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Nota introdutoria

O Congresso Nacional de Praticas Pedagogicas no Ensino Superior CNaPPES
realizou a sua 3% edicao em 2016. Mudamos de local, mantendo a nossa ja
“tradicao” de realizar o encontro em instituicoes e locais diferentes. Desta vez
foi a Universidade de Lisboa que generosamente nos acolheu.

Constatamos com muito agrado que o nosso grande objectivo da troca de
experiéncias e de discussdo de praticas esta a atrair um numero cada vez
maior de colegas, oriundos de diversas instituicdes de ensino universitario e
politécnico, crescendo todos os anos o numero de participantes no nosso
congresso.

E também com grande satisfacdo que verificamos que aumenta o ntmero de
colegas que, na sequéncia das suas comunicacdes, nos envia o respectivo
artigo para publicacdao. Nao quisemos deixar de responder a este entusiasmo
e, mais uma vez, decidimos coligir o que se produziu apés o congresso. E esta
a razao deste livro.

Voltamos a agradecer a todos os participantes que nos quiseram enviar as
descricoes detalhadas e contextualizadas das suas praticas, explicitando a
avaliacdo dos resultados obtidos e as reflexdes deles decorrentes. Sera este
formato de partilha de praticas, pedagogicamente bem ancoradas, que
contribuira para que estas experiéncias possam ser transferidas para outros
contextos e replicadas no ensino da mesma ou de outras disciplinas,
Desejamos, desta forma, contribuir para diversificar e melhorar os ambientes
de aprendizagem nas nossas instituicoes e para enriquecer a investigacao no
dominio das praticas pedagogicas no Ensino Superior.

A Comissao organizadora do CNaPPES
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A aplicacao do modelo de aprendizagem
colaborativa como suporte a aquisicao dos
conhecimentos teoricos

Maria José Varadinov f
Cristina Dias
Joaquim Baltazar Vaz f
Carla Santos #

T Instituto Politécnico de Portalegre
dinov@estgp.pt
cpsdias@estgp.pt
jJjbvaz@estgp.pt

¥ Instituto Politécnico de Beja
carla.santos@ipbeja.pt

Resumo

O modelo de ensino tradicional esta a ser ultrapassado e nao responde as exigéncias
atuais de formacdo dos alunos devido as rapidas e profundas transformacées que
ocorreram na sociedade em termos tecnologicos. A teoria modelo de aprendizagem
colaborativa reconhece que os sujeitos sdo agentes ativos na construcao do conhecimento
e a interacao social e a troca entre individuos funcionam como estimulos no processo de
aquisicdo de conhecimentos. Sendo as aulas teéricas uma grande desmotivacao para os
alunos,o que se pretendeu foi tornar as aulas mais atrativas para os alunos, de modo que
as aulas fossem dedicadas a apresentacéo e ao desenvolvimento sistematico dos conceitos
e dos métodos fundamentais da unidade curricular de mercados e negociagdo comercial e
ao mesmo tempo preparar os alunos para as novas exigéncias do mercado de trabalho.

Palavras-Chave: Praticas Pedagogicas, Metodologias de Ensino, Aprendizagem Colaborativa.

1 Contexto

O modelo de ensino tradicional esta a ser ultrapassado e ndo responde as exigéncias atuais
de formacao dos alunos devido as rapidas e profundas transformacoes que ocorreram na
sociedade em termos tecnolégicos. Neste contexto, as unidades curriculares com uma
grande componente tedrica nos seus conteudos programaticos e que recorriam,
tradicionalmente, ao método expositivo, tornaram-se pouco atrativas e desmotivadoras
visto que os alunos ndo sentem a necessidade de tomar notas nem retirar apontamentos.
Todos os materiais sdo facilmente disponibilizados e reproduzidos via internet. Uma forma
encontrada de contornar o problema na unidade curricular de mercados e negociacao

‘ <
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comercial, dos cursos de Gestdao e de Administracdo de Publicidade e Marketing foi a
utilizacao do modelo de aprendizagem colaborativa como alternativa ao modelo tradicional.

2 Descricao da pratica pedagogica

A teoria modelo de aprendizagem colaborativa reconhece que os sujeitos sdo agentes ativos
na construcao do conhecimento e segundo Campos et al. (2003) a interacdo social e a troca
entre individuos funcionam como estimulos no processo de aquisicao de conhecimentos.

2.1 Objetivos e publico-alvo

Para além da desmotivacao dos alunos perante aulas mais expositivas, alia-se o facto de os
alunos terminarem a sua formacao académica com a apresentacao de um relatério final de
estagio numa sessdo publica, onde se reconhecia a auséncia de preparacdo prévia dos
mesmos, para um ato mais exigente, quer em termos de contetidos como de forma e que
constituem competéncias imprescindiveis para as empresas empregadoras. Face ao
exposto, o que se pretendeu foi tornar as aulas mais atrativas para os alunos, de modo que
as aulas teoricas fossem dedicadas a apresentacao e ao desenvolvimento sistematico dos
conceitos e dos métodos fundamentais da unidade curricular de mercados e negociacéo
comercial e ao mesmo tempo preparar os alunos para as novas exigéncias do mercado de
trabalho.

A unidade curricular de Mercados e Negociacdo Comercial constituia um problema para
os seus docentes, bem como para os alunos, dado que os contetidos programaticos eram
essencialmente tedricos. Assim, a metodologia de aprendizagem colaborativa foi aplicada,
tal como foi referido, na unidade curricular de Mercados e Negociacdo Comercial, do 2.°
ano dos cursos de Gestdo e de Administracdo de Publicidade e Marketing, da Escola
Superior de Tecnologia e Gestao do Instituto Politécnico de Portalegre.

2.2 Metodologia

Campos (2003) considera a aprendizagem como uma proposta pedagédgica na qual os
estudantes se ajudam mutuamente no processo de aprendizagem, atuando como parceiros
entre si e com o professor, com o objetivo de adquirir conhecimento sobre um dado objeto.
Torres (2004) refere que uma pratica colaborativa pressupoe os seguintes elementos:
1. Participacao ativa do aluno no processo de aprendizagem
Para cumprir com este elemento € atribuido aos alunos um tema constante do
programa e solicita-se que formem grupos de 2 ou 3 elementos e pesquisem sobre
o tema através da internet ou utilizando a biblioteca da escola. A duracdo da
pesquisa é definida inicialmente, pelo docente, de acordo com o grau de dificuldade
e exigéncia cientifica do proprio tema a pesquisar.
2. Mediacao da aprendizagem por parte do docente
Durante a pesquisa, o docente vai verificando o que tem sido pesquisado pelos
diferentes grupos e orientando os estudantes na reformulacao, resolucdo e analise
das pesquisas elaboradas para que o objetivo final possa ser atingido e todos os
conceitos sejam abordados.
3. Construcao coletiva do conhecimento
Apés a pesquisa concluida, os alunos devem preparar um documento em
powerpoint com os tépicos do tema investigado para apresentacdo a turma. Todos
os elementos do grupo participam na defesa do documento e ficam sujeitos as
criticas construtivas dos restantes grupos, em termos de contetido, estrutura e
forma de apresentacao.
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4. Interatividade entre os diversos atores que atuam no processo
Concluidas as apresentacoes por todos os grupos, sdo numerados e sorteados os
grupos para elaborarem um novo documento de critica construtiva relativamente ao
trabalho apresentado por outro grupo. No final de cada apresentacédo, o docente
apresenta a avaliacdo critica de cada grupo e de cada elemento do grupo,
identificando pontos fortes e fracos para que sejam corrigidos no trabalho de
pesquisa seguinte.

5. Estimulacao dos processos de expressdo e comunicacao
A obrigatoriedade de participacdo na apresentacdo do trabalho de todos os
elementos do grupo estimula os processos de expressao e comunicacao de todos os
estudantes. Existe assim, a necessidade de criar um ambiente favoravel a
descontracao por parte dos alunos menos dotados a oratéria e mais introvertidos.

6. Flexibilizacdo dos papéis no processo das comunicacoes
A participacao global na apresentacao dos temas bem como na critica construtiva
realizada pelos grupos permite a inversao dos papéis e a flexibilizacao das relacoes,
contribuindo para a construcéo coletiva do conhecimento sobre o tema trabalhado.

7. Sistematizacdo do planeamento, do desenvolvimento e da avaliacao das atividades
As tarefas a realizar, de apresentacao do tema e da critica, sdo definidas num
cronograma que os grupos tém de respeitar. Com a evolucdo dos trabalhos de
pesquisa, as equipas comecam a sistematizar as tarefas e os tempos tornam-se mais
reduzidos para a pesquisa do tema e para a preparacao da apresentacao.

8. Desenvolvimento da autonomia do aluno no processo ensino-aprendizagem
Fundamentando a critica e a autocritica, os alunos evoluem rapidamente no
processo do ensino-aprendizagem. Os erros grosseiros (de estrutura e forma) sao
corrigidos inicialmente pelos alunos e apuram-se nos trabalhos seguintes os erros
mais especificos de contetudos.

9. Valorizacdo da liberdade com responsabilidade
Durante o processo de pesquisa do tema, os grupos sao livres de circular na sala de
aula, de trocar impressoes com os restantes grupos e de se ausentarem da sala para
eventual procura de bibliografia. Na aula estipulada para a apresentacdo dos
trabalhos, todos os grupos tém de estar presentes e intervir no processo porque
sabem que tém de apresentar uma critica do trabalho de um dos restantes grupos.

2.3 Avaliacao

As comunicagoes apresentadas dos temas demonstram se o conhecimento sobre o tema foi
alcancado e assimilado, e as diferentes formas de abordagem dos temas pelos diferentes
grupos contribuem para a construcao do conhecimento coletivo. As comunicacodes de critica
reforcam e complementam os conhecimentos que deveriam ter sido atingidos. A sequéncia
das comunicacdes dos temas pesquisados permite verificar a evolucdo do conhecimento
adquirido pelos alunos. Detetam-se os avancos realizados e as dificuldades sentidas e
ultrapassadas. Permite também analisar a evolucédo da capacidade critica dos grupos.

3 Transferibilidade

Com base nos resultados obtidos, e considerando que se pretende a partilha de praticas
pedagégicas que demonstrem ser bem-sucedidas, julga-se que a utilizacdo da metodologia
de aprendizagem colaborativa nas unidades curricular com uma grande componente
teorica deve ser considerada em outros cursos e outras instituicoes.
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4 Conclusoes

A utilizacdo da metodologia da aprendizagem colaborativa nas aulas exclusivamente
teoricas, demonstrou ser uma pratica motivadora dos alunos na aquisicao dos
conhecimentos, contribuiu para a autonomia dos alunos e para a estimulacao dos
processos de expressao e comunicacdo. No final da unidade curricular, os alunos
reconheciam a sua propria evolucdo em termos de conhecimentos adquiridos, capacidade
de trabalho e de pesquisa, expressdao e comunicacdo, autoestima e preparacdo para o
mercado de trabalho.
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Resumo

Este artigo pretende descrever as praticas pedagoégicas concretizadas na UC de Expressao Plastica
do curso de Educacéao Basica, regime EaD, da ESECS — IPLeiria.

As metodologias adotadas visam o estimulo de atitudes de autonomia e do pensamento critico e
incluem experiéncias de criacdo com a linguagem plastica, a interacdo nos féoruns de discusséo; a
realizacdo de pesquisas visuais e diarios graficos; a elaboracao de mind maps; e a construcédo de
wikis onde os estudantes «expdem» as suas producdes plasticas e refletem sobre as mesmas
construindo assim uma «galeria» pessoal.

Com estas experiéncias de aprendizagem, o aluno:

- apropria-se de uma linguagem para a expressao e comunicacdo das suas ideias e emocdes;

- relaciona os contetidos com o seu préoprio conhecimento e experiéncia;

- «lé» e posiciona-se criticamente perante diversas manifestacoes artisticas;

- revé as tarefas e toma consciéncia dos seus procedimentos e decisoes;

- observa, identifica problemas e cria e avalia solucoes;

- reflete, questionando-se a si proprio e aos seus pares, desenvolvendo e afirmando os seus pontos
de vista em relacdo aos temas em discussao e ao processo expressivo e criativo.

Palavras-Chave: Autonomia, Educacéo a distancia, Pensamento critico

1. O contexto

Partindo do principio de que a analise e reflexdo sobre a agdo educativa enriquece o
processo de aprender e ensinar, apresentam-se neste artigo as praticas numa unidade
curricular (UC) desenvolvida em b-learning no ensino superior, fazendo uma leitura
reflexiva sobre as mesmas e identificando aspetos da formacdo que promovem
capacidades de pensamento critico e de autonomia.

A unidade curricular (UC) de Expressdo Plastica enquadra-se no plano de estudos do
curso de licenciatura em Educacao Basica, regime de Educacdo a Distancia (EaD), em
funcionamento na Escola Superior de Educacéao e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico
de Leiria. Esta UC tem lugar no 3.° semestre do curso e integra um conjunto de unidades
de formacao nas areas das expressodes artisticas.

O curso de Licenciatura em Educacao Basica esta estruturado em conformidade com o
disposto no Decreto-Lei n.°® 79/2014, de 14 de maio e no Despacho n.° 9509/2014, de 22
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de julho, tendo a duracdo de trés anos letivos, organizados em seis semestres,
correspondendo a 180 ECTS e a atribuicao do grau de licenciado. O seu principal objetivo
é proporcionar conhecimentos e competéncias teoricas, praticas e metodolégicas nas
areas de docéncia do ensino basico, de forma a promover o saber e a motivacdo dos
profissionais, para que dinamizem o seu proprio desenvolvimento e trabalho em projetos
empreendedores e inovadores, ligados as areas da docéncia e as ciéncias da educacao.

