dificil, porque anda muito & volta de sentimentos (...) No
primeiro ano, as pessoas estio num momento em que estio a conquistar
confianga novamente, depois de estar tantos anos sem estudar (...) tinha
insegurangas por ser avaliada pelos mais jovens (...) As pessoas acharem
que eu podia ter ideias desatualizadas (por causa da idade) tinha esse
receio mas ndo senti isso depois. Pelo contrdrio, muitas vezes verbalizavam
que 0 facto da nossa idade, da nossa experiéncia era importante(....) Acho
que, ds vezes, até puxavam por mim...”

Contrato de aprendizagem individual(izado)

O contrato de aprendizagem ¢ uma forma de individualizar o ensino superior e

estabelecer uma estrutura para a experiéncia educativa significativa.

Entrevista, Carolina, trabalhadora-estudante, 33 anos:

A pessoa enquanto pessoa, fazer a sua propria histéria, comegdmos com
0 contrato, isto é dar importincia as pessoas, (...) é as pessoas sentirem-se
importantes, darem o seu contributo (...) a gente cresce, Professora.”

Trata-se de um acordo, negociado entre o aprendente e o professor, que estipula:
os objetivos de aprendizagem, como ¢ que eles podem ser atingidos; prazos; que
evidéncias serdo necessarias para confirmar que os objetivos foram atingidos; e

os critérios para avaliar estas evidéncias (Knowles, 1986).
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Refere-se ao contexto no qual o aprendente, que faz parte de uma comunidade
de aprendizagem, define o seu projeto de aprendizagem, rico e complexo, com

dinimicas emancipatrias.

Foi celebrado o contrato de aprendizagem individual, para definir, de forma
negociada, as responsabilidades de cada um para a aprendizagem de todos,
inclui o contributo para a turma, ou seja, para a comunidade de aprendizagem

que se constroi.

Portfélio, Bernardo, trabalhador-estudante, 58 anos:

“... tentou responsabilizar a Turma para o que posso considerar uma
autoavaliagio, wma autorresponsabilizagio, de que é ex. o Contrato
de Aprendizagem. Considero que a autoavaliagio é fundamental para
que os estudantes possam assumir a responsabilidade pela sua propria
aprendizagem e desenvolvimento, proporcionando uma oportunidade de
refletir (e intervir) sobre o seu prdprio nivel de confianca e competéncia
pessoal na transigio e adaptagio continuada face ao ensino superior. E
importante identificarmos e avaliarmos as nossas competéncias, de forma
a definirmos onde devem incidir os nossos esfor¢os de melhoria continua
¢ qual o percurso a seguir. A docente tentou, e em mim conseguin, que
cada elemento da Turma fizesse um exercicio de autoavaliagio baseado
10 tipo de competéncias que iriam ser desenvolvidas ao longo do semestre.
Eu analisei o que jd tinha consequido e capacidades que na drea jdi
possuia e pensei nas outras necessdrias que teria de desenvolver a fim de
criar objetivos pessoais de aprendizagem. Fiquei a saber mais sobre mim
préprio e sobre os outros. Foi importante ter consciéncia dos meus pontos
fortes e das minhas lacunas, para decidir como conduzir o meu percurso.”

Avaliagao reflexiva, participativa e critica - estrelas de avaliagao

Para conhecer a sua perspetiva sobre as aulas e para as melhorar, conviddmos
os estudantes a produzirem cinco criticas e cinco sugestoes num instrumento
que cridmos e chamdmos estrela de avaliacio (Soeiro, Figueiredo, & Ferreira,
2011b).

No primeiro ciclo de investigagio-acio, a estrela de avaliagio era uma estratégia
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sumativa, global e aberta no fim da unidade curricular. Tinha como objetivo
conhecer as percecdes dos estudantes sobre a unidade curricular e obter
propostas de melhoria. As propostas dos estudantes eram tidas em consideragio
para o futuro, beneficiando as subsequentes edi¢des da unidade curricular.

Assim sendo, os estudantes envolvidos nao tinham um beneficio explicito.

Assim, no segundo ciclo, as estrelas de avaliagio eram preenchidas em cada aula
a0 longo do semestre, beneficiando os estudantes que produziam as criticas e

sugestoes.

e inicio, muitos estudantes diziam que nada tinham a criticar ou sugerir.
De inicio, muitos estudantes di que nada tinham a criticar gerir
Diziam os estudantes: ¢ mais fdcil criticar do que dar solugoes”. Mas a docente

contrapunha: ¢ de justica que por cada critica facam uwma sugestio”.

Os estudantes que publicaram as primeiras criticas e sugestdes, e as mais
interessantes e construtivas, foram também os mais participativos nas aulas,
com excegdo de alguns trabalhadores-estudantes que, nao tendo participagao
presencial tdo elevada, dadas as suas limitagdes, o fizeram com elevada
qualidade on/ine. H4 um sentimento de integracio, de pertenga 2 comunidade
de aprendizagem, sobretudo nos trabalhadores-estudantes, que é favorecido
pela participagio através da plataforma MOODLE. O papel da tecnologia ¢

importante para promover a participagio democritica.

Verificimos muitas dificuldades na produgio de sugestdes. Muitos deles partiam

do pressuposto de que @ professora é que sabe, eu nio”, desvalorizando a sua
q

capacidade para contribuirem. A medida que o foram fazendo, a competéncia

critica aumentou, a confianga também, e, com ela, a qualidade das sugestoes.

As criticas e sugestoes sao sobretudo dirigidas & docente e incidem na sua relagio
com os estudantes, nas metodologias ativas e na necessidade do contacto com a

realidade fora da sala de aula.

Os estudantes foram exigentes e criticos. Alguns, menos maduros, embora

reconhecendo a abertura a participagio, nio valorizaram o seu potencial.

Observdmos uma relagio direta entre a qualidade das contribuigoes e a tomada
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de consciéncia de que a sua opinido ¢ tida em conta e produz resultados

imediatos.

Trata-se de partilhar o poder da gestdo da unidade curricular com os estudantes,
porque eles ndo s6 sdo convidados a formular criticas e sugestoes, como, ao fazé-
lo, assumem a responsabilidade por elas. “A minha opinio conta”. A docente
aproveitou as sugestoes, ao longo do semestre, fazendo-o de forma explicita,
com referéncia aos autores, promovendo a discusso, explicando e justificando

quando no aplicou outras.

O foco da estratégia era a melhoria e nio os fracassos, como Fetterman
(2005) advoga. As primeiras criticas injustas, que no ajudaram a melhorar o
trabalho pedagdgico, tiveram respostas severas por parte de outros estudantes,
comprometidos com o valor da oportunidade, do direito a avaliar. Esta reagio
obrigou os estudantes a contribuirem com qualidade. Sentiram-se responséveis,
individual mas também coletivamente, enquanto comunidade de aprendizagem.
O processo de avaliagio foi um processo de aprendizagem: aprenderam a avaliar

e a valorizar a sua participagio na avaliagio.

Foram verificadas algumas repetigoes e os estudantes revelaram algum cansago
em relagdo A rotina de preenchimento de uma estrela de avaliagio por aula,
queixando-se do desgaste e do tempo despendido. Foi dificil também a docente

gerir a carga de trabalho associada a quantidade das estrelas produzidas.

Por isso, no terceiro ciclo de investigagio, os estudantes decidiram produzir
as criticas e as sugestoes sempre que consideraram necessério, sem obrigagoes
de prazo ou n.°. Como os estudantes estavam habituados a produzir criticas e
sugestoes de forma sistemdtica, foi uma tarefa ficil. Apesar de diminuirem as

criticas e sugestoes, a qualidade foi significativa.

Esta estratégia levou professora e estudantes a refletir sobre o processo de ensino
e aprendizagem e a abrir a comunicagio sobre estas questoes, que nem sempre

sdo féceis de gerir.

A participagio dos estudantes nio ¢ isenta de conflito, pois este ¢ inerente ao

exercicio da democracia. Mas o didlogo aberto e o conflito levaram os estudantes
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asua “zona de desenvolvimento potencial” (Vigotski, 1999, p. 112), tendo sido
muitas vezes os proprios estudantes a resolverem os conflitos, sem a intervengao
direta da docente. Esta apenas se limitou a dar espago para o didlogo, online
ou presencial. Os conflitos a nivel coletivo da turma foram normalmente
resolvidos em aula presencial, enquanto que os conflitos de pequenos grupos
foram sanados no MOODLE, possivelmente como estratégia de oposi¢io ao

confronto direto presencial.

Quando o professor partilha o poder, cada aula torna-se um desafio que
dd inseguranca, mas também motivagio e transparéncia, envolvimento,
valorizagdo e validade ao processo. Partilhar o poder nio significa abdicar do
papel do professor, significa transforma-lo. Nio significa perda de autoridade,
nem facilitismo, mas abertura, flexibilidade, mantendo a organizacio, o
rigor e a exigéncia. Os estudantes reconhecem que esta forma de trabalhar ¢
mais exigente. Todavia, nem sempre sabem o que fazer com a autonomia e
responsabilidade que possuem, pois nao estio também habituados a té-la. Foi
reclamada maior orientagio: ‘precisamos que a Professora nos diga o que vamos
Jazer”. Observimos dependéncia de diretivas objetivas. Esquivavam-se ao

exercicio de pensar: pense a Professora, que pensa melhor que nds”.

Esta autonomia pode ser gerida de forma progressiva, para que os estudantes
aprendam a gerir a oportunidade e liberdade e o professor aprenda também a
partilhar de forma coerente, continua e sistemdtica. Como mostra este episédio:
uma estudante dizia: ‘pago propinas, quero que a professora me ensine”. A resposta
da professora foi: ‘pagam-me saldrio, quero que aprenda’. Depois de uma hora
de conversa e um semestre a trabalhar de forma consistente com o objetivo de
promover a aprendizagem, a estudante compreendeu o que estava em causa.
Nao a consumidora de um produto, mas a produtora de aprendizagem, através

de um processo de construgio do conhecimento.

Gestao formativa participada

A partir das competéncias, objetivos ¢ contetidos previamente definidos nos

programas das disciplinas, os estudantes construiram e desenvolveram, de
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forma partilhada e negociada, os projetos pedagégicos com a docente, definindo
conjuntamente atividades e estratégias, processos e produtos de aprendizagem e

avaliagdo, com prazos negociados.

Entrevista, Hélder, trabalhador-estudante, 25 anos:

“Quem ia tragando os caminhos, se calbar, eram os alunos, a professora
era como uma biissola a orientar para onde é que as coisas iam (...) acho
que a professora estava aberta a novas ideias e opinides e criticas (...)
acho que isso s6 pode servir para construir uma disciplina melhor.”

Os resultados referentes a esta estratégia variaram. Para os estudantes surdos
e do 1.2 ano essa liberdade de participagio e exigéncia de autonomia foi
entendida como pouca estruturago e organizagio, sentindo inseguranca e sem

saber COMO exercer essa autonomia.

Entrevista, Maria, trabalhadora-estudante, 21 anos:

“Eu estou habituada a outros tipos de metodologias, néo estou habituada
a que haja tanta abertura e tanta possibilidade de sermos nds a gerirmos
certas coisas, normalmente isso ¢ imposto (...) achei que na altura
que essa forma de passar a ‘batata quente’ para as nossas mdos, que
haje compreendo ter sido um método para nds nos interessarmos mais,
para sermos mais capazes de interagir, na altura entendi como se fosse
inseguranga... mas agora tenho uma perspetiva diferente... Agora jd
ld vai quase wum ano a conviver consigo, agora fazem sentido (...) era
tudo muito novo (...) nds trazemos aquela ideia universitdria de que os
professores néo conhecem os alunos, era diferente, ter um professor que nos
poe tio & vontade, que nos disse que podiamos gerir a disciplina da nossa
Jforma, isso tudo levou-me a pensar que a professora estaria um bocadinho

perdida.”

Com um esfor¢o conjunto para comunicarem e partilharem, juntaram-se,
para aprender, jovens estudantes a tempo inteiro e trabalhadores-estudantes
maduros, estudantes ouvintes e estudantes surdos, conseguindo construir uma

comunidade de aprendizagem (Soeiro, Figueiredo, & Ferreira, 2012).

