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Resumo

O presente estudo tem como tematica a avaliacdo das aprendizagens e
pretende responder a questdo central “O que recordam os alunos no final da
Licenciatura em Ciéncias da Educagado?”, ou seja, pretendemos avaliar os
aspetos decisivos no processo de ensino e aprendizagem. Conhecer o que se
ensina e 0 que se aprende no ensino superior permite-nos interpretar e tirar

conclus@es que possibilitem a mudancga, caso seja hecessario.



Summary

The main subject of current study is the assessment of learning and it aims to
answer the central question “What do students remember after concluding the
degree in Science of Education?”, that means, we intend to evaluate/to assess
the main aspects in the process of teaching and learning. Knowing what is
learned in higher education allows us to interpret and draw conclusions that

make it possible to change/ to make changes if necessary.
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Introducao

O objectivo deste trabalho centra-se na perspectiva dos alunos finalistas
da turma de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Evora, sobre os
contetdos leccionados ao longo do seu percurso académico por forma a
perceber quais as aprendizagens mais significativas.

As aprendizagens dos alunos, bem como o0 seu sucesso escolar no
ensino superior dependem de varios factores e a avaliacdo de conhecimentos
constitui um processo complexo cujo resultado, muitas das vezes, 0 insucesso
escolar, aparece como a “ponta de um iceberg” de muitas problematicas.
Contabilizar o numero de alunos que reprovam ¢é féacil, dificil € entender os
motivos, que tém um conjunto de causas muito mais complexas e que se
relacionam impreterivelmente com a forma com que os alunos aprendem. Por
outro lado, dado que estamos numa época de mudanca quer a nivel social quer
ao nivel das instituicbes que a compdem, consideramos que é importante
conhecer o que aprendem, em termos de quantidade e de qualidade, os alunos
no final de uma Licenciatura.

Perceber o que realmente aprendem os jovens nas universidades é um
imperativo pois, garantir a aprendizagem de qualidade tem sido a maior
preocupacao dos sistemas educacionais e perceber o que aprendem os alunos
ao longo do seu percurso académico podera ser uma ferramenta na definicdo
de estratégias que permitam aos varios agentes educativos nortear as suas
praticas. De facto, um estudo desta natureza, direccionado para a sala de aula
universitaria, justifica-se pela complexidade da teméatica abordada e pelo facto
de serem incipientes as contribuicbes provenientes de pesquisas no campo da
avaliacao da aprendizagem, neste nivel de ensino.

Assim sendo, o trabalho centra-se no estudo da perspectiva dos alunos
sobre a sua experiéncia de aprendizagem e tem como objectivo a avaliagao
das abordagens a aprendizagem dos alunos do ensino superior, mais
precisamente na turma finalista do Curso de Ciéncias da Educacdo, da
Universidade de Evora.

E possivel constatar o recente interesse por parte de estudiosos nesta

area, o que se expressa na producdo de alguns trabalhos, mas ainda se

11



constata a caréncia de pesquisas sobre o assunto. Surgiram alguns trabalhos,
nomeadamente no seio da psicologia e das ciéncias da educacdo, que
discutem e indicam caminhos para a avaliacdo da aprendizagem neste nivel de
ensino.

Porém, estamos conscientes das limitacdes que um estudo deste género
pode ter, pois o fendmeno da aprendizagem esta dependente de vérias
variaveis: do estudante e do seu contexto, do professor e do curriculo, de
aspectos inerentes a forma de organizacao e de avaliacdo académica devendo,
todas elas, ser tidas em conta quando se pretendem aferir conclusdes. Por
outro lado, a formacdo do estudante ao longo do seu percurso universitario
constitui-se em varias vertentes ndo sendo apenas contabilizada pela
guantidade ou qualidade dos conteudos adquiridos nas diversas disciplinas.
Esperamos pois, que este estudo possa contribuir para uma melhor
compreensao da aprendizagem dos alunos no ensino superior, sobretudo no
momento actual do sistema de ensino universitario em reformulacdo de
curriculos e metodologias para dar cumprimento as sugestbes de “Bolonha”,
promovendo alunos cada vez mais autbnomos na sua aprendizagem e,

consequentemente, responsaveis pela constru¢do do seu proprio saber.

Concretamente, este estudo pretende responder a questdo central “O que
recordam os alunos no final da Licenciatura em Ciéncias da Educac¢ao?”, ou
seja, pretendemos avaliar os aspectos decisivos no processo de ensino e
aprendizagem. Conhecer 0 que se ensina e 0 que se aprende no ensino
superior permite-nos interpretar e tirar conclusdes que possibilitem a mudanca,
caso seja necessario. A partir desta questdo central o objecto deste estudo
concretiza-se nas seguintes questdes: “Conhecer o que os alunos sabem,
como e de que forma o aprenderam?” e “Quais os elementos motivadores ou
desmotivadores e de que forma melhorar os processos?”. Neste contexto, a
dissertagcdo comeca por apresentar os pontos da introdugcéo e da metodologia
de abordagem e, encontra-se dividida em trés capitulos:

e O Capitulo 1, integra o enquadramento tedrico: cuja finalidade sera

contextualizar a investigagcdo e que centrar-se-a nos conceitos de
Sistema de Ensino Superior em Portugal e nos conteudos relacionados

com as reformas, mudancas e inovagbes ao nivel deste grau de
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ensino. Ainda neste ponto, apresentaremos o Plano de Estudos da
Licenciatura em Ciéncias da Educacdo, bem como, os conceitos de
Curriculo, Disciplinas e Programas;

e O Capitulo 2, trata da metodologia de trabalho onde procederemos a
apresentacao, analise e interpretacédo dos resultados obtidos;

e No Capitulo 3, apresentaremos os resultados obtidos bem como, a
respectiva leitura e interpretacdo. Neste capitulo, tentaremos responder
as questdes inicialmente apresentadas.

Como ja referido, investigacéo foi desenvolvida na Universidade de Evora
aos alunos da Licenciatura em Ciéncias da Educacdo 2009/2011. Foram
aplicados os inquéritos aos alunos que frequentaram o penultimo semestre da
Licenciatura por razfes aliadas ao tempo de desenvolvimento da dissertacéo.
As razbes que nos levaram a optar por esta Licenciatura aliam-se a
proximidade entre os envolvidos no estudo e o respectivo curso.

Por dltimo, durante a realizagdo deste trabalho surgiram algumas
dificuldades que puseram em causa 0 empenho e dedicacdo no
desenvolvimento da mesma. Estas dificuldades deveram-se ao facto de ter sido
mae em 2010 e novamente em 2011, o que fez com que gerir o tempo para
elaboracao da tese fosse, por vezes, praticamente impossivel pois ser méae é,

talvez, a “profissao” que mais tempo requer de nds proprias.

13



Capitulo I- Fundamentacéo Teérica

Este capitulo dedica-se a conceptualizacao tetrica dos contetdos
gue nos permitirdo conhecer o contexto em que os alunos se inserem.
Falaremos do Ensino Superior em Portugal, da Reformas, Mudancas e
Inovacbes ao nivel dos sistemas educativos, da relacdo entre a
avaliacdo e as aprendizagens no Ensino Superior e, por ultimo
apresentaremos em detalhe o Plano de Estudos da Licenciatura em

Ciéncias da Educacéo.
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1. Ensino Superior Portugal

O nosso estudo realiza-se na Universidade de Evora, a segunda
universidade a ser fundada em Portugal, em 1537 com inten¢des de se dedicar
as questdes do ensino. Em 1973, por decreto do entdo ministro da Educacéo,
José Veiga Simao, foi criado o Instituto Universitario de Evora que viria a ser
extinto em 1979, para dar lugar & nova Universidade de Evora.

Temos como objectivo perceber como se fazem as aprendizagens neste
grau de ensino o que justifica que neste ponto facamos uma abordagem ao
ensino superior portugués.

Neste dltimos anos temos verificado uma crescente procura de ensino
superior que € uma consequéncia do facto de as instituicbes escolares irem
assumindo, progressivamente, um lugar central nas sociedades modernas. Até
aos anos 60 o ensino superior tera sido, essencialmente, uma experiéncia
elitista, mas a medida que as escolas basicas e secundarias comecaram a
acolher estudantes de diversas origens sociais, 0 ensino superior tornou-se
uma expectativa mais generalizada. Segundo dados analisados por Medina e
Duarte (1999), entre 1987 e 1997 o numero de matriculados no ensino superior
aumentou em cerca de 165%.

Esta propensdo global para a continuacdo do crescimento do numero de
alunos no ensino superior ndo € uma especificidade portuguesa, pois €
constatada em relatorios internacionais.

Segundo dados da Unesco (1993 e 1995), as taxas de inscricdo no ensino
superior da populacdo entre os 18 e os 23 anos passam de 9,6%, em 1960,
para 13,5%, em 1988, e 18,8%, em 1991, sendo que estes valores sao mais
elevados nos paises mais desenvolvidos.

Em Portugal, este crescimento deste sector do sistema educativo teve
inicio na década de 70 e foi consequéncia nao so da afirmacéo do principio de
igualdade de oportunidades mas também da pressao social resultante de uma
visdo do ensino como instrumento privilegiado de ascensao social.
Paralelamente, a este crescimento acelerado do sistema educativo associa-se
a expansao e a multiplicagdo do numero e diversidade dos estabelecimentos

de Ensino Superior (publicos e privados, universitarios e nao-universitarios),
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bem como a sua pulverizacdo geografica (Almeida et al., 2002; Estanque &
Nunes, 2001; OECD, 2001).

Actualmente, sé no Ensino Superior publico aponta-se para cerca de 400
mil alunos a frequentar os 1558 cursos (995 publicos e 563 nao publicos)
leccionados em 168 instituicbes publicas e 137 privadas (DAPP, 2000).
Proporcionalmente considerando o nimero de habitantes, Portugal possui um
maior numero de Instituicdes de Ensino Superior (IES) por comparacédo com 0s
Estados Unidos da América, a Espanha, a Franca, a Italia ou a Holanda
(Crespo, 2003).

No que respeita a sua estrutura, como nos diz Almeida (2008), o ensino
superior em Portugal, organiza-se segundo um modelo binario, o ensino
superior universitario e 0 ensino superior politécnico nos quais as
Universidades e Politécnicos, sdo dotadas de autonomia e estao tuteladas pelo
Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (MCTES). Podem ser de
caracter publico onde o Estado portugués € o responsavel pelo seu

financiamento e funcionamento, ou de caracter privado.
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2. As Reformas

O XVII Governo Constitucional 2005-2009 estabeleceu como objectivos
essenciais garantir a qualificacdo dos portugueses no espaco Europeu,
concretizando o Processo de Bolonha, oportunidade Unica para incentivar a
frequéncia do ensino superior, melhorar a qualidade e a relevancia das
formacdes oferecidas, fomentar a mobilidade dos nossos estudantes e
diplomados e a internacionalizacdo das nossas formacdes (Decreto-
Lein.°74/2006 de 24 de Marco). Neste Programa Constitucional, € proposta a
alteracdo imediata da Lei de Bases do Sistema Educativo. Deste modo, a
segunda alteracdo a Lei de Bases do Sistema Educativo, no articulado relativo
a organizacdo do ensino superior, consagra um modelo de organizacdo por
ciclos onde sao conferidos os graus académicos de licenciado, mestre e
doutor, tal como proposto pela Declaracédo de Bolonha. Outro facto a salientar é
a adopcdo do sistema europeu de créditos (ECTS) traduzida na unidade de
medida do trabalho do estudante. O Decreto-Lei n°.107/2008 de 25 de Junho
veio alterar o anterior (Decreto-Lei n°.74/2006) que rege a atribuicdo de Graus
e Diplomas. Neste Decreto é manifesto que € necessario atingir uma das
outras metas do Processo de Bolonha, ou seja, a transicdo de um sistema de
ensino baseado na simples transmisséo de conhecimentos para um sistema de
ensino mais sofisticado, onde se da primazia ao desenvolvimento das
competéncias dos estudantes, tendo a componente experimental, a
componente projecto e a aquisicdo de competéncias transversais um papel
decisivo. Este diploma prevé ainda a elaboracdo de um relatério anual que
informe acerca das metodologias e indicadores adoptados para afericdo, por
Unidade Curricular, da relacéo dos critérios estabelecidos e as competéncias a
atingir, e ainda os métodos de trabalho adoptados para a integracdo da

aprendizagem e da avaliacdo de conhecimentos (Decreto-Lei n°.107/2005).

A adopc¢ao das medidas propostas para a reforma do Ensino Superior, no
quadro do designado “Processo de Bolonha”, iniciado em 1999 com a
assinatura da Declaracdo de Bolonha, antecedida pela Declaracdo de

Sorbonne (Declaragédo de Sorbonne, 1998) — na qual se davam os primeiros
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passos para construir uma Europa do saber, e aquilo que posteriormente se
viria a designar de Espaco Europeu do Ensino Superior (EEES), deram o mote
para a transformacdo das caracteristicas e fronteiras dos sistemas de
Educacao Superior um pouco por toda a Europa.

Estas alteracdes, introduziram alteracdes profundas nos estabelecimentos
de ensino e na sua forma de actuar quer ao nivel da gestao e da organizacao
e, perante esta situacdo, as Universidades foram e continuam a ser, chamadas
a rever os seus modelos e praticas e também, a repensar a sua pratica
pedagdgica, a avaliacdo das aprendizagens entre outros, por forma a
responder a estes novos desafios que fazem parte da sociedade actual.

A Declaracdo de Bolonha também trouxe o reconhecimento de que a
aprendizagem activa do aluno é mais eficaz do que o mero ensino tradicional
na sala de aula, pois, neste novo quadro, o aluno, como principal responsavel
pelo processo da sua aprendizagem, torna-se mais activo e dinamico. Para
além de este ter de dominar certos conhecimentos técnicos de uma area
especializada, tem também de estar apto para comunicar, liderar, trabalhar em
equipa, analisar e resolver problemas simulados, entre outras competéncias
(Guedes et al., 2003).

Assim, esta metodologia de ensino/aprendizagem baseada na aquisicdo de
competéncias, que ndo sé as competéncias técnicas, mostra-se benéfica na
construcédo de saberes do aluno, uma vez que faz apelo mais ao pensamento
divergente do que ao pensamento convergente, pois 0 pensamento divergente
e adaptavel e, por isso, o individuo diversifica 0s processos e as suas
perspectivas e utiliza registos de conhecimentos diferentes.