As unidades curriculares enquadram-se nas areas cientificas de Formacdo na Area da
Docéncia (que compreende as areas de Portugués, Matematica, Ciéncias Naturais,
Histéria e Geografia de Portugal e Expressodes), Formacao Educacional Geral, Didaticas
Especificas e, também, a componente de Iniciacdo a Pratica Profissional.

O curso desenvolve-se na plataforma Moodle, sendo utilizadas as ferramentas
tecnologicas que esta plataforma oferece. Em complemento, cada unidade curricular tem
uma componente presencial, sendo esta referente a atividades de avaliacdo ou de
natureza pratica, tais como trabalho de laboratoério, experiéncias com as linguagens
artisticas, visitas de estudo, entre outras atividades em que a dimensao pratica ou
experimental é requerida.

Sendo o curso de Educacao Basica a base da formacao de educadores e professores para
os primeiros anos da crianga (0-12 anos), o enfoque da UC de Expressao Plastica, que
estd enquadrada na Formacdo na Area da Docéncia, incide na compreensio do valor
pedagégico das experiéncias com a linguagem plastica.

2. Descricao das praticas pedagogicas

As praticas pedagobgicas que a seguir se descrevem representam o trabalho desenvolvido
ao longo de sete anos letivos consecutivos. Assim, serdo explicitados os objetivos da UC e
o publico-alvo; a metodologia relativa ao funcionamento da UC e, especificamente, relativa
as estratégias de promocao de capacidades de pensamento critico e autonomia; e também
a avaliacao.

2.1 Objetivos e publico-alvo

Na UC de Expressao Plastica pretende-se que os alunos alcancem os seguintes objetivos:
e compreender e identificar elementos, fatores e processos integrantes da percecao
visual e da representacdo plastica;
e explorar diferentes materiais e técnicas que permitam concretizar o ato criativo e a
expressao pessoal;
o refletir sobre instrumentos e metodologias de abordagem e analise do objeto visual
em contexto de pratica pedagogica.
Neste sentido, para além do aprofundamento teérico em relacdo a diferentes contetidos e
da pesquisa relativamente aos mesmos, € fomentada a realizacdo de experiéncias praticas
que permitem o desenvolvimento e descoberta das potencialidades criativas na
representacdo e organizacdo visual e plastica utilizando técnicas e materiais
diversificados. De igual modo, as opcdes metodologicas adotadas para o desenvolvimento
da unidade curricular, procuram também estimular o pensamento critico e a autonomia,
capacidades fundamentais para as praticas pedagoégicas dos educadores e professores em
formacao.
Em cada ano letivo, as atividades desenvolvidas na UC envolvem cerca de 12 alunos do
2.° ano do curso de licenciatura em Educacao Basica (EaD).
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2.2 Metodologia
2.2.1. O funcionamento da unidade curricular

O desenvolvimento desta UC decorre em regime de b-learning, através de estratégias
pedagogicas que envolvem os alunos em cinco atividades realizadas em ambiente virtual
de aprendizagem, complementadas com duas sessbes realizadas presencialmente (ver
Quadro 1).

Estas atividades, organizadas sequencialmente, incluem diversas experiéncias de
aprendizagem a desenvolver em periodos com a duracao de trés semanas. As propostas
educativas que decorrem no AVA sao diversas e convergem na construcao de wikis onde
cada aluno «expde» imagens representativas das suas producdes plasticas, resultado das
diferentes tarefas, e reflete sobre o processo criativo construindo assim uma «galeria»
pessoal.

O wiki € um conjunto de paginas enquadrado na plataforma Moodle, que funciona como
um repositério de dados que podem ser lidos e modificados por todos os membros de um
grupo que frequentam uma mesma disciplina. Os alunos podem colaborativamente criar,
editar e apagar o contetido do wiki, ficando registadas todas as modificacoes, permitindo
ao professor verificar a evolucdo registada. Esta ferramenta promove a partilha e o
trabalho colaborativo de um grupo ou comunidade que tem interesses em comum, pois
permite a troca de ideias, o desenvolvimento de trabalhos com contributos variados,
integrando elementos diversos (texto, imagens, video, entre outros).

Quadro 1: Sequéncia de experiéncias de aprendizagem da UC de Expresséo Plastica

Designacao da
Atividade

Experiéncias de aprendizagem

- Conhecer documentos organizadores da UC, o AVA e todos os elementos da
) comunidade de aprendizagem;

Sessao presencial 1 - Realizar exercicios de criacdo plastica com técnicas e materiais diversificados
(momento de avaliacao diagndstica);

- Brainstorming e discussédo em torno do conceito de «expressao plastican;

- Refletir sobre as experiéncias e sobre as aprendizagens construidas.

- Pesquisar e definir «elementos da linguagem plastica», «luz / cor, «textura» e
«ponto/linha» - contruir um mind map e iniciar a construgcao de um glossario;

- Participar no féorum, interagindo com outros estudantes, discutindo os conceitos

Atividade 1 -0 e conclusodes apresentadas e respondendo a questdes colocadas pela professora;

conceito de

«expressao plasticar - Explorar os elementos «luz / cor, «textura» e «ponto/linha» na criacao de uma

e a sua relacao com
os conceitos de «uz
/ cor, «texturar e
«ponto/linha»

composicéo visual;

- Iniciar a construcao do wiki individual com imagens representativas do processo de
criacdo plastica e respetivas descricoes;

- Refletir sobre as experiéncias e sobre as aprendizagens construidas, referindo como
vivenciou o processo criativo e expressivo.

Atividade 2 -
Exercicios praticos —
Técnicas e materiais
de expressao
plastica

- Fazer uma pesquisa visual sobre «técnicas e materiais de expressao plastica» e
construir um suporte que apresente a recolha de imagens (continuar a construcgao do
glossario);

- Participar no férum, partilhando a pesquisa realizada com outros estudantes;

- Criar composicoes visuais com diferentes técnicas e materiais de expressao plastica -
desenho, pintura, colagem, construcao, entre outras;

- Wiki individual - introduzir imagens representativas do processo de criacdo plastica e
respetivas descricoes;

- Refletir sobre as experiéncias e sobre as aprendizagens construidas, referindo como
vivenciou o processo criativo e expressivo.

Atividade 3 -
Abordagem a obra
de arte

- Explorar o Google Art Project e selecionar uma obra de arte;

- Analisar textos e outros recursos didaticos sobre modelos de abordagem a obra de
arte (continuar a construcéo do glossario);

- Analisar a obra selecionada a luz dos referentes tedricos explorados;

- Participar no féorum, partilhando a analise realizada com outros estudantes,
discutindo as conclusées apresentadas e e respondendo a questdes colocadas pela
professora;

- Criar uma composicao visual representativa da interpretacdo da obra analisada
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utilizando diferentes técnicas e materiais de expressao plastica;

- Wiki individual - introduzir imagens representativas do processo de criagao plastica e
respetivas descrigoes;

- Refletir sobre as experiéncias e sobre as aprendizagens construidas, referindo como
vivenciou o processo criativo e expressivo.

- Definir «Comunicacao visual» - construir um mind map — e relacionar este conceito
com «mensagem visual», «comunicacéo visual causal» e «comunicacéo visual
intencional» - pesquisar e continuar a construcao do glossario;

- Participar no férum, interagindo com outros estudantes, discutindo os conceitos

Atividade 4 - e conclusodes apresentadas e respondendo a questdes colocadas pela professora;

Abordagem ao
conceito de
«comunicacao
visual» e exercicios
praticos de desenho
de observacao

- Analisar imagens de natureza diversa e classifica-las a luz dos conceitos
abordados - registos escritos.

- Explorar videos e outros recursos didaticos sobre «desenho de observacdo» com vista
a compreensao da forma, a estrutura, o espaco, as proporcdes, a luz e o seu efeito
(exprimir o claro-escuro na representacao do volume das formas);

- Fazer registos de observacao de objetos explorando os elementos da linguagem
plastica;

- Wiki individual - introduzir imagens representativas dos objetos e dos registos de
observacao realizados;

- Refletir sobre as experiéncias e sobre as aprendizagens construidas, referindo como
vivenciou o processo criativo e expressivo.

- Definir «criatividade» - construir um mind map — e relacionar «criatividade» e
«expressao plastica» - pesquisar e continuar a construcao do glossario;

- Participar no férum, interagindo com outros estudantes e discutindo os
conceitos e conclusdes apresentados;

Atividade 5 - - Explorar recursos didaticos diversos sobre técnicas de estimulo a criatividade

Pesquisa e
exercicios praticos
sobre «criatividade»

através da expressao plastica aplicaveis em contexto de educacao pré-escolar e 1°
Ciclo do Ensino Basico- selecionar e resumir algumas experiéncias de

aprendizagem,;

- Realizar criacdes plasticas com diferentes técnicas e materiais (aplicacdo de técnicas
de estimulo a criatividade), partindo de problemas;

- Wiki individual - introduzir imagens representativas do processo de criagao plastica e
respetivas descricoes;

- Refletir sobre as experiéncias e sobre as aprendizagens construidas, referindo como
vivenciou o processo criativo e expressivo.

- Realizar um teste com exercicios tedrico-praticos (momento de avaliacdo sumativa);

Sessao presencial 2 - Refletir sobre as aprendizagens/ experiéncias proporcionadas pela UC de Expressao

Plastica.

As orientacdes necessarias a concretizacdo de cada atividade sdo fornecidas ao estudante
no documento Indicac¢ées da Atividade que clarifica:

os objetivos de aprendizagem;

a descricdo da atividade, com a apresentacdo detalhada de todas as tarefas a
realizar;

os recursos de aprendizagem, com a identificacdo dos recursos disponiveis na
plataforma de e-learning;

a bibliografia e webgrafia a consultar;

e a avaliagdo, com a identificacdo dos elementos a avaliar e tipo de avaliacao
(diagnéstica, formativa ou sumativa), os critérios de avaliacdo numa escala
qualitativa (Excelente, Muito Bom, Bom, Suficiente, Insuficiente) e a explicacdo da
correspondéncia entre a escala qualitativa e a escala quantitativa (de 0 a 20
valores), na qual é expressa a avaliacdo global da atividade.

A UC visa o desenvolvimento e descoberta das potencialidades criativas na representacao
e organizacdo visual / plastica utilizando técnicas e materiais diversificados. Assim, as
experiéncias em que os estudantes sdo envolvidos, incluem o uso de meios, materiais e
técnicas variados, concretizando plasticamente desafios expressivos e criativos, sendo de
destacar o desenho, a pintura, a colagem, a assemblagem, a fotografia, o desenho digital,
entre outros. Com estas propostas, os estudantes desenvolvem capacidades relativas ao
conhecimento dos elementos estruturais da linguagem plastica e das diferentes técnicas,
materiais e suportes.
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No processo de formacdo os estudantes devem também desenvolver capacidades de
observacdo, apreciacdo e analise da obra de arte, mobilizando conhecimentos sobre
percecao, comunicacdo visual e representacdo plastica, reconhecendo o valor cultural das
diferentes manifestacoes das artes visuais.

No decurso da UC, a interacao entre pares e com o professor acontece de forma sincrona,
através de contactos em videoconferéncia e, sobretudo, de forma assincrona, através dos
féruns de discussao.

As sessbOes presenciais concretizam-se em dois momentos: uma na fase inicial do
semestre e outra no seu terminus. A primeira sessdo & organizadora das praticas da UC,
na medida em que permite conhecer o grupo de estudantes, fazer uma avaliacdo
diagnostica e, consequentemente, reajustar as estratégias pedagoégicas as carateristicas
do grupo. Este ultimo ponto, reveste-se de especial importancia no contexto de EaD, pois
é necessario fazer um levantamento das ferramentas tecnolégicas que os alunos
dominam. Concordando com Mill (2010, p.16), «<a melhor tecnologia € aquela a que o
aluno tem acesso e que o auxilia na construcao do seu conhecimento».

Na segunda sessdo presencial realiza-se um teste de avaliacdo sumativa, com exercicios
tedricos e praticos, e faz-se um balanco global sobre o funcionamento da UC e sobre as
aprendizagens construidas.

2.2.2. A promocao das capacidades de pensamento critico e da autonomia

Na definicao de Ennis, o pensamento critico é «uma forma de pensar reflexiva e sensata
com o objetivo de decidir em que se deve acreditar ou fazer» e envolve «disposicoes» e
«capacidades» (Vieira & Vieira, 2005, p.133). Para este autor, as disposicoes referem-se a:
procurar um enunciado claro da questdo ou tese; procurar razoes; tentar estar bem
informado; utilizar e mencionar fontes crediveis; tomar em consideracdo a situacao na
sua globalidade; tentar ndo se desviar do cerne da questao; ter em mente a preocupacao
original e/ou basica; procurar alternativas; ter abertura de espirito; tomar uma posicao (e
modifica-la) sempre que a evidéncia e as razoes sejam suficientes para o fazer; procurar
tanta precisdo quanta o assunto permitir; lidar de forma ordenada com um todo
complexo; usar as suas proprias capacidades para pensar de forma critica; ser sensivel
aos sentimentos, niveis de conhecimento e grau de elaboracado dos outros.