Com uma turma sobretudo com estudantes do 1.° ano, mas com muitos

trabalhadores-estudantes, o processo foi reconhecido como importante e
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eficaz, porque afirmam ter ido ao encontro das suas necessidades, interesses e
potencialidades. Para estudantes do 3.° ano, a participagio na gestio formativa
¢ vista como importante, mas reconhecem que para ser eficaz teria de ser a

professora a impor os prazos.

Entrevista, Rute, 22 anos:

“Déo-nos a semente e temos que ser nds a fazer crescer a flor. E o que se
calhar ao principio nos poderia suscitar alguma divida: “Mas en vou
aprender assim? Mas eu ndo estou muito bem dentro do contexto”. Se
calhar, quando cheguei ao final do semestre, seria das poucas unidades
curriculares que eu sabia falar ao certo daquilo que aprend. (...) Acho

quee foi bastante positivo, mesmo para desenvolvermos a nossa autonomia.”

Com estratégias que eles préprios definiram, puseram em pritica e avaliaram, os
processos de aprendizagem e os resultados contribuiram para o desenvolvimento

individual e comunitrio.

Amigo de avaliagao e equipa amiga de avaliacio

Com base na proposta de Illich (1974) sobre a partilha de conhecimentos entre
pares ¢ aplicando também a teoria de Vigotski, propusemos aos estudantes
que se acompanhassem mutuamente no percurso formativo, em pares ou em
equipas, desde o inicio até ao fim do semestre. Foi criada a figura do amigo de
avaliagio, que ¢ aquele que ajuda a aprender e a melhorar, pelo seu contributo

qualitativo na avaliagdo, ou em grupos, da equipa amiga de avaliagio.
Assim, a estratégia apresenta os cinco componentes seguintes:

1. Defini¢ao dos critérios de avaliagdo e indicadores a registar nos

contratos de aprendizagem individuais e grelhas de avaliagao;

2. Selegao livre, pelos estudantes, dos amigos de avaliagao (num
primeiro ciclo); organizagio aleatéria de pares ou equipas (num

segundo ciclo);

3. Acompanhamento continuo do desenvolvimento da

aprendizagem e do trabalho, do inicio até ao final da unidade
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curricular, incluindo feedback qualitativo e sugestoes para melhoria;

4. Paraalém da avaliagio formativa continua, momentos
especificos de avaliagio colaborativa, com acompanhamento da
docente, incluindo registo de dados qualitativos nas grelhas de

avaliagio;

5. Relatérios, reflexdes e discussoes sobre os processos e produtos/
resultados da avaliaco, a trés niveis: autoavaliacio, coavaliacio
dentro do par/equipa, na turma com a docente, todos integrados no

portfdlio reflexivo.

No primeiro ciclo da investigagio-agio, os estudantes selecionaram os seus
amigos de avaliagio a partir dos estudantes que ji eram seus amigos na turma,
com quem j4 era habitual trabalharem. Mas concluiram que trabalhar com
amigos nem sempre ¢ eficaz. Por um lado, ji conhecem a forma como eles
aprendem e o que pensam. Por outro lado, surgem inibicdes frequentes e
receio de confrontos, para “ndo magoar os sentimentos dos colegas”. Assim,
no segundo ciclo os estudantes aceitaram o convite para serem selecionados

aleatoriamente.

Férum de Discussao, Pedro, trabalhador-estudante, 32 anos:

‘A relagio de amizade que se foi estabelecendo ao longo do curso, nem
sempre permite ir ao encontro das dificuldades de trabalbo ou até de
uma simples troca de opinido com os colegas. Foi necessdrio parar, ter um
tempo apenas dedicado a esta partilha para nos apercebermos do quanto
esta prdtica pode ser importante no nosso dia-a-dia. Numa época em que
a competitividade toma propor¢oes que vio para além do sauddvel, para
a além do que é natural, torna-se cada vez mais urgente implementar
este tipo de processos que nos ajudam a compreender que, mais do que
competir, podemos partilhar e construir.”

No inicio do semestre, os pares foram sorteados ¢ mantiveram-se até ao final.
Esta estratégia permitiu um crescimento de ambos os estudantes do par,
quando se envolveram com o mesmo empenho no trabalho e na avaliagio.

Nalguns casos, isso nao aconteceu e verificimos um desequilibrio, nao havendo



o mesmo nivel de ganhos para os dois estudantes.

Noutras turmas, como os trabalhos eram em grupo, criou-se, a partir da
estratégia do amigo de avaliagio, a figura da equipa amiga de avaliagio. Aqui, a
definico das equipas amigas foi também aleatéria. Houve, numa turma, alguns
casos de negligéncia no assumir da responsabilidade da tarefa, o que resultou em
conflitos. Pensamos que a questdo da maturidade dos estudantes ¢ significativa.
Todavia, todos os estudantes reconheceram as vantagens da estratégia, se ela, de

facto, for assumida por todos.

Houve um aumento na qualidade do envolvimento dos estudantes nos processos
de aprendizagem quando os estudantes reconheceram em tempo atil os seus
. )
beneficios. O envolvimento foi facilitado pela utilizagio do MOODLE, que
permitiu aos estudantes manterem-se em contacto ¢, de forma transparente,
partilharem trabalhos e aprendizagens. Verificou-se mais e melhor colaboragio.
Como o trabalho de aprendizagem e avaliagio era acompanhado, partilhado e

continuo também preveniu o pligio.

Os estudantes tém dificuldades em partilhar e assumir a responsabilidade da
sua autoavaliagio e da avaliagio dos seus pares. A avaliagio colaborativa frontal
¢ dificil mas positiva para os estudantes. Mas essas dificuldades ultrapassam-se.

A competéncia de avaliar aprende-se.

Férum de Discussio, Maria, trabalhadora-estudante, 42 anos:

A avaliagio interpares é uma tarefa para a qual néo fui treinada porque,
na minha vida profissional ou de estudante, a relagio entre avaliado e
avaliador foi sempre de dependéncia. Refleti sobre isso porque avaliar os
meus colegas implicava responsabilidade.

Houve um desenvolvimento da competéncia de avaliar e da reflexdo critica
apoiada com critérios e evidéncias. O trabalho académico melhorou. A percegio

que os estudantes tinham do seu valor melhorou, e a confianga aumentou.

Foi reconhecido um sentimento de pertena a comunidade de aprendizagem e
de apoio mutuo. Os estudantes partilharam espectativas, recursos e estratégias

para ultrapassar dificuldades. O desenvolvimento de relagoes de apoio preveniu
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a desisténcia de trabalhadores-estudantes. Como disse uma mae trabalhadora-
estudante: “Uma vez por més, sou atropelada por uma vontade de desistir como
se fosse um camido, mas o que vale é que ndo sofremos isso todos a0 mesmo
tempo, assim permite-nos salvar uns aos outros e manter-nos no caminho!” Os
estudantes tém um compromisso uns com os outros: “o meu parceiro confia em
mim”; “E mais fcil divorciar-me do meu marido do que deixar o meu amigo
de avaliagio”. A percecio de que esta estratégia teve impacto na prevengio
de desisténcias é evidente nos discursos dos estudantes. Eles destacam a
importancia do amigo de avaliagio como um protetor das desisténcias nas suas

reflexoes e discussoes.

A estratégia do amigo de avaliagio revelou-se amiga da aprendizagem e do

desenvolvimento destes estudantes, contribuindo para o seu empoderamento.

Conclusio

Crescendo e reconstruindo a nossa pritica da Pedagogia da Autonomia,
continuamos apaixonados pelo que vamos aprendendo com Paulo Freire. “A
sua concegdo de uma pedagogia aberta, fiel 4 realidade diferente ¢ complexa
de cada comunidade, nio permite uma sistematizagio definitiva” (Gadotti,
1996, p. 87). Portanto, longe de apresentar uma sistematizagio fechada e
completa das implicagoes da Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire na gestao
pedagdgica no ensino superior, pretendemos, com este capitulo, despertar a
“curiosidade epistemoldgica” (Freire, 1995a, p. 78) do leitor ou da leitora.
Assim, apresentimos algumas implicagoes contextualizadas na nossa realidade
diferente e complexa, que, temos esperanga, convide a uma “pratica docente

critico-reflexiva” (Freitas, 2003, p. 3).

A dimensio da turma, a gestio do tempo e a maturidade dos estudantes
revelaram-se significativos na eficicia das estratégias. A dificuldade de gestao
destas estratégias, quer pelo volume do trabalho, quer pela complexidade dos
processos pedagdgicos, aumenta proporcionalmente 2 dimensio da turma.
Para os estudantes mais maduros e responsdveis, as estratégias foram mais

facilmente compreendidas e valorizadas. Porém, os estudantes com menos
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maturidade revelaram dificuldade em gerir a responsabilidade, por exemplo,
nao cumprindo prazos que eles proprios definiram. Daf que esse processo deva
ser coerente, gradual, apoiado e continuamente construido. Reforga-se assim,
também, a perspetiva de Chickering (1969) e Chickering e Reisser (1993), que
advogam que para os estudantes desenvolverem a sua autonomia devem ser

proporcionadas oportunidades pedagdgicas adequadamente apoiadas.

O uso flexivel da plataforma MOODLE promoveu o envolvimento, facilitou
a interagio constante e a aprendizagem partilhada. O trabalho académico
melhorou. Este resultado é muito valorizado pelos trabalhadores-estudantes
responsdveis pela sua familia, pois contribuiu para um sentimento de que
os seus esforcos valeram a pena e ultrapassarem as suas preocupagdes com as
dificuldades académicas, a ansiedade de nao serem capazes e o sentimento de

culpa por estarem no ensino superior a custa do tempo e despesas da familia.

O desenvolvimento de relagoes de apoio contribuiu para a prevencio de
desisténcias. Como afirmam Soares, Almeida, & Ferreira (2010), a solidariedade

entre os estudantes revela-se um importante incentivo para no desistirem.

O sentimento de valorizagio e a confianga dos estudantes aumentaram, tal
como as competéncias de avaliagdo e reflexio critica. Aprenderam a produzir,
aceitar e beneficiar das criticas construtivas para melhorar a qualidade do seu
trabalho académico e fortalecer a colaboragio e o apoio mutuo, tornando a

construgio do conhecimento mais eficaz e eficiente.

A gestao pedagdgica democratica é um desafio, quer para o professor, quer para
os estudantes, habituados a modelos pedagégicos diretivos, mas é possivel e tem

potencial para o empoderamento e autonomia dos estudantes.

Pensamos que, por estarmos a trabalhar com unidades curriculares da drea
das Ciéncias da Educagio e da Psicologia, 0 nosso desafio foi facilitado. Seria
interessante desenvolver projetos de investigagio-agio que explorassem a

Pedagogia da Autonomia noutras dreas curriculares.

Este trabalho de investigagio-agdo com os estudantes representa, no nosso

contexto, uma forma de desenvolver, na pratica pedagdgica, a Pedagogia da
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Autonomia. Fica o convite para cada docente com os seus estudantes, na sua
unidade curricular, no seu contexto, construir autonomamente a sua prépria

histéria da Pedagogia da Autonomia.
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Desenvolver a capacidade de sintese em
registo interdisciplinar

A transi¢io do ensino secunddrio para o ensino superior configura-se como
um momento particularmente importante para os alunos em geral: além de
iniciarem uma nova etapa da sua vida pessoal, muitas vezes deslocando-se das
suas terras de origem e deixando para trds a sua “zona de conforto” (familia,
amigos) em busca de uma profissio, sao também confrontados com novas
exigéncias relativas ao seu desempenho escolar. A competéncia de leitura-para-
escrita em contexto académico, por exemplo, ¢ uma delas. Embora em Portugal
tenha havido muitos estudos nos dominios da leitura e da escrita em separado,
pouca aten¢io tem sido dada para o ensino da leitura-para-escrita, e este statu
quo tem levado a grandes dificuldades no que respeita 4 escrita praticada no
Ensino Superior (Rodrigues, 2010; Rodrigues & Pereira, 2008).