Como ja foi referido, o Processo de Bolonha trouxe consigo um novo
paradigma educacional, que assenta em papéis diferenciados do aluno e
professor, sendo o aluno figura central no processo de ensino-aprendizagem e
construtor activo das aprendizagens; em novas metodologias de
ensino/aprendizagem, que radicam numa grande flexibilidade curricular e,

consequentemente, em novas formas de avaliagdo da aprendizagem.
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3. A Licenciatura em Ciéncias da Educacao da Universidade
de Evora

Apés uma contextualizacéo tedrica de algumas ideias que marcam a nossa
investigagcdo, centrar-nos-emos na licenciatura que € o objecto de estudo.
Neste caso referimo-nos a Licenciatura em Ciéncias da Educa¢do do curso
2009/2011. Iremos debrucar-nos sobre os seus objectivos e a sua filosofia, pois
serdo estas as dimensdes que nos permitirdo reflectir sobre os resultados
obtidos.

A denominacdo de Ciéncias da Educacdo tem a sua génese no final do
século passado, surgindo ainda de uma forma muito ténue, ndo apresentando,
fundamentos cientificos especificos. Actualmente, trata-se de uma diversidade
de Ciéncias da Educacdo, que vao da Sociologia a Filosofia e que tém em
comum, o objectivo do estudo das situacdes e dos factos em educacao.

As Ciéncias da Educacdo tém estado presentes, de uma forma geral, nos
diversos cursos ministrados pela Universidade de Evora ao longo dos tempos.
Esta Licenciatura tem como objectivo que os estudantes adquiram uma Visao
abrangente na area das Ciéncias da Educacdo, enquanto campo de
investigacao cientifica, e aprofundem o estudo do corpo teérico, epistemoldgico
e metodologico desta area e procura habilitar para um conjunto diversificado de
competéncias. Este curso tem caracteristicas proprias que sao referidas no
Despacho que o criou (Despacho n.° 21984/2008). A duracdo normal do curso
sdo seis semestres e 0 numero de créditos, segundo o sistema europeu de
transferéncia de créditos, necessario a obtencdo do grau ou diploma é de 180,

que se encontram distribuidos nas seguintes areas cientificas:
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Area Cientifica

Créditos

Obrigatorios

Optativos

Ciéncias da Educacéo

|

Psicologia

|

Filosofia

Sociologia

Antropologia

|

Linguistica

]

Historia

Matematica

|

Economia

|

Gestao

|

Ciéncias da Educacéao

]

Filosofia

Psicologia

|

Sociologia

|

Matematica

]

Economia

]

Gestao

Ciéncias Juridicas

|

40

Total

]

140

40

Tabela 1: Distribuicao de créditos em funcao das disciplinas
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A criacao do novo sistema de créditos curriculares ECTS introduziu uma
nova forma de organizacdo do ensino, passando a estar centrado no aluno e
nos objectivos de formacdo. O ECTS vai, deste modo, medir a carga total de
trabalho de um estudante, dando enfase a aprendizagem, centrando a
formacdo no estudante como sujeito activo no processo de aprendizagem.
(Veiga Siméao et al., 2003). E ainda conveniente lembrar que, no Decreto-Lei n°.
42/2005 de 22 de Fevereiro, esta sublinhado este facto nesta nova concepcao,
0 estudante desempenha o papel central, quer na organizacdo das unidades
curriculares, cujas horas de contacto assumirdo a diversidade de formas e
metodologias de ensino mais adequadas, quer na avaliacdo e creditacdo, as
quais considerardo a globalidade do trabalho de formacéo do aluno as horas de
contacto, as horas de projecto, as horas de trabalho de campo, o estudo
individual e as actividades relacionadas com avaliacao.

No documento acima referido podemos consultar, entre outras
informagdes, a sua estrutura curricular tal como se apresenta na tabela abaixo

indicada.
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4. O curriculo e os contetdos

Seguindo o objectivo da nossa investigacdo, torna-se pertinente
proceder também a uma fundamentacdo conceptual do objecto de
estudo em causa - 0os contetdos. Contudo, temos consciéncia que 0s
conteudos se inserem num contexto de uma disciplina e um conjunto de
disciplinas formam um curriculo mais amplo, facto que sera tido em
conta nesta parte da fundamentagéo.

Podemos afirmar que o curriculo constitui o cerne da Accdo da
escola e € a sua justificacdo institucional, ou por outras palavras é ele
gue marca a natureza da instituicdo escolar, isto é, a escola existe
porque e enquanto se reconhece a necessidade de, através dela,
veicular, desenvolver e fazer adquirir, um curriculo ou corpo de
aprendizagens — seja o que for que se considere dever constitui-lo.
Contudo, estas aprendizagens localizam-se num referencial cujos eixos
sdo um determinado tempo e o respectivo contexto que lhe conferem
caracteristicas especificas.

O conceito de curriculo tem sofrido alteracbes ao longo dos
tempos (Pacheco, 1995), pois 0 mesmo é um termo com varios
significados que arrasta consigo diferentes definicdes e interpretacdes
(Ribeiro, 1999; Roldao, 1999; Morgado, 2000; Pacheco, 2001).

Cada um dos autores que trataram e tratam do curriculo
apresenta, de forma explicita ou implicita, uma concepc¢ao ou orientacao
diferente sobre o0 mesmo. Nesta perspectiva, ndo tem existido consenso
relativamente ao conceito de curriculo. Como consequéncia, 0 mesmo
tem oscilado entre visdes limitadas e visbes dilatadas (Formosinho,
1991; Pacheco, 1995). Numa concepcdao restrita “plano de instrugcao” (a
énfase € dada, unicamente, a uma das componentes do curriculo). Aqui
o curriculo pode ser visto como: intengcao, plano ou prescri¢ao, isto €,
como uma ideia do que se deseja que aconteca nas escolas (Pacheco,
1995); ou o curriculo como Accdo, as actividades, o que de facto
acontece na escola (Formosinho, 1983). Nesta perspectiva (restrita)
podemos incluir definicbes como: “[..] um conjunto articulado de

normativos programaticos [...]” (Rolddo, 1999); “..] uma série
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estruturada de resultados de aprendizagem pretendidos” (M. Johnson,
1991, in: Machado, 1991); “[...] o elenco das disciplinas a leccionar [...], 0
conjunto das actividades educativas programadas pela escola, ocorram
elas nas aulas ou fora delas [...]” (Formosinho, 1991, in: Machado,
1991); “[...] o conjunto das actividades lectivas [...]” (C.R.S.E., 1988).

Numa concepcado mais ampla e aberta encontramos defini¢des,
como: “[...] tudo o que é aprendido na escola pelos alunos seja ou n&o
objecto de transmisséo deliberada [...]” (Formosinho, 1991, in: Machado,
1991), “[...] todas as experiéncias que sao oferecidas aos alunos sob os
auspicios ou direccdo da escola [...]"” (Dolo, 1991, in: Machado, 1991),
“[...] conjunto de aprendizagens consideradas necessarias num dado
contexto e tempo e a organizacdo e sequéncia adoptadas para o
concretizar ou desenvolver [...]" e pressupde uma “[...] intencionalidade,
estruturagcdo coerente e sequéncia organizadora [...]" (Rolddo, 1999).

Nestas definicdes deixa de existir, somente, o aspecto formal do
curriculo, para estar presente, também, o aspecto informal do mesmo,
assim como o0 processo atravées do qual os alunos adquirem
conhecimento e compreensdo, desenvolvem habilidades e outras
atitudes, apreciacdes e valores.

Ribeiro (1999) define curriculo de acordo com duas perspectivas
distintas: accBes comuns e concepcbes tipicas. No primeiro caso,
identifica o curriculo como um determinado plano de estudos; no
segundo, associa-o ao conceito classico de programa de ensino, ou
seja, uma listagem, esquema ou sumarios de temas ou topicos para
uma disciplina ou area disciplinar. Todavia, como afirma Morgado (2000)
“[...] tais perspectivas de modo algum se constituem como fundamento
amplo que consiga justificar cabalmente a assuncédo de definicdo que
domine o conceito de curriculo” (Morgado, 2000). Isso mesmo podemos
comprovar se reflectirmos nas diferencas que se podem estabelecer a
partir dos quatro dualismos definidos por Contreras (1990):

“~ O curriculo deve propor o que se deve ensinar ou aquilo que os
alunos devem aprender?

— O curriculo é o que se deve ensinar ou aprender ou o que

realmente se ensina e se aprende (na pratica)?
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— O curriculo € o que se deve ensinar e aprender ou inclui
também o como as estratégias, métodos e 0s processos de ensino?

— O curriculo é algo especificado, delimitado e acabado que logo
se aplica ou é algo aberto que se delimita no proprio processo de
aplicacao?” (cit: Pacheco, 1995a)

Tentando dar resposta a estas questdes, pode concluir-se que,
dificiimente, se encontrard uma definicdo de curriculo abrangente e
conclusiva, porém ele é ou deve ser “[...] percebido como uma cultura
escolar (representa uma opcado de uma determinada cultura),
organizada em conteudos e codificada geralmente em disciplinas [...]”
(Morgado, 2000) ou &reas curriculares, dai que possa entender-se como
uma construcado social e politica.

Desta forma, o curriculo insere-se num complexo conjunto de
praticas que sdo configuradas por politicas educativas e consequentes
politicas curriculares e pode ser perspectivado por diferentes processos
de desenvolvimento curricular, de acordo com as distintas visbes e
perspectivas que se perfilham sobre o mesmo.

Organizagdo curricular € “a maneira como 0s elementos que
constituem o curriculo de um sistema ou instituicdo educacional estédo
dispostos, inter-relacionados e ordenados”. Estes elementos abrangem
factores tdo gerais como planos ou esquemas de ensino, materiais de
aprendizagem, equipamentos, a pericia profissional ou a capacidade
lectiva e os requisitos da avaliagcdo dos exames” (Skilbeck, 1985, citado
por Silva). Por outras palavras, o resultado da organizacao curricular
compreende trés dimensdes de andlise: os documentos curriculares
produzidos, a concepcdo pedagdgica do professor ou formador e as
suas percepcdes sobre o programa e o curriculo em Accao (Bain, 1982,
cit. por Silva (2006).

Os varios processos de organizacdo curricular centrados em
disciplinas, em objectivos, em processos, na resolucdo de problemas ou
em competéncias devem ser entendidos como uma tecnologia de

organizacao do conhecimento para fins de ensino-aprendizagem.
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5. Inovacao e Mudanca

O objectivo do nosso estudo é perceber o que aprendem os
nossos alunos na Universidade, por outras palavras, queremos saber
quais sdo os conteudos leccionados nas diferentes disciplinas, por
diferentes docentes, que os alunos recordam. O processo de ensino-
aprendizagem é complexo e estad depende de diferentes factores. Nas
Universidades atravessa-se uma fase de mudanca e de reformas que
obrigam a que os varios agentes educativos tenham (ou n&do) uma
atitude inovadora que poderd reflectir-se nos alunos e nas suas
aprendizagens.

Actualmente, tem sido notdério 0 crescente interesse sobre que
tipo de educacao seria adequada para os alunos numa sociedade em
mudanc¢a. Como refere Escudeiro (2003) encontramo-nos, na “ terceira
grande revolucdo na historia da humanidade, especialmente definida
pelo elevado valor da informagdo, do conhecimento e da formacao”.
Porém, e recorrente a ideia de que os sistemas educativos ndo sao
capazes de acompanhar as mudancas vertiginosas da sociedade a
inovagdo e mudanca nas instituigdes de ensino parece uma necessidade
para a democratizacdo e qualidade das mesmas. Varios investigadores
(Cardoso, 2003; Canario 1993; Correia, 1994) destacam o caracter
sistémico, integrado do fendmeno inovador, onde ha uma inter-relacéo
entre o todo e as partes, em que o todo s6 faz sentido pela consideracao
das partes e vice-versa. Os impulsos inovadores resultam de sinergias,
produzidas por redes enddgenas e exdgenas. Nunca, como agora 0S
pensamentos de Edgar Morin e de Paulo Freire tiveram tanta
consisténcia neste contexto de mudanga.

Varios estudos no ambito da inovacdo demonstraram que ha uma
intima relagdo entre a inovacdo e determinadas variaveis, tais como o
papel desempenhado pelos seus agentes na promocéo da inovagao, o
desenvolvimento profissional e pessoal dos docentes, os diferentes
espacos e recursos escolares, catalisadores de inovagcdo e mudanga na

totalidade do estabelecimento de ensino. Estas varidveis podem ser
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determinantes no que respeita a implementacdo de praticas inovadoras
e os resultados que delas advém podem também ser reveladores de
informagdes importantes no que respeita ao processo de ensino —
aprendizagem.

A “inovagao educativa” pode ser considerada uma palavra com
vérios significados onde entram os termos mudanca educativa, reforma
educativa, inovacdo educativa, movimento de renovacdo. Segundo
Boliver (2003) todas estas designacfes tém implicito o conceito de
novidade nos modos de agir e pensar, em relacdo as potenciais pessoas
afectadas pela mudanca, e de uma certa alteracdo qualitativa dos
estados previamente existentes. Huberman (1973, cit. Patricio, 1988)
define o conceito de inovagao “ uma mudancga deliberada, voluntaria e
planificada . Gonzalez e Escudeiro, 1997, citados por Boliver (2003)
definem inovagao como a “série de mecanismos e processos mais ou
menos deliberados e sistematicos por meio dos quais se procura
introduzir e proporcionar certas mudangas nas préaticas educativas
vigentes”. Na optica de Patricio (1988), a inovagao resulta da “produgao
intencional e num certo sentido, consciente da novidade por um produtor
humano, individual e colectivo” . Por sua vez No6voa (1988) afirma “A

inovacdo nao se decreta. A inovacdo nao se impoe.

Fullan (1987) propde trés factores essenciais para se poder falar
em inovagao:

1.° - Novos recursos instrutivos ou materiais curriculares
(conteudos, recursos materiais...);

2.° - Novas préticas ou accbes por parte dos atores envolvidos,
onde podem constar estratégias de ensino, mudancas organizativas no
contexto escolar ou nas fun¢des dos varios intervenientes;

3.° - Mudanca nas convicgbes e principios, o que implica um
conhecimento e uma interiorizacdo dos pressupostos do que € inovar;

Para este investigador, estes trés factores interligam-se e ele
conclui que “ pér em pratica determinada mudancga, consiste em alterar

as praticas vigentes, introduzindo outras novas e revistas, que
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implicardo novos materiais, ensino e convicgdes” (p.55), cujo objectivo
final sera a qualidade de aprendizagens dos alunos.