As «capacidades» referem-se a: focar uma questao; analisar argumentos; fazer e responder
a questdes de clarificacdo e desafio; avaliar a credibilidade de uma fonte; fazer e avaliar
observacdes; fazer e avaliar deducodes; fazer e avaliar inducdes; explicar e formular
hipoéteses; investigar; definir termos e avaliar definicoes; identificar assuncodes; decidir
sobre uma acao; e interactuar com os outros (Vieira & Vieira, 2005, pp. 134-138).

Segundo Jimenez Raya, Lamb e Vieira (2007, cit. por Ribeiro & Vieira, 2011, p.398), a
autonomia pode ser definida como «a competéncia para se desenvolver como participante
autodeterminado, socialmente responsavel e criticamente consciente em (e para além de)
ambientes educativos, por referéncia a uma visdo da educacdo como espaco de
emancipacao (inter)pessoal e transformacao social». Os «papéis dos alunos» podem ser
definidos em torno das tarefas de (1) Reflexdo — O aluno reflete sobre contetidos da
disciplina e sobre o processo de aprender; (2) Experimentacdo — O aluno descobre e
experimenta estratégias e explora recursos/ situacoes (pedagbdgicas e nado pedagogicas);
(3) Regulacdo - O aluno monitoriza atitudes, representacdes e crencas; monitoriza
conhecimento e capacidade estratégicos; avalia resultados e progressos da aprendizagem;
identifica problemas e necessidades de aprendizagem; define objetivos e planos de
aprendizagem; o aluno avalia o processo didatico; e (4) Negociacao — o aluno colabora com
os colegas; colabora com o professor; toma iniciativas, realiza escolhas e toma decisoes
(Ribeiro & Vieira, 2011).

A dista de capacidades e disposicoes de pensamento critico» de Ennis (Vieira & Vieira,
2005) tem sido considerada um referencial na organizacdo das diferentes propostas
educativas da UC. Do mesmo modo, também o «papel do aluno» referido por Ribeiro e
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Vieira (2011), tem sido essencial para concretizar a pedagogia para a autonomia. Assim,
cada atividade inclui tarefas que requerem aos alunos o uso destas disposicoes,
capacidades e papéis. Damos como exemplo, as pesquisas, a construcdo de mind maps,
as discussoes nos foruns, a resposta a questoes, a resolucao de problemas e, sobretudo,
as reflexdes em torno das experiéncias vivenciadas.

2.3 Avaliacao

O modo como se estruturou o funcionamento da UC permite a concretizacdo da avaliacao
diagnéstica, num momento inicial da UC; a avaliacdo formativa, no decurso das
atividades; e a avaliacdo sumativa, com os produtos resultantes de cada atividade e com o
teste realizado no momento final da UC.

Os elementos de avaliacdo sdo os trabalhos praticos que resultam das diferentes
experiéncias de criacdo plastica, os trabalhos escritos; as participacoes nos foruns e o
teste com exercicios teérico-praticos.

Através dos meios de comunicacao sincrona — videoconferéncia — e assincrona — foruns e
wikis — € possivel acompanhar os trabalhos em desenvolvimento ao longo do semestre,
concretizando a avaliacdo formativa.

Ao longo dos sete anos letivos em que a UC esta em funcionamento, os resultados obtidos
pelos alunos tém evidenciado que estes atingem os objetivos de aprendizagem e que
desenvolvem competéncias transversais, nomeadamente, capacidades de pensamento
critico e de autonomia. Para esta dimensdo, ganha relevo o papel da reflexdo — tarefa de
aprendizagem requerida em todas as atividades da UC — na qual os alunos dao a conhecer
como vivenciaram o processo criativo e expressivo e também o modo como perspetivam a
sua transferibilidade para contextos de pratica pedagogica com criancas de diferentes
faixas etarias.

Procurando destacar alguns resultados que caraterizam o desempenho do aluno neste
processo, salientam-se alguns comportamentos que este evidencia:

- Participa no brainstorming e contribui com ideias para a discussao dos conceitos;

- Estende os temas e conceitos para novos pontos de vista;

- Mostra interesse e empenho pela experiéncia de criacédo;

- Transfere os conhecimentos de que se apropria para as suas criacoes plasticas;

- Explora varias ideias com detalhe;

- Corre riscos através da exploracao de algo de novo para si proprio;

- Descreve o que € que o seu trabalho significa para si pessoalmente;

- Descreve como tomou decisdes ao longo do processo criativo e expressivo;

- Carateriza o seu trabalho referindo o que é que gostaria de modificar;

- Interage com os seus pares, partilhando ideias, e cooperando na busca de solugdes para
problemas.

3. Conclusoes

O desenvolvimento da unidade curricular e os resultados da avaliacdo das aprendizagens
obtidos pelos alunos tém revelado que existe uma sintonia entre o ensino e a
aprendizagem: os alunos desenvolvem conhecimentos e competéncias no ambito da
linguagem plastica, reconhecendo-a como um meio para a comunicacao de ideias, para a
expressao e para o desenvolvimento da criatividade; desenvolvem a sua literacia artistica;
constroem conhecimentos didaticos necessarios a acdo do educador e professor; e,
transversalmente, desenvolvem capacidades de pensamento critico e autonomia. Nesta
dimensao, em sintese, verificou-se que as experiéncias de aprendizagem permitiram ao
aluno:

e apropriar-se de uma linguagem para a expressao e comunicacdo das suas ideias e

emocoes;
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relacionar os contetildos com o seu préprio conhecimento e experiéncia;

«ler» e posicionar-se criticamente perante diversas manifestacoes artisticas;

rever as tarefas e tomar consciéncia dos seus procedimentos e decisoes;

observar, identificar problemas e criar e avaliar solucoes;

refletir, questionando-se a si proprio e aos seus pares, desenvolvendo e afirmando
os seus pontos de vista em relacdo aos temas em discussdo e ao processo
expressivo e criativo.
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Resumo

Neste artigo, descreve-se a construcdo e apresentam-se resultados de um teste
estandardizado de conhecimentos em Matematica dos estudantes a entrada do ensino
superior de ciéncias e de tecnologias, o PMAT. Ao garantir uma avaliacdo objetiva, o PMAT
constitui uma base sélida para a identificacdo do nivel de desempenho dos estudantes e
para o claro diagnéstico de lacunas e défices de conhecimentos. Este teste é, portanto,
apropriado para organizar recomendacdes e esbocar solucdoes que visem promover o
sucesso académico, onde se inclui a melhoria efetiva das praticas de ensino nas unidades
curriculares de Matematica do 1.° ano de cursos superiores.

Palavras-Chave: PMAT, conhecimentos de Matematica, sucesso académico em cursos de ciéncias e
tecnologias.

1 Contexto

Em Portugal, tal como no estrangeiro, verifica-se que os estudantes experimentam
dificuldades em Matematica a entrada do Ensino Superior de ciéncias e tecnologias, que
tém vindo a criar problemas de natureza pessoal, institucional e social. Esta realidade tem
promovido diversas investigacdes, algumas das quais identificam causas das dificuldades
ou do insucesso dos estudantes (Almeida, 2007; Bressoud, 2010, 2013; Guzman, Hodgson,
Robert & Villani, 1998; Ponte, 2003). Uma das causas apontadas por Bressoud (2010) e por
Guzman et al. (1998) é a pratica de ensino nédo ter em conta os diversos niveis de
conhecimentos dos alunos.
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Os professores do Ensino Superior portugués nao tém, de um modo geral, uma base de
informacao so6lida e rigorosa que lhes permita conhecer o desempenho dos seus alunos e a
natureza das dificuldades que eles experimentam no inicio dos cursos. Esta lacuna deve
ser superada para viabilizar a proposta de medidas preventivas e de praticas pedagoégicas
fundamentadas que promovam o sucesso na Matematica do 1.° ano do Ensino Superior.

2 Descricao da pratica pedagogica

Para identificar os conhecimentos em Matematica dos estudantes a entrada do Ensino
Superior de ciéncias e tecnologias, realizou-se uma investigacao (Monteiro, 2016) para a
qual foi necessario construir um teste estandardizado, o PMAT. Apds varios ensaios
experimentais que permitiram o aperfeicoamento metrolégico do PMAT, analisaram-se os
seus resultados com diferentes metodologias, quantitativas e qualitativas. Além da
avaliacao dos conhecimentos dos participantes, o estudo permitiu identificar algumas das
suas dificuldades, através da analise dos erros que cometeram ao responder aos itens. No
ambito da referida investigacdo, também se realizaram entrevistas a estudantes com
resultados altos e com resultados baixos no PMAT, bem como com maior ou menor sucesso
nas unidades curriculares (UC) de Matematica do 1.° ano/1.° semestre. Os resultados
obtidos forneceram indicadores adicionais sobre aspetos afetivos, motivacionais,
atitudinais e comportamentais que caracterizam os estudantes com maior ou com menor
sucesso em Matematica no 1.° ano dos cursos de ciéncias e tecnologias.

2.1 Objetivos e publico-alvo

O publico-alvo do trabalho que se apresenta neste artigo € o dos estudantes a entrada do
Ensino Superior de ciéncias e de tecnologias. Com a construcdo do PMAT pretendeu-se
obter um instrumento de medida de conhecimentos que garanta um elevado grau de
confianca nos seus resultados. Cruzando esta medida com o desempenho dos alunos é
possivel encontrar um elenco de conhecimentos necessarios ao sucesso nas UC de
Matematica do 1.° ano de cursos superiores de ciéncias ou tecnologias. Os resultados da
aplicacdo de um teste desta natureza ao publico-alvo facilitariam a avaliacdo objetiva das
lacunas e das necessidades de formacao dos individuos no inicio dos seus estudos
superiores, fundamental para a preparacao de praticas pedagoégicas nas UC de Matematica.
Além deste objetivo, também se esperava que os resultados do PMAT permitissem
caracterizar os conhecimentos e as competéncias criticas para o sucesso na adaptacédo ao
estudo da Matematica no Ensino Superior.

2.2 Metodologia

O PMAT foi construido por iniciativa da Sociedade Portuguesa de Matematica que, para o
efeito, organizou uma equipa de investigacdo que incluiu as autoras deste artigo. A equipa
era constituida por professores de Matematica, do Ensino Superior e do Ensino Secundario,
com anos de pratica de ensino, e psicologos com especializacdo em psicometria.

A equipa do PMAT comecou por fazer um levantamento, a nivel nacional e internacional,
de testes de Matematica para ingresso no Ensino Superior e uma revisdo da literatura sobre
técnicas de construcdo e de analise metrologica de itens e de testes de avaliacdo de
conhecimentos (em particular, de Matematica). Com base na informacao recolhida, a equipa
tomou decisbes em relacdo a construcdo e ao desenvolvimento experimental do PMAT,
respeitando as normas internacionais para a construcdo e investigacdo psicométrica, os
Standards for Educational and Psychological Testing (AERA, APA & NCME, 1999, 2014),
onde se inclui a sequéncia de etapas Ensaio Experimental — Andlise dos Resultados —
Revisédo e Aperfeicoamento do Teste.
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Apo6s um estudo piloto do teste, realizado com alunos do 12.° ano em maio de 2009, a
referida sequéncia foi repetida quatro vezes com versdes do teste aplicadas a individuos do
publico-alvo na sua primeira semana de aulas no Ensino Superior, entre 2009 e 2012. Ao
todo, participaram no estudo cerca de 8000 estudantes. A analise dos resultados das quatro
primeiras aplicacoes fez com que a equipa do PMAT alterasse algumas das decisdes que
tinha tomado em relacdo a construcao do teste, tendo em vista o seu aperfeicoamento. A
ultima alteracao determinou as caracteristicas do PMAT, que se identifica com a verséo do
quarto ensaio experimental e que ainda néo foi objeto de revisio:

1. Relativamente aos (32) Itens
Formato: Escolha multipla, com trés alternativas de resposta (uma certa e duas
erradas);
Pontuacao: 1 ponto por resposta certa; 0 pontos por resposta errada ou omissa;
Areas de Conteudo: Andlise, Algebra, Geometria, Probabilidades e Estatistica e
Légica e Teoria de Conjuntos, representadas por 35%, 30%, 15%, 15% e 5% dos
itens, respetivamente;
Niveis de Complexidade (inspirados na classica Taxonomia de Bloom, 1956): Baixo
(conhecimento, compreensao), Médio (aplicacdo, analise) e Elevado (sintese,
avaliacao), satisfeitos por, respetivamente, 35%, 50% e 15% dos itens.

2. Relativamente a Aplicagdo
Destinatarios: Estudantes do 1.° ano/1.? inscricao de cursos superiores de ciéncias
ou tecnologias;
Forma: Papel-e-lapis, aplicacdo coletiva, sem calculadora e sem formulario; folha de
respostas destinada a leitura é6tica;
Data e Duracao: Primeira semana de aulas; 2 horas;
Dados identificativos recolhidos (na folha de respostas): n.° de BI ou de CC, género,
data de nascimento e tipo de exame nacional de Matematica realizado.

O caderno de teste do PMAT tem uma capa, com a identificacdo do teste e do
participante, uma pagina com instrucoes e 12 paginas com os 32 itens, separados por um
espaco em branco que o participante pode utilizar como rascunho. As alternativas de
resposta dos itens foram ordenadas de dois modos diferentes, o que deu origem a duas
formas do teste que foram distribuidas alternadamente pelos participantes. Ambas as
formas apresentam os itens organizados do seguinte modo: dispostos por ordem crescente
de nivel de complexidade; em cada nivel, agrupados por area de contetido; dentro de cada
area, apresentados por ordem crescente de dificuldade (aferida na versao anterior).