Na verdade, ler-para-escrever ¢ uma atividade complexa, que requer
competéncias de leitura e de escrita a0 mesmo tempo com vista a produgio
de um novo texto. Nesta medida, é possivel dizer que o resumo ¢ a sintese a
partir de vdrias fontes, aqui doravante denominada de SVE, sdo competéncias
hibridas de leitura-para-escrita, mas a primeira difere da segunda no sentido
em que o resumo ¢ a “contragao de um texto, mantendo a ordem de sequéncia
das suas ideias e do sistema de enunciagio” (Soares, 2011:11). Por sua vez, a
SVF ¢ uma competéncia hibrida mais exigente, jd que requer a reordenagio
e reestruturagdo da informagio contida num conjunto de textos-fonte para
a produgio de um novo texto através da selecdo, organizagio e conexdo da
informagio (Spivey, 1997; Segev-Miller, 2004). Sendo mais complexa, muitas

vezes os alunos podem ser tentados a limitarem-se a copiar os textos-fonte,



por estes lhes parecerem muito bem escritos e expressarem o que eles proprios
gostariam de escrever. Park (2003) classifica este procedimento como pldgio
« - . . » . 7. 7 . (<) . »

ndo intencional”, pois, ao contririo do pldgio “intencional”, a sua causa
prende-se com o desconhecimento que o aluno tem das regras e convengoes

estabelecidas para referir adequadamente as fontes de informagio.

Se, no Ensino Secunddrio, o pldgio é muitas vezes tolerado em Portugal,
no Ensino Superior as exigéncias sio outras, sendo mesmo alvo de punigio
nos Regulamentos das Universidades e Politécnicos. Por todo o mundo,
softwares anti-plgio tém sido cada vez mais utilizados, visto que a apropriagio
indevida da autoria de outrem ¢é considerada um grave crime de desonestidade
intelectual. Contudo, mais do que punir, ¢ preciso educar. Nestes termos, uma
abordagem interdisciplinar ou multidisciplinar, por exemplo, pode ser uma
op¢do interessante, ndo so para promover a aprendizagem de procedimentos
a contemplar no dmbito da leitura-para-escrita em contexto académico, mas
também para incentivar a aprendizagem por meio da escrita, numa perspetiva
mais holistica do conhecimento e, consequentemente, com mais sentido para

os alunos.

Na Escola Superior Agréria de Coimbra (ESAC), a maior parte dos cursos de
primeiro ano de Licenciatura tem um médulo chamado “Comunicagio”, no
qual os alunos aprendem as convengoes e regras da escrita académica durante
um trimestre letivo. Embora seja considerado pela professora um curto periodo
de tempo para tal abordagem em sala de aula, foi possivel a realizagio de um
trabalho com componente multidisciplinar, que contemplou o desenvolvimento
da competéncia da escrita nio apenas com fim em si mesma, mas também como

uma ferramenta para promover a aprendizagem noutras dreas do saber (Hand

& Prain, 2002; Hand, Wallace & Yang, 2004; Hohenshell & Hand, 2006).

Assim sendo, um projecto de SVF foi realizado tendo como tema central a
Portulaca oleracea L., uma planta comestivel, vulgarmente conhecida como
“beldroega”, com interessantes caracteristicas nutricionais e propriedades
medicinais, mas injustamente vista como uma “erva daninha” em muitas regioes

de Portugal (Alentejo e Algarve sio excegdes), onde cresce espontaneamente em
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terrenos incultos ou cultivados. Justamente pelas suas qualidades e pelo facto
de ser abundante em Portugal, embora pouco consumida, a beldroega (Figura
1) pareceu ser uma boa op¢io para tema de trabalho, visto que o publico-alvo
do presente estudo é composto por alunos das 4reas agricola e alimentar, como

veremos mais adiante.

Figura 1. Portulaca oleracea L.

A Portulaca oleracea L. é origindria do Médio Oriente, mas atualmente ¢
também encontrada no sul da Europa, Asia e América. A beldroega ¢ rica em
dcidos gordos, especialmente émega 3, significativamente importante para
o fortalecimento do sistema imunitdrio e cardiovascular, e também ¢é uma
excelente fonte das vitaminas A, B, C e E, de célcio, potdssio e magnésio. Rica em
antioxidantes e mucilagens, com elevado teor de dgua (95%), ¢ ainda diurética
e depurativa (Valagdo, 2009). As suas folhas jovens sio muito interessantes para

uso alimentar, seja na confegio de pratos crus ou cozinhados.

Tendo como foco a SVF e o conhecimento da planta em questio, o objetivo
deste estudo foi, portanto, nio s proporcionar aos alunos as ferramentas para
um melhor desempenho relativamente 4 sintese da informagio escrita a partir
de virias fontes de acordo com as regras e convengoes da escrita académica,
mas também dar-lhes a conhecer e promover uma planta, cujas caracteristicas
nutricionais e propriedades medicinais, sabor delicado e abundincia no nosso

pais, justificam o seu uso culindrio e mesmo a aposta num novo segmento de
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mercado na Regido Centro de Portugal.

Metodologia

Tendo como base a Portulaca oleracea L. e como publico-alvo 32 alunos de
primeiro ano dos cursos de Engenharia Agropecudria e Alimentar, o estudo
focou a estruturagio de uma SVE bem como conceitos intrinsecamente
relacionados, tais como nogées de plagio, citagoes e modos de referéncia a fonte.
Para tal, foram utilizados os instrumentos e procedimentos aqui descritos, passo

a passo:
a) Instrumentos:

1. Questiondrio de respostas abertas com vista ao conhecimento prévio sobre
procedimentos para a realizagio de SVF e sobre a utilizagio alimentar da

beldroega.
2. Pré-teste para verificagio da competéncia de SVE

3. Pés-teste para avaliagio do alcance da aprendizagem apds ensino explicito de

SVF em sala de aula.

4. Questdo de resposta aberta para avaliagio do modus operandi da abordagem

junto ao publico-alvo.
b) Procedimentos:

Na primeira etapa, foi solicitado aos alunos que respondessem a um questiondrio
de resposta aberta sobre procura de fontes de informagio, estruturagio textual,
conhecimento prévio relativamente a pldgio e nogdes sobre citagoes, bem como
o conhecimento sobre o uso alimentar da beldroega. A seguir, foi realizado um
pré-teste com o intuito de avaliar o desempenho dos alunos na construgio de
uma SVE sendo-lhes apresentados dois textos-fonte sobre 0 mesmo tema, a flor
Viola tricolor L., popularmente conhecida como “amor-perfeito”, a partir dos
quais os alunos deveriam escrever um Unico texto, tendo em conta a selecio,

organizagio e conexdo das ideias, a fidedignidade 4 fonte ¢ o respeito & autoria
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de outrem.

Recolhidos os questiondrios e os textos produzidos, nas aulas de Comunicagao,
passou-se entdo a uma fase de “ensino explicito” sobre nogées de pligio
(intencional e ndo intencional) e suas implicagdes, estruturagio do texto (com
inicio, meio e fim, abordando, respectivamente, a defini¢o, as caracteristicas,
as propriedades, do tema a ser tratado), tipos de citagdes (textuais e concetuais)
e modos de referéncia a fonte. Ao longo de todo o processo, os alunos foram
sendo informados que iriam realizar um novo trabalho de SVE, desta vez com
textos-fonte sobre uma planta pouco utilizada na Regiao Centro de Portugal,
a beldroega, e que, portanto, seria de todo o interesse que a conhecessem
previamente. Assim sendo, os alunos foram encorajados na aula de Comunicagio
a construirem questoes escritas sobre a planta para serem respondidas na aula
de Botanica, cuja docente, previamente informada sobre o estudo em questao,
gentilmente aceitou colaborar. As questoes dos alunos focaram basicamente
a origem, morfologia, habitat e propriedades organolépticas da planta. Além
disso, foram também encorajados a encontrar a beldroega pelos campos da
ESAC. As respostas as questoes decorreram durante o periodo de intervengio e
o conhecimento iz loco da planta ocorreu a partir da segunda quinzena de abril,

quando a beldroega comegou a aparecer nos campos da ESAC.

A abordagem, que teve inicio na aula de escrita, ganhou também abrangéncia
através do convite a toda a comunidade da ESAC para colaborarem num evento
que se convencionou chamar “Projeto Beldroega”. Funciondrios docentes
e nio docentes ¢ alunos aceitaram o desafio, a quem muito agradecemos, e
proporcionaram a realizagdo de posters, decoragio da cantina, colheita de
beldroega nos campos de agricultura biolégica da ESAC e sugestio de receitas.
Este conjunto de agoes culminou com a realizagio de um evento que contou
com a elaboragio de pratos confecionados pelo entdo Chefe de Cozinha da
Cantina A da ESAC, Anténio Neves. E importante também registar que, ao
longo do processo, foram realizadas diversas provas de degustagio pelos utentes
da cantina A com vista & escolha dos pratos mais apreciados, para serem entdo

confecionados nos dias do evento.
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Deste modo, aliado ao ensino sobre a escrita de SVF para fins académicos e o
conhecimento tedrico sobre a Portulaca oleracea L., os alunos puderam também
conhecer e provar pratos confecionados com a planta em evento aberto a toda a
comunidade do IPC durante trés dias. No final do trimestre, a seguir ao evento,
foi solicitado aos alunos que realizassem uma nova SVF sobre 0 mesmo tema,
desta vez, como previsto, a beldroega, a partir de trés textos-fonte previamente
seleccionados. A seguir ao evento, foi também solicitado aos alunos que dessem

também a sua opinido sobre o modus operandi da abordagem.

Resultados e Discussio

O questiondrio preliminar e o pré-teste revelaram dificuldades relacionadas
com o tema de escrita em estudo, bem como falta de conhecimento sobre o
uso alimentar da planta em questao. As perguntas e as respostas dos alunos sao
aqui descritas:

Questiondrio e Pré-teste:

a) Questiondrio:

1. Onde costuma procurar informagdes para fazer um trabalho escrito de

pesquisa?
Fonte de informagio %
Internet 95,4%
Material impresso (livros, jornais, revistas) 4,6%

Tabela 1. Busca de informagio

2. Como costuma trabalhar as informagées para escrever o seu préprio texto?

Procedimento %

Pequenas modificagoes ao texto original 81,8%
Copia de partes do texto original 54,5%
Palavras préprias 18,2%

Tabela 2. Procedimentos para a producio do texto!

! Estas percentagens devem-se ao facto de os alunos terem apontado mais do que um procedimento.
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3. Ao citar um autor, como deve ser referenciada a fonte?

Procedimento %
Apenas na Bibliografia 69%
Sem resposta (em branco) 15%
Nao sei 7%
Em negrito 4,5%
No final da p4gina 4,5%

Tabela 3. Referéncia a fonte

4. O que se deve fazer para evitar o pligio?

Procedimento %
Identificar o autor na Bibliografia 45,5%
Fazer os “préprios resumos” a partir do original 27,5%
Escrever apenas as “préprias ideias” sobre o assunto 13,6%
Nao sei 9%
“Depende de cada pessoa” 4,5%

Tabela 4. Procedimentos para evitar o pldgio

5. Quanto a planta “beldroega” (Portulaca oleracea L.), conhece as suas possiveis

utilizacoes?
Utilizagio da beldroega %
Desconhece a utilizacao 94%
Conhece a utilizagdo para fim alimentar 0,6%

Tabela 5. Conhecimento sobre a utilizagio da beldroega

Através da andlise de contetido (Bardin, 1995) das respostas obtidas, foi possivel
verificar que ¢é maioritariamente através da Internet que os alunos participantes
no estudo buscam informago para a realizagio dos seus trabalhos escritos. No
entendimento de 69% dos alunos, basta citar na bibliografia os autores cujos
textos selecionaram; 15% dos alunos deixaram a resposta em branco ¢ 7%
responderam simplesmente “ndo sei”. “Em negrito” e “no final da pdgina” foram
as respostas com pequeno percentual (4,5%); no primeiro caso, evidenciam

desconhecimento da matéria, e no segundo, um vago entendimento do que ¢
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referéncia a fonte com expoente e nota de rodapé, visto que, no pré-teste,
posteriormente realizado, nenhum aluno entendeu ser necessirio fazer uso

desta forma de referéncia ou de qualquer outra no texto produzido.