Canério (1992) refere que o caminho da inovacdo passa pelo
papel que cada professor desempenha a nivel do projecto educativo,
pensando e agindo global, a escala de estabelecimento de ensino, de
forma a favorecer a producdo de mudancas com significado
organizacional.

Por outro lado, as reformas produzem mudancas formais,
originadas pelas politicas dos governos vigentes a data, planificadas a
nivel central e exteriores a escola, enquanto a “inovacdo “produz uma
mudanca de cardcter singular e qualitativa das praticas educativas,
costumam ser originadas a nivel micro (escolas, grupos, movimentos).
Pode-se distinguir “reforma” e “inovagao” pelo seu grau de amplitude e
profundidade de mudancga.

Como refere Correia (1989) “reforma” corresponde numa
inovacao introduzida no macro sistema.

Assim, independentemente do contexto que queiramos situar 0S
conceitos atrds mencionados, 0 nosso objectivo é determinar o que
ocorre na realidade nas salas de aula pois avaliar o que aprendem os
alunos da-nos uma visdo sobre as préaticas exercidas e caso esta
avaliacdo ndo se processe, as reformas e inovacdes poderdo nao ter
qualquer resultado pratico no que respeita a aprendizagem dos alunos.
Esta avaliagdo, para além de nos permitir manter ou alterar as nossas
praticas, permite-nos também evoluir e impulsionar as reformas ou as

inovacdes noutras direccoes.
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6. As disciplinas e a aprendizagem no ensino universitario

Como afirma Charlot (2000), “o conceito de pratica remete a uma
accao ultimada e contextualizada, constantemente confrontada com min
variagbes”. Gimeno Sacristan (1999) ao analisar o conceito de pratica
educativa secunda, assim como Lahire, o carater multiforme do conceito,
além de apontar o quanto a compreensdo que temos do conceito esta
articulada as circunstancias historicas na qual ele foi forjado. Entre as
principais caracteristicas que compdem o0 conceito de pratica, estd a
ideia de pratica como “um trago cultural compartilhado” (1999, p.91). A
pratica educativa € algo mais do que a expressdo do ministério dos
professores, € algo que ndo lhes pertence por inteiro, mas um traco
cultural compartilhado. As préticas curriculares sdo entendidas como as
acclbes envolvidas na elaboracdo e implementacdo de curriculo. S&o
praticas nas quais convivem accdes tedricas e praticas, reflectidas e
mecanicas, nhormativas, orientadoras, reguladoras, quotidianas.
Portanto, quando estudamos a escola estamos diante de praticas
curriculares que séo o exercicio caracteristico da escola na organizagéo
e desenvolvimento do curriculo, ou seja, dos conteudos e das formas de
sua transmissao, o que inclui actividades e tarefas propostas, bem como
acompanhamento dos alunos no processo ensino-aprendizagem. Sao
aguelas implementadas e recontextualizadas nos contextos escolares
(tempo-espaco) envolvendo as praticas de seleccdo e distribuicdo dos

conhecimentos escolares.

A aprendizagem €& um processo psicolégico que ocorre no
individuo. O termo "aprendizagem" possui uma ampla variedade de
definicbes dependendo da teoria que abracga o autor da definig&o.

Segundo Borges-Andrade e Abbad (2004), de forma geral,
aprendizagem faz referéncia a mudancas que ocorrem no
comportamento do individuo, n&o resultantes unicamente da maturacéo,

mas de sua interaccdo com o contexto. Kim (1998) conceitua
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aprendizagem individual como o “aumento da capacidade de alguém
realizar accoes eficazes”. Ele divide a aprendizagem em operacional,
vinculada a aquisicdo de habilidades, e conceitual, ligada ao
desenvolvimento de um arranjo tedrico e referencial sobre um dado
conhecimento. Essas aprendizagens podem ser consideradas como
complementares.

Segundo Borges-Andrade e Abbad (2004), os seres humanos em
contacto com ambientes complexos podem ser caracterizados como
"processadores de informacdo”. O "Sistema ou Modelo de
Processamento de Informacdes" € dividido em componentes ou
subestruturas. A organizacdo desses componentes ou subestruturas
pode chegar a formar o que Piaget denominou schema: uma
categorizacdo de sequéncias de accdo altamente relacionadas entre si,
que podem ser modificadas pelo aprendiz, a medida que assimila novas
informagdes, e que determina suas respostas motoras, afectivas e
cognitivas. (Borges-Andrade e Abbad, 2004). Continuam os autores
afirmando que a atribuicdo de significado, necessaria a codificacdo das
informacdes, pode ser facilitada se a informagdo recém-adquirida
mantém alguma relacdo de similaridade com aquilo que foi previamente
organizado e armazenado ou se foram previamente adquiridas
capacidades de niveis inferiores ou do mesmo nivel. A atribuicdo de
significado ainda sera facilitada por capacidades que o aprendiz pode ter
adquirido no passado, de auto-regulacédo de seu comportamento.

A aprendizagem estd envolvida em multiplos factores, que se
implicam mutuamente e qgue embora 0s possamos analisar em separado
fazem parte de um todo que depende, quer na sua natureza, quer na
sua qualidade, de uma série de condi¢bes internas e externas ao sujeito
(Malglaive, 1990). O processo de aprender é pessoal, de construcdo e
partiiha de experiéncias passadas que influenciam as aprendizagens
futuras.

Assim, a aprendizagem numa perspectiva cognitivo-construtivista
e como Tavares e Alarcdo (1990) descrevem € uma construcao pessoal

resultante de um processo experiencial, interior a pessoa e que se
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manifesta por uma modificacdo de comportamento relativamente
estavel.

Quem aprende acrescenta aos conhecimentos que possui Novos
conhecimentos, rentabilizando os ja existentes.

De seguida faremos a analise de alguns factores que nos ajudam

a compreender o processo complexa que € a aprendizagem.

a) ESTRUTURA COGNITIVA

A estrutura cognitiva € um factor a considerar na aprendizagem.
Bloom (1979), na sua taxonomia dos objectivos pedagdgicos situa no
dominio cognitivo a aquisicdo dos conhecimentos e as habilidades ou
capacidades intelectuais de compreensao (transposicao, interpretacao,
extrapolacdo), de aplicacdo, de analise (procura dos elementos, das
relacdes e dos principios de organizacdo), de sintese (producédo de uma
obra pessoal, elaboracdo de um plano de accéo, derivacdo de um
conjunto de relacbes abstractas) e de avaliacdo (critica interna e
externa). A estrutura cognitiva do aluno pode ser influenciada, quer pelo
poder de exposicao e pelos conteddos e conceitos integrados, quer pela
utilizacdo de métodos adequados de apresentacdo e ordenacdo dos
materiais. A escola e o professor devem utilizar as estratégias que
permitam ao aluno integrar conhecimentos novos, utilizando para tal
métodos adequados e um curriculum bem estruturado, para que 0s
conteudos tenham determinada sequéncia e racionalidade.

A estrutura cognitiva tem algumas varidveis de grande
importancia (Ausubel, 1980), como a disponibilidade de ideias pré-
existentes num nivel adequado de inclusividade, generalidade e
abstraccdo. Estes conceitos sdo fundamentais para o professor, uma
vez que tendo apenas conhecimentos, pode utilizar os meios e recursos
adequados. Os exemplos de aprendizagem utilizados quotidianamente
com a intencao de facilitar a aprendizagem podem néo ter qualquer valor
se nao tiverem relacdo com a estrutura cognitiva existente. Para o autor,
o professor, atento e responsavel, devera usar materiais adequados,

relevantes e introdutérios, ou organizadores, que sejam claros e
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estaveis. Estes organizadores permitirdo ao aluno relacionar, associar e
reconhecer elementos novos da aprendizagem. A capacidade de
aprendizagem do aluno assume as caracteristicas de uma bola de neve:
a aquisicdo de conhecimentos novos, baseados na estrutura existente,
vai tornar-se também a base do mecanismo de transferéncia desse
conhecimento para a pratica.

A estrutura cognitiva do aluno tem necessariamente que ser
levada em linha de conta no processo de aprendizagem. Os
conhecimentos que o aluno apresenta e que correspondem a um
percurso de aprendizagem continuo sao fundamentais na aprendizagem
de novos conhecimentos. Sado o0s conhecimentos de fundo que
influenciam o comportamento do aluno em cada momento. A
disponibilidade na estrutura cognitiva de conhecimentos de base, de um
nivel apropriado de abstrac¢do, generalidade e inclusividade é uma
variavel de grande importancia, uma vez que disponibiliza os recursos
para a aptidao.

E necessario reflectir sobre o que é o conhecimento e perceber
que é algo de complexo que deve ser entendido como um processo de
construcdo e ndo como um espelho que reflecte a realidade exterior. A
estrutura cognitiva € um dos instrumentos de construcdo do

conhecimento.

b) PERSONALIDADE

Personalidade € um “constructo” definido de inimeras formas por
muitos autores.

A nocdo de pessoa em Psicologia aparece-nos como uma
totalidade individual, particular, que age de modo finalizado, que é e que
vive voltada para si mesma e aberta ao mundo. A personalidade
distingue-se da pessoa pela sua realizagdo efectiva numa vida, numa
biografia real e concreta. A personalidade €&, portanto, o conjunto, a
totalidade das caracteristicas, das experiéncias e dos processos de um
individuo, é a totalidade empirica que confere o seu sentido aos

fenbmenos psiquicos particulares (Thines, 1984). A personalidade é
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vista hoje como um complexo padrdo de caracteristicas profundamente
enraizadas e dificilmente erradicaveis, que se exprimem de forma
automatica em cada faceta do funcionamento individual. Inclui a sua
expressdo emocional, 0s seus interesses, valores e crencas e também
as suas actividades imaginativas e criativas.

A personalidade esta intimamente ligada a estrutura cognitiva,
influenciando-se mutuamente, através de muitos mecanismos, como por
exemplo o da aptiddo. A aptiddo, como geralmente € compreendida,
implica que o nivel evolutivo de funcionamento cognitivo seja tal que
torna uma dada tarefa de aprendizagem possivel com razoavel
economia de tempo e esforgo.

Neste contexto, a personalidade e a estrutura cognitiva sao

componentes essenciais do processo de aprendizagem.

c) FACTORES SOCIAIS E INTERPESSOAIS

A personalidade e a estrutura cognitiva caminham, como vimos,
lado a lado em muitos aspectos da vida do ser humano, sendo esta
interaccdo fundamental na aquisicdo de uma perspectiva social. A
capacidade para diferenciar e integrar diferentes pontos de vista sobre
uma dada situacdo é a tomada de perspectiva social, estrutura
sociocognitiva subjacente ao pensamento interpessoal e social (Kepler &
Meuss, 1984).

A tomada de perspectiva social é, neste sentido, a grelha de
analise a partir da qual construimos conhecimento e significado sobre o
mundo interpessoal e social (Coimbra, 1990). Os factores sociais sao
tdo amplos e exercem, de facto, tantas influéncias directas e indirectas
na aprendizagem, que a escola e o professor devem ter particular
atencdo a este factor, procurando néo transformar diferencas em
desigualdades, motivagcdo em desinteresse, mas sim estimular um
relacionamento positivo e enriquecedor.

A personalidade é o resultado de um conjunto de interaccbes
entre o individuo e a familia, escola e sociedade. Estas relacdes

estabelecem-se em funcéo do desenvolvimento cognitivo respeitando os
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periodos etarios e as suas competéncias. A comunicacdo e a relacao
educativa sao factores influentes no desenvolvimento social e na
satisfacdo das necessidades sociais.

A comunicagcdo entre as pessoas é fundamental em todos os
fenbmenos e € um processo complexo que pode ser analisado em
varias vertentes. A relacdo educativa é, neste contexto, um processo de
primordial importancia pois a relacdo existente entre professor e aluno é
algo de complexo que envolve varias formas de linguagem. Esta ideia &
reforcada por Pinho (1991) quando refere que néo existe um modelo de
relacdo, uma forma adequada e Unica de interaccao entre o professor e
o aluno. “O professor deve ver nos seus alunos pessoas em formagao
gue precisam da sua ajuda para se realizarem. Assim, € necessario que
o professor respeite o aluno, aceitando-o como ele &, procurando ajuda-
lo a partir da realidade pessoal do mesmo” (Nericia, 1990: 651). Para se
compreender uma relacdo educativa — ou qualquer relacdo interpessoal
— € preciso enquadra-la no seu contexto, pois é ai que se situam 0s
modelos de comportamento (Postica, 1984). O grupo-turma, a Escola, o
sistema educativo, a cultura sdo alguns dos contextos influenciadores e
devem ser levados em consideracdo. O relacionamento existente
transforma positiva ou negativamente o0s contextos, eles sejam
educativos, familiares, clinicos ou outros.

“Ha conflitos que o professor conhece e que estdo ligados a sua
funcdo de educador, quer de maneira fundamental, quer relacional. O
professor também se identifica com o0s seus alunos, projectando
essencialmente sobre eles as imagens da sua prépria vivéncia. Ele vive
a maior parte das vezes ao mesmo tempo, a sua situacdo real de
professor e as recordacdes do seu proprio passado de aluno” (Hagnon,
1975). O essencial do acto educativo passa-se entre o educador e o
educando e implica principalmente fenédmenos de comunicacdo e
influéncia (Ribeiro, 1990). Naturalmente que o relacionamento entre
professor e aluno faz parte integrante destes fendmenos, contribuindo
sempre de forma decisiva para o processo ensino-aprendizagem e para

0 desenvolvimento interpessoal.
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Os factores sociais sdo, como vimos, fundamentais na
aprendizagem. Sem procurar destacar nenhum em especial, n&o
podemos deixar de reforcar a importancia que todos estes factores
assumem no relacionamento entre professores e alunos. Na verdade, o
relacionamento estd na base de uma piramide, que se quer estavel e
duradoura, forte e evolutiva, procurando engrandecer todos 0s que estao
envolvidos no processo. O relacionamento educativo €, muitas vezes, 0
escape para muitas situacfes positivas ou negativas, que fazem parte
do dia-a-dia da Escola. O reconhecimento da sua importancia por alunos
e professores poderd ajudar a compreensdo dessas situacoes,
encontrando dessa forma as solugdes para elas.