A construcao dos itens, determinante para a qualidade do teste, esteve a cargo dos
professores de Matematica da equipa do PMAT, que se agruparam para escrever e melhorar
(reconstruindo ou substituindo) os itens de cada area de contetudo, atendendo as decisoes
tomadas por toda a equipa para aperfeicoar o teste e as diretrizes de escrita de itens
propostas por Haladyna, Downing e Rodriguez (2002). Dos 32 itens do PMAT, apenas 14
mantiveram a forma que lhe foi dada inicialmente, aquando da construcdo dos cerca de
100 itens para selecionar os que viriam a integrar o teste do estudo piloto.

As caracteristicas metrolégicas dos testes dos ensaios experimentais foram analisadas
no ambito da Teoria Classica dos Testes (TCT) e da Teoria da Resposta ao Item (TRI) com
base no Modelo de Rasch - um modelo unidimensional com um parametro (a dificuldade
do item). Optou-se por este modelo da TRI e nao por outros que estimam mais parametros,
como a discriminacao do item e a probabilidade de ter sido respondido ao acaso, porque
alguns peritos em Psicometria (Bond & Fox, 2007; Wu & Adams, 2007) argumentam que
as propriedades do modelo de Rasch justificam a sua utilizacdo no processo de construcao
de testes do tipo do PMAT (uma delas é proporcionar indicadores sobre os parametros
estimados por outros modelos, outra é ser menos exigente no ajustamento dos dados ao
modelo).



16 M.H. MONTEIRO et al. /CNaPPES 2016, 13-18

A repeticdo do processo Ensaio Experimental — Andlise dos Resultados — Revis@o e
Aperfeicoamento do Teste refletiu-se na melhoria gradual das propriedades metrologicas
dos itens e, no geral, do teste. Ao comparar as analises dos resultados dos sucessivos
ensaios experimentais, nota-se uma evolucao significativa de um teste para o seguinte,
exceto do penultimo para o ultimo ensaio, onde apenas se verifica uma ligeira melhoria.
Considerem-se algumas caracteristicas metrolégicas do PMAT:

Caracteristicas dos Itens

O indice de dificuldade dos itens (proporcao de respostas certas dadas ao item) varia
entre 0,24 e 0,79, com média igual a 0,54, dai considerar-se que o teste é equilibrado
quanto ao nivel de dificuldade; o indice de discriminacéo (correlacdo entre a pontuacédo no
item e no teste) de um quarto dos itens € inferior ao valor aceitavel (0,20), mas a
heterogeneidade das areas de contetido pode ser parte da explicacdo de ndo haver fortes
indicadores da diferenca de sucesso, nesses itens, entre os alunos com as melhores e as
piores pontuacoes no teste; em todos os itens, a média, em relacdo a dificuldade do item,
do nivel de competéncia dos estudantes que selecionaram a resposta certa € superior a dos
que escolheram qualquer respota errada, sendo também superior a dificuldade do item;
estima-se que a probabilidade de resposta ao acaso a qualquer um dos itens do PMAT nao
é significativa; nao se detetou um efeito significativo do funcionamento diferencial dos itens
por género ou por universidade nos resultados do PMAT.

Fiabilidade dos Resultados

A fiabilidade das medidas dos estudantes é bastante satisfatoria. Os indices que a
representam, na TCT e na TRI, indicam confianca na tomada de decisdes a nivel de grupo
e que o teste podera discriminar a amostra em dois ou trés niveis de competéncia (o
coeficiente Alpha de Cronbach € igual a 0,75, o que é considerado bom em testes de
conhecimentos). Além da replicabilidade dos individuos, também se pode esperar a mesma
ordenacédo dos itens (por indice de dificuldade) se o PMAT for aplicado a outra amostra
analoga.

Validade dos Resultados

Para averiguar se os resultados do teste medem os conhecimentos pretendidos, foram
analisadas algumas fontes de validacdo empirica da interpretacdo das pontuacoes obtidas
pelos participantes no PMAT - de contetdo do teste, de associacdo das pontuacdes com
outras variaveis (género, universidade, classificacoes nas UC de Matematica do 1.°
semestre, pontuacdoes no PMAT apoés treino de competéncias e percecao de autoeficacia) e
de estrutura interna (analise fatorial exploratoria e analise de componentes principais dos
residuos). Esta ultima aponta para a existéncia de um construto dominante manifesto nas
respostas dos estudantes aos itens (o conhecimento em Matematica), para o qual
contribuem os seguintes fatores: raciocinio légico-dedutivo; dominio de procedimentos
automatizados; intuicdo légico-indutiva; recuperacdo de informacdo memorizada;
apreensao analitica versus apreensao global do problema.

Estas, e outras, propriedades metrologicas sugerem que o PMAT é um instrumento de
medida que garante confianca na identificacdo do nivel de conhecimentos em Matematica
medidos. Também legitima a correspondéncia das capacidades matematicas avaliadas
pelos itens com os temas e os resultados de aprendizagem, ao nivel do Ensino Secundario,
que vém a ser mais Uteis aos estudantes na Matematica do Ensino Superior de ciéncias e
tecnologias. Além da identificacdo do nivel de conhecimentos dos estudantes, o PMAT
também podera servir o propésito de comparar esse nivel em diferentes anos de ingresso e
de diferenciar medidas preventivas do insucesso, em funcdo dos resultados, assim como de
avaliar a formacéao recebida ao longo do primeiro ano, se o PMAT for aplicado em reteste no
final do ano letivo, ou mesmo em estudo longitudinal, em anos mais avancados.

As potencialidades do PMAT conferem rigor cientifico aos seus resultados. Sob o ponto
de vista quantitativo, apresentam-se algumas medidas das pontuacdes obtidas pelos
participantes no teste (com 31 itens) que se candidataram ao Ensino Superior com o exame
nacional de Matematica A:
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Tabela 1: Desempenho dos participantes no PMAT (Matematica A)

Pontuacio Universidade! Total Género

(0 -31) Ul (n=1236) | U2 (n=127) | U3 (n=516) | (n=1879) |M (n=1267) F (n=612)
Min - Max 5-31 8-29 2-28 2-31 2-31 5-30
Média 18,1 16,1 13,6 16,7 17,2 15,8
D. Padriao 4,84 4,44 4,27 5,06 5,20 4,63

Uma média de desempenho igual a 16,7 e um nivel médio de competéncia que
corresponde a 55% de taxa de sucesso, sdo valores que estdo aquém do desejavel para
individuos que acabaram de entrar em cursos superiores com uma forte componente em
Matematica. Os participantes tiveram, em média, mais facilidade em identificar a resposta
certa dos itens de Probabilidades e Estatistica e, excluindo o Uinico item de Légica, mais
dificuldade em acertar os itens de Analise.

A interpretacao das opcoes dos participantes, face ao enunciado e as alternativas de
resposta de cada item, permitiu identificar e caracterizar os seus conhecimentos. Com base
nesta analise, foi possivel elaborar uma lista das necessidades de formacao dos estudantes,
que se distinguiram em conhecimentos (propriedades dos logaritmos, funcao exponencial e
outros) e competéncias, como a analise critica dos resultados encontrados, pensamento
flexivel e aplicacdo do conhecimento. Também se identificaram diferencas de desempenho
entre individuos de género e de formacao académica diferente: enquanto o género feminino
teve mais facilidade em responder a itens que solicitam procedimentos automatizados ou
memorizacdo/recuperacdo de informacdo memorizada, o género masculino revelou
superioridade na visualizacdo geométrica e no raciocinio dedutivo; os participantes
provenientes das ciéncias sécioeconémicas do Ensino Secundario revelaram ter um
raciocinio 16gico mais desenvolvido do que os das ciéncias e tecnologias.

Os resultados do PMAT foram articulados com os que se obtiveram em entrevistas
realizadas a 25 estudantes, divididos em dois grupos contrastados quanto aos resultados
que tiveram a Matematica no 1.° semestre de cursos de Engenharia. Os entrevistados foram
questionados acerca da sua perspetiva sobre a transicao da Matematica do Ensino
Secundario para a do Superior. Dessa articulacdo, foi possivel identificar fatores que
influenciam o desempenho em Matematica dos estudantes. Além disso, também se fez o
esboco de um perfil de exigéncias para a adaptacdo ao ensino e a aprendizagem da
Matematica do Superior e consequente sucesso do desempenho nas unidades curriculares
do 1.° semestre.

2.3 Avaliacao

Por nao existir em Portugal a tradicdo de construcdo de testes estandardizados de
conhecimentos, nas mais diversas areas disciplinares, considera-se que o presente trabalho
tem, desde logo, o potencial de vir a generalizar o seu impacto, constituindo um contributo
para o desenvolvimento pedagégico no ensino superior. Por um lado, demonstra que este
tipo de instrumentos oferece uma ferramenta com caracteristicas muito préprias que lhe
conferem objetividade e fundamentacdo cientifica na descricdo dos conhecimentos dos
estudantes, em qualquer ponto do seu percurso escolar, e em qualquer area de
conhecimento. Por outro lado, no ambito mais especifico dos cursos de ciéncias e
tecnologias, lanca alguma luz sobre os fatores cognitivos e afetivo-motivacionais que
determinam o sucesso ou o insucesso nas unidades curriculares de Matematica do 1° ano,
e abre desse modo caminho a identificacao de praticas pedagogicas dirigidas a prevenir ou
remediar as lacunas e dificuldades identificadas nos estudantes.

1 . . . s .
Os participantes das universidades Ul e U3 eram alunos de cursos de ciéncias e engenharias,
enquanto os de U2 frequentavam cursos de ciéncias econémicas.



18 M.H. MONTEIRO et al. /CNaPPES 2016, 13-18

3 Transferibilidade

As técnicas de construcdo do PMAT sdo as que a literatura recomenda para um teste de
conhecimentos estandardizado. Assim, e de modo geral, os procedimentos atras descritos
podem ser adaptados a criacao de testes académicos, de qualquer area cientifica, que
tenham o propésito de avaliar conhecimentos de forma objetiva.

4 Conclusoes

Admite-se que esta investigacao, limitada a colaboracao de trés universidades, € um ponto
de partida ou uma inspiracdo para um possivel trabalho de nivel mais amplo, caso venham
a existir condicdes para implementar, a nivel nacional, um projeto desta natureza. Um tal
estudo poderia ter um enorme impacto na promocao do sucesso académico dos estudantes
do Ensino Superior de ciéncias e tecnologias, o qual, como é bem conhecido, é tao
dependente da aprovacao e classificacdo nas unidades curriculares de Matematica. Sendo
o problema das dificuldades em Matematica tdo presente no percurso escolar dos
estudantes, a nivel nacional e internacional, ao que acresce ser tdo determinante das suas
opcoes vocacionais, seria da maior importancia, em termos de promocao da formacéao
cientifica em Portugal, dispor de resultados semelhantes aos do presente estudo, obtidos
com um instrumento estandardizado como o PMAT, numa amostra representativa da
populacao de estudantes do Ensino Superior cientifico e tecnolégico portugués.
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Resumo

O presente capitulo centra-se na pratica pedagoégica das unidades curriculares
Didatica das Artes Plasticas I e Didatica das Artes Plasticas II, entendidas como espacos
privilegiados de intersecéo e transformacéao dos varios conhecimentos que concorrem para
o inicio da aprendizagem da docéncia de artes visuais, no contexto do Mestrado em Ensino
de Artes Visuais da Universidade de Lisboa.

Palavras-Chave: Formacao de Professores; Educacao Artistica; Artes Visuais; Didatica; Identidade.

1 Contexto

O estudo ora apresentado integra-se no contexto geral da formacdo de professores em
Portugal e tem sido desenvolvido, ao longo dos ultimos sete anos letivos, de modo
colaborativo, no ambito da lecionacao de Diddtica das Artes Plasticas I e Diddtica das Artes
Plasticas II (que passaremos a designar DAP I e DAP II), no Mestrado em Ensino de Artes
Visuais da Universidade de Lisboa.

Como investigadores (Sousa, 2007), reconhecemos a existéncia e a permanéncia de um
fosso entre a formacgdo inicial dos professores de artes visuais, em dominios artisticos como
a arquitetura, o design, a escultura e a pintura e a formagdo pedagdgica, posteriormente
realizada, para aquisicao da profissionalizacao docente.

Desde o comeco da formacao de professores de artes visuais em Portugal (c. 1902), o
conhecimento do contetido (artes visuais) e o conhecimento educacional tém sido entendidos
como dois campos distintos, que se desenvolvem através de caminhos profissionais
independentes e dissociados, muitas vezes separados no tempo por varios anos de intervalo.
Este fosso, para além de contribuir para algum descrédito na formacao de professores por
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parte de muitos professores de artes visuais, que a consideram como algo necessario, porém
inutil, tem ainda conduzido a coexisténcia de, pelo menos, duas identidades, que poderao
permanecer incomunicaveis e até, nalguns casos, desarmoénicas ao longo das suas vidas
profissionais: a identidade associada ao conhecimento das artes visuais, construido e
reconstruido a partir das experiéncias formais e nao formais; e a identidade associada ao
conhecimento educacional que, normalmente, s6 comecam a desenvolver, de modo
consistente, enquanto alunos que frequentam um curso de formacéo de professores.