Ligeiras modificagdes aos textos-fonte (81,8%) e mesmo a copia de parte deles
sem qualquer referéncia a fonte no corpo do texto (54,5%) ndo representa
qualquer problema para a maior parte dos alunos. J4 quando inquiridos sobre
“como evitar” o pldgio, as respostas oscilaram entre mencionar o autor na
bibliografia (45,4%), fazer os “préprios resumos” (27,5%), isto ¢, nao fazer
cOpia textual, mas sim “copia das ideias” do(s) autor(es), ou entao “escrever as
préprias ideias” como afirmaram alguns (13,6%), outros nio sabem como
fazé-lo (9%) e ainda outros, em pequeno percentual (4,5%), afirmaram que
“depende de cada pessoa’, convertendo a questao em algo subjetivo. Quanto
a beldroega, apenas 0,6% dos alunos inquiridos afirmaram conhecé-la como
planta comestivel, sendo que esses alunos nao eram nativos da Regido Centro,

conforme foi possivel verificar posteriormente.

Em linhas gerais, os resultados obtidos revelam procedimentos inadequados
relativos ao tratamento das fontes de informagio e, em consequéncia, do plagio
e como eviti-lo. O facto de a Internet ser o meio de busca mais utilizado pelos
alunos também se configura como algo importante a considerar: é certo que
o plégio ndo é um fenémeno recente, mas como afirmam Comas e Sureda
(2007:2), hoje, com a Internet “el problema acaso sea el mismo, pero las
circunstancias, la prevalencia y sobre todo sus repercusiones y profundidad
son nuevas y parecen mds peligrosas de lo que fueran en el pasado”. Afinal,
velocidade de um “click”, temos uma possibilidade quase infinita de informagao,

seja ela de fonte credivel ou néo.

b) Pré-teste:

Tema : Viola tricolor L.

Texto 1: origem, variedades, melhor solo para o cultivo.

Fonte: Rausch, A. & Lotz, B. (2010). O guia das ervas aromdticas. Sintra:
Caricter Editora, 294.
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Texto 2: familia botAnica a que pertence, nomes comuns, habitat e distribuigio,

partes utilizadas.

Fonte: Cunha, A.P. da; Silva, A.Pda & Roque, O.R. (2006). Plantas e produtos
vegetais e fitoterapia. 2°ed. Lisboa: Fundagio Calouste Gulbenkian, 114.

Os resultados obtidos no pré-teste apenas vieram confirmar as respostas dos
alunos ao questiondrio, demonstrando que 81,8% dos alunos optaram por uma
estruturagio textual do tipo “colcha de retalhos”, isto é, com cdpia de partes/
ligeiras modificagdes aos textos-fonte e apenas 18,2% apresentaram estruturagio
e reformulagio pessoal do discurso, mas mesmo assim, sem qualquer mengio

aos autores no texto de desenvolvimento (Tabela 6):

Procedimento %
Copia de partes e ligeiras alteragoes aos textos originais 81,8%
Discurso pessoal, mas sem mencao dos autores no texto 18,2%

Tabela 6. Caracteristicas do texto produzido no Pré-teste

Pés-teste e Questao de feedback da abordagem:
a) Pés-teste:
Tema: Portulaca oleracea L.

Texto 1: familia botdnica, origem, morfologia, habitat, nomes populares,

caracteristicas nutricionais e propriedades medicinais.

Fonte: Saraiva, I, Ferreira, M.E., Passarinho, ].A., Valagao, M. (2009). Conhecer
melhor as nossas plantas. In Valagao, M.M, org. Natureza, gastronomia & lazer.
Lisboa: Edicoes Colibri, 142.

Texto 2: Beldroega como verdura silvestre, caracteristicas nutricionais e

propriedades medicinais.

Fonte: Valagio, M.M. (2009). Pritica e inovagao das tradi¢oes gastrondmicas.
In Valagao, M.m.,org. Natureza, gastronomia & lazger. Lisboa: Ediges Colibri,
231-232.



Texto 3: nomes populares, caracteristicas nutricionais e propriedades medicinais,
curiosidades. Fonte: Salgueiro J. (2004). Ervas, usos e saberes: plantas medicinais

no Alentejo e outros produtos naturais. Lisboa: Marca, 23.

Apés a intervengio, os resultados foram francamente mais positivos, com
o registo de 89% dos alunos a reformularem o discurso de modo pessoal
e com correta estruturagio do texto, ou seja, apresentando introdugio,
desenvolvimento e fecho® através da organizagio e conexdo das informagoes
veiculadas nos textos-fonte. E de registar que 11% dos alunos no foram capazes
de fazer uma reformulagio pessoal do discurso, revelando uma resisténcia que

aponta para a necessidade de novos estudos com vista a detetar possiveis causas

(Tabela 7):

Procedimento %

Estruturagdo do texto adequada, com discurso pessoal e | 89%
autores citados

Copia de partes e ligeiras alteragoes 11%

Tabela 7. Caracteristicas do texto produzido no Pés-teste

b) Questao de feedback da abordagem:

Relativamente 4 questio de resposta aberta sobre o modus operandi da

abordagem, as respostas dos alunos revelaram uma opinido bastante positiva:

Avaliagio da abordagem %
Positiva 100%

Tabela 8. Feedback da abordagem

De facto, 100% dos estudantes referiram que se sentiram motivados para a
aprendizagem jd que, na opinio deles, foi “uma experiéncia cheia de sentido”.
Aprenderam sobre a planta em sala de aula e puderam tocd-la, senti-la e
também sabored-la & mesa de refei¢io. Na figura 2, podemos ver alguns dos

pratos confecionados:

2 Cabe aqui uma explicagio sobre a preferéncia da palavra fecho” em detrimento de “tonclusio” dada a natureza
do texto produzido, sem divida que a utilizacio de articuladores de discurso para finalizar o texto produzido sio
necessdrios, mas nem sempre em jeito de conclusdo.
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Figura 2. Por ordem de apresentagio: sopa de beldroega; salada de atum,
beldroega e ovo ralado; lombo recheado com beldroega, timaras e bacon;

bolo de beldroega.

Também ¢ importante referir que a grande aceitagao por parte do publico, que
veio prestigiar o evento e provar os diferentes pratos com beldroega, resultou na
publicacio de um livro patrocinado pela ESAC intitulado Beldroega: um projeto
da sala de aula para a mesa de refeicio, com receitas de entradas, guarnigbes,
sopas, pratos vegetarianos, pratos com peixe, pratos com carne e sobremesas. O
referido livro foi apresentado posteriormente, numa segunda edigio do evento,
que se concretizou a pedido dos préprios utentes da Cantina A da ESAC. Tal
iniciativa muito contribuiu para a divulgacio e promogio do uso alimentar
da planta, tendo o aval da entio Presidente da Associagio Portuguesa de

Horticultura, que escreveu o prefécio do referido livro (Figura 3).

Fig.3. Livro Beldroega: um projeto da sala de aulapara a mesa de
refeido, publicado pela ESAC

Conclusao

A abordagem multidisciplinar revelou ser uma alternativa interessante para

aprendizagem, pois os estudantes mostraram-se interessados durante todo o
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processo. Quanto a escrita, os resultados apontaram para uma melhor
compreensio do conceito de pldgio e da necessidade de, em contexto
académico, citar as fontes quando o trabalho ¢ da autoria de outrem e no
apenas na bibliografia. O texto produzido apds ensino explicito de SVF indicou
também uma melhoria significativa no desempenho, visto que 89% dos
alunos procederam a reformulagio do discurso de modo pessoal, com correta
estruturagio textual, apresentando introdugio, desenvolvimento e fecho a
partir da selecdo da informagio, organizago e conexdo das ideias apresentadas

em cada um dos textos-fonte.

E um facto que aos alunos participantes no estudo foi solicitado que escrevessem
numa perspetiva de “reprodu¢do” do conhecimento, e nio de “transformacio
do conhecimento”, conforme distinguem Bereiter ¢ Scardamalia (1987), pois
limitaram-se & reconstrugio da informagio apresentada nos textos-fonte, sem
qualquer posicionamento ou dimensio retdrica, tendo em vista apenas a
estruturagao textual e o respeito a autoria de outrem a aplicar na SVE, conforme
os objetivos propostos. Ainda assim, o trabalho realizado pode ser um bom
contributo para preparé-los para uma escrita na perspetiva de “transformagio
do conhecimento”, ou seja, com efetiva contribui¢io no dominio cientifico que
escolheram, j4 cientes da importancia da “honestidade intelectual” aquando da
realizagio de um trabalho escrito. Embora hoje em dia os softwares anti-plagio
sejam uma realidade e san¢des sejam previstas nos estatutos dos estudantes
das Universidades e Politécnicos deste pais, importante serd, mais do que
punir, prevenir e orientar para que o fenémeno do pldgio nio seja um fator
de insucesso escolar, capaz de denegrir a imagem do estudante e da prépria
institui¢do a que pertence, situagio que, infelizmente, temos visto de tempos

em tempos no cendrio cientifico nacional e internacional.

Por fim, espera-se que este estudo tenha sido também um contributo para a
promogio entre os alunos de uma planta que certamente tem bom potencial
para converter-se num interessante nicho de mercado na Regido Centro de

Portugal.
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Capitulo 7
Susana Filipa Gongalves & Elsa Correia Gavinho

Importincia da prética no processo de
aprendizagem em Turismo

O turismo ¢ uma industria de trabalho intensivo apoiado por uma série de
profissdes em vdrios setores (Cooper & Hall, 2008). No entanto, apesar
das diferengas em termos de especificidade, muitas destas profissoes tém
caracteristicas em comum e por isso necessitam de pessoal qualificado com
o mesmo tipo de competéncias, j& que a qualidade do servigo turistico ¢ a
satisfagdo dos clientes em muito depende do desempenho dos seus recursos
humanos (Cooper & Hall, 2008; Swarbrooke & Horner, 2007). Sao exemplos
destas competéncias transversais ter uma atitude positiva e comprometida
para um bom servigo aos clientes, trabalhar em equipa, ser confidvel em
termos de atendimento, lidar com reclamagbes prontamente, simpatia e
eficicia (Swarbrooke & Horner, 2007).

Como estruturar entdo a educagio em turismo para que nas mais diversas
dreas estas e outras competéncias sejam trabalhadas? Que métodos serao
os mais adequados a uma efetiva aprendizagem, sobretudo se tivermos em
conta que em muitos casos se trata de conhecimento tdcito (Cooper & Hall,
2008; Swarbrooke & Horner, 2007), de dificil abordagem em ambientes
educativos que promovem o ensino focado na docéncia, utilizando métodos
maioritariamente expositivos (Mallen & Adams, 2008)? De igual modo, até
que ponto o conhecimento e as competéncias podem ser adquiridas apenas
pela experiéncia, sem uma base tedrica que possa enquadrar os processos? Esta
relagio e o seu equilibrio nao sio lineares, sendo possivel de demonstrar os
beneficios de ambas as perspetivas (Gil, 2006; Riley, Ladkin, & Szivas, 2002).

Tendo em conta que a aferi¢do da eficicia da docéncia se faz também pela



efetividade da aprendizagem dos estudantes, o objetivo do presente capitulo
¢ aferir a percecio que os aprendentes tém sobre a importincia dos trabalhos
praticos para a aquisi¢do de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias
na 4rea dos eventos, no Ambito da animagio turistica. Neste contexto, entende-
se por exercicios préticos os projetos desenvolvidos e implementados tendo por
base desafios concretos do mercado (Gil, 2006). Assume-se, assim, que estes
envolvem a captagio do ambiente externo, permitindo um contacto com a
realidade que serd posteriormente o contexto de trabalho dos aprendentes, num
processo de interagdo caracterizado pelo didlogo critico, fundamental para a

aquisicao de competéncias (Gil, 2006).

O presente estudo de caso enquadra estudantes e diplomados da licenciatura
em Gestdo do Lazer e Animagio Turistica (GLAT) da Escola Superior de
Hotelaria e Turismo do Estoril (ESHTE), os quais tém/tiveram de conceber
e implementar um evento para a comunidade externa. Neste contexto, todo
o planeamento, garantia de viabilidade e producio tém de ser assegurados
pelos aprendentes, com um acompanhamento muito préximo por parte das

docentes.

O desenho da investigagdo combina uma abordagem quantitativa, que analisa os
dados dos questiondrios aplicados a estudantes das unidades curriculares (UCs)
em que os projetos sio desenvolvidos, bem como uma abordagem qualitativa

que retine dados de entrevistas a alunos e diplomados do referido curso.