Pelo exposto podemos afirmar tal como Tavares (1996) que como
pessoas estamos sempre a aprender. Aprendemos para ser e ser como
0S outros, para comunicar, desenvolvemo-nos para aprender, para ser
mais, sobretudo, mais pessoa. O mesmo autor descreve o aprender
como um verdadeiro processo pessoal e social de construcdo, de
partilha, de comunicacao. Refere que ao conhecermos, aprendemos, ao
aprendermos possibilitamos mais conhecimento e ndo é possivel
conhecer e aprender sem de algum modo avaliar criticamente e

partilhar, comunicar esses conhecimentos e essas aprendizagens.

d) FACTORES MOTIVACIONAIS

A motivacdo € um factor que deve ser equacionado neste
contexto e tem grande importancia na analise do processo educativo. No
capitulo das motivacdes, o estudo dos estimulos e das respostas
pretende determinar o tipo e as causas do estimulo susceptivel de
desencadear uma resposta adequada as diversas situagfes de
aprendizagem. Alguns autores defendem que pode haver aprendizagem
sem motivacdo e outros defendem que € uma variavel significativa da
aprendizagem. A relacdo causal entre motivacdo e aprendizagem é
tipicamente reciproca e nao unidireccional (Ausubel, 1980), pelo que néo
pode ser estudada de forma isolada. A motivacdo € um conceito

bastante abstracto que n&o é facil de definir. E interior & pessoa, ndo
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podendo por isso ser observada. Tem um efeito energizado sobre a
aprendizagem, e o facto é que individuos possuidores de altas
necessidades de realizagdo sao mais persistentes. Uma das grandes
virtudes da motivacdo é melhorar a atencéo e a concentracao.

Efectivamente a nossa experiéncia como docentes leva-nos a
concluir que quando conseguimos estruturar as actividades de
aprendizagem de modo a que os estudantes fiquem totalmente
envolvidos e percebam a necessidade de aprender a utilidade da
aprendizagem a realizar, participam activamente na aprendizagem e
mais facilmente se salientam no desenvolvimento dessa actividade.

Os professores podem contribuir para o desempenho de
atribuicdes pela maneira como respondem ao trabalho dos estudantes.
A motivacdo escolar € um processo geral pelo qual se inicia e dirige uma
conduta para atingir uma meta. Este processo inclui variaveis cognitivas,
afectivas e ambientais: cognitivas quanto as habilidades do pensamento
e condutas instrumentais para alcancarem as metas propostas;
afectivas, quando compreendem elementos como a auto valorizacéo,

autoconceito, sentimentos e emocdes e ambientais.
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7. A avaliacao e as aprendizagens no Ensino Superior

Como referimos anteriormente, para podermos evoluir, inovar ou
até mesmo manter as nossas praticas é necessario procedermos a uma
avaliagdo para conhecermos o que realmente se sucede. A avaliacéo é
um procedimento da existéncia humana, que pensa criticamente a sua
pratica, que tenta perceber os avancos, resisténcias, dificuldades,
subjectivando decidir o que fazer para superar problemas e obstaculos
de variadas situacdes (Vasconcelos, 2000).

Sabemos que ap6s uma avaliacdo surge a respectiva analise que
permitira alterar ou melhorar a situacdo que se pretende avaliar. Por
outras palavras, a avaliacao realiza-se para alterar, para melhorar e para
atingir uma melhor qualidade que esta subjacente a uma série de
objectivos, por vezes complexos, pois resultam de diferentes
perspectivas e pontos de vista de quem avalia. A avaliagdo no processo
ensino-aprendizagem é um processo pedagdgico com varias vertentes
de acordo com as metas que se pretendem atingir. Os seus resultados
podem-nos permitir propor novos métodos de trabalho e pesquisa,
alcancar mais conhecimento e também aferir sobre os verdadeiros
contextos de aprendizagem das salas de aula.

Luckesi (1986, 1994) entende que a avaliacdo educacional
escolar, se traduz em pratica pedagdgica. A respeito da avaliacdo
educacional diz ainda que o seu conceito aparece como avaliacdo da
culpa, na qual as notas e classificacbes sdo usadas para qualificar os
alunos comparando desempenhos sem se preocupar em se atingir
metas pré-estabelecidas. “Observar o que o aluno nao sabe, pode
dificultar o processo do ensino e aprendizagem, as notas classificam o
aluno, como se fosse um objecto e ndo como 0 sujeito objectivo da
educacgao”.

Hoffmann e Sant’anna (1998 €1995) entendem que a avaliacdo é
uma construcao colectiva que depende do encontro ou ndo de uma série
de factores, situagdes ou objectivos.

Vasconcellos (2000) entende que a avaliacdo € um processo no

qual deve existir uma reflexao critica sobre a pratica, a fim de se captar
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possiveis avancos, resisténcias, dificuldades possibilitando assim uma
tomada de decisdo sobre o que fazer para superar possiveis problemas
identificados.

A questdo da avaliacdo da aprendizagem no ensino superior tem
sido largamente discutida, e os seus procedimentos metodoldgicos e
institucionais sdo alvo de andlises e enunciacdes que tém alterado,
nalgumas situacdes, a qualidade de ensino e a organizagcdo dos cursos
nas instituicbes de ensino superior. Em pesquisas realizadas com
professores e alunos do ensino superior, CUNHA (1998) refere que ‘A
guestdo da avaliacdo € a mais complexa e pode estar a revelar uma
certa incompreensado dos objectivos da proposta (inovadora) por parte
dos alunos e/ou uma certa indefinicdo quanto a forma e ao modo de
avaliar numa proposta diferente por parte do professor. Ambos o0s
sentimentos sdo proprios a constru¢gdo do novo.” Porém, a necessidade
de avaliar sempre se fard presente, ndo importando a norma ou padréo
pela qual estd baseado o modelo educacional. Ndo ha como fugir da
necessidade de avaliacdo de conhecimentos, desde a educacao basica
até o ultimo grau de ensino.

No Ensino Superior, a semelhanca dos restantes graus de ensino
e, independentemente dos processos que |hes deram origem, o0s
conceitos de “notas”, “sucesso” ou “fracasso” sdo comuns e decisivos
para a continuidade dos estudos de um aluno. Por tradicdo as “notas”
traduzem a quantidade de informacbes adquiridas pelos alunos em
relacdo a expectativa do avaliador. (Depresbiteris, 2004). Contudo, a
exigéncia da sociedade actual obriga a que esta tradicdo assuma
contornos diferentes que passam para além de uma avaliagdo centrada
nas informacdes reproduzidas que ficam aquém de desempenhos mais
complexos, como os intelectuais, impulsores ou atitudinais que devem
ser apreendidos e aperfeicoados ao longo da formacgao relativas ao
curso ou a profissdo a que se destina.

O contexto avaliativo torna-se, desta forma, numa construcéo
colectiva que depende do encontro ou ndo de uma série de factores,
situacdes ou objectivos e € notdria a sua importancia no contexto das

praticas educacionais em qualquer nivel de ensino.
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A avaliacdo da aprendizagem na educacao superior, de um modo
geral, deve, atendendo ao objectivo de preparar jovens nas mais
diversas areas e competéncias, avancar das praticas focalizadas que
Luckesi (1994) denominou de “verificacdo da aprendizagem”. A
avaliagao precisa ser exercida como uma “producgao de sentidos”, o que
ndo pode estar restrito a utilizacéo de instrumentos que apenas explicam
0 passado (Dias Sobrinho, 2008). Além disso, a avaliacdo deve guardar
a relacdo com as finalidades sociais mais amplas da educacdo, com o
gue desejamos no futuro.

Diversos estudos sobre a avaliagdo da aprendizagem na
educacao superior sugerem a existéncia de uma relacao estreita entre
as praticas de avaliacdo exercidas pelos professores e os diferentes
niveis de desenvolvimento dos estudantes no decorrer da graduacao.
Tais praticas podem influenciar, por exemplo, a natureza das
experiéncias de aprendizagem experimentada pelos alunos, como eles
se envolvem com os estudos, que conhecimentos sdo importantes e
como se véem no ensino universitario (Brown; Bull; Pendlebury, 1997). E
possivel afirmar que as experiéncias avaliativas sdo formativas sob
diversos aspectos. Elas podem influenciar o modo como os estudantes
planeiam e utilizam o tempo dos estudos, atribuem prioridade e
significado as diversas tarefas académicas, e, de um modo geral, como
eles se desenvolvem academicamente. Além disso, quando expostos a
cultura avaliativa de determinado curso, e, portanto, sujeitos as rotinas,
prioridades e conhecimentos atrelados a determinadas formas de
avaliacdo, os estudantes tendem a desenvolver atitudes e préaticas em
relagdo a aprendizagem. Ha, desta forma, uma conexao delicada entre o
empenho dos estudantes e as suas visOes sobre a avaliagdo na
educacdo superior. Alguns estudos mostraram que o0 modo como 0S
estudantes tomam notas € influenciado pelas expectativas quanto as
formas de avaliagao utilizadas pelos professores (Rickards; Friedman,
1978; Nolen; Haladyna,1990). As pesquisas de Ramsden (1997, 1981)
sugerem que pode haver perda na qualidade das experiéncias de

aprendizagem de estudantes universitarios devido a métodos de
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avaliacdo inapropriados e da carga excessiva de tarefas académicas, o
que também poderia provocar atitudes superficiais de aprendizagem.
Desta forma, pode-se afirmar que existe uma relagdo entre as
formas de avaliacdo adoptadas pelos professores e as atitudes de
aprendizagem apresentadas pelos alunos ao longo do seu processo de
formacéo. Diferentes tipos de avaliagdo tendem a determinar a atitude
de aprendizagem dos estudantes; entretanto, ela seria dinamica e
modificavel, em funcdo do contexto de aprendizagem e das praticas
avaliativas experimentadas pelos estudantes (Struyven; Dochy;
Janssens, 2005). Isto destaca o importante papel dos professores, que
podem influenciar a abordagem de aprendizagem adoptada pelos

estudantes.
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8. A Relacé&o entre Avaliacao e Aprendizagem

De um modo geral, podemos afirmar que a avaliacdo tem uma
significativa influéncia na aprendizagem dos alunos, e também no modo como
estes véem a aprendizagem, ou seja, a forma como cada estudante vé a
aprendizagem e o seu estudo determina a forma como este percepciona as
tarefas de avaliacdo atribuidas pelo professor. Por outro lado, a experiéncia
que cada aluno tem do processo de avaliacdo da aprendizagem determina a
forma como os estudantes encaram todo o processo de aprendizagem
(Struyven et al., 2005). No entanto, os mesmos autores, com base nos seus
estudos, afirmam que um aluno que tenha uma abordagem a aprendizagem
mais superficial, tem apenas a intencdo de completar a tarefa, demonstrando
pouco envolvimento pessoal, entendendo-a como algo imposto, sendo esta
intencdo muitas vezes associada a rotina e & memorizacao irreflectida e a uma
restrita compreensao (Struyven et al., 2005).

Marton e Saljé (1997) investigaram a relacdo entre a avaliacdo e a
abordagem a aprendizagem. Estes autores realizaram uma série de estudos no
sentido de influenciar os alunos para terem uma abordagem profunda a
aprendizagem. Os seus estudos demonstram que os estudantes que percebem
qual o requisito da avaliacdo tém uma forte relacdo com a abordagem a
aprendizagem que o aluno adopta quando realiza uma tarefa académica.

Existem varios estudos que comprovam estas assercdes. Drew (2001),
num dos seus estudos, obteve resultados que revelam a existéncia de
condicionantes que influenciam a forma como os alunos aprendem, entre as
quais esta a avaliacdo das aprendizagens. O autor afirma que a avaliacdo das
aprendizagens € vista pelos estudantes como um elemento motivador
considerando-a como o maior veiculo para as aprendizagens (Drew, 2001).
Afirma ainda que a avaliacao das aprendizagens ajuda os alunos a aprenderem
e a quererem aprender (Drew, 2001). No entanto, cada acto de avaliar
transmite uma mensagem aos estudantes sobre o0 que estes devem aprender,
mas as mensagens que advém da avaliacdo sdo codificadas e nem sempre
sao facilmente compreendidas, sendo, por vezes lidas, de forma errada pelos
estudantes (Boud, 1995).
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As praticas de avaliagcdo utilizadas pelos docentes também
influenciam esta abordagem a aprendizagem por parte do aluno, como
ja referido anteriormente. Struyven et al. (2005) dizem que os estudantes
tendem a adoptar uma abordagem mais profunda e mais efectiva a
aprendizagem quando estudam para um exame do tipo ensaio em
detrimento de outras praticas tradicionais. Deste modo, varios autores,
como Birenbaum e Feldman (1998), afirmam que, se os estudantes
forem avaliados por um método de avaliacdo que preferem, ficardo mais
motivados para darem o melhor de si. Os alunos, quando avaliados, por
exemplo, através de portefdlio, exposicbes ou projecto, permitem que
estes facam uma andlise do que aprendem e como podem ter um
melhor desempenho (Barron & Darling-Hammond, 2008). No entanto, é
preciso ter em conta que a abordagem a aprendizagem nem sempre é a
mesma, uma vez que ela é dindmica e estd constantemente a modificar-
se pelo contexto e pelas tarefas que o aluno experiencia. Contudo, as
mudancas que se operam na abordagem a aprendizagem sdo subtis e
nem sempre sao notadas (Struyven et al., 2005). Por outro lado, se os
docentes utilizarem procedimentos de avaliacdo inadequados iréo
encorajar uma abordagem superficial, ndo bastando variar as questdes
de avaliacdo, pois isso pode ndo ser o suficiente para evocar uma
abordagem profunda a aprendizagem (Struyven et al., 2005).