Esta desarticulacao entre a aprendizagem artistica e a aprendizagem pedagdgica € algo
que, desde sempre, e salvo raras excecoes, tem caracterizado a formacao dos professores
de artes visuais no nosso pais (Sousa, 2007). Se alguns professores e didatas, como Rocha
de Sousa (1938-), recordam a falta de conexao entre estas duas componentes quando foram
alunos das entao designadas “Pedagogicas”, nos anos 50/60 do século XX, a verdade & esta
€é¢ uma lacuna que vem de longe e ainda hoje persiste. Transformar o conhecimento do
contetido, neste caso, as artes visuais, em conhecimento pedagédgico e diddtico do contetido
(Shulman, 1986, que passaremos a designar CPD(), isto é, em conhecimento de como
ensinar/fazer aprender as artes visuais, continua a constituir uma dificuldade para a
generalidade dos professores em inicio de carreira e os estudantes do Mestrado em Ensino
de Artes Visuais da Universidade de Lisboa nao sao excecao.

2 Descricao da pratica pedagogica

Ainda que a estrutura de formacédo de professores que atualmente vigora em Portugal,
assumindo a forma de mestrados em ensino, continue a favorecer a separacdo entre
formacado artistica e formacdo pedagdgica, se tomarmos como mote o conceito de triptico
diddtico, proposto por Alarcao (1997, p. 227), que define a diddtica curricular (a didatica
como unidade curricular integrada em cursos de formacao de professores) como um espaco
de transicdo e complementaridade entre a diddtica investigativa (a investigacdo centrada
no ensino e na aprendizagem, entendida como a componente investigativa da didatica) e a
diddtica profissional (a praticada pelos professores quando ensinam, entendida como a
componente profissional da didatica), encontramos uma brecha pela qual € possivel fazer
emergir as concecoes de arte e de educacao que enformam as praticas dos professores de
artes visuais, contribuindo assim para a sua potencial resinificacao.

2.1 Objetivos e piublico-alvo

Considerando que os estudantes do Mestrado em Ensino de Artes Visuais da Universidade
de Lisboa sdo oriundos das mais diversas areas artisticas (arquitetura, artes plasticas,
design, escultura, pintura, entre outras) e, normalmente, apenas tomam contato com o
conhecimento educacional durante este segundo ciclo de formacao, procuramos, através
das dinamicas proporcionadas em DAP Ie DAP II, ajuda-los no processo de transicdo entre
quem sao, pela sua formacdo inicial (artistas visuais, arquitetos, designers) e quem
pretendem tornar-se: professores de artes visuais.

E preciso ressaltar, contudo, que entendemos, tal como Lortie (1975), que a construcdo
da identidade docente comeca muito antes dos estudantes ingressarem num curso de
formacao de professores, neste caso o Mestrado em Ensino de Artes Visuais da
Universidade de Lisboa. O facto de apenas desenvolverem um conhecimento explicito
durante o mestrado, nao significa que sejam desprovidos de concecdes acerca do que sao e
de como devem ser ensinadas/aprendidas as artes visuais. O que acontece € que o
entendimento que constroem da pratica pedagogica desta area em especifico, ao invés de
assentar em teorias ja edificadas, constitui sobretudo um reflexo das suas préprias
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experiéncias escolares, o que pode resultar numa atitude acritica perante o ensino das artes
visuais, se estas ndo situadas num contexto global.

Por conseguinte, o principal propésito de DAP I e DAP II é proporcionar aos estudantes,
nao s6 a oportunidade de descreverem e partilharem as suas experiéncias escolares, mas
também de refletirem sobre o seu entendimento das artes visuais, sobre porqué e como
devem ser ensinadas/aprendidas, sendo capazes de enquadrar esse entendimento num
contexto global, assumindo assim um posicionamento critico.

2.2 Metodologia

Assente numa abordagem narrativa da identidade enquanto estratégia de aprendizagem
(Ferreira-Alves & Gongalves, 2001), dentro de uma perspetiva construtivista, DAP I convida
os estudantes a partilhar as suas experiéncias escolares, enquanto alunos do ensino basico
e secundario que foram e enquanto professores que sdo ou comecam a ser, através da
realizacdo de exercicios de escrita (carta a um professor/a; relato de experiéncia enquanto
aluno/a; e relato de experiéncia enquanto professor/a), apresentacdes orais e visuais e
pequenas performances (Figuras 1 e 2); que sao, posteriormente, aprofundadas em DAP II,
através de workshops nos quais alternam entre o papel de alunos e o papel de professores,
recriando didaticas que predominaram no passado, mas cujos vestigios ainda podem ser
encontrados no presente de muitas escolas.

Figuras 1 e 2: Workshop/performance assente na recriacdo do estudio de Arno Stern (1924-)
enquadrado na corrente expressionista-psicanalitica de educacao artistica (Efland, 1995)
Alunos de DAP I, Faculdade de Belas-Artes da Universidade de Lisboa, sala 4.12, 2011

Embora estas atividades permitam aos estudantes tornarem-se conscientes dos seus
proprios valores e crencas em relacdo as artes visuais e ao modo como perspetivam ensina-
-las, essa consciéncia torna-se insuficiente e inutil se ndo foram capazes de localizar as
suas estorias no contexto mais abrangente da histéria da educacao artistica. Como Ivor
Goodson (2003, p. 48) defende: “We need to move from life stories to histories, from
narratives to genealogies of context.” E como Kit Grauer (1997, p. 78) aconselha:

Beginning teachers should be aware of the variety of instructional methodologies
and strategies that are currently part of the field of education. As content
knowledge, pedagogical and didactical knowledge cannot be taught in isolation
from the prior backgrounds, beliefs and knowledge that beginning teachers bring
with them into teacher education programs. Art teacher education courses should
be planned to include strategies that will help teachers to examine their decisions
about art education in conjunction with the values about subject matter knowledge
and practical applications expressed in the field.
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Nesse sentido, as concec¢des emergentes, quer dos relatos, quer das praticas ensaiadas,
sao refletidas de modo individual e de modo colaborativo (Zeichner, 1998), com base na
analise de documentos escritos e multimédia no ambito da investigacdo em educacao
artistica, na pedagogia e na didatica das artes visuais, transformando-se as estérias em
histérias, num entendimento da construcdao da identidade docente proximo do defendido
por Goodson (2001, 2003), culminando toda esta aprendizagem da docéncia em artes
visuais, que tantas vezes atravessa o percurso teoria-pratica e pratica-teoria, na concecao
e materializacao de manifestos docentes, através dos quais os alunos afirmam o seu
entendimento do que sao e para que servem as artes visuais no contexto do ensino formal,
de modo fundamentado, assumindo um posicionamento critico.

Assim, os estudantes nao s6 tomam consciéncia dos seus valores e crencas sobre as
artes visuais e como ensina-las/aprendé-las, como vao mais longe, ao analisa-las, com base
numa investigacao de natureza colaborativa (Zeichner, 2008), através da qual acedem ao
conhecimento educacional especifico das artes visuais. Os estudantes l1éem, comentam e
discutem artigos, conferéncias, livros e teses em educacao artistica, que sao posteriormente
analisados de modo mais profundo e constituem a base da reflexdo sobre as suas estérias
e, finalmente, dos seus manifestos. Ao estabeleceram conexdes entre os paradigmas de
educacao artistica estudados através do contato com esta diddtica investigativa e as suas
experiéncias escolares, isto é, a diddtica profissional/empirica, os estudantes transformam
gradualmente as suas estérias em histérias, comecando a edificar de modo consciente e
critico a sua identidade como professores de artes visuais.

2.3 Avaliacao

sorpaio vz
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Figuras 3 a 8: Paginas selecionadas do portefélio de DAP I Hugo Matos, 2015: capa (Figura 3)
descricao de experiéncias escolares (Figuras 4 e 5), visualizacado de antigos manuais (Figura 6)
partilha de trabalhos realizados como alunos (Figura 7) e manifesto docente (Figura 8)



A. SOUSA /CNaPPES 2016, 19-25 23

O processo de avaliacao de DAP I e DAP II, para além da participacao dos estudantes nas
atividades das aulas que, no seu entender, favorecem a partilha e o dialogo, implica a
construcdo de portefélios (Figuras 3 a 8), que incluem diarios de aula (com todos os
exercicios, workshops e reflexdes realizadas em aula) e diarios de campo (linhas de
pensamento e investigacdo tracadas a partir das tematicas suscitadas pela partilha, quer
de experiéncias (diddtica empirica), pelos estudantes, quer de artigos, conferéncias, livros,
entre outros (diddtica investigativa) pela docente. Estes diarios sdo construidos de modo
cronolégico e preferencialmente intercruzados, para fomentar o maximo possivel de
conexdes, constituindo os portefolios nao s6 elementos de avaliacdo, mas sobretudo objetos
significativos de aprendizagem a serem utilizados/continuados no futuro.

Enquanto os estudantes/“professores em formacao” estdo envolvidos no processo de
lembrar, descrever e partilhar algumas das suas experiéncias escolares no dominio das
artes visuais, comecam a estabelecer relacées entre o conhecimento artistico e o
conhecimento pedagogico, o conhecimento empirico e o conhecimento investigativo, as
concecoes de arte e de educacao do passado e do presente, ser artista e ser professor, ser
aluno e ser professor, entre tantas outras. Para além disso, enquanto apresentam, dialogam
e argumentam sobre praticas diferenciadas, vividas como alunos ou como professores, em
diferentes contextos espaciais e temporais, os “professores em formacido” acabam
inevitavelmente por estabelecer comparacdes entre aquelas experiéncias e o modo como
hoje véem e ensinam/fazem aprender as artes visuais.

Muitos estudantes reconhecem uma proximidade bastante evidente, em termos de
estrutura, contetidos e modos de ensinar/fazer aprender, entre o tipo de projetos que
realizaram como alunos do ensino secundario/superior e o tipo de projetos que hoje
desenvolvem como professores de artes visuais (efetivos ou estagiarios) no ensino
basico/secundario. Curiosamente, mesmo que esta proximidade nao se verifique nalguns
casos, surge por vezes uma relacao clara de oposicao entre o que experimentaram como
alunos e aquilo que desejam proporcionar as seus alunos como professores.

Tem sido também interessante verificar que alguns alunos experimentam um conflito,
nem sempre consciente, entre aquilo que acreditam que deva ser a educacao artistica e as
suas proprias praticas de ensino das artes visuais. Este conflito evidencia-se sobretudo na
analise do quarto exercicio (relato de uma experiéncia como professor), quando procuram
identificar e justificar o/s paradigma/s que melhor correspondem as suas praticas. Uma
estratégia que tem resultado eficaz na tomada de consciéncia desse conflito por parte dos
estudantes, tem sido contrastar as imagens dos trabalhos desenvolvidos com os seus
alunos e o discurso pedagogico por eles articulado para fundamentar esses projetos,
evidenciando uma certa incoeréncia entre pratica/resultados obtidos e teoria.

Contudo, todos os estudantes acabam por reconhecer a influéncia das suas
experiéncias escolares na construcdo das concecoes que enformam hoje as suas praticas.
Assim, podemos concluir que, ainda que o processo de construcdo de CPDC seja algo
inerente a atividade docente e realizado de modo continuo, a consciéncia ou falta de
consciéncia desse processo, desempenha um papel fundamental na
mudanca/consolidacao fundamentada ou conservacao/estagnacdo das suas praticas. A
dinamica proporcionada em DAP e DAP II, contribui nao s6 para que os alunos construam
o seu proprio CPDC, mas tomem consciéncia do que, de outra maneira, permaneceria um
conhecimento oculto. Apesar da resisténcia a classificar as praticas e a refletir sobre elas
de modo fundamentado, revelada por alguns estudantes, a realizacdo dos exercicios, a
participacao nos workshops e a construcao de portefélios, tem contribuido para que, pelo
menos, iniciem um processo de questionamento dessas praticas. Os estudantes sao
motivados a refletir de modo mais profundo, a ampliar e a enriquecer o seu conhecimento,
artistica e pedagogicamente, e a estabelecer conexdes que, de outro modo, nao
estabeleceriam, iniciando um processo cognitivo de transformac¢do que nao acaba quando
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concluem DAP II, mas, pelo contrario, pode ser continuado ao longo das suas vidas
profissionais.

Por fim, concluimos que as estérias partilhadas por cada estudante mais nao sao do
que parte de uma historia coletiva, na qual cada um deles se reconhece e, perante a qual,
cada um deles se torna gradualmente apto para a modificar. O que este estudo infere é que
exercicios que motivem a construcado do CPDC, na transicdo entre uma identidade artistica
e uma identidade docente, sdo muito significativos para alcancar um maior grau de
consciéncia e compreensao das concecdes que enformam as praticas dos “professores em
formacao”, o que se traduzira, por conseguinte, numa maior capacidade de reinvencao
dessas praticas, através de narrativas que, sendo construidas no momento presente,
acabam por, simultaneamente, reconfigurar o passado (Goodson, 2001) e desenhar um
potencial futuro (Ferreira-Alves & Gongalves, 2001).