Dada a lacuna que se verifica na investigagio focada na visio dos estudantes,
o presente estudo revela uma enorme utilidade na identificagio dos pontos
fortes da aprendizagem experiencial, pelo olhar dos aprendentes, bem como a
forma como a prética contribuiu para o seu sucesso profissional. Acresce ainda
o facto de o estudo auscultar nao apenas estudantes mas também diplomados,
dando informagio sobre a utilidade posterior destas metodologias na sua vida

profissional.

Os resultados apontam para a importincia da aprendizagem em contexto real
que, por ser controlado e acompanhado, gera maior confianga em relagio aos

contetidos apreendidos. No que se refere especificamente aos diplomados, os
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entrevistados realcam em especial o contributo das metodologias préticas para a
experiéncia que obtém, mesmo antes de comegarem a trabalhar, sendo mesmo

um coadjuvante na sua integragio no mercado de trabalho.

Enquadramento teérico

Os eventos no contexto da animagao turistica

Tendo em conta que os eventos sio momentos dnicos, que pretendem
proporcionar experiéncias memordveis aos seus participantes (Sharples,
Crowther, May, & Orefice, 2014), nio hd davidas de que estes tém uma

importancia extrema no 4mbito do turismo.

Se atendermos ao perfil do atual turista, os eventos enquanto animagio turistica
sdo um fator fulcral para a atratividade dos destinos turisticos. Profundamente
focado no trabalho e, por isso, procurando escapar e divertir-se de uma forma
participativa, fazendo o mdximo de coisas possivel no pouco tempo que tem
enquanto turista (Smith, 2006), este procura experiéncias que impliquem a
nogio de ‘partida’ permitindo um corte com a sua rotina (Urry & Larsen,
2011).

Apesar dos eventos ja nao estarem explicitamente referidos no enquadramento
legal que define as atividades préprias das empresas de animagio turistica, a
linha ténue que divide o que sdo eventos turisticos e atividades de animagio
turistica faz com que estas duas dreas estejam muito proximas. Neste sentido,
abordaremos neste capitulo os eventos no 4mbito da animagio turistica,
entendida aqui na ace¢do de Cunha que integra todas as “atividades que visam
contribuir para melhorar ou aumentar as condi¢des de atracio, constituir um
meio para a ocupagdo dos tempos livres dos visitantes ou para satisfagio das
necessidades e experiéncias decorrentes da sua permanéncia no local visitado”
(Cunha, 2007, p. 262). Estéo, entao, incluidas as “atividades culturais, lidicas,
de formagao, desportivas, de difusao, de convivio e de recreio que sdo oferecidas
aos turistas por entidades publicas ou privadas, pagas ou nao pagas” (Chaves et

al. cit. por Almeida & Aratjo, 2012, p. 48).
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Neste dmbito, para além de gerar satisfagio, consumo e ocupagio, a fidelizagio
que a animagio pode promover (Almeida & Aradjo, 2012; Almeida, 2003)
tem, de facto, um peso importante na experiéncia turistica global, na perspetiva
da procura, e na gestao do destino turistico, na perspetiva da oferta. Assim, para
Almeida e Aratjo (2012) é importante que a animagdo turistica seja atrativa,

adequada, oportuna, diversificada, divertida, controlada, segura e rentdvel.

Na acecio de Cunha (2007), os eventos podem ainda ter um cardcter de
atragio, isto ¢, podem por si s6 motivar a deslocagio turistica, sobretudo pelo

seu cardcter especial e de efemeridade.

A contribuigio dos eventos pode ainda ajudar a criagio e manutengio da
imagem dos destinos, ndo s6 pelas campanhas de marketing que despoletam
(muitas vezes com a criagdo ou renovagdo da marca), mas também pela
cobertura medidtica direta e indireta que provocam (Cunha, 2007; Getz, 2007,
2008), tornando-se eles préprios na “montra do destino” (Almeida & Aradjo,
2012, p. 12).

Os impactos que os eventos podem ter, quer pela sua diversidade quer pela
unicidade, seja ao nivel das receitas, do desenvolvimento econdmico, social e
de identidade da comunidade, da renovagio urbana, da maior permanéncia no
destino por parte dos turistas, fazem com que estes se destaquem entre outras
atividades de animagdo turistica (Almeida & Aratjo, 2012; Almeida, 2003;
Cunha, 2007; Ferdinand & Kitchin, 2012; Getz, 2005, 2008; Raj, Walters, &
Rashid, 2009; Watt, 2004; Yeoman, Robertson, Ali-Knight, Drummond, &
McMahon-Beattie, 2007).

Por outro lado, tendo em conta o crescimento exponencial do turismo nas
tltimas décadas mas também o surgimento de novos destinos (UNWTO, 2014),
a competitividade revela-se cada vez mais feroz, obrigando a que as estratégias
de desenvolvimento turistico incluam todas as ‘armas’ possiveis. Neste sentido,
os eventos tém desempenhado um papel importante nomeadamente no que diz
respeito a promogao e diferenciagio (Getz, 2005, 2008), muitas vezes ficando a

marca do destino associada ao proprio evento (Yeoman et al., 2007).
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Decorrente destas caracteristicas e no contexto do turismo, para além das
competéncias necessrias ao planeamento e produ¢ao de eventos, impoe-se
a necessidade de conhecimentos mais alargados do sistema turistico para se
conseguir chegar aos objetivos de todos os envolvidos (Getz, 2005, 2007). Os
gestores de eventos tém, entdo, de ter uma clara nogio do sistema turistico
e do seu modo de funcionamento para que possam entender o papel que os
eventos podem desempenhar no contexto do turismo e como podem estes
ser comercializados, nomeadamente a sua inser¢io em pacotes turisticos ou a

organizagio de servicos especificos para turistas (Yeoman et al., 2007).

Outro aspeto que marca o planeamento e gestdo de eventos turisticos é o facto
de estes serem dindmicos, complexos e estarem em constante mudanga (Mallen
& Adams, 2008). Daqui decorre que nao hd dois eventos iguais, mesmo que
o seu planeamento e enquadramento sejam muito similares, obrigando a uma
grande capacidade de adaptagio por parte dos gestores de eventos, sobretudo
num paradigma em que a mudanga é uma realidade constante, obrigando a

uma redobrada atencio as tendéncias do momento e futuras.

Neste contexto, o conhecimento tedrico que se foi desenvolvendo no seio da
academia nas duas tltimas décadas (Ferdinand & Kitchin, 2012), repercutindo-
se na publicacio de vdrios manuais préticos, estudos cientificos e criagio de
formagio superior nesta drea especifica ou em dreas afetas (Getz, 2008; Raj etal.,
2009), veio provar que o improviso ndo é suficiente para os desafios da profissao.
Raj et al. (2009) identificam, assim, as competéncias que invariavelmente sao
solicitadas para cargos de gestores de eventos: organizacionais e logisticas, de
gestdo de tempo, de lideranga, motivacionais, de gestao de pessoas, de marketing
e relacoes publicas, comunicacionais, de apresentagio, de investigacio,
comerciais e financeiras, de criatividade e inovagio e ainda uma atitude positiva

e adaptével e de solugio de problemas.

Por outro lado, a nogao de que a experiéncia é fundamental para o desempenho
de fungoes de gestores de eventos, dado que o conhecimento técito tem um
papel relevante nas competéncias necessdrias nesta drea, leva a que a estrutura

da formagio deva incluir uma componente pratica e aplicagio especifica dos
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contetidos lecionados (Mallen & Adams, 2008; Raj et al., 2009).

O processo de ensino/aprendizagem no 4mbito do ensino superior

Uma das grandes mudangas que a adaptagio do ensino superior europeu a
Declaragio de Bolonha trouxe, vinha ja sendo veiculada por vérios estudos na
drea da educacio (Gil, 2006): a formacio deixa de ser centrada no ensino e
passa a ser centrada na aprendizagem, ou seja, nos agentes aprendentes (Lopez-
Bonilla & Lépez-Bonilla, 2012). O enfoque tradicional do processo de ensino/
aprendizagem centrado no professor, em que este ¢ um mero transmissor de
conhecimentos vai dar lugar ao enfoque prético, onde a énfase se centra no
desenvolvimento de competéncias e atitudes, e no enfoque critico-reflexivo,
que se baseia na reflexdo, tomada de decisao ou confronto de ideias e concegoes

para resolver problemas (Silva & Ramos, 2006).

A alteragio nos paradigmas educacionais que daqui advém pressupde que as
metodologias de ensino/aprendizagem devam permitir o desenvolvimento de
competéncias especificas, mas também horizontais, isto ¢, o espirito critico,
o ‘aprender a pensar’, o ‘aprender a aprender’ (Getz, 2007), a capacidade
para analisar situagdes ¢ resolver problemas, as capacidades comunicativas, a
lideranga, a inovagio, a integracio em equipa, a adaptagio & mudanga, entre
outras (Musa, Mufti, Latiff, & Amin, 2011), ou seja, as chamadas competéncias
soft. Estas metodologias devem ainda integrar uma prética interdisciplinar (Silva
& Ramos, 2006) que permita relacionar a teoria com a pritica, ou seja a relagao

com a realidade (Azevedo & Andrade, 2007).

Neste sentido, ao contrdrio de se menosprezar a teoria, essencial para que o
aluno tenha a fundamentagio para poder aplicar a pratica (Jarmendia et al.,
2007), acrescenta-se a sua relagio com a pratica, fundamental para a mudanca

de comportamento inerente ao processo de aprendizagem (Getz, 2007;
Machado & Barros, 2010).

Destarte, entende-se que a educagio é mais do que transferéncia de informagio.
E necessdrio que se desenvolva também um modelo mental para assimilar a

informagio, de forma a que a educagio possa permitir uma postura de adaptagao
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a um mundo em constante mudanca (J. Silva & Ramos, 20006), ajudando a

que os alunos se tornem aprendentes para a vida (Comissio Europeia, 2012;

Getz, 2007).

Incluir a experiéncia dos aprendentes (Gil, 2006) ou desenvolver os processos
de aprendizagem a partir de problemas reais (Project Based Learning) (Gil, 200065
Lam, Cheng, & Choi, 2010; Machado & Barros, 2010; Musa et al., 2011)
permite que o préprio aluno construa o seu conhecimento, sendo sujeito ativo
no processo de aprendizagem (Getz, 2007; Gil, 2006; Jarmendia et al., 2007)
direcionando a procura de informagio para os seus interesses especificos no
contexto dos desafios que lhe sio colocados, pressupondo interagio com o outro
e com o que o rodeia para a construgdo de algo novo (Silva & Ramos, 20006).
Este tipo de metodologias permite ainda que os alunos possam demonstrar
na prética se os contetdos foram apreendidos e as competéncias adquiridas
(Gudeva, Dimova, Daskalovska, & Trajkova, 2012), integrando-se também

nesta avaliagio o valor da autonomia e da capacidade de decisao.

Neste contexto, o papel da docéncia tem obrigatoriamente de ser revisto.
Muito mais do que expor contetdos, o professor tem de motivar, orientar e
participar no processo individualizado de aprendizagem (Reis, 2009; Silva &
Ramos, 2006), convivendo inclusive com os erros e falhas dos aprendentes.
Este acompanhamento ¢ fundamental para que se possa fazer uma intervengao
direta no processo de aprendizagem, ao corrigir, adaptar e encaminhar as opgoes
dos alunos (Jarmendia et al., 2007).

Esta é exatamente a questdo que preocupa autores como Kirschner, Sweller e
Clark (2006), os quais defendem que as metodologias com uma abordagem
de orientagio minima (como discovery learning, problem-based learning, inquiry
learning, experiential learning, e constructivist learning) nao sao tao efetivas. Tendo
em conta que o conhecimento é por estes autores considerado como mudanca
na meméria de longo prazo, e que as metodologias de orientagio minima
trabalham sobretudo a memoria de curto prazo, nio serd possivel trabalhar
conceitos complexos que ainda nao estejam adquiridos, podendo resultar numa

aquisi¢do de conhecimentos incompleta, errada ou desorganizada. Por outro
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lado, pode ainda acontecer que a forte ligacao a casos especificos limite a visao
e aplicacio tedrica dos conceitos a outros ambientes, o que limita a capacidade

de abstragio e generalizagio do processo de aprendizagem.