Olhando de forma critica para a avaliacdo das aprendizagens,
Barron e Darling- Hammond (2008) afirmam que existem trés elementos
de avaliacdo que sao importantes para uma aprendizagem significativa:

1) Conceber intelectualmente e de forma ambiciosa a avaliacdo
de desempenho que define as tarefas que os estudantes irdo realizar de
modo a que lhes permitam aprender e aplicar os conceitos e as
habilidades desejadas de forma auténtica e disciplinada;

2) Orientar os esforgos dos alunos num molde de ferramentas de
avaliacdo, como directrizes que definem o0 que constitui um bom
trabalho;

3) usar frequentemente a avaliacdo formativa no sentido de
orientar o feedback para os alunos e as decisdes dos professores em

todo o processo.
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Assim, podemos afirmar que diferentes métodos de avaliacédo
conduzem e determinam diferentes abordagens a aprendizagem.
Struyven et al., (2005) concluem que os alunos adoptam uma postura
mais favoravel quando sdo avaliados por testes de escolha multipla, pois
pensam que este tipo de exame € mais facil de realizar, uma vez que a
resposta certa jA estd escrita, apresentando menos ansiedade em
relacdo ao exame tipo ensaio. Contudo, o exame de escolha mdultipla
nao convida os alunos a fazer um esforco mais profundo para estudar,
assim, levando-os a adoptar uma abordagem superficial da
aprendizagem que o0s torna mais confortaveis e mais seguros no ato de
avaliacdo. Sambell e McDoweel (1997), com base nos seus estudos,
concluem que a maioria dos estudantes € da opinido que os métodos de
avaliacdo tradicionais tém um efeito negativo no processo de
aprendizagem, pois um simples exame néo requer tanta compreenséo
como uma tarefa mais dificil, em que o aluno tem que perceber o seu
sentido e a sua complexidade. Em contraste, os alunos quando
qguestionados sobre os métodos alternativos, afirmam que estes
permitem, em vez de bloquearem, a qualidade da aprendizagem
alcancada, pois sdo desafiados a canalizar os seus esfor¢cos para
tentarem compreender, em vez de simplesmente memorizarem um
documento, ou o0 material que esta a ser estudado.

Assim, a perspectiva do aluno acerca do processo de avaliagdo
ditara a forma como este se ira envolver no processo de aprendizagem.

De facto, ha ainda muito trabalho a ser feito neste dominio.
Watering et al. (2008) referem mesmo que nao existem estudos que
analisem directamente as preferéncias dos estudantes do ensino
superior acerca dos métodos de avaliacdo utilizados e seus resultados.
E também referenciado por Gilles et al., (2010) que ndo existem estudos
que fornecam dados suficientes para elaborar um perfil comparativo das
praticas de avaliacdo utilizadas nas diferentes instituicbes de ensino
superior, nas diferentes disciplinas e em diferentes paises.

Segers et al. (2008), por seu turno, apontam ainda para a
necessidade de futuramente se desenvolverem mais estudos nesta

area, pois, embora muitas instituicbes tenham adoptado novos modos
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de avaliacdo, até a data a evidéncia para suportar a sua eficacia &
escassa. Futuras pesquisas devem ainda centrar-se em validar os

resultados da avaliagédo noutros contextos de aprendizagem.
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Capitulo II- Metodologia da Investigacao

Como referimos no capitulo anterior, o objectivo da nossa
investigacdo é cartografar quais os conteudos que os alunos recordam
no final da sua licenciatura, para que possamos compreender o que
ocorre na referida formacéo. Especificamente tentamos identificar se os
conteudos que os alunos declaram séo tedricos ou praticos, se existem
diferencas na quantidade de conhecimentos recordados nas diferentes
disciplinas, se existe alguma relacao entre temporal entre os conteddos
e as respectivas disciplinas, comparar a informacéo recolhida com os
programas das disciplinas e concluir se os alunos referem ter aprendido

conteudos semelhantes em varias disciplinas

Neste capitulo, é feita inicialmente uma abordagem tedrica a
investigacdo qualitativa em educacgao, incidindo particularmente no
estudo de caso qualitativo. Seguidamente, é feita uma breve descri¢cao
dos participantes na investigacdo. Sao ainda referidas as estratégias de
recolha de dados durante a investigacdo, nomeadamente através dos

inquéritos (questionarios) e a maneira como sao tratados os dados.
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1. A investigacao em Educacao

O conceito ‘“investigacdo” tem diferentes significados,
dependendo de quem a utiliza (Trad., Hayman, J.1984, p.9). Se
procurarmos num dicionario, encontramos que 0 conceito de
investigacdo significa "ato ou efeito de investigar, de pesquisar, de
inquirir* e, atendendo a raiz etimoldgica das palavras, Investigacdo
parece ser definida com recurso a Pesquisa e Pesquisa parece ser
definida com recurso a Investigacao.

O campo de Accdo da Investigacdo € um campo de "descoberta”
e 0 seu modo de Acc¢éo pode recorrer a varios métodos de investigacao,
consoante o campo de aplicacdo dessa investigacao e as finalidades da
mesma.

Porém, o objectivo da investigagdo empirica consiste na
descricdo da realidade e, esta é realizada consoante a area de estudo
dos investigadores: ciéncias sociais e humanas ou ciéncias exactas. Os
investigadores das ciéncias sociais e humanas trabalham as situagdes
tal como estas se apresentam na realidade, usando teorias e dados para
relacionar variaveis identificadas, por sua vez, os investigadores em
ciéncias exactas, constroem diferentes cenarios experimentais, testando
as suas teorias através das relacdes entre a variavel independente e a
variavel dependente, baseiam-se numa perspectiva quantitativa,
recolhem os dados e estudam a relacdo entre eles com a ajuda de
métodos cientificos que conduzem a conclusdes quantificadas. Através
de wuma abordagem qualitativa, 0s investigadores procuram
“‘compreensdo, em vez de andlise estatistica” (Bell, 1987, p.20) e
utilizam metodologias que possam criar dados descritivos que permitem
observar o modo de pensar dos participantes numa investigacéo
enquanto que a investigacdo quantitativa utiliza dados de natureza
numérica que l|he permitem provar relacdes entre variaveis, a
investigacdo qualitativa.

De acordo com Simbes, C. & Paiva, J. (2004). pp. 2-3, os
aspectos caracterizadores dos Métodos de Investigacdo Qualitativos e

Quantitativos sao:
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1.1. Métodos Qualitativos de Investigacao

Os meétodos qualitativos sao “humanisticos” isto é, quando os
investigadores estudam os sujeitos de uma forma qualitativa tentam
conhecé-los como pessoas e experimentar o que eles experimentam na
sua vida diaria (ndo reduzem a palavra e 0s actos a equagbes
estatisticas). Assim, os investigadores interessam-se mais pelo processo
de investigacdo do que unicamente pelos resultados ou produtos que
dela decorrem. Na investigagdo qualitativa o “plano de investigacédo é
flexivel” e considera-se que é “descritiva”. A descricdo deve ser rigorosa
e resultar directamente dos dados recolhidos que deverdo incluir
transcricbes de entrevistas, registos de observacfes, documentos
escritos (pessoais e oficiais), fotografias, gravacdes video, etc...
Posteriormente, os investigadores analisam as notas tomadas em
trabalhos de campo, os dados recolhidos, respeitando, tanto quanto
possivel, a forma segundo a qual foram registados ou transcritos.

O investigador é, desta forma, o “instrumento” de recolha de
dados pois a validade e a fiabilidade dos dados depende muito da sua
sensibilidade, conhecimento e experiéncia.

A guestdo da objectividade do investigador constitui o principal
problema da investigacdo qualitativa.

Em investigagdo qualitativa “a preocupacéo central ndo € a de
saber se os resultados sdo susceptiveis de generalizacdo, mas sim a de

que outros contextos e sujeitos a eles podem ser generalizados”.
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1.2. Métodos Quantitativos de Investigacao

A utilizacdo de métodos quantitativos esta associada a
investigacdo experimental ou quase experimental o que pressupde a
observagdo de fendmenos, a formulagdo de hipdteses explicativas
desses mesmos fendmenos, o controlo de varidveis, a seleccéo
aleatéria dos sujeitos de investigacdo (amostragem), a verificacdo ou
rejeicdo das hipoteses mediante uma recolha rigorosa de dados,
posteriormente sujeitos a uma analise estatistica e uma utilizacdo de
modelos matematicos para testar essas mesmas hipoteses. O objectivo
€ a generalizacdo dos resultados de uma determinada populacdo em
estudo a partir da amostra, o estabelecimento de relacbes causa - efeito
e a previsdo dos fenémenos,

A investigacdo quantitativa implica que o investigador antes de
iniciar o trabalho elabore um plano de investigacao estruturado, no qual
0s objectivos e os procedimentos de investigacdo estejam indicados
pormenorizadamente. Assim sendo, a elaboracdo do plano devera ser
precedida de uma reviséo de literatura pertinente (também nos métodos
qualitativos, diga-se), a qual é essencial ndo s6 para a definicdo dos
reais objectivos do trabalho, como também para a formulacdo de
hipéteses e para a definigcdo de variaveis.

Desta forma, os objectivos da investigacdo quantitativa consistem
essencialmente em encontrar relagdes entre variaveis, fazer descricdes
recorrendo ao tratamento estatistico dos dados recolhidos, testar teorias;

Quer se trate de uma investigacao experimental, quer se trate da
caracterizagdo estatistica de uma determinada populagéo (por exemplo
mediante a administracdo de um inquérito por questionario ou por
entrevista estruturada), procede-se a seleccdo de uma amostra que
devera ser representativa da populacdo em estudo, para que oS
resultados possam ser generalizados a essa mesma populagdo, o que

implica a seleccgéo aleatéria dos sujeitos de investigacéo.
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Em métodos quase experimentais assumem-se as limitacdes da
nao aleatorizagao.

Para testar as hipoteses (verificacdo ou rejeicdo) existe uma
grande variedade de testes, cuja eficacia € reconhecida.

Uma das principais limitacdbes dos métodos quantitativos em
Ciéncias Sociais estd ligada a préopria natureza dos fendmenos
estudados: complexidade dos seres humanos; estimulo que da origem a
diferentes respostas de acordo com o0s sujeitos; grande numero de
variaveis cujo controlo € dificil ou mesmo impossivel; subjectividade por
parte do investigador; medicdo que € muitas vezes indirecta, como é por
exemplo o caso das atitudes; problema da validade e fiabilidade dos

instrumentos de medicéao.
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2. Instrumentos e Técnica de recolha de dados

De acordo com o objectivo do nosso estudo optamos por utilizar

ambos os métodos de investigacao.

Apo6s a definicdo da problemética, ha necessidade de colher e
analisar os dados obtidos. No fundo e como refere Fortin (1999), o
investigador tem de implementar o plano légico criado com vista a obter
respostas validas as questdes de investigacéo colocadas.

Refere-se ao “Desenho de Investigagédo” isto e, o meio onde o
estudo sera realizado, a populacdo alvo e amostra, ou seja, a selec¢ao

dos sujeitos, os instrumentos de recolha dos dados e a sua analise.

Desta forma, nesta parte procederemos a caracterizacdo dos
alunos que foram alvo do estudo mais concretamente os 15 alunos que
frequentam a licenciatura em Ciéncias da Educacédo da Universidade de
Evora.

A informagéo foi recolhida em duas fases e nestes momentos 0s
alunos nado dispuseram de nenhum material para consulta. A primeira
fase realizou-se individualmente a qual os alunos responderam a uma
questdo aberta e geral. Na segunda fase, através do questionario
fornecido, optamos pela formacéo de grupos de 2 alunos, num total de
sete.

De acordo com 0s nossos objectivos, optamos pelo recurso ao
inquérito questionario pois revelou ser o mais indicado para obter as
informacgOes desejadas. O conceito de inquérito, segundo Malheiro e
Carmo surge como “um conjunto de actos e diligéncias destinados a
apurar alguma coisa (Malheiro e Carmo, 1998). O seu “objectivo
principal consiste em converter a informagéo obtida dos respondentes
em dados pré-formatados, facilitando o acesso a um numero elevado de
sujeitos e contextos diferenciados” (Afonso, 2005). Esta técnica permite

a fiabilidade desde que “se respeitem escrupulosamente o0s
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procedimentos metodolégicos quanto a sua concepcao, seleccdo de
inquiridos e administracdo no terreno” (Carmo e Manuela Malheiro,
1998) e pode ser definida como “um instrumento rigorosamente
estandardizado tanto no texto das questdes, como ha sua
ordem”(Ghiglione e Matalon, 2005).

7

Em Ciéncias Sociais € muito frequente a investigacdo por

inquérito, pois é de grande utilidade e revela-se um “ valor inegavel”
(Tuckman, 1998) como processo de recolha de dados. Esta técnica de
questionario permite-nos aceder a recolha de trés tipos de informacdes
(idem, 2005):

- de conhecimento ou informagao;

- de valores ou preferéncias;

- de atitudes e conviccoes.

O planeamento dos questionarios aplicados na nossa
investigacdo teve uma preparacdo cuidada, de forma a nao colocar
qualquer duvida no ato da sua inquiricdo. Procurou-se que as questdes
colocadas fossem objectivas, estivessem bem organizadas e com
coeréncia, focando os aspectos fundamentais. As questdes podem ser
classificadas como questdes de factos e questbes de opinido e quanto a
sua forma optou-se por questdes fechadas e uma questdo aberta em
gue se pede a recordacdo das aprendizagens de forma individual e em
grupo. Como 0 nosso estudo se baseia nas recordacdes declaradas dos
alunos é pertinente fazer uma breve referéncia sobre a memoria e o

processo de memorizacao.

Segundo Gleitman (1999), “a memodria é a maneira como fazemos
o0 registo do passado, para a sua posterior utilizacdo no presente”. E
gracas a memoria que podemos aprender, usar capacidades e
reconhecer rostos e pessoas.

A memoéria serve para aprender, logo, devemos ponderar o
conceito de aprendizagem, ja que “A aprendizagem e a memdria estéo
intimamente relacionadas” (Rosario, 2004). Podemos dizer que a
aprendizagem € a mudanga manifesta de comportamento como

7

resultado de experiencias. Além disso, ela é também o processo
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mediante o0 qual interiorizamos uma série de comportamentos e
capacidades intelectuais. Estes dois aspectos apontam para duas
caracteristicas essenciais:

- a aprendizagem é um processo interiorizado, isto €, algo
pessoal;

- este processo de interiorizacdo € fruto de uma influéncia
externa.

Gracas a capacidade para aprender, o ser humano consegue
uma melhor adaptacdo ao meio que o rodeia.

A maneira como aprendemos estd condicionada por varios
factores. Aprendemos de forma consciente e com o objectivo de que as
aprendizagens nos possam servir no futuro. Pode-se afirmar que ndo ha
aprendizagem sem memoria: € gracas a memoria, aos Pprocessos
mneésicos que retemos o0 que aprendemos. Sem memdria 0S processos
de aprendizagem estariam sempre a iniciar-se, estando em causa todo o
processo de adaptacdo do ser humano. E a partir de aprendizagens
retidas que se processam novas aprendizagens. E a memoria que
permite que as aprendizagens se mantenham e que possam ser usadas
quando necessario.

Uma estratégia de aprendizagem diz respeito ao tipo de
processamento que ocorre quando um sujeito se prepara para uma
prova de memoria. O tipo de processamento adoptado podera ser a
repeticdo simples, a repeticAo organizadora, a categorizacdo e
classificacdo das informacbdes, a formacdo de imagens, o0
processamento episddico, e cada um destes tipos depende
provavelmente do estilo de aprendizagem do sujeito.