3 Transferibilidade

Ainda que esta “didatica da didatica” tenha surgido no seio da formacao de professores de
artes visuais, pode ser aplicada, com as devidas adaptacdes, ao contexto de didaticas
curriculares que sejam especificas de outros campos do conhecimento, constituindo-se
como uma estrutura que permite estabelecer conexdes entre, por um lado, o conhecimento
do contetido (e.g., biologia, economia, fisica, historia, matematica, portugués, quimica e
outros) e o conhecimento educacional (e.g., historia da educacao, psicologia da educacao,
sociologia da educacdo e outros) e, por outro lado, a aprendizagem empirica e a
aprendizagem investigativa da docéncia, em diferentes dimensées, estabelecendo pontes
entre tempos e espacos formativos (antes e durante os mestrados em ensino, como alunos
e como professores, nas escolas que frequentaram/frequentame na universidade) e
podendo concorrer assim para a construcao do CPDC de professores de qualquer area.

4 Conclusoes

Mais do que incentivar uma mudanca radical no modo como os ja professores ou os
professores em inicio de formacéo (publico heterogéneo que compde as turmas de DAP e
DAP I) entendem a educacao artistica, o que potencialmente conduziria a rejeicao dos
anteriores modelos e adocao dos mais recentes, concluimos (Sousa, 2016) que esta pratica,
propria de uma perspetiva pés-moderna da formacdo de professores, promove uma
consciéncia critica sobre os multiplos métodos que acompanharam a histéria das artes
visuais e do seu ensino-aprendizagem nas escolas basicas e secundarias, possibilitando
aos “alunos-professores”, entendidos como profissionais autonomos, a liberdade/
responsabilidade de escolher e articular diferentes perspetivas educativas e respetivas
abordagens didaticas das artes visuais, de acordo com a compreensdo que tém deste
dominio e com as exigéncias dos diferentes contextos escolares onde atuam.
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Resumo

A introducédo da expresséo artistica no processo de ensino aprendizagem da anatomia
no Mestrado Integrado da Faculdade de Medicina Veterinaria (MIMV) é um projeto
pedagogico que procura aliar a construcdo mental tridimensional do corpo animal e a
valoracao estética. A construcao do conhecimento anatémico nao exclui o uso da expressao
artistica no processo de aprendizagem, uma vez que as representacdes mentais através da
semidtica sdo uma ferramenta eficaz na construcédo do saber. Os alunos do segundo e
terceiro semestres do MIMV, organizados em grupos até 8 alunos, selecionam um tépico
anatémico e representam-no em maquetas figurativas, bidimensionais e tridimensionais,
de escalas variaveis, recorrendo a técnicas de moldagem, escultura, pintura, colagem, pop-
ups, circuitos elétricos, injecdo de liquidos com corantes alimentares, etc..

Sendo a arte um referencial de reflexdo e de producao de conhecimento a construcao
de um projecto anatémico com pendor estético pressupde a investigacdo e o
desenvolvimento do processo cognitivo e a construcéo artistica, o que, muito para além de
incentivar a criatividade, facilita o processo de aprendizagem e prepara melhor os
estudantes para o exercicio da sua profissdo, explora as suas competéncias cognitivas,
afetivas e de trabalho interpessoal, aptiddo tdo importante no mundo de hoje. Culmina com
a memoria de trabalho. O estudante é muito mais envolvido no processo do conhecimento
sobre o qual recorda os dados, ao que acresce a felicidade na partilha do seu conhecimento
ja que, periodicamente os trabalhos sdo exibidos a Academia e & comunidade em geral,
como forma de partilha de conhecimento cientifico e artistico, de cultivo do espaco de
cidadania a que a escola em sentido lato e no correr deste século deve preencher, como um
dos direitos de quarta geracdo, que é o da qualidade de vida. Até ao momento ja foram
apresentadas publicamente trés edicoes deste projecto de ensino-aprendizagem,
designadas “Discurso sobre o Método Anatémico”, em parceria com o Conselho Pedagoégico
e a Biblioteca da Faculdade de Medicina Veterinaria.

‘ <
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Palavras-Chave: anatomia/arte, espaco expositivo, cidadania.

1 Contexto

A pedagogia da autonomia envolve a criacdo de diferentes possibilidades para a
construcdo do conhecimento em oposicdo as situacdes em que ocorre a transferéncia
convencional de informacodes ao aluno. Pensemos agora em conhecimento anatémico.
Quando se pensa em anatomia, em termos genéricos, procura-se compreender a
organizacao dos sistemas e dos 6rgaos, a sua topografia e funcionalidade. Este processo
de construcdo mental tridimensional do corpo € uma competéncia crucial do médico
veterinario que interage com o animal vivo, mas também nas avaliacdes parcelares como
quando o “observa” em imagens (TAC, ressonancia magnética, ecografia).

A docéncia superior ocorre no espaco de articulacdo entre os modos de ensinar e
aprender, o que permite e exige que professores e alunos permutem as funcodes
ensinantes e aprendentes (Isaia e Bolzan 2005, ) ndo tendo, nenhum deles, o monopdlio
exclusivo de uma delas. Trata-se de uma plataforma onde ocorre em rigor, aprendizagem
compartilhada, seja relativa ao processo construtivo do proprio professor, no sentido de
se optimizar como professor do ensino superior, seja em relacdo ao processo inicial da
preparacdo dos alunos como futuros profissionais em sua diversas areas de atuacao.
Assim, muitos e diferentes processos podem ser selecionados a fim de providenciarem
a aprendizagem necessaria ao entendimento anatomico e, um dos desafios dos
professores, é a inovacdo e diversificacdo das oportunidades de aprendizagem e,
consequentemente, a reflexdo sobre a atitude dos alunos face as metodologias
propostas. Afinal, tal como Freud chamou a “esta profissdo impossivel” (ser docente),
verifica-se por parte da tutela a necessidade de nos mantermos lacidos e procurar
descartar o que nos parece menos eficaz ainda que dentro da dinadmica do atual, daquilo
que se mostra uma metodologia interessante do ponto de vista de ensino-aprendizagem,
traduzindo-se em “comportamento”, no sentido em que se objetiva naquilo que o
formando se mostra capaz de fazer, e entender, e utilizar se necessario, no final da
aprendizagem. Eventualmente, o trabalho do docente que se mostra mais proficuo
acontece quando se desperta no aluno a curiosidade, a busca do conhecimento, a
necessidade de aprender de forma critica. Daqui decorre que ndo ha docéncia sem
discéncia o que equivale a afirmar que quem ensina ‘aprende como ensinar’, e quem
aprende ‘ensina o ensinar’ num sistema dinamico e partilhado, sendo este
posicionamento, do nosso ponto de vista, a pedra de toque no ensino- aprendizagem
mais eficaz.

Acresce a este facto que de acordo com a teoria das inteligéncias multiplas desenvolvida
em Harvard por Howard Gardner (Gardner 1993, 2000),opcéo de pratica pedagogica em
variadas instituicoes de ensino, sao admitidas metodologias de ensino aprendizagem
modificadas de forma sensivel, o que substitui a ideia de que possuimos apenas uma
inteligéncia geral e admite assim a existéncia de diferentes inteligéncias sensiveis a
diferentes estimulos que quando aplicados num projeto alteram a concepcdo que o
estudante tem de si mesmo e dos limites das suas possibilidades, otimizando assim o
que cada um tem em muitas circunstancias mais potencializado, explorando essa
carateristica ao servico do conhecimento, da sua propria satisfacao e em prol do grupo
em que se insere. E um dois em um, ou a cereja no topo do bolo, conseguir que o
estimulo a capacidade criadora do estudante contribua para que possa sair da recetacao
de conteudos para a aquisicado da consciéncia critica, aprender e ser feliz com o trabalho
inerente a obtencao do saber, colocar as suas marcas fortes ao servico do outro ou do
grupo.

Entdo e porqué pensar como opcao eficaz para a obtencdo de saberes anatémicos a
valoracao estética ? Porque a arte nos seus multiplos segmentos representa formas de
expressao criadas pelo homem como possibilidades diferenciadas de dialogar com o
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mundo e é um referencial de reflexdo e producado de saberes. O processo criador,
segundo Vygotsky, ao interpor realidade, imaginacdo, emocédo e cognicdo, envolve a
reconstrucéo, a descoberta e ai entronca com o saber. Na construcdo do seu projeto
anatomico/estético o grupo de estudantes envolvido no projeto e cada um dos mesmos
questiona-se sobre o que necessita saber para a «reconstrucao» dessa realidade
anatémica. Dai, espera-se que resulte a eficacia na obtencao do saber. Tal como afirmou
Gombrich “a natureza nao pode ser imitada ou «transcrita» sem ser primeiro
desmontada e montada de novo”.

S
] 0 9y

O espaco de cidadania das diferentes edi¢ées da “Exposicdo Discurso sobre o Método
Anatémico”. Imagens documentativas do desenvolvimento do trabalho no grupo, da sua
apresentacdo final e do momento de partilha com a Academia e o Publico em geral em
diferentes edi¢coes da Exposicao Discurso sobre o Método Anatémico.



30 G. ALEXANDRE PIRES, V. ALMEIDA /CNaPPES 2016, 27-32

2 Descricao da pratica pedagogica

O ensino/aprendizagem da Anatomia em termos genéricos visa a compreensdo da
organizacdo dos sistemas e aparelhos organicos, sua topografia e a funcionalidade
inerente. Em termos gerais procura-se entender o que sao as “coisas” presentes no
corpo(?) como as denominamos(?) e qual a funcao que desempenham(?).

Na obtencdo das competéncias subjacentes a esta aprendizagem (do e sobre o corpo)
diferentes metodologias e equipamentos didaticos podem ser importantes contributos
para o processo pedagoégico. Desde os programas computacionais que permitem em
muitas circunstancias a verificacao da aprendizagem realizada, aos programas ensino
aprendizagem com uma forte ténica num enquadramento ladico, etc..

A presente pratica  pedagégica visa a  criacao de projetos que
narrem/demonstrem/apresentem uma realidade anatémica com um pendor estético,
que possa mostrar-se atraente para captar a atencdo dos demais, transferindo para
estes o proprio conhecimento obtido pelos responsaveis pela elaboracdo do projeto
enquanto o arquitetavam e realizavam (Betty, 1999). E um projeto que para resultar
implica sempre a atractibilidade como o factor que leva outros (colegas, outros membros
da academia) a procurar ver e entender a <histéria anatémica e funcional» narrada,
uma vez que, periodicamente os trabalhos sao exibidos a4 Academia e & comunidade em
geral.

2.1 Objetivos e publico-alvo

Dentro das unidades curriculares de Anatomia é solicitado aos alunos do segundo e terceiro
semestres do mestrado integrado em Medicina Veterinaria (MIMV da Faculdade de Medicina
Veterinaria da ULisboa), que se organizem em pequenos grupos, preferencialmente até um
maximo de 8 alunos, selecionem um tépico anatéomico e que o representem num projeto
final de pendor estético. O projeto pressupde a investigacao e o desenvolvimento do processo
cognitivo e a construcdo artistica, o que, muito para além de incentivar a criatividade,
facilita o processo de aprendizagem e prepara melhor os estudantes para o exercicio da sua
profissdo, explora as suas competencias cognitivas, afectivas e de trabalho interpessoal,
aptidao tao importante no mundo de hoje (Spector, 2003; Parker, 1994). Por fim, resulta
na desejavel memoria de trabalho.

2.2 Metodologia

O projeto estético final pode surgir em maquetas figurativas, bidimensionais e
tridimensionais, de escalas variaveis, recorrendo a técnicas de moldagem, escultura,
pintura, colagem, pop-ups, circuitos elétricos, injecdo de liquidos com corantes
alimentares, etc. A par deste exercicio é-lhes solicitado que juntem um relatério que
sumarize o(s) aspeto(s) que desenvolveram na pratica estética, a realidade anatémica
que lhe esta subjacente, a sua funcao inerente ou mesmo situacoes que decorram da
sua modificacdo. Devem igualmente partilhar as dificuldades sentidas durante o projeto
e a que nivel as encontraram (formal? de contetido? de realizacdo?) abrindo espaco a
uma discussdo construtiva e partilhada com o grupo de docentes e colegas.
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2.3 Avaliacao

Os trabalhos séo avaliados pela equipa docente e a nota obtida € somada a na nota teérica
da unidade curricular que faz média com a nota da avaliacédo pratica (50/50).

As classificacoes obtidas por diferentes grupos (9 turmas de diferentes semestres)
envolvidos nesta metodologia de aprendizagem foram 4,03 (escala de 0-5) e o indice de
satisfacdo dos estudantes com o recurso a esta metodologia de ensino-aprendizagem foi
elevado (> 4).

3 Transferibilidade

Trata-se de uma metodologia que pode ser explorada de forma transversal para outras
areas de conhecimento.

4 Conclusoes

Hoje, os nossos alunos sabem-se capazes da construcao de um projeto estético que reflita
uma historia anatoémica e a sua linguagem especifica.

A arte € um referencial de reflexdo e de producao de conhecimento. A construcao de um
projecto anatomico com pendor estético pressupode a investigacdo e o desenvolvimento do
processo cognitivo e a construcdo artistica, que além de incentivar a criatividade, facilita o
processo de aprendizagem e prepara melhor os estudantes para o exercicio da sua
profissdo, explora as suas competéncias cognitivas, afetivas e de trabalho interpessoal.
Culmina com a memoria de trabalho. O estudante € muito mais envolvido no processo do
conhecimento sobre o qual recorda os dados, ao que acresce a felicidade na partilha do
seu conhecimento.

A presente pratica pedagogica esta a revelar-se uma excelente alternativa de ensino-
-aprendizagem da anatomia. Ha uma estreita relacao entre a atividade educativa e a alegria
e a esperanca. Afinal, uma narrativa de esperanca de que (junto) professor e estudantes
podem aprender, produzir e também melhorar as suas distintas competéncias e a sua
alegria (Freire, 2007).