Sendo assim, analisar o impacto que as metodologias de ensino/aprendizagem
baseadas na pritica tém para os aprendentes, pode ajudar-nos a aferir se as op¢oes
pedagdgicas que estdo a ser implementadas no caso de estudo apresentado sio

as mais adequadas para os desafios que se colocam na atualidade.

Metodologia

Enquadramento do estudo

Este estudo visa aferir a importincia dos trabalhos praticos para o processo de
aprendizagem na perce¢io dos alunos e diplomados, analisando dados referentes
ao curso de Gestao do Lazer e Animagio Turistica (GLAT) da Escola Superior
de Hotelaria e Turismo do Estoril (ESHTE) (Despacho 18 161-B/2007).
Pretende-se ainda identificar, de acordo com a percecio dos alunos, de que
forma estes trabalhos contribuem para o desenvolvimento de competéncias,
quer pessoais, quer profissionais, e, posteriormente, para a sua integragio no

mercado de trabalho.

A ESHTE ¢ um estabelecimento publico de Ensino Superior Politécnico
nio integrado, isto ¢, dependente diretamente do Ministério da Educacao
e Ciéncia. Para o presente estudo importa salientar a relevincia dada pela
instituicdo A interagdo com o mercado de trabalho e de emprego na perspetiva
académica, da prética profissional e da adequagao as oportunidades de exercicio
da atividade, de modo a que os seus diplomados sejam agentes de mudanga,
capazes de enfrentar desaflos, num contexto de grandes incertezas e de forte

competitividade (Despacho normativo n. 44/2008).

O curso de GLAT teve o seu inicio no ano letivo de 2001/2002, tendo sido
adaptado a estrutura de Bolonha no ano de 2004/2005. Em 2007/2008, para

além do regime diurno, foi aberto o mesmo curso em regime pés-laboral (Silva,

147 |



Capitulo7 | S.E Gongalves & E. C. Gavinho

2010). Este curso confere competéncias para a pratica de fungoes nos dominios
do planeamento, gestdo e execugao de projetos de animagio turistica, bem
como de coordenagio e gestdo de equipamentos de lazer (turismo, cultura,
recreio e desporto), e tem como saidas profissionais diferentes dreas de animagao
turistica em empreendimentos turisticos, empresas de turismo de natureza
e de aventura, parques temdticos e teatros, centros culturais ¢ produtoras de
eventos ¢ de espetdculos. Atualmente a estrutura do curso inclui 6 semestres

que funcionam em 3 anos letivos (ESHTE, s.d.).

Para o presente estudo foram analisados dados referentes as unidades curriculares
de Organizagio de Eventos (OE) e Planeamento e Gestdo em Animagio
Turistica (PGAT), respetivamente com 3 ¢ 6 ECTS' .

No que diz respeito a OE, os objetivos curriculares passam por fornecer os
principios tedricos e priticos da gestdo de eventos, bem como os métodos e
ferramentas bésicas para a sua execugao; analisar o contexto dos eventos ao nivel
nacional e internacional e as potencialidades desta drea de negdcio; apresentar
e aplicar um método de planeamento e gestao de eventos; e encorajar os alunos
a adquirir uma postura de constante aquisicdo de conhecimentos e construgio
de uma interpretagio critica da realidade de forma a adaptar os modelos aos
desafios de cada projeto. Para a sua prossecugio foi definida uma metodologia
de ensino/aprendizagem que promove a construgio do conhecimento a partir
de uma participagio ativa, conjugando aulas tedricas, tedrico-préticas e praticas

com o trabalho auténomo.

Quanto a unidade curricular de PGAT, pretende-se que os alunos desenvolvam
competéncias para poderem conceber, planificar, gerir e operacionalizar
atividades, programas e eventos de animagdo turistica, numa perspetiva
transversal de planeamento/aplicagio/avaliagio. Esta ¢ uma unidade curricular
nuclear, que procura aglutinar os conhecimentos e competéncias que os
alunos adquiriram ao longo de todo o curso, nas dreas do planeamento e
gestdo em animagdo turistica. Paralelamente procura-se que os alunos sejam
enquadrados metodolégica e operacionalmente no processo de compreensao

do exercicio profissional da animagio turistica. A metodologia de ensino/
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aprendizagem utilizada é sobretudo constituida por exercicios que obrigam
a uma participacdo ativa por parte dos discentes, complementada por aulas
tedricas que visam apresentar e explicitar os fundamentos e métodos em que se
baseia o planeamento e gestdo em animagao turistica. Assim, as aulas incluem o
método expositivo (nao s6 pelos docentes mas também por convidados), bem
como exercicios praticos sobre os contetidos apresentados, quer em grupo quer
individualmente, debates, apresentagio oral de trabalhos efetuados em grupo e

implementagio de projetos elaborados ao longo do semestre.

Foram escolhidas estas duas UCs dado que a sua ligagio se tem feito desde
que o curso de GLAT foi reestruturado no 4mbito do Processo de Bolonha.
Esta articulagio pretende promover nos alunos a capacidade de aplicar
conhecimentos de diferentes dreas no mesmo projeto, tal como terdo de o
fazer no mercado de trabalho Neste 4mbito, sdo aceites como projetos: eventos
turisticos ou atividades de animagdo turistica que sejam direcionados para a
comunidade externa a turma, totalmente desenhados, planeados, geridos,

monitorizados e avaliados pelos alunos, com acompanhamento das docentes.

O projeto deve incluir vdrias fases, de acordo com Mallen et al. (2008): fase
de desenvolvimento do evento, a qual também pode ser vista como fase de
planeamento estratégico, tdtico e operacional (Beech, Kaiser, & Kaspar, 2014;
Bowdin, Allen, O Toole, Harris, & McDonnell, 2006; Getz, 2005; Sharples et
al., 2014) — no 5° semestre no Ambito de OFE; desenvolvimento aprofundado
do plano operacional; implementagio, monitorizagio e gestdo do evento;
e avaliagio e recomendagbes para posteriores alterages (Allen, O’Toole,
McDonnell, & Harris, 2005; Bowdin et al., 2006; Getz, 2005; Mallen &
Adams, 2008) em PGAT no 6° semestre.

Tem havido também alguma colaboragio com outras unidades curriculares,
nomeadamente Marketing, Planeamento e Gestio de Atvidades com
Populagoes Especiais e Inglés (formais — com trabalhos em comum como:
plano de marketing, plano de acessibilidades, abstract do Relatério Final em
inglés) e Artes e Espeticulos, Gestao e Programagao Cultural e Tecnologias e

Sistemas de Informagio (informais — com apoio por parte dos docentes destas

149 |



Capitulo7 | S.E Gongalves & E. C. Gavinho

unidades curriculares).

Instrumentos e recolha de dados

Tendo em conta os objetivos acima indicados, os dados para este estudo foram
recolhidos através de inquérito por questiondrio e entrevistas semiestruturadas,
procurando um maior enriquecimento da informagio através do cruzamento

da andlise quantitativa e qualitativa.

Os questiondrios foram aplicados aos alunos das referidas UCs entre os anos
de 2008 e 2015, isto é, 8 anos letivos, exceto para os anos ¢ UCs em que
ndo existem dados (OE turma diurna 2012/2013 e PGAT turma diurna e pds
laboral 2009/2010 e turma pés laboral 2013/2014). Assim, para um total de
806 inscritos neste periodo de tempo, apenas foram considerados 712 inscritos
(88,3%). A aplicacao dos questiondrios realizou-se presencialmente, no final de
cada semestre. Apesar de nio terem sido feitos com a intengdo de enquadrar
o presente estudo, os questiondrios sempre tiveram por base a necessidade de

conhecimento da percegio dos alunos sobre o funcionamento das UCs.

A tinica questio tratada e relevante para o presente estudo, foi a 1.7. do bloco
de avaliagio referente 2 UC (v. Tabela 1), sendo solicitado aos alunos que
respondessem numa escala de Likert em que 1 correspondia ao valor minimo
e 5 ao valor mdximo (Vilelas, 2009). Para o tratamento desta questio foram
utilizadas fungoes estatisticas do Excel, sendo que para os casos em que nio
foi registada resposta a referida pergunta, utilizou-se a nomenclatura NR (nio

respondeu).

1 - Unidade curricular

1.1- Pertinéncia dos contetdos programdticos

1.2 - Adequagio da unidade curricular ao curso

1.3 - Coordenagdo entre a matéria tedrica e a pratica

1.4 - Contribuicio dos documentos de apoio fornecidos

1.5 - Adequagio do modelo de avaliagio

1.6 - Adequagio do trabalho de aplicagio

1.7 - Importincia do trabalho de aplicagio para a aprendizagem

1.8 - Utlizagdo da plataforma Moodle no 4mbito da unidade curricular

1.9 - Apreciagio global da unidade curricular

Tabela 1 - Questiondrio de Avaliagio das UCs aplicado aos alunos -
Bloco de avaliagio da UC
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No computo geral foram validados 530 questiondrios, de um universo de 712
individuos, isto é, o total de alunos inscritos nas referidas unidades curriculares
e nos anos estudados, exceto os que tiveram competéncia adquirida ou
equivaléncia. Assim, para a usual estimativa de uma proporcio simples (0,5)
esta amostra tem associado um nivel de confianga de 95%, e a margem de erro
foide 2,15%" .

No que se refere as entrevistas, estas foram realizadas pelas docentes das UCs
a dois grupos: um primeiro — grupo 1 - constituido pelos alunos inscritos nas
UCs de OE e PGAT no ano letivo de 2014/2015, ¢ um segundo — grupo
2 - constituido pelos alunos inscritos nestas mesmas UCs nos dois anos
letivos anteriores. No grupo 1 as entrevistas foram realizadas em grupos de
quatro a seis elementos, de acordo com a constituigdo definida pelos préprios
alunos para a elaboragio do trabalho de aplicagio neste ano e foram feitas
presencialmente. A op¢do pela entrevista em grupo teve a ver com o facto
destes alunos se encontrarem ainda em processo de avaliagao e considerarmos
que desta forma se sentiriam mais desinibidos a formular as suas opiniées. No
grupo 2, as entrevistas foram aplicadas individualmente, presencialmente ou
por telefone, tendo por base a lista dos alunos inscritos nos anos letivos de
2012/2013 € 2013/2014, num total de 114 alunos. Para a defini¢io da sucessio
dos contactos a lista foi inicialmente colocada por ordem alfabética e de seguida
gerado um nimero de ordem, de forma aleatéria e recorrendo a fungio “-”
do Excel, com base na qual os alunos foram contactados telefonicamente e
as entrevistas realizadas, de acordo com a disponibilidade dos mesmos. Além
disso, ainda foram feitas entrevistas presencialmente a alguns alunos, resultantes

de encontros casuais na ESHTE.

Em ambos os grupos realizaram-se entrevistas semiestruturadas, tendo por base
as questoes apresentadas na tabela 2, que foram conduzidas pelas docentes das
UC:s e gravadas, a fim de facilitar a sua posterior andlise. No total realizaram-se
10 entrevistas de grupo (EG) e 27 entrevistas individuais (EI) a alunos inscritos

em anos anteriores.

! Estas A margem de erro e grau de confianga foram calculados on-line através do seguinte site
hitp:/fwww.surveysystem.com/sscalc. him.
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Grupo 1 - Entrevistas de grupo (EG)

1. Que importancia tém os trabalhos préticos (nomeadamente
os projetos desenvolvidos em OF e PGAT) para a aquisi¢ao de
conhecimentos e desenvolvimento de competéncias na drea dos
eventos, no contexto do turismo?

2. Em termos futuros, qual a utilidade que poderio ter estes
trabalhos para a integragio no mercado de trabalho?

Grupo 2 - Entrevistas Individuais (EI)
1. Desempenha fungoes na drea do turismo?
2. Considera que os trabalhos préticos, desenvolvidos em OE e

PGAT tero contribuido para a sua integragio no mercado de
trabalho? De que forma?

3. Considera que o uso destes trabalhos praticos foram tteis para a
aquisi¢do de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias,
quer pessoais, quer na drea em que trabalha ou pensa vir a trabalhar?

Tabela 2 — Questées colocadas nas entrevistas

No grupo 2 nio foi definido previamente um nimero limite de entrevistas e
considerou-se ndo ser necessdrio a sua continuidade quando se tornou manifesta

a reincidéncia de respostas, nao acrescentando mais informagio ao estudo.