Segundo Schmeck (1983) existem quatro estilos de
aprendizagem:

- aprendizagem de processamento categorial (0 aluno gasta o
tempo suficiente a categorizar a informacdo recebida e a avaliar a
adequacdo da classificacdo efetuada com outras -categorizacoes

similares);
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- Aprendizagem de processamento episodico (o aluno personaliza
a informacdo recebida, traduzindo-a por palavras préprias e
relacionando-a com a sua propria experiéncia);

- aprendizagem factual (o0 aluno concentra-se no processamento
de factos e pormenores relacionados com ele e na memorizacdo de
definicbes, nomes e datas);

- aprendizagem metddica (0 aluno organiza e planeia o seu

estudo).

Através das questbes apresentadas aos alunos, podemos
conhecer o que eles recordam.

Tal como temos vindo a referir, 0 nosso estudo baseia-se nas
recordacdes declaradas pelos alunos sobre os conteudos estudados
num periodo de trés anos. Por isso, e para concretizar 0 nosso objectivo,
apresentdmos aos alunos, num primeiro momento, uma ficha que
continha um pergunta geral sobre os contelddos leccionados e,
posteriormente, uma outra ficha em que se prop6s uma recordacao mais
especifica sobre cada disciplina e 0s respectivos conteudos. Desta
forma, relativamente ao contetdo das fichas elaboradas passaremos a

apresentar e explicar cada uma delas.
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Ficha n.°1- Estrutura e Contelido

Este instrumento apresenta duas questdes abertas:
O que recorda de tudo o que foi leccionado até agora na

Licenciatura de Ciéncias de Educacao?

Quais os conteudos que considera mais importantes para o seu

futuro enquanto profissional da Educagéo?

Estas questfes foram respondidas individualmente e permitiram
que os alunos tivessem um primeiro momento para expor qualquer

recordacéo sobre o estudado ao longo da licenciatura.

Universidade de Evora

Ciéncias da Educacéo

N.°de aluno:

Data:

Questionarion.° 1

O que recorda de tudo o que foi leccionado até agora na

Licenciatura de Ciéncias de Educacao?

Quais os conteudos que considera mais importantes para o seu

futuro enquanto profissional da Educagéo?




Ficha n.°2- Estrutura e Contelido

Esta ficha consiste num questionario de resposta em grupo de
dois, onde constam todas as disciplinas gerais e optativas em que 0s
alunos puderam responder de forma aberta sobre os conteudos
recordados em cada uma das disciplinas.

Universidade de Evora

Ciéncias da Educacéao

N.°dos alunos (actividade em grupo):

Data:

Questionario n.° 2

Indigue quais os contelddos que recorda e que para si foram significativos,

para cada uma das disciplinas leccionadas ao longo da licenciatura.

1° Ano - 1° Semestre

Nome

Estatistica Aplicada as

Ciéncias Humanas e Sociais

Historia da Pedagogia e da

Educacao

Etc...




3. Procedimento

O trabalho de investigacdo centrou-se em dois momentos que
possibilitaram a recolha dos dados. Numa primeira sesséo foi entregue a
Ficha n.°1, tendo sido disponibilizada uma aula da professora Marilia
Favinha para que os alunos pudessem responder. E de salientar a
preciosa ajuda da professora Marilia Favinha e da colega Elisa que se
disponibilizaram para entregar, explicar e aplicar os diferentes
questionarios, uma vez que, eu estava gravida de quase 9 meses.

Com esta ficha, pretendia-se que os alunos tivessem um primeiro
contacto com o processo de recordacao e, ao mesmo tempo, de reflexdo
sobre o curso que frequentavam. Por outro lado, permitiu que os alunos
se familiarizassem com os instrumentos de recolha de dados que
irlamos apresentar. Assim sendo, os alunos deveriam escrever sobre 0s
conteudos leccionados durante os anos da licenciatura.

De seguida apresentamos alguns exemplos de resposta dadas
pelos alunos em que os mesmos referem para além dos contetdos
recordados, sentimentos, ideias e sobretudo a sua experiencia pessoal

onde se reflexa, em alguns casos, o trabalho de alguns docentes.
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Questionario n.° 1 w

O que recorda de tudo o que foi leccionado até agora na licenciatura de

Ciéncias de Educacao?

Quais os conteudos que considera mais importantes para o seu futuro

enquanto profissional da Educagao?
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Questionario n.° 1

O que recorda de tudo o que foi leccionado até agora na licenciatura de |

Ciéncias de Educac¢ao?

| Quais os contetudos que considera mais importantes para o seu futuro

| enquanto profissional da Educagao?
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Como podemos observar da analise das varias respostas dos
alunos, as mesmas séao ricas em contetdo pois para além de referirem
assuntos das diferentes disciplinas também referem as formas e os
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contextos em que esses conteudos se inserem. Porém, somos
conscientes das limitacdes que esta analise podera proporcionar pois as
respostas permitem obter algum nivel de subjectividade pois quando se
trata de investigar fendmenos de recordacdo de eventos pessoais, a
mesma baseia-se grandemente em relatos da experiéncia consciente de
tal forma que esses relatos se caracterizam por articular um conjunto de
qualidades, entre as quais: a revivéncia da experiéncia passada original;
a imaginacdo em multiplas modalidades; a recuperacédo de pensamentos
e afecto da experiéncia original; a atribuicdo de lugar e tempo
especificos; e a crenca de que o acontecimento original foi
efectivamente experimentado (Greenberg & Rubin, 2003). A crenca de
que o evento original realmente ocorreu é baseada em atributos e
conteudos da memoria, e em marcadores fenomenais de passado.
Especialmente no caso das memoérias pessoais, a descricdo dos
aspectos fenomenais que acompanham uma determinada tarefa
cognitiva pode colaborar com a explicacao das habilidades investigadas
da mesma forma que a identificacdo das regibes cerebrais activadas
durante as tarefas tem ajudado a explicar os respectivos sistemas
cognitivos (Brewer, 1995). Assim sendo, h4 uma certa reserva, por parte
de alguns investigadores sobre as informacdes referentes a fenémenos
relatados pelo individuo sobre sua experiéncia, durante ou apos a
execucdo da mesma pois argumentam que esses dados, recolhidos
através de técnicas de introspeccdo, ndo atendem a critérios
metodoldgicos de quantificacdo e fidedignidade (Jack & Roepstorff,
2002). Tem-se entdo a tradicional rejeicdo, em varias tradicbes de
pesquisa, da experiéncia de primeira pessoa. As justificativas sao
conhecidas: a experiéncia em primeira pessoa € mediada pela
linguagem sofrendo os sobressaltos dos contextos semanticos e sendo
ainda influenciada por intencbes e expectativas do pesquisador e do
participante, comprometendo a interpretacdo do dado (Jack &
Roepstorff).

Desta forma, decidimos que na execucdo da segunda ficha os
alunos deveriam trabalhar em grupos de dois elementos para diminuir a

subjectividade das respostas.
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Durante a aplicacdo da ficha nimero dois, pediu-se aos alunos a
sistematizacdo dos conteddos o que nos iria possibilitar trabalhar com
dados mais concretos e detalhados. Mais uma vez, salientamos que
para responder as questdes os alunos nado dispuseram de nenhum
suporte para consulta. Em baixo apresentamos alguns exemplos que
nos revelaram a quantidade de informacbes especificas relativas a

conteudos disciplinares que os alunos retinham.
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4. Tratamento da informacao

De acordo com os objectivos do nosso estudo e com a
metodologia aplicada optdmos pelo tratamento da informacao

recorrendo a analise de conteudo.

4.1. Analise de Conteudo

A andlise de conteudo é uma técnica de tratamento de resultados
utilizada na investigacdo empirica realizada pelas diferentes ciéncias
humanas e sociais. Trata-se de um método de andlise textual que se
utiliza em questdes abertas de questionarios e no caso de entrevistas.

A andlise de contetdo segundo a conhecida definicdo de
Berelson, € “uma técnica de investigacdo para a descricdo objectiva,
sistematica e quantitativa do conteudo manifesto da comunicag¢ao”
(Berelson, 1952). Para que seja objectiva, tal descricdo exige uma
definicdo precisa das categorias de andlise, de modo a permitir que
diferentes pesquisadores possam utiliza-las, obtendo os mesmos
resultados; para ser sistematica, € necessario que a totalidade de
contetdo relevante seja analisada com relacdo a todas as categorias
significativas; a quantificacdo permite obter informacdes mais precisas e
objectivas sobre a frequéncia da ocorréncia das caracteristicas do
conteudo.

Para Bardin, 1977 a Analise de Contetdo € um conjunto de
instrumentos metodoldgicos que se aperfeicoa constantemente e que se
aplicam a discursos diversificados, principalmente na area das ciéncias
sociais, com objectivos bem definidos e que servem para desvelar o que
esta oculto no texto, mediante decodificacdo da mensagem. Para o
mesmo autor, a Andlise de Conteldo € ndo s6 um instrumento, mas um
‘leque de apetrechos; ou, com maior rigor, um Unico instrumento, mas
marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um
campo de aplicagdo muito vasto: as comunicag¢des”. Seguem-se varios

caminhos, inclusive dando margem a pesquisas de natureza quantitativa
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ou qualitativa consiste em tratar a informacdo a partir de um roteiro
especifico, iniciando com (a) pré-analise, na qual se escolhe os
documentos, se formula hipoteses e objectivos para a pesquisa, (b) na
exploracdo do material, na qual se aplicam as técnicas especificas
segundo os objectivos e (c) no tratamento dos resultados e
interpretacfes. Cada fase do roteiro segue regras bastante especificas,
podendo ser utilizado tanto em pesquisas quantitativas quanto em
pesquisas qualitativas.

A (a) pré-analise possui subfases descritas por Bardin (1977),
sendo elas:

() Leitura flutuante;

(ii) Escolha dos documentos;

a. Regra da exaustividade;

b. Regra da representatividade;

c. Regra da homogeneidade;

d. Regra da pertinéncia;

(iif) Formulacao de hipoteses e dos objectivos;

(iv) Referenciagéo dos indices e a elaboracédo de indicadores;

(v) Preparacao do material,

A fase (b) exploracdo do material consiste “nas operacbes de
codificacédo, desconto ou enumeracao, em funcao de regras previamente
formuladas”.

A fase (c) tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo liga
os resultados obtidos ao escopo tedrico, e permite avancar para

conclusdes que levem ao avango da pesquisa.
Concretamente, no nosso estudo procederemos a uma analise

descritiva das informacdes recolhidas com a respectiva identificacao e

catalogacao.
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4.2. Suporte para o tratamento Estatistico dos Dados

Dadas as caracteristicas do nosso estudo houve a necessidade
de proceder, ap6s a recolha dos dados de serem organizados e
analisados a fim de obtermos respostas as questdes de investigacéo
previamente formuladas.

Os dados quantitativos sdo analisados através de procedimentos
estatisticos desde os mais simples até aos mais complexos, dos quais
sao feitas inferéncias, confirmando ou rejeitando hipéteses, ou teorias
existentes (Polit, Beck, Hungler, 2004).

O referido tratamento dos dados dos inquéritos fez-se por
computador, o que permitiu um tratamento mais rapido, obtendo-se
listagens com a sequéncia das respostas de cada inquirido em relacao
as questdes, possibilitando a realizacdo de andlises diversas. Assim, 0s
dados obtidos foram objecto de tratamento estatistico, através da
aplicacao informatica Excel.

A andlise é um processo de organizacdo de dados, onde se
devem salientar os aspectos essenciais e identificar factores chave. Por
altimo, a interpretacdo diz respeito ao processo de obtencdo de
significados e ilagBes a partir dos dados obtidos.

Na mesma ordem de ideias, Miles e Huberman (citados por Vale,
2004) propdem um modelo de analise na investigacdo qualitativa que
consiste em trés momentos: a reducao dos dados, a apresentacdo dos
dados e as conclusdes e verificacdo. A reducdo dos dados diz respeito
ao processo de seleccionar, simplificar e organizar todos os dados
obtidos, durante a investigacédo. A apresentacdo dos dados refere-se ao
momento em que a informagéo é organizada e compactada para assim
o investigador poder ver rapida e eficazmente o que se passa no estudo.
O terceiro e ultimo momento corresponde a extracgéo de conclusdes de
toda a informacédo recolhida, organizada e compactada, que esta
dependente da quantidade de notas tiradas, dos métodos usados e,

principalmente, da experiéncia do investigador neste campo.
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Tomando como referéncia os trés momentos referidos por Wolcott
e, adequando-os ao presente estudo de investigacdo, podemos referir
que a descricdo corresponde a escrita de textos resultantes das
respostas dos alunos durante a elaboracdo dos questionarios, a analise
correspondeu ao resumo e/ou estruturacdo das respostas e, a
interpretagdo dos resultados sera obtida através de resumos finais
baseados na andlise dos dados.

4.3. Amostra

A amostra convidada para participar neste trabalho de
investigacdo € constituida pelos alunos a frequentarem o 3° ano da
Licenciatura em Ciéncias da Educacdo da Universidade de Evora, no
ano lectivo 2010/2011. SeleccionAmos os estudantes do 3° ano, uma
vez que é o fim do 1° ciclo de estudos e os alunos ja apresentam
experiéncia em termos de avaliacdo das diferentes disciplinas e
respectivos procedimentos de aprendizagens e avaliagdo no Ensino
Superior.