Periodicamente os trabalhos sao exibidos a Academia e a comunidade em geral, como
forma de partilha de conhecimento cientifico e artistico, de cultivo do espaco de cidadania
a que a escola em sentido lato e no correr deste século deve preencher, como um dos
direitos de quarta geracdo, que é o da qualidade de vida. Até ao momento ja foram
realizadas trés edicdes das exposicoes resultantes deste projecto de ensino-aprendizagem
(2013, 2015, 2016), designadas “Discurso sobre o Método Anatémico”, em parceria com o
Conselho Pedagogico e a Biblioteca da Faculdade de Medicina Veterinaria.
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Resumo

O presente estudo tem como objetivo avaliar a aplicacdo do modelo de Formacéao Ativa
de Professores com integracao pedagodgicas das tecnologias digitais, que se prevé adequado
a sociedade contemporanea digitalizada, nas aulas de Iniciacdo a Pratica Profissional do
Mestrado em Ensino da Economia e Contabilidade.

A Formacédo Ativa de professores pretende ser um modelo, e simultaneamente, um
método de formacédo, que podera ser transversal as diversas areas curriculares, com
integracdo pedagogica das tecnologias digitais em contexto social auténtico. Carateriza-se
por ser organizada a medida das necessidades e interesses dos formandos com gestdo
flexivel dos contetidos, planificacdo e avaliacao partilhada, sendo sustentada numa relacao
pedagobgica democratica e no trabalho colaborativo e cooperativo em comunidade de
aprendizagem. Tem por base uma perspetiva socioconstrutivista uma vez que advoga a
autonomia, a autorregulacao, e ainda, que os professores devem ser os construtores do seu
proprio conhecimento e da sua profissionalidade.

Com base numa abordagem predominantemente qualitativa, trata-se de um estudo
de caso, com observacao participante, suportado na investigacao da proépria pratica como
estratégia de producdo de conhecimento e desenvolvimento profissional, aplicado nas
disciplinas de Iniciacdo a pratica profissional I, II, III e IV, do curso de Mestrado em Ensino
da Economia e Contabilidade.

Neste estudo foi possivel verificar que a maioria dos mestrandos tem demonstrado
uma boa interacdo na utilizacdo das ferramentas online, nomeadamente dos Learning
Management System (LMS), com a partilha de informacdes e materiais e elevada
participacdo, ndo mostrando dificuldades ou constrangimentos na sua utilizacdo. A falta
de tempo mantém-se como o aspeto e argumento mais forte na menor disponibilidade dos
mestrandos para a integracédo das tecnologias digitais. Constatou-se também que é possivel
implementar com resultados muito positivos o modelo de Formacao Ativa de professores,
nas disciplinas de Iniciacao a Pratica Profissional do Mestrado em Ensino, com a aplicacao
inovadora de metodologias de ensino-aprendizagem, que se pretende que contribuam para
o desenvolvimento pessoal e profissional docente, no contexto da futura sociedade do
conhecimento.

Palavras-Chave: Formacao Ativa, Formacao inicial professores, Iniciacdo a pratica profissional.
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1 Contexto

Na sociedade contemporanea, a humanidade vive num novo paradigma tecnolégico
impulsionado pelas tecnologias de comunicacao e informacdo, nomeadamente a Internet,
que constitui condicéo facilitadora de uma nova forma de organizacao social baseada em
redes de comunicacao digital (Castells, 2006).

As tecnologias digitais revolucionaram praticamente todos os aspectos da nossa vida e
trabalho, sendo fundamental, neste contexto digital complexo, fazer face aos desafios
colocados, nomeadamente aos responsaveis pela educacdo, no sentido de capacitar os
alunos para participarem plenamente na vida econémica, social e cultural (OCDE, 2015).

Tendo em conta que “a tecnologia pode incrementar um ensino de exceléncia, mas que
uma excelente tecnologia nado pode substituir um ensino pobre” (OCDE, 2015, p.4),
depreende-se que a adaptacdo e integracao das tecnologias digitais (TD) nas salas de aula
das escolas da sociedade contemporanea exigem a adocdo de novos papéis e formas de
trabalho por parte do professor, assim como, a assuncdo de uma postura reflexiva e a
analise dos impactos relacionados com esta nova relacido com o saber, a formacao dos
professores apresenta-se como um fator chave neste processo

No contexto do Processo de Bolonha, o nivel de qualificacdo profissional para a docéncia
passou a ser o de mestrado, com a elevacdo do nivel de qualificacao do corpo docente com
vista a reforcar a qualidade da sua preparacdo e a valorizacdo do respetivo estatuto
socioprofissional, conforme Decreto-Lei n.° 43 /2007, de 22 de Fevereiro. O novo sistema de
atribuicao de qualificacao profissional para a docéncia da especial valor a area de iniciacao
a pratica profissional consagrando a pratica de ensino supervisionada, como o momento
privilegiado e insubstituivel, de aplicacdo dos conhecimentos, capacidades, competéncias e
atitudes ao contexto real das situacoes concretas da sala de aula, da escola e da
comunidade escolar (Despacho n.° 8322/2011, p. 25601, Diario da Republica, 2.* série —
N.° 115 — 16 de Junho de 2011).

2 Descricao da pratica pedagogica

A pratica pedagobgica analisada neste estudo assenta na aplicacdo do modelo de Formacao
Ativa de professores que tem por mote “A escola como local de desenvolvimento humano”
(PNUD, 2015). Neste processo formativo sao utilizadas metodologias e estratégias ativas de
aprendizagem, que pretendem potenciar a construcdo de competéncias dos professores
para o seu desenvolvimento humano integral e sustentavel e, em simultaneo, através de
um processo de isomorfismo (Mialaret, 1977), a transferéncia de competéncias para os seus
futuros alunos.

Este modelo de formacao de professores, designado de Formacao Ativa (FA), pretende
ser um modelo, e simultaneamente, um método de formacdo, transversal as areas
curriculares, com integracdo pedagogica das tecnologias digitais em contexto social
auténtico. A FA carateriza-se por ser organizada a medida dos interesses dos formandos,
centrada nas suas competéncias, com gestdo flexivel dos conteuidos, planificacao e
avaliacao partilhada. Utiliza metodologias ativas de ensino-aprendizagem, sustentadas
numa relacdo pedagogica afetiva e de base democratica e no trabalho colaborativo e
cooperativo em comunidade de aprendizagem, procurando a criacao de comunidades de
pratica. Tem por base uma perspetiva socioconstrutivista uma vez que advoga a autonomia,
a autorregulacao, e ainda, que os professores devem ser os construtores do seu proprio
conhecimento e da sua profissionalidade (Rodrigues, 2016).

2.1 Objetivo e publico-alvo

O presente estudo tem como objetivo avaliar a aplicacdo do modelo de Formacao Ativa de
Professores com integracao pedagbgicas das tecnologias digitais, construido na sequéncia



A.L. RODRIGUES, A.P. CURADO /CNaPPES 2016, 33-39 35

de uma investigacdo de doutoramento no contexto da formacédo continua de professores,
nas aulas de Iniciacdo a Pratica Profissional do Mestrado em Ensino da Economia e
Contabilidade, do Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa.

As disciplinas de Iniciacdo a pratica profissional I, II, III e IV, constituem uma area
curricular presente ao longo dos quatro semestres do curso de Mestrado em Ensino, que
constitui um espaco de contacto direto do mestrando com a escola, futuros professores
nesta area disciplinar, oferecendo-lhes a oportunidade para analisar, refletir, questionar e
intervir em situacodes escolares, numa perspetiva profissional.

A pratica de ensino supervisionada inicia-se no primeiro ano do mestrado com uma
abordagem inicial a escola através de observacdo do trabalho desenvolvido pelo professor
cooperante, entrevistas e assisténcia do mestrando a algumas aulas deste e desenvolve-se,
sobretudo no segundo ano ao longo de dois semestres, com a assisténcia e lecionacao de
aulas de duas unidades curriculares do professor cooperante pelo mestrando, alargando
progressivamente as suas funcoes de professor.

O trabalho desenvolvido pelo mestrando procura a sua apropriacdo de conhecimentos
e o desenvolvimento das suas capacidades profissionais relativas a pratica letiva, através
de atividades de planificacao, lecionacao, reflexdo e avaliacdo, sendo suportado num diario
de campo que inclui uma componente de descricdo das observacoes e uma componente
reflexiva sobre estas, sempre com o apoio do professor cooperante e professores da
disciplina da instituicao de ensino superior.

2.2 Modelo de Formacao Ativa

Considerando que os modelos de formacdo devem assentar numa metodologia de cariz
colaborativo centrada nos alunos, o modelo de Formacao Ativa (FA) sofreu influéncia de
diversas correntes pedagoégicas, com um peso relevante da metodologia do Movimento da
Escola Moderna. Esta consiste num projeto democratico de formacao sociocentrada e
autoformacdo cooperada de docentes que pretende transferir a sua estrutura de
procedimentos para um modelo de cooperacao educativa nas escolas (Niza, 2012).

Desde Dewey (1960), que preconizou que nao pode existir crescimento intelectual ou
construcao de conhecimento sem reconstrucao, tendo a educacao como fim ideal a criacao
do autocontrolo, e acrescento, da autonomia; até Lave e Wenger (1991) que consideram a
aprendizagem como um aspeto integral e inseparavel da prépria pratica social; passando
por novas perspetivas, como a do modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006), do conectivismo
(Siemens, 2005) e da sala de aula invertida ou flipped classroom (Carvalho & Ramos, 2015).

Segundo Rodrigues (2016), a FA de professores pretende ser um modelo, e em
simultédneo, um método de formacéo e ndo o modelo ou o método de formacéo. Ou seja, nédo
se pede que os formadores e professores usem necessaria e exclusivamente este método,
podendo conjuga-lo ou alterna-lo com outros. Pode ser usado para apenas determinado
contetdo ou unidade tematica, num médulo de formacao, periodo letivo, mas pode ser
também usado durante toda a acdo de formacdo ou ano letivo como método e modelo
dominante.

A utilizacdo de modelos maultiplos, diversificacdo de métodos e estratégias de
aprendizagem permite aumentar os niveis de desempenho dos alunos e obter uma
aprendizagem mais eficaz segundo Arends (2008), podendo o professor mudar de método
consoante os conteudos que esteja a lecionar, pelo que havera partes do programa em que
se justificam aulas com uma maior componente expositiva e outras em que podera ser mais
eficaz o recurso ao método interrogativo ou aos métodos ativos, ndo devendo assumir uma
posicao de rigidez e inflexibilidade na utilizacdo de determinado(s) método(s) ou modelo(s),
pois, de acordo com Arends (2008), os modelos sdo guias para pensar e falar sobre o ensino
e ndo devem ser vistos como receitas exatas que possam ser seguidas em qualquer
circunstancia.

Para sustentar o modelo de FA foram construidos cinco principios estruturantes,
apresentados na Tabela 1 (Rodrigues, 2016).
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Tabela 1: Principios estruturantes da Formacéao Ativa

Principio 1

Modelo de formacao transversal as areas curriculares com integracao pedagobgica
das tecnologias digitais em contexto social auténtico para o desenvolvimento
humano integral e sustentavel.

Principio 2

Formacao organizada a medida das necessidades e interesses dos formandos,
diferenciada e centrada nas competéncias, com planificacdo e gestao flexivel dos
conteudos.

Principio 3

Formacéao baseada numa relacao pedagégica democratica e afetiva, com o
formador como orientador, para a reproducéo critica e isomorfica de
competéncias com os alunos.

Principio 4

Formacao teérico-pratica dindmica, sustentada no trabalho colaborativo e
cooperativo em comunidade de aprendizagem, com a utilizacdo de metodologias
e estratégias ativas de ensino em sinergia com as tecnologias digitais.

Principio 5

Formacao para a construcao e desenvolvimento de competéncias de
reflexividade, autonomia, comunicacdo em rede, avaliacdo participada e
autorregulacéo, para a criacdo de uma comunidade de pratica que permita a
construcao social de conhecimento préprio.

2.3 Metodologia

Com base numa abordagem predominantemente qualitativa, este estudo trata-se de um
estudo de caso, com observacdo participante, suportado na investigacdo da propria pratica
como estratégia de producao de conhecimento e desenvolvimento profissional, procurando
caminhos para a inovacao dos processos educativos face ao novo paradigma tecnologico em
que vivemos, que exige metodologias de ensino inovadoras que incluam a integracao das
tecnologias digitais no processo de ensino-aprendizagem.

A metodologia de estudo de caso € uma abordagem que se adequa comummente a
investigacdo em educacao, na medida em que o investigador se confronta com situacoes
complexas nas quais € dificil selecionar variaveis, mas em que se procura descrever e
analisar um fenémeno e as suas interacoes (Yin, 1994). Tratando-se de uma investigacéo
sobre uma situacéo especifica, procura-se descobrir caracteristicas essenciais de forma a
contribuir para a compreensao global do fenémeno (Ponte, 2006) com enfoque na analise
dos processos em vez dos resultados (Bogdan & Bilken, 1994).