Para a andlise de contetdo das entrevistas foram desenvolvidas matrizes de
temdticas por entrevista, permitindo um foco nos temas inerentes aos objetivos
em estudo mas também, um olhar mais global, facilitando o surgimento de
novas temdticas e problemdticas. As entrevistas foram exploradas em trés
grandes componentes: o contributo para a integragio no mercado de trabalho,
a aquisi¢ao de conhecimento e desenvolvimento de competéncias (subdividida

em competéncias soff e hard) e a pertinéncia da execugao dos trabalhos préticos.

Andlise e discussao dos resultados

Das respostas obtidas nos questiondrios, o primeiro aspeto a salientar sio
os resultados globais quanto a importancia dos trabalhos prdticos para a
aprendizagem que demonstram que a percegio dos alunos é muito positiva.

Como se pode observar no gréfico 1, no computo geral 87% dos alunos



classificam esta importancia entre 4 e 5 valores.

NR 0 1.1%

Gréfico 1 — Importincia do trabalho de aplicagdo para a aprendizagem
OE/PGAT 20082015 (em percentagem)
Fonte: Compilado pelas autoras

Mesmo quando analisados por UC, ndo existe uma grande variagio nos
resultados, embora em PGAT a percentagem de alunos que classifica com 5 seja

maior em 10,8 pontos percentuais, como se pode observar nos graficos 2 e 3.

Griéfico 2 — Importancia do Gréfico 3 — Importancia do
trabalho de aplicagdo para a trabalho de aplicagdo para a
aprendizagem OE 2008-2015 aprendizagem PGAT 2008-2015
(em percentagem) (em percentagem)

Em relagio as entrevistas de grupo, 19 (42,2%) sao individuos masculinos e
26 (58,8%) sao femininos e tém idades compreendidas entre os 19 e 42 anos
(86,7% dos entrevistados tém idades entre os 19 e 25 anos, 8,9% entre os 26 e

0s 30 anos, e 4,4% entre os 31 e os 42 anos).

As categorias mais abordadas foram a importincia da pritica para a
aprendizagem, havendo vdrias perspetivas que fundamentam este destaque.
Por exemplo, a clara diferenca entre o plancamento e a implementagio foi
das temdticas mais referidas, suscitando comentarios como “Hd uma grande
diferenca entre o prever fazer e o fazer. Uma coisa é simular que vamos fazer

e outra ¢ fazer” (EG9), ou “Eu pessoalmente achava que ja sabia muita coisa
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porque lia livros e via muita coisa, mas depois quando foi na pratica nio tinha

nada a ver, era muito mais dificil do que eu imaginava” (EG10).

Ainda associada a esta perspetiva, a importincia da implementagio ¢é referida
como fundamental para a confirmagio da viabilidade dos projetos, tal como ¢
comentado na EG2 “A desvantagem de ficar s6 na teoria é que nunca sabemos

se 0s projetos sao exequiveis ou nao’.

Neste 4mbito, outra das temdticas abordadas foi a necessidade de se dar atencio
aos detalhes pois “ajuda a perceber que pequenos pormenores garantem no
sucesso do evento, coisas que nio sao fundamentais para a realizagio do evento,
mas que sdo diferenciagio e podem fidelizar clientes” (EG4). Por outro lado,
a adaptagio a imprevistos ¢ aprendizagem a partir dos erros é também uma

temdtica varias vezes abordada.

O peso que implica implementar um projeto na coordenagio ¢ visto na dtica
da responsabilidade, como por exemplo nas seguintes referéncias: “PGAT
¢ mais importante do que a cadeira de OE porque estd mais proximo da
implementa¢io e ja nos obriga a trabalhar de uma forma mais séria.” (EG5),
“Em termos de documentos, de OE para PGAT passou a ser tudo muito mais
oficial” (EGG), “E uma grande pressio termos um cliente e sabermos que tem
mesmo de acontecer” (EG9). Porém, este peso também ¢ referido com orgulho
no trabalho desenvolvido: “Fomos nds que organizimos o evento, nio foi a
professora, ndo foi a instituicdo, nio foram os parceiros, fomos nds, desde o
inicio” (EG5); “Quando terminar o curso eu préprio posso implementar um

evento sozinho porque jd o fiz” (EG5).

Por outro lado, para alguns alunos, a referéncia a experiéncia ¢ até colocada
como oportunidade tinica, o que demonstra que para a percecio destes, este
tipo de metodologias nem era visto como uma possibilidade em termos do

contexto do ensino superior em turismo.

Relativamente & importincia da pritica para a aprendizagem ¢ ainda de
salientar a referéncia ao acompanhamento pelas docentes: “Tendo orientagio

das docentes permite ter algum acompanhamento, mas depois somos nds que
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fazemos tudo desde a ideia & implementagio” (EG3); “Implementamos num

ambiente ainda seguro, acompanhado, nio vamos ter esse acompanhamento
no mercado” (EG2).

Em termos de aquisi¢io de competéncias, as soff foram sem duvida as mais
referidas. A categoria mais salientada foi o desenvolvimento pessoal, destacando-
se questoes como o desenvolvimento da autoconfianga, a luta pelos objetivos
definidos, o conhecimento dos limites pessoais e identificagio de capacidades,
a gestdo de tempo e stress ¢ a gestdo das emogdes. Ao nivel das competéncias
hard, as questdes sobre logistica, patrocinios, seguros e licengas foram as que

tiveram maior destaque.

Ainda relevante foi a referéncia & importincia da teoria para que a prética
pudesse ocorrer sem percalcos. Neste sentido, os estudantes que referiram
este ponto consideram que os conteddos abordados em termos tedricos em
ambas as UCs sio muito Uteis para que possam implementar projetos coesos e
sustentados, muitas vezes relacionando esta questdo com as categorias sobre as

competéncias hard.

No geral consideram que a pritica ¢ muito importante para a integragio no
mercado de trabalho, sendo que em alguns casos este aspeto jé foi vivenciado
nas entrevistas ou no decorrer dos estdgios curriculares obrigatérios, como se
denota pelos comentdrios: “Na entrevista para o estdgio foi importante estar
a fazer um evento. Percebi que tiveram muito mais interesse em ficar comigo
na empresa, porque sei criar documentos, planear, estruturar planos e isso foi
uma mais valia” (EG6); “Por exemplo no meu estdgio ji me deram tarefas
para procurar determinadas atividades porque nio tinham mais ninguém com
know-how na drea e s6 eu sabia. Agora estou a trabalhar sozinho nisso. [...]
Alguns documentos que tenho de fazer ji peguei no que fiz em PGAT, nio

preciso fazer do zero” (EG4).

No que se refere aos entrevistados do grupo 2, 14 (52%) sdo individuos
masculinos e 13 (48%) sdo femininos ¢ ©m idades compreendidas entre os
21 e 31 anos (74% dos entrevistados tém idades entre os 21 e 25 anos, e os

restantes tém entre 26 e 31 anos).
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Do total dos entrevistados 37% indicaram ter ocupagio numa atividade
relacionada com o turismo. Ainda assim 89% dos entrevistados indicaram
claramente que consideram que os trabalhos priticos desenvolvidos no 4mbito
de OE e PGAT contribuiram de alguma forma para a sua integragio no

mercado de trabalho.

Dos aspetos mais mencionados destaca-se a experiéncia que indicam ter
obtido, antes de integrar o mercado de trabalho, resultante especificamente da
organizacio e implementagio do evento que organizaram. E mesmo indicado
por um dos entrevistados que “Se fosse comegar a trabalhar sem esta base estaria
muito perdida” (EI9). De salientar que, todos os que desempenham fungoes
relacionadas com o turismo consideraram que o desenvolvimento destes

projetos contribuiu para a sua integragio no mercado de trabalho.

Ainda nesta componente de andlise, os entrevistados salientam o contributo
deste tipo de trabalhos para ajudar a perceber o que ¢ necessério fazer num
evento e a ligacdo entre temdticas lecionadas e o trabalho real. Por exemplo,
o entrevistado EI17 salienta que “S6 a parte tedrica ndo ¢ suficiente para
percecionar cada uma das coisinhas e dificuldades que enfrentamos na realizagio
de um evento” e o EI2 destaca mesmo que se sente “a recorrer a eles [trabalhos]

diariamente”.

No que se refere a aquisicio de conhecimentos e desenvolvimento de
competéncias, 0 que mais destacam ¢ a possibilidade de experienciar a resolugio
de problemas na pratica, aprendendo mesmo com os erros, sendo que, aqueles
que trabalham no turismo, destacam ainda lembrar-se do que fizeram e aplicar
novamente, agora em contexto de trabalho. No que se refere ao desenvolvimento
de competéncias, as componentes de desenvolvimento pessoal (autonomia,
confianga, defini¢io de objetivos, gestao de stress, identificacio de capacidades)
s3o as mais mencionadas, por exemplo, o entrevistado EI13 apresenta essa

questdo dizendo-nos: “Faz-nos crescer em muitas dreas a0 mesmo tempo’.

Referindo-se aos trabalhos prdticos, os entrevistados ndo deixam, no entanto,
de salientar a importincia e necessidade da teoria para a prética, indicando

que este método permite contribuir para um melhor entendimento de como a
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teoria se relaciona com a pratica. Apesar disso, a pratica ¢ destacada, tal como
indicado pelo EI18: “Sé com teoria, depois na prdtica [no mercado de trabalho]

ndo famos desempenhar as fungdes tdo bem’”.

Também ¢ interessante verificar que, apesar de nalguns casos ja terem passado
dois anos da realizaio dos projetos, eles continuam a estar muito presentes no

discurso dos entrevistados.

Outro aspeto pertinente é o cruzamento dos resultados quantitativos
complementados e enriquecidos com os aspetos qualitativos resultantes das
entrevistas. Neste sentido, tendo em conta que OE ¢ mais te6rica tudo indica
que alunos que classificaram com 4 a importancia dos trabalhos praticos para
a aprendizagem em OE, aumentam a classificagio em PGAT. E notério que a
mudanga de atitude e comportamento inerentes ao processo de aprendizagem
(Getz, 2007; Machado & Barros, 2010) marca uma evolugio do 5° para o
6° semestre, havendo uma perce¢io mais vincada quanto & importincia da

implementacio de projetos, como parecem indicar os resultados das entrevistas.
¢ )

Quando relacionamos os resultados dos alunos ainda em avaliagio com os dos
alunos jd diplomados verificamos ainda assim haver alguns pontos em comum.
Ambos os grupos consideram que a elaboragio e implementagio de trabalhos
prdticos permite uma maior experiéncia e a possibilidade de aprender com
os erros, referenciando que a teoria s6 por si ndo ¢ suficiente para aprender.
Além disso esta pratica ¢ vista como experiéncia profissional que permite uma
maior ligagio a0 mercado de trabalho, dado que se desenvolvem os projetos
em contexto real. Por tltimo, as competéncias soff referidas anteriormente sio

outro dos pontos grandemente destacados por ambos os grupos.

Finalmente, importa referir que, se por um lado, a realizagio das entrevistas aos
grupos pode levantar algumas questoes de condicionantes em termos de resposta
(dado que os alunos ainda se encontram em processo de avaliagio), por outro,
este mesmo papel permitiu uma melhor andlise dos elementos recolhidos, nao
s6 pelo conhecimento dos projetos desenvolvidos nos vérios anos, mas também

pelo melhor conhecimento de todo enquadramento inerente as duas UCs.
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Consideragées finais

Atualmente a educagio em turismo tem de incentivar os estudantes a lidar com
a mudanga e a serem competitivos em dreas importantes para os ‘post-tourists
as quais incluem segmentos de nicho, competéncias de negdcio e pessoais, e
tecnologia (Cooper & Hall, 2008). Neste sentido, e numa légica de responder
as tendéncias de um futuro préximo, o conhecimento deve ser visto como o
uso de competéncias e experiéncia para acrescentar intelligence A informagio
de forma a que os agentes aprendentes, futuros profissionais, enquadrem e

sustentem as suas agoes em bases confidveis (Cooper & Hall, 2008).

Deste modo, e tendo em conta que muitas destas competéncias se enquadram
no conhecimento técito, que por natureza ¢é dificil de codificar, transcrever e
transmitir (Cooper & Hall, 2008), a aprendizagem baseada na experiéncia ¢

fundamental no contexto do turismo e, mais especificamente, nos eventos.