Segundo Leedy e Ormrod (2010:204), o processo de amostragem
numa investigacao é considerado uma das principais preocupacdes do
investigador, principalmente se se pretende produzir inferéncias para

uma populacédo mais vasta.
4.4. Etica do investigador

Por fim, a ética do investigador e o seu papel tem uma funcéo
muito importante no desenrolar da investigagcao. Para Almeida e Freire
(2008) sao varias as exigéncias colocadas ao investigador, como
aprofundar continuamente o conhecimento da situacao; capacidade de
autocritica e estar aberto as criticas recebidas; fazer uma avaliacdo da
aceitabilidade ética do seu estudo para que nenhum participante saia
prejudicado, salvaguardar a integridade fisica e moral do participante. O

investigador deve ainda —respeitar a liberdade do sujeito recusar a sua
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participacdo na investigagdo em qualquer uma das fases da sua
prossecugdo (Almeida & Freire, 2008:245). O anonimato dos
participantes € outro dos pontos a respeitar nos codigos de ética.
Segundo Creswell (2009:89), o investigador deve desenvolver um
documento de consensualidade no inicio de cada investigacao, que vise
0 agradecimento aos participantes e a sua proteccdo durante a recolha
de dados para que deste modo haja respeito pelos participantes e pelo
local onde se vai realizar a investigacdo. Foi o que fizemos também no
ambito deste estudo.
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Capitulo IlI- Apresentacao, Analise E Interpretacdo Dos
Resultados

Neste capitulo da Teste de Mestrado procederemos ao enquadramento
das informacBes por nos recolhidas de forma a apresentar os dados,
apresentar a nossa leitura dos mesmos e, por ultimo, tentar dar respostas as
qguestdes inicialmente expostas. Para esquematizar e apresentar 0S N0ssos
resultados, inicialmente procederemos a uma analise geral que sera dividida
em duas partes. A primeira faz referéncia as disciplinas da Licenciatura em
Ciéncias da Educacéo e a segunda aos conteudos que resultaram da analise
dos dados recolhidos. Posteriormente, apresentaremos as conclusbes da

investigacdo dando resposta as questdes e objectivos propostos no inicio.
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1. Analise Geral

Esta primeira analise aborda a informacdo recolhida das
diferentes disciplinas que constituem o plano de estudo da Licenciatura
em Ciéncias da Educagdo da Universidade de Evora, mais
concretamente as disciplinas gerais e as optativas. Paralelamente e de
forma a apoiar o nosso estudo, recorreremos ao tratamento dos
resultados académicos da Universidade, gentilmente cedidos pelo
Exmo. Sr. Professor Casimiro Amado, Director de Curso, com a
finalidade de estabelecer uma relacdo entre os resultados obtidos pelos
alunos e os conhecimentos declarados pelos mesmos e declarados

como aprendidos.
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1.1. As Disciplinas Da Licenciatura Em Ciéncias Da
Educacéo Da Universidade De Evora

Neste ponto faremos uma contextualizacdo do objecto do nosso
estudo através de uma abordagem ao plano de estudos da Licenciatura
por forma a apresentar uma primeira andlise descritiva sobre a oferta

educativa desta Licenciatura.

Da leitura do Despacho n.° 21984/2008 verificamos que o Curso
de Licenciatura em Ciéncias da Educacao apresenta, segundo o sistema
europeu de transferéncia de créditos, necessario a obtencédo do grau ou
diploma, um total de 180 estruturados da seguinte forma:159 referem-se
as disciplinas de caracter obrigatério e os restantes 21 as disciplinas
optativas. Cada aluno frequenta entre 32 e 35 disciplinas sendo que, por
semestre frequenta 4 ou 5 disciplinas obrigatérias e 1 ou 2 disciplinas
optativas, a excepcdo do primeiro ano em que o aluno frequenta 6
disciplinas obrigatérias.

Desta forma, atendendo a forma como estéo distribuidos os 180
créditos, torna-se evidente que as disciplinas obrigatorias representam
um papel mais importante na formacdo dos alunos constituindo um
88,3% dos créditos da licenciatura.

Este factor foi determinante para escolher o nosso campo de
estudo pois, perante o peso das disciplinas obrigatorias, a analise dos
resultados da nossa investigacdo debrucam-se sobre estas disciplinas

num total de 28 cujas designacdes apresentamos em baixo:
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Andlise da Accéo Educativa

Antropologia da Educacéo

Cognicao e Aprendizagem

Comunicacado Educacional e Multimédia

Comunicacao Pedagégica

Estatistica Aplicada as Ciéncias Humanas
e Sociais

Histéria da Pedagogia e da Educacéo

Histéria e Cultura Contemporaneas

Producéo e Andlise Textual

Teoria da Educacao

Avaliacdo Educacional

Desenvolvimento ao Longo da Vida

Desenvolvimento Curricular

Educacdo Comparada

Investigagdo em Educagéo |

Investigagdo em Educacéo I

Metodologia de Planeamento

Politicas Educativas e Desenvolvimento

Sociologia da Educacéo

Teoria das Organizacdes

Teoria e Metodologia da Mediagéo

Etica e Educacéo

Economia da Educacédo

Educacgdo Comunitaria

Filosofia da Educacgéo

Psicologia dos Processos Educativos

Projectos de Interven¢do em Educagéo

Sistema Educativo, Organizacéo e
Estruturas

Tabela 3: Disciplinas objecto de estudo
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1.2. Resultados académicos da Licenciatura em Ciéncias
da Educacao

Uma vez tomada a deciséo sobre quais as disciplinas que seriam
tidas em conta no nosso estudo, realizaremos uma apresentacdo dos
resultados obtidos pelos alunos ao longo da licenciatura. Com esta
analise pretendemos conhecer o sucesso dos alunos de forma a
podermos contextualizar 0 nosso estudo. Analisaremos em primeiro
lugar a taxa de éxito em cada disciplina realizando a média dos
resultados obtidos pelos alunos.

De uma forma geral podemos dizer que a maioria das unidades
curriculares tém uma taxa de éxito muito alta o que nos leva a concluir
que os alunos que adquirem um nivel de conhecimento de acordo com
as exigéncias das conteudos. Porém, ndo tivemos em conta, uma vez
gue nao € esse 0 N0SSOo objectivo, 0 niumero de vezes nem o tempo que
os alunos realizaram as respectivas avaliacdes.

Na tabela abaixo indicada apresentamos as médias obtidas em
cada uma das disciplinas:
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Unidade Curricular Média

Andlise da Accao Educativa 13,1
Antropologia da Educacao 13

Cognicao e Aprendizagem 15,2
Comunicacgdo Educacional e Multimédia 14

Comunicacao Pedagdgica 12,1

Estatistica Aplicada as Ciéncias Humanas e Sociais 12,7

Historia da Pedagogia e da Educacéo 11,8
Historia e Cultura Contemporaneas 13

Producéo e Analise Textual 12,5

Teoria da Educacao 149

Avaliacdo Educacional 14,6

Desenvolvimento ao Longo da Vida 13,7
Desenvolvimento Curricular 14

Educacdo Comparada 10,9
Investigacdo em Educacéo | 14

Investigagdo em Educacéo Il 13,9

Metodologia de Planeamento 13,5

Politicas Educativas e Desenvolvimento 14,4

Sociologia da Educacéao 12,7

Teoria das Organizacfes 13,2

Teoria e Metodologia da Mediacao 15,7

Etica e Educacéo 13,3

Economia da Educacéao 11,1

Educacdo Comunitaria 15,6

Filosofia da Educacgéao 14,1

Psicologia dos Processos Educativos 11,8

Seminario de Desenvolvimento de Projectos 16,6

Sistema Educativo, Organizacao e Estruturas 13,2

Tabela 4: Média dos resultados obtidos pelos alunos
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Pela analise dos resultados podemos verificar que nas disciplinas
de Educacdo Comunitéria, Teoria e Metodologia da Mediacao, Cognicao
e Aprendizagem e no Seminario de Desenvolvimento de Projectos, as
meédias correspondem aos valores mais elevados e nas disciplinas de
Educacdo Comparada e Economia da Educacdo encontramos o0s

valores mais baixos.
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2. Analise Geral sobre os conteudos da investigacéao

Neste ponto trataremos de trabalhar os dados recolhidos na
nossa investigacdo, aqueles que nos indicam quais as recordacdes dos
alunos.

Na analise dos questionarios obtivemos um grande numero de
informacgdes, num total de 404 conteudos diferentes declarados pelos
alunos como recordacdes das diferentes matérias leccionadas. Porém,
pelas razdes apresentadas anteriormente, apenas nos debrugaremos
sobre 366 declaracdes que correspondem as disciplinas de caracter
obrigatorio. Estes contetdos declarados séo variados e dizem respeito a
matérias teoricas, praticas e até mesmo traduzem reflexdes pessoais
sobre as disciplinas e sobre os docentes.

No que respeita ao tratamento dos resultados das informacdes
prestadas pelos alunos cabe-nos dizer que por grupo e em média sdo
declarados cerca de 58 conteudos e por aluno da-nos um resultado de

27 conteudos aportados.

Procedemos ao tratamento da informacéo de forma a identificar o
tipo de conhecimento declarado e posteriormente, possibilitar a sua
catalogacdo. Tivemos a intencdo de perceber se os conteddos se
relacionavam com as matérias tedricas ou praticas, se se encontravam
ou nédo identificados nos curriculos das disciplinas e, por ultimo,

tentdmos concluir sobre a transversalidade de alguns conteudos.

Primeiro damos a conhecer quais os contetudos que os alunos
fizeram referéncia exemplificando as formas da respectiva catalogacéao.

Assim, obtivemos recordac¢des concretas duma tematica, como:

e Educacéo na Grécia Antiga
e Evolucao Histdrica da Educacéo
e Desenvolvimento do homem em sociedade

e Projectos educativos
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e Nocéao de educacao

e Globalizacao

e Aprendizagem ao longo da vida
e Revolucéo francesa

e Revolugdo Americana

e Revolugdo Pombalinas

e Modelos de Aprendizagem

e Comunicagao nao-verbal

e A cultura na educacéo e sua influéncia
e Auto-estima nos alunos

e Avaliagdo interna e externa

e Mediacédo de Conflitos

(..

Outras recordagbes abordam a generalidade da disciplina, ou

seja, ddo-nos a conhecer o que se falou durante algumas aulas:

e Como foi a Educacao dos antepassados e como educavam
as criancas

e Observacao de uma instituicdo educativa

e Autores que defendiam a educacdo comparada em
diversos paises

e Analise da educacdo nos diversos paises e comparagao
COm 0 NOSSO

e Estudar a historia e cultura dos nossos dias

e Analise de textos literarios

e Compreender um pouco 0 céerebro humano e o seu
pensamento

e A vinculagao, infancia, adolescéncia, idade adulta e velhice

e Emocdes relevantes para ensino-aprendizagem

e Como se deve planear as metodologias do planeamento

e Sistema educativo portugués, o seu conteudo historico e

actual
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e Abrir a visdo que temos do mundo

o (..

Anélogas recordacdes aportam conteudos praticos:

e Como agir consoante diferentes tipos de doencas e
probleméticas

e Observacao de uma instituicdo educativa

e Realizagao de projectos educativos

e Observacao de uma instituicdo educativa

e Utilizacao de programas: Dremweaver

e Criacdo de uma pagina na internet

e O estudo de varios sistemas educativos sdo necessarios
para seguir os melhores modelos educativos e adapta-los a
cada pais.

e Analise de textos literarios

e Como fazer projectos

e Producao textual

e Tratamento de dados

¢ Recolha de dados

e Técnicas de mediacdo

e Exemplos préaticos de mediacéo

e Como resolver os conflitos

(..)

Uma vez realizada esta apresentacdo geral dos dados, nos

centraremos huma analise mais pormenorizada.
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2.1. Resultados obtidos por grupo

Trabalhando sobre o numero de depoimentos referidos pelos
grupos, verificamos, pelo grafico abaixo apresentado, que o grupo que

refere mais contetdos é o grupo 6.

Gréfico 1: NUmero de depoimentos por grupo

Por outro lado, o grupo 4 € aquele que refere menos recordacdes.
Este facto pode estar relacionado com a motivagédo e o interesse dos
alunos aquando da aplicagdo do questionario ou com a nao recordacao
dos conteudos abordados nas diferentes disciplinas.

Na tabela abaixo indicada, apresentamos a média de declaracdes

por disciplina:

Média de declaracdes
Grupo N.° Total de declaracdes

por disciplina
Grupo 1 53 2,2
Grupo 2 54 2,3
Grupo 3 40 1,7
Grupo 4 36 1,5
Grupo 5 66 2,8
Grupo 6 70 2,9
Grupo 7 42 1,8

Tabela 5: Média do numero de conteudos declarados nos
diferentes grupos

2.2. Resultados obtidos por disciplina

Quando trabalhdmos os contetdos recordados pelos alunos nas

diferentes disciplinas verificAmos que:
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Grafico 2: Numero de depoimentos por grupo82

A média de conteddos declarados por disciplina €,
aproximadamente, 14,6.

Pela analise do gréfico verificamos que a disciplina cujos alunos
referem recordar mais conteudos € a de Producdo e Analise Textual e a
menos referenciada é Educacdo Comunitaria. Estes resultados sao, de

alguma forma, pouco esperados uma vez que a disciplina mais
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referenciada faz parte do 1.°ano da licenciatura e a menos referenciada

corresponde ao 3.°ano.

As razdes desta variacdo no numero de declaracbes devem ser

objecto de estudo. Desta forma, trataremos de perceber qual a relacéo

dos conteudos declarados com a localizacao temporal das disciplinas.

1.°Ano- 1.°Semestre

Disciplina N.° de declaracdes

Estatistica Aplicada as Ciéncias Humanas e 18
Sociais
Historia da Pedagogia e da Educacéao 20
Sociologia da Educacéao 15
Andlise da Accdo Educativa 9
Comunicacéo Educacional e Multimédia 21
Teoria da Educacéao 13

Média 16

Tabela 6: numero de declara¢des 1.°Ano- 1.°Semestre

1.°Ano- 2.°Semestre

Disciplina N.° de declaracdes
Educacdo Comparada 15
Historia e Cultura Contemporaneas 17
Producéo e Analise Textual 26
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Cognicao e Aprendizagem 14

Comunicacao Pedagdgica 10

Antropologia da Educacéo 11
Total 93
Média 15,5

Tabela 7:nimero de declara¢des 1.°Ano- 2.°Semestre

2.°Ano- 3.°Semestre

Disciplina N.° de declaracdes
Desenvolvimento Curricular 16
Investigacdo em Educacéo | 12
Avaliacao Educacional 10
Teoria e Metodologia da Mediacao 13
Desenvolvimento ao Longo da Vida 14
Total 65
Média 13
Tabela 8: numero de declaracdes 2.°Ano- 3.°Semestre
2.°Ano- 4.°Semestre
N.°de
Disciplina declaracbes
Politicas Educativas e Desenvolvimento 10
Psicologia dos Processos Educativos 10
Investigacdo em Educacéo Il 14
Teoria das Organizacdes 16
Metodologia de Planeamento 16
Total 66
Média 13,2

Tabela 9 numero de declara¢des 2.°Ano- 4.°Semestre
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3.°Ano- 5.°Semestre

Disciplina N.° de declaragbes
Etica e Educacéo 19
Educacdo Comunitaria 8
Sistema Educativo, Organizacao e estruturas 19

Total 46

Média 15,3

Tabela 10: numero de declara¢des 3.°Ano- 5.°Semestre

Desta forma, podemos constatar que os alunos referem mais
conteddos das disciplinas do 1.°ano e 1.°semestre, pois corresponde
também ao ano onde ha maior nimero de disciplinas. A média de cada
um dos semestres indica-nos também que os alunos referem um maior
namero de recordacgfes das disciplinas do 1.°ano porém, as disciplinas
do ultimo semestre revelam alguns valores elevados em termos de
contetdos recordados. Estes resultados mostram-nos que qualquer
reflexdo sobre os mesmos serd de dificil interpretacdo pois seria de
esperar que os alunos recordassem mais conteudos referentes ao ultimo
ano, dada a proximidade das disciplinas e o momento da aplicacdo dos
inquéritos. Nao obstante, se tentarmos objectivar os resultados, apesar
dos mesmos traduzirem apenas dados numéricos, surgem-nos questdes
gue se relacionam com as razdes destas recordacdes bem como a sua
natureza. Estes resultados, reflectem a heterogeneidade da amostra e

dos seus conhecimentos declarados.