Relativamente a metodologia utilizada na pratica pedagogica, foi seguido o método de
Formacao Ativa. Nas aulas presenciais, partimos do programa da disciplina, sendo em
primeiro lugar apresentados aos formandos os contetidos a trabalhar. Para tal, sao
formados grupos ou pares de trabalho e distribuidas as areas tematicas a abordar,
diferentes entre os grupos de trabalho, que os mestrandos preparam para depois apresentar
e discutir, numa perspetiva de sala de aula invertida ou flipped classroom, em que, tal como
o nome indica, trata-se de inverter o processo de ensino-aprendizagem, preparando e
disponibilizando, o professor, antecipadamente online, os recursos pedagogicos, e
posteriormente, na aula realiza-se a discussao dos trabalhos realizados.
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Nos trabalhos de grupo ou pares, apés definicio e negociacao das atividades a
concretizar, cada grupo planificou o trabalho a realizar com a enumeracéo e distribuicédo
das tarefas, organizacdo e planeamento. Durante a pratica e interacdo na execucao das
atividades, seja nas aulas presenciais seja no trabalho nao presencial, foi prestado apoio e
orientacdo a cada grupo. O trabalho autéonomo, nao presencial, foi também previsto e
acompanhado online com utilizacdo das tecnologias digitais como ferramentas de suporte
a aprendizagem e comunicacédo, tal como no trabalho presencial.

Foram simultaneamente solicitados diversos trabalhos de campo e de levantamento
sobre o ambiente fisico e social e de contacto com alunos e professores nas escolas, com o
objetivo de obter dados sobre a natureza do trabalho docente, incluindo-se ainda a
observacéao e lecionacao de aulas, do professor cooperante, de uma escola secundaria.

Os produtos finais de cada grupo e as reflexdes individuais resultantes das atividades
desenvolvidas, assim como, a comunicacdo presencial destes produtos e reflexoes,
constituiram parte da avaliacdo sumativa como complemento da avaliacdo formativa e
formadora realizada ao longo do processo de ensino-aprendizagem, de acordo com a
Figural.

»
L

Integragao das tecnologias
digitais

Figura 1: Método de Formacao Ativa de professores

2.4 Avaliacao

Deste modo, a FA devera ser considerada como um método privilegiado para a construcéo
e o desenvolvimento de competéncias de reflexividade, autonomia, comunicacado em rede,
avaliacao participada e autorregulacdo, a utilizar sempre que se considere adequado e
exequivel relativamente aos objetivos e conteidos programaticos e face aos recursos
tecnologicos disponiveis.

Apds aplicacao do modelo de Formacao Ativa, nomeadamente dos seus principios
estruturantes, numa turma de formacao inicial de professores, nos anos letivos de 2014-
15 e 2015-16, foi possivel verificar um consideravel desenvolvimento ao nivel das
competéncias digitais, tanto enquanto mestrandos, como depois na utilizacdo e integracéo
das tecnologias digitais destes professores estagiarios nas suas praticas docentes nas
escolas cooperantes.

3 Transferibilidade

O modelo e o método de FA foi inicialmente testado num projeto de formacao continua de
professores, tendo-se pretendido verificar a sua aplicabilidade na formacao inicial de
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professores. Perspetiva-se que podera também ser aplicado noutras disciplinas no ensino
superior, ou mesmo no ensino basico e secundario, através de um processo de isormofismo,
em que ao usar o modelo na formacao de professores, se pretende, que estes venham depois
no futuro a usa-lo com os seus alunos.

4 Conclusoes

Neste estudo foi possivel verificar que a maioria dos mestrandos tem demonstrado uma boa
interacdo na utilizacao das ferramentas online, nomeadamente dos Learning Management
System (LMS) utilizados, o Moodle e o Facebook, com a partilha de informacdes e materiais
e elevada participacdo, ndao mostrando dificuldades ou constrangimentos na sua utilizacao.
A falta de tempo mantém-se como o aspeto e argumento mais forte na menor
disponibilidade dos mestrandos para a integracao das tecnologias digitais.

Constatou-se também que € possivel implementar com resultados muito positivos o
modelo de Formacao Ativa de professores, sustentado nos seus principios estruturantes e
meétodo especifico, nas disciplinas de Iniciacdo a Pratica Profissional do Mestrado em
Ensino da Economia e Contabilidade, com a aplicacao inovadora de metodologias de ensino-
aprendizagem, que se pretende que contribuam para o desenvolvimento pessoal e
profissional docente, no contexto da futura sociedade do conhecimento.
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Resumo

Nos problemas de probabilidades condicionadas, a etapa de interpretacao do
enunciado origina, frequentemente, grandes dificuldades entre os alunos, despoletando
diversos equivocos e falacias. A partir de um problema de probabilidades condicionadas
de tipo 4, os alunos desenvolveram uma actividade de formulacao de problemas, que lhes
exigiui uma atencdo mais pormenorizada sobre o processo de interpretacdo e
desconstrucdo do enunciado, proporcionando-lhes uma oportunidade de desenvolver o
raciocinio probabilistico no sentido da eliminacdo dos equivocos a ele associados.

Palavras-Chave: Formulacdo de problemas, probabilidades condicionadas, resolucao de problemas.

1 Contexto

A necessidade de formacédo de individuos mais auténomos e criticos, capazes de resolver
eficazmente os problemas com que se irdo deparar na sua vida pessoal, social e
profissional, e a evidéncia de que s6 um ensino contextualizado e com significado permite
a conversdo de conhecimentos em competéncias colocou a resolucao de problemas no
centro do processo de ensino-aprendizagem, da Matematica e de outras disciplinas. No
caso da Estatistica, esta nova abordagem direccionou o enfoque do seu ensino para a
aquisicao de competéncias relacionadas com o tratamento de dados, que se traduziu na
inclusao da analise exploratoria de dados e no uso de software para essa analise, tanto
nos curriculos do ensino superior como nos niveis anteriores. O desenvolvimento destas
actividades, experimentais e computacionais, de analise de dados, foram também
impulsionadoras duma nova visdo do ensino das Probabilidades, com énfase na sua
natureza frequencista.
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Apesar das recomendacdes para a renovacado do ensino das Probabilidades, com o
intuito do reforco da intuicdo e raciocinio probabilisticos dos alunos, em Portugal e
noutros paises, muitos alunos nao tém oportunidade de experienciar situacdoes que vao
além da aplicacdo de algoritmos em exercicios rotineiros (Carvalho, 2006, Batanero e
Diaz, 2012).

Seja consequéncia da inadequacao da abordagem feita ao ensino das Probabilidades
no ensino pré-superior, ou da frequente inaptidao dos alunos para a Matematica,
identificada como um dos possiveis motivos para o insucesso nas unidades curriculares
(u.c.) de Probabilidades e Estatistica (p.e. Perney & Ravid, 1991), a realidade com que nos
deparamos, nas u.c. destas areas que leccionamos no ensino superior, revela que os
alunos tém muitas dificuldades em lidar com problemas de probabilidades, em particular
os que envolvem a probabilidade condicionada. O apuramento da probabilidade
condicionada como um dos conceitos de probabilidades que mais equivocos provocam,
entre os alunos, é corroborado por estudos de diversos autores, que reportaram também a
probabilidade conjunta como outro dos conceitos que maiores dificuldades causam (p.e.
Bar-Hillel e Falk, 1982, Polaki, 2005). Estudos de Estrada e Diaz (2006) e Correia et al.
(2011) sustentam que essas dificuldades sdo transversais aos diversos graus de ensino.

As u.c. de Probabilidades e Estatistica, que os alunos frequentam no ensino superior,
constituirdo, quase certamente, a ultima oportunidade para que estes adquiriram as
competéncias necessarias para a adequada interpretacdo de informacao de cariz
probabilistico. E, portanto, de suma importancia que os métodos de ensino-
aprendizagem, adoptados nestas wu.c., incluam estratégias que promovam uma
aprendizagem significativa dos conceitos de probabilidades, no sentido da teoria de
Ausubel (1976), e contribuam para um reforco dos raciocinio e intuicao probabilisticos.

Existem evidéncias de que a aprendizagem assente em exercicios rotineiros e/ou
descontextualizados, ndo sé origina nos alunos uma aversdo as probabilidades (Garfield e
Ahlegren, 1988) como inviabiliza a eliminacdo dos equivocos associados aos conceitos de
probabilidades (Khazanov, 2005, Konold, 1995). Para que os alunos tenham oportunidade
de se consciencializar da complexidade do raciocinio probabilistico € essencial o seu
envolvimento, mais activo, em actividades que proporcionem a construcao do
conhecimento com base no seu esforco, erros e interaccao com os pares. (Garfield, 1995)

Em oposicdo ao caracter directo do processo de resolucdo de exercicios rotineiros
encontra-se o caracter sinuoso do processo de resolucdo de problemas, assente na
impossibilidade de aplicacdo imediata de um algoritmo que conduza a solucéo. Tirando
partido desse caracter sinuoso e dos obstaculos que surgem ao longo do processo de
resolucdo do problema é importante desenvolver actividades que abalem as crencas
prévias dos alunos, contribuindo, dessa forma, para o desenvolvimento da intuicdo e do
raciocinio probabilisticos (Konold, 1995).

Para a adequada interpretacdo do enunciado de qualquer problema matematico, sao
imprescindiveis os conhecimentos linguistico, seméantico e esquematico (Mayer, 1992). No
caso dos enunciados dos problemas de probabilidades, as exigéncias acentuam-se, no
que concerne ao dominio do vocabulario, devido a frequente discrepancia entre o
significado comum e “probabilistico” de diversas expressdes (Ancker, 2006). A fase de
compreensdo do enunciado e respectiva traducao da linguagem corrente para a linguagem
matematica €, de facto, a fase critica do processo de resolucdo dos problemas de
probabilidades, visto que, ndo sendo adequadamente consumada, potencia a
manifestacdo das falacias probabilisticas e inviabiliza o alcance da solucéo correcta.

Silver (1994) define formulacao de problemas como uma actividade de criacdo de
novos problemas ou reformulacao de problemas ja existentes. Estas actividades, descritas
na literatura como benéficas para o reforco da capacidade de resolucdo de problemas,
contribuem para o aprofundamento da compreensdo dos conceitos, a melhoria do
raciocinio e o estimulo da motivacdo e da criatividade (p.e. English, 1996). Ao exigirem
maior abstracdo e requererem o uso adequado da linguagem natural e formal (Silver,
1994), as actividades de formulacdo de problemas poderdo constituir um aliado na
superacao das dificuldades associadas a interpretacdo dos enunciados de probabilidades.
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As investigacoes sobre a formulacao de problemas em Matematica abordam, na sua
maioria, o uso deste tipo de actividades na formacdo de futuros professores ou com
alunos do ensino basico e secundario (p.e. Silver, 1994, English, 1996 e Sol6rzano, 2014).
Estes trabalhos incidem sobre diversos conceitos matematicos, contudo, os que
concernam ao ensino de conceitos de probabilidades sao raros (p.e. Penalva et al., 2010).

2 Descricao da pratica pedagogica

Tendo como mote os conceitos que originam uma parte significativa das crencas erradas
associadas ao raciocinio probabilistico, propusemos, aos alunos, tarefas de formulacdo de
problemas em situacdes livres, semi-estruturadas e estruturadas, as trés categorias
estabelecidas pela classificacdo de Stoyanova e Ellerton (1996).

Atendendo a importancia do conceito de probabilidade condicional, a enorme
prevaléncia de equivocos e falacias associados a este conceito e a sua relevancia para a
compreensdo de outros conceitos da Estatistica (p.e. o nivel de significancia), as tarefas
usadas no estudo continham varios cenarios em torno deste conceito.

Neste artigo vamos debrucar-nos sobre uma das tarefas, que envolvia a formulacao de
um problema de probabilidades condicionadas, isto €, um problema em que, para a sua
resolucao, € necessario considerar a probabilidade condicionada de um acontecimento,
que tanto pode estar presente nos dados como na(s) questdo(des) (Huerta e Lonjedo,
2003). A formulacédo do problema tinha como base uma situacao estruturada, isto €, uma
configuracdo que requeria o uso de estratégias previamente estabelecidas (Stoyanova e
Ellerton, 1996). O cerne da tarefa € um problema, elaborado pelos autores deste estudo,
com trés acontecimentos, duas probabilidades simples e uma probabilidade condicionada
(ou dados interpretaveis como tal), ou seja, um problema de probabilidades condicionadas
de tipo 4, de acordo com a classificacdo de Yanez (2000) em funcdo da quantidade de
probabilidades simples, conjuntas e condicionadas presentes na parte informativa do
enunciado (dados). Com base nos dados fornecidos, os alunos deveriam formular
questoes que, para serem respondidas, exigissem o calculo de uma probabilidade simples,
uma probabilidade conjunta e uma probabilidade condicionada, e as resolvessem (ver
Figura 1).

Num estudo, sobre o efeito dos medicamentos a base de paracetamol mais usados, PANORB e BENUR,
foram observadas 100 pessoas, das quais 35 testemunharam o alivio dos sintomas na meia hora
seguinte a toma do medicamento. Sabe-se ainda que, um quarto das pessoas observadas tinha tomado
PANORB e que 11 destas pessoas testemunharam o alivio dos sintomas na meia hora seguinte a toma
do medicamento.

Com base nos resultados obtidos no estudo, formule uma questao que exija o calculo de:

a) Uma probabilidade simples
b) Uma probabilidade conjunta
¢) Uma probabilidade condicionada

Apresente a resolucéo das questées formuladas.

Figura 1. Tarefa proposta aos alunos

2.1 Objetivos e piublico-alvo

A tarefa de formulacado de problemas teve como objectivo proporcionar, aos alunos, o
desenvolvimento de actividades que