Assim, a percegdo de que a pratica é importante para o processo de ensino/
aprendizagem hd muito defendida, é confirmada por docentes (Gil, 2006;
Jarmendia et al., 2007) e pelo mercado de trabalho, por exemplo pelo nivel
de empregabilidade dos diplomados (Riley et al., 2002). Tendo em conta
que atualmente o processo de aprendizagem se centra no papel do aluno
enquanto agente ativo (Getz, 2007; Gil, 2006; Jarmendia et al., 2007), aferir
a sua percecdo em relagio a metodologias que privilegiam a prética para o seu

processo de aquisi¢io de conhecimento e desenvolvimento de competéncias ¢

fundamental.

No caso do estudo empirico realizado ficou comprovado que a percegio dos
alunos em relagdo & importancia dos trabalhos préticos para o seu processo de
aprendizagem ¢ muito elevada, como refletido nos resultados dos questiondrios

e das entrevistas.

Uma vez que as UCs integram outro tipo de exercicios praticos, como problem-
solving exercises, role play e discussdes em grupo, o facto de haver mais referéncias
aos trabalhos de aplicagdo pode demonstrar a importancia do foco num projeto

de maior dimensio que faga com que os alunos apliquem virios tipos de
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conhecimentos adquiridos ao longo do curso a partir de um desafio tnico. Esta
forma de trabalhar, num projeto que aglutina vdrias perspetivas, demonstra que
muitas vezes os contetidos mais relevantes sio os que se referem as estratégias do
‘aprender a aprender’ e do ‘aprender a fazer’, em especial o desenvolvimento de

competéncias soff, que cada aluno ativa a partir de um fio condutor — o projeto

(Gil, 20006).

Por outro lado, ao contrdrio do que é defendido por Kirschner, Sweller e
Clark (20006), tanto alunos em formagio, como diplomados ja em fungoes,
consideram que estas metodologias sao tteis para o processo de aprendizagem.
Em nossa opinido, estes resultados devem-se ao facto de serem utilizadas
também metodologias mais expositivas e explicativas numa primeira fase dos
semestres, de modo a estabelecer e explicitar os conceitos mais complexos, bem
como o constante acompanhamento feito pelas docentes no caso dos exercicios
praticos. Importa ainda referir que, exatamente de acordo com a perspetiva
destes autores, consideramos que por serem UCs do 5° e 6° semestre permitem
que os alunos tenham j4 conhecimentos e experiéncia em 4reas afetas, o que

permite a intervengio da/na meméria de longo prazo.

Tendo em conta estes resultados, na sua relagio com o contexto das tendéncias
atuais em termos da educagio, em termos gerais e mais especificamente
no contexto do turismo, propde-se como futuras linhas de investigagio o
cruzamento dos resultados apresentados com a percecio dos empregadores
sobre as competéncias que os diplomados apresentam, isto ¢, se realmente estio

de acordo com as necessidades do mercado.

Numa perspetiva mais relacionada com as metodologias de ensino/aprendizagem
seria interessante analisar e cruzar a importincia dos vdrios tipos de atividades
prdticas para o processo de aprendizagem (visitas de estudo, problem-solving
exercises, discussoes de grupo, exercicios praticos em sala de aula), e até aferir de
uma forma mais assertiva quais as que os alunos consideram que contribuem
mais para o seu processo de aprendizagem. Neste sentido seria também
relevante analisar as necessidades desta dinimica de aprendizagem repensando

a estrutura e desenvolvimento curricular (Silva & Ramos, 2006) para além das
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metodologias a aplicar, sendo que em ambientes em que hd um apoio a este
tipo de metodologia a motivagdo dos docentes poderd ser mais elevada como o

demonstram Lam et al. (2010).

Concluindo, o presente estudo traz ao campo cientifico dados relevantes a
partir de uma abordagem inovadora, mais concretamente a percegio dos
agentes aprendentes em relagio a importincia da pritica para o processo de
aprendizagem. Por outro lado, a andlise das percegoes dos agentes aprendentes
relacionada com a dos diplomados reveste-se também de um cardcter inovador,
facultando informagdo pertinente sobre as percegoes das metodologias praticas
numa perspetiva continuada. Neste sentido, entendemos que esta investigagio
¢ fundamental para complementar outras perspetivas de andlise sobre praticas
pedagdgicas no ensino superior, abrindo horizontes para estudos mais
aprofundados, uma vez que ndo foram identificados outros estudos cientificos

com esta abordagem especifica.
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Capitulo 8
Ricardo Melo & Eugénia Devile

Inovagio e interdisciplinaridade no
ensino superior em Turismo

O Turismo é uma drea de estudo com caracteristicas peculiares resultantes da
natureza complexa e multidisciplinar do seu objeto de estudo. De forma geral,
o conhecimento sobre o fenémeno do turismo é construido através de vérias
disciplinas cientificas (Jafari & Ritchie, 1981; Tribe, 1997) entre as quais a
sociologia, a geografia, a psicologia, a economia, a gestdo e o marketing, entre
outras. Tal exige que o ensino/educagio do turismo, a diferentes niveis, seja
entendido e trabalhado de forma interdisciplinar, possibilitando a integragao
e consolidagio de conhecimentos provenientes das diferentes disciplinas.
Como referem Favarao & Aratjo (2004), a interdisciplinaridade constitui um
potencial de enriquecimento e complementaridade de aquisi¢oes e concegoes

coletivas, baseadas na identidade individual e nas ideias de vrias disciplinas.

O Ensino Superior, assim como todos os niveis de ensino em Portugal, passa
atualmente por um perfodo de reestruturagio, que vai desde a reorganizagio da
rede de ensino superior até 4 reflexao sobre a metodologia utilizada no processo

de ensino-aprendizagem.

Nos ultimos anos ém vindo a ser propostos e apresentados modelos sob um
paradigma de ensino pratico reflexivo (Schon, 2000), onde se valoriza a pratica
alicercada no conhecimento cientifico, permitindo espagos onde os estudantes
possam observar, analisar, atuar e refletir, através de um triplo movimento -
conhecimento na agio, reflexio na acio e reflexio sobre a agio e sobre a reflexio

na agao.



A este respeito tem-se verificado um crescente nimero de trabalhos de
investigacao que evidenciam resultados positivos sobre as experiéncias de
trabalho de campo e/ou visitas de estudo no ensino-aprendizagem em turismo
(Goh, 2011; Lee, 2008; Sanders & Armstrong, 2008; Wong & Wong, 2009;
Xie, 2004), incluindo as abordagens interdisciplinares (D’Alberto, Fernandes,
& Maia, 2006; Ferri, Tomasulo, & Souza, 2002; Gama, Mascarenhas, &
Moraes, 2010; Gretzel, Jamal, Stronza, & Nepal, 2009).

Neste sentido, afigura-se de todo o interesse a identificagio e implementagio
de abordagens educativas inovadoras no ensino do turismo, de modo a facilitar

este encontro entre saberes e praticas, numa perspetiva multi e interdisciplinar.

Este trabalho pretende apresentar os resultados de uma experiéncia de ensino-
aprendizagem interdisciplinar, implementada no curso de licenciatura de
Turismo da Escola Superior de Educagio (ESEC) do Instituto Politécnico de
Coimbra (IPC), nas unidades curriculares de Turismo Ativo e de Técnicas de

Animagcio Turistica.

Tendo como base os pressupostos inscritos nos contetdos programticos destas
duas unidades curriculares, associados a necessidade de promover o contacto
direto com a realidade do setor turistico, este projeto tem como objetivo geral
a produgio e operacionalizagio de um programa turistico a implementar pelos

estudantes.

A aproximagio 2 realidade do setor turistico por parte dos estudantes constitui
um dos eixos fundamentais do desenvolvimento do projeto, no qual os estudantes
sd0 agentes ativos, capazes de assumirem responsabilidades e compromissos,
apresentarem atitudes proativas e interagirem no meio, contribuindo, desta

forma, para a melhoria do seu processo de ensino-aprendizagem.

As competéncias técnicas a desenvolver focam-se, assim, no Ambito da concegao
e implementagio de atividades turisticas de modo a que os estudantes sejam
capazes de conceber, planear, executar, gerir e avaliar as atividades de animago
turistica, em diferentes contextos de atuagio. Ao nivel das competéncias

relacionais, este projeto visa o desenvolvimento de saberes relacionados com
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a tomada de decisdo estratégica, bem como o trabalho em grupo (intra e inter-

grupo), espirito de equipa e de lideranga.

Contextualizagao do projeto

O curso de Turismo foi criado, na ESEC-IPC, no ano letivo de 1996.
Inicialmente composto por 4 anos letivos (Portarias 271/96 de 19 de Julho e
495/99, de 12 de Julho), o seu plano de estudos, estrutura curricular e duragio
foram adaptados ao processo de Bolonha no ano letivo de 2007-2008, passando
a ser composto por 180 ECTS (European Credit Transfer and Accumulation
System), distribuidos por seis semestres letivos (trés anos), incluindo as unidades
curriculares de Turismo Ativo e de Técnicas de Animagio Turistica, integradas

no primeiro semestre do terceiro ano do curso.

Procurando assumir uma marca diferenciadora, o curso obteve em 2001 a
Certificagio TEDQUAL, da Fundagio UNWTO.THEMIS, vindo a tornar-se

na primeira institui¢ao com um curso de Turismo certificado em Portugal.

Em resultado do processo de avaliagio realizado, em 2013, pela Agéncia de
Avaliagio e Acreditagio do Ensino Superior (A3ES) e respetivas recomendagoes,
o plano de estudos do curso foi alvo de nova reestruturagio (Despacho n.°
11978/2014, de 26 de Setembro de 2014), a vigorar desde o ano letivo 2014-
2015.

De forma geral, o curso de Turismo tem como objetivo formar técnicos
superiores que possam desenvolver fungdes em: a) Institutos Pablicos, Diregoes
Gerais, Diregoes Regionais; b) Comissoes de Coordenagio e Desenvolvimento
Regional, Cimaras Municipais, Regioes de Turismo, Postos de Turismo,
Empresas Municipais, Associagdes de Desenvolvimento; ¢) Empresas de
Animagio Turistica, Empresas de Consultoria; d) Empresas de Organizagio
de Eventos e Congressos, ¢; ¢) Operadores Turisticos ¢ Agéncia de Viagens; f)

Empreendimentos Turisticos.

A unidade curricular de Turismo Ativo foi introduzida na restruturagio

curricular para adaptagao ao processo de Bolonha no sentido de dar resposta a
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uma procura crescente de priticas de fruicio turistica em espagos naturais
(Melo, 2014b), tendo como objetivo desenvolver conhecimentos, capacidades e
competéncias ao nivel do enquadramento histérico, concetual e organizacional,
relacionadas com as atividades de Turismo Ativo, para que os estudantes possam:
1) conhecer, compreender e analisar de forma critica as tendéncias histéricas,
sociais e culturais, que deram origem a estas priticas ¢ a sua evolugio em
diferentes paises e mais concretamente em Portugal; 2) contextualizar e articular
os principais conceitos associados ao Turismo Ativo; 3) identificar o perfil, as
fungdes e a formagao dos profissionais em Turismo Ativo; 4) compreender ¢
analisar o enquadramento legal das atividades de Turismo Ativo; 5) conhecer e
aplicar os instrumentos metodolégicos de planeamento e gestio de programas,
projetos e eventos de Turismo Ativo; 6) promover e dinamizar, em seguranca,
atividades de Turismo Ativo. Os contetidos tedrico-priticos apresentam-se
através da exposicao oral e da apresentagio Powerpoint, complementados
através da visualizagio de videos diddticos, andlise/discussio de textos e estudos
de caso. Nas aulas praticas-laboratoriais adotam-se as seguintes estratégias
e procedimentos: exposigio oral, demonstragio, observagio/corregio,
instrumentos de observagio e de avaliagio e material diddtico especifico para

cada bloco.

Por outro lado, a unidade curricular de Técnicas de Animagio Turistica visa o
desenvolvimento de competéncias no 4mbito da concegio e implementagio de
atividades de animagao turistica de modo a que os estudantes sejam capazes de:
1) conhecer técnicas de animagio turistica; 2) conhecer os diferentes tipos de
eventos em turismo; 3) conhecer as etapas sub