2.3. Os conteudos teoricos/praticos

Nos diferentes programas das disciplinas pudemos constatar a

diferenciac@o entre conteudos préaticos e contetdos tedricos. Na analise
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dos resultados dos inquéritos tentamos perceber quais as declaracoes
que faziam alusao clara a estes dois tipos de contetdos.
Tomamos para referencia, catalogar as declaragdes conforme a

descricdo que os alunos davam das suas recordacdes, tais como:

e Observacao de uma instituicdo educativa

e Andlise dos contextos educativos e instituicoes
e Criacao de blogs

e Criacdo de paginas na internet

e Elaboracédo de projecto educativo

¢ Anadlise e reflexdo dos modelos de sistemas educativos
e Como fazer projectos

e Interpretacdo de linguagem n&o-verbal

e Trabalho de campo

e Construcao de um projecto de investigacao

e Exemplos praticos de mediacéo

e Aplicacéo dos conteudos de Investigacao |

e Entre outros...

Na totalidade, sao referidos mais contelidos teéricos, 81,4%, e

18,6% de conteudos praticos, de acordo com o gréfico:

Grafico n.°3: Niumero de declaracdes referentes a conteudos
praticos e tedricos

Estes resultados podem relacionar-se com a natureza
maioritariamente tedrica das disciplinas.
Ao longo da licenciatura os conteudos declarados pelos alunos

como sendo praticos ou tedricos variam da seguinte forma:

87



Gréafico4: Percentagem dos conteudos declarados
praticos/tedricos do 1.°ano e 1.°semestre

Gréfico 5: Percentagem dos conteudos declarados
praticos/tedricos do 1.°ano e 2.°semestre

Gréfico 6: Percentagem dos conteudos declarados
praticos/tedricos do 2.°ano e 3.°semestre

Grafico 7: Percentagem dos conteudos declarados

praticos/teoricos do 2.°ano e 4.° semestre

Grafico 8: Percentagem dos conteudos declarados

praticos/teoricos do 3.°ano e 5.° semestre

Os dados revelam-nos que a distribuicdo ao longo da licenciatura
€ homogénea. O facto de ndo consideramos neste estudo o ultimo
semestre da licenciatura poderd ser ponto-chave para esta
interpretacdo, pois € neste semestre que os alunos frequentardo a
disciplina de Seminario de Projectos que, de acordo com o0 respectivo

programa, é uma disciplina de caracter maioritariamente pratico.
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3. Analise especifico

ApoOs termos realizado uma primeira abordagem sobre os dados
recolhidos, procederemos a uma analise mais especifica dos conteudos
declarados pelos alunos e a sua relagdo com as disciplinas e
respectivos programas.

Porém, dada a natureza do nosso estudo, consideramos

pertinente voltar a mencionar algumas limitacbes que nos
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acompanhardo ao longo da analise. Algumas declaracées dos alunos
sd0 muito gerais e, por isso, podem abarcar varios temas ou conjuntos
de contetdos de vérias disciplinas. Desta forma, catalogamos essas
mesmas declaracbes como “gerais” de forma a estarem relacionadas
com a tematica geral da disciplina.

Pela andlise dos questionarios, verificamos a existéncia de
recordagdbes que ndo se encontravam identificadas nos programas das
disciplinas, tal que decidimos cataloga-las como “ndo especificada”.
Entendemos que se tratam de conteldos transversais ou gerais que
podem ter sido tratados noutras disciplinas e que, em dado contexto,
foram objecto de estudo apesar de ndo constarem objectivamente no
programa.

Por dltimo, tivemos algumas dificuldades em distinguir os
contelidos préticos dos tedricos uma vez que, estes podem assumir o
mesmo papel em funcéo da orgénica das aulas ou até, da forma como o

docente os trabalha.

3.1. Os conteudos e 0s programas

Neste ponto da nossa investigagao, trataremos de relacionar os
conteudos referidos pelos alunos com o0s respectivos programas das
disciplinas.

Trabalhamos os dados recolhidos para cada uma das disciplinas
e decidimos cataloga-los como “especificado”, “ndo especificado” e

“geral” em relagcdo aos conteudos referenciados pelos docentes nos
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respectivos programas disciplinares. Desta forma, caso identificAssemos
concretamente uma recordacdo declarada no programa da disciplina
catalogadvamo-la com “especifica”’, caso fosse uma recordagéo geral
implicita nos conteddos curriculares mas ndo tdo concreta,
catalogavamo-la como “geral” e, caso ndo se encontrasse no programa

atribuiamos-lhe a designagéo de “nao especificada”.

Assim, de forma geral podemos constatar que 70% dos
conteudos declarados pelos alunos se encontram identificados nos
programas das disciplinas. Numa percentagem bastante menor,
verificAmos que 21% dos conteudos referidos se encontram
relacionados de uma forma geral com a disciplina e, por ultimo, 9% das
declaracbes nao foram identificadas nos programas apesar de termos a
nocao que sdo conteudos leccionados nas aulas para além do curriculo
mas que estardo, de alguma forma, relacionados com as matérias

programadas.

Grafico n.°9: Percentagem dos conteudos “Especificados”,
Nao-Especificados” e “Gerais”

Podemos verificar que 91% das declaracbes prestadas pelos
alunos estao vinculadas com os contetidos programaticos das diferentes
disciplinas.

De seguida, apresentamos os resultados por ano e semestre de

acordo com os graficos:

Gréafico n°10; 1.°ano e 1.°Semestre

Grafico n.°11: 1.°ano e 2.°semestre
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Grafico n.°12; 2.°ano e 3.°semestre

Grafico n.°13: 2.°ano e 4. semestre

Grafico n.°14: 3.°ano e 5.emestre

Ao longo dos trés anos da licenciatura podemos verificar que a
percentagem de conteudos ndo relacionados directamente com as
disciplinas aumenta o que nao seria de prever pois estariamos a espera
gue os resultados fossem inversos, contetidos mais difusos no inicio do
curso e mais concretos no final. Porém a leitura dos resultados também
pode ser feita se pensarmos que no final da licenciatura os alunos
tenham uma visdo mais geral e abrangente das matérias o que os levara

a estabelecer relagcbes mais complexas entre os diferentes contetdos.
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Relativamente aos conteuddos especificos o0s resultados sao
homogéneos, a excep¢do do 4.°semestre que passa de um 68% para
um 56%.

3.2. Os conteudos e os programas: analise por disciplina

As declaracdes prestadas pelos alunos aquando a realizagéo dos
inquéritos facultaram-nos, como ja referido anteriormente, um vasto
leque de informagé&o. Por forma a organizar os dados tomamos algumas
decisbes que nos permitiram tornar mais homogéneas as declaracdes
dos alunos e também para permitir uma leitura mais facil. Assim sendo,

agrupamos as declaragdes por “temas” e no que se refere aos
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programas das disciplinas, tentamos trabalhar os contedudos de uma
forma geral, tomando como referéncia os respectivos descritores.

A tabela que se segue apresenta as diferentes disciplinas e os
“temas” referidos pelos grupos de alunos.

Como ja referido, as informacgdes prestadas sao vastas porém 0s
conhecimentos declarados foram facilmente identificados nos diferentes
contetdos das disciplinas o que nos revela que os conteudos estédo

presentes na maioria dos alunos.
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Tabela 11: Declarag¢des por disciplin
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4. Transversalidade dos conteudos

Pela analise da tabela verificamos a existéncia de conteudos transversais
as diferentes disciplinas e que foram mencionados varias vezes, em Varias
disciplinas, sao eles:

e Lei de Bases do Sistema Educativo;

e Elaboragao/ Estudo de Projectos Educativos;

e Sistemas Educativos;

¢ Evolucédo da Educacéo.

Estas declaracdes indicam-nos a facilidade que os alunos demonstram em
relacionar as disciplinas evidenciam que interdisciplinaridade podera ser uma
pratica pedagogica e didactica adequada aos objectivos destes alunos.

E importante para o entendimento de que em todos os dominios
curriculares existem relacdes entre teoria e pratica, entre métodos e processos,
entre conhecimentos cientificos e conhecimentos tecnoldgicos, entre modelos
tedricos e aplicacdo do conhecimento, enfim, entre disciplinas. Isto €, as
disciplinas nédo estéo isoladas, estanques, mas que mantém uma relacdo, um

dialogo entre si.
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5. Consideracdes finais

Através dos capitulos anteriores, que nos forneceram os resultados
necessarios e toda a revisao da literatura que permitiu contextualizar o estudo,
podemos agora apontar algumas conclusdes, tendo sempre em mente 0s
objectivos a que nos propusemos. Assim, e considerando as limitacGes a ele
inerentes como o tamanho reduzido da amostra, apresentaremos sucintamente

as principais conclusdes do estudo que realizamos.

Como ja foi referido na introducéo desta dissertacdo, o objectivo central
desta investigacao consistia em conhecer o que recordavam os estudantes no
final do seu percurso académico para obtencdo da licenciatura. Optadmos por
realizar uma investigacao, junto de alunos a frequentar o 3° ano da Licenciatura
em Ciéncias da Educacdo da Universidade de Evora e, a mesma permitiu-nos
perceber a perspectiva dos alunos relativamente a matérias e conteddos
abordados ao longo do curso. Porém somos conscientes que apesar dos
resultados atras revelados, o facto de os alunos identificarem e recordarem
conteudos das diferentes disciplinas ndo nos indica qual a “profundidade” ou a
subjectividade em que os mesmos foram trabalhados, indicam-nos apenas que

esses contetdos se encontram nas suas memadrias.
Numa analise mais especifica verificAmos que:

. Obtivemos um grande numero de informacdes, num total de 404
conteudos diferentes declarados pelos alunos como recordacdes das diferentes
matérias leccionadas. A disciplina cujos alunos referiram recordar mais
conteudos foi a de Producdo e Andlise Textual e a menos referenciada foi
Educacdo Comunitaria. Estes resultados séo, ndo sao de facil interpretacao,
uma vez que a disciplina mais referenciada faz parte do 1.°ano da licenciatura
e a menos referenciada corresponde ao 3.°ano. Por outro lado, a disciplina
menos referenciada é aquela cujos resultados académicos sdo melhores ja que

€ a que apresenta maior media final.
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. Podemos constatar que 70% dos conteudos declarados pelos
alunos se encontram identificados nos programas das disciplinas. Numa
percentagem bastante menor, verificamos que 21% dos conteudos referidos se
encontram relacionados de uma forma geral com a disciplina e, por ultimo, 9%
das declara¢gGes ndo foram identificadas nos programas apesar de termos a
nocao que sao conteudos leccionados nas aulas para além do curriculo mas
que estardo, de alguma forma, relacionados com as matérias programadas.
Desta forma, verificamos que 91% das declaracdes prestadas pelos alunos
relacionam-se com os contetdos programaticos das diferentes disciplinas. Na
leitura dos dados ao longo dos trés anos da licenciatura podemos verificar que
a percentagem de conteudos nao relacionados directamente com as disciplinas
aumenta o que nédo seria de prever pois estariamos a espera que 0s resultados
fossem inversos, conteddos mais difusos no inicio do curso e mais concretos
no final. Porém a leitura dos resultados também pode ser feita se pensarmos
que no final da licenciatura os alunos tenham uma visdo mais geral e
abrangente das matérias 0 que o0s levarA a estabelecer relacbes mais

complexas entre os diferentes conteudos.

Numa andlise mais generalista e abrangente podemos concluir que
existe uma grande quantidade de recordacdes e que as mesmas revelam que a
aprendizagem dos conteddos que deriva do processo de ensino e

aprendizagem foi estabelecida. Por ultimo, destacamos 0s seguintes aspectos:

¢ Os alunos atribuem as disciplinas percepc¢des pessoais o que determina
e € determinado pela forma como os mesmos falam sobre os contetdos
das disciplinas. Foi evidente, aquando da andlise dos resultados do
primeiro questionario, que os alunos estabelecem com as disciplinas
“relacdes” pois a forma como escrevem denota criticas pessoais que nos

evidenciam ideias e sentimentos.

e Foi notdria a relagédo existente entre as recordacfes e os contetudos dos
curriculos, e, neste sentido, podemos responder ao objectivo maximo da
nossa investigagdo que foi comparar a informacédo obtida com os
programas oficiais das diferentes disciplinas. A maior parte dos

conteudos recordados pelos alunos foram identificados como conteudos
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tedricos ou praticos. Porém, existiram conteldos que apesar de se
encontrarem planificados nos programas curriculares, nédo foram
mencionados por nenhum aluno o que nos poderd dar algumas
informacdes sobre a forma como decorreram as aulas. Esta duvida
poderia ter sido superada se tivéssemos conhecimento sobre quais 0s
contelidos avaliados nessas disciplinas, todavia ndo foi esse o objectivo

do nosso estudo.

Através dos dados recolhidos podemos também analisar as diferencas
na quantidade de conteudos recordados numas disciplinas e comparar
com outras. Neste sentido verificamos que h& diferencas as quais
associamos o facto de umas serem disciplinas mais praticas e outras
mais tedricas o que implica um maior dominio nas terminologias e
consequentemente uma maior recordacdo. A este proposito
consideramos também, Biggs (2004) que explica que os alunos que tém
uma abordagem mais profunda a aprendizagem quando primeiro criam
esquemas e sO depois memorizam as key access words, ou seja, uma
memorizacdo mais profunda daquilo que estd a ser estudado nas

disciplinas mais tedricas.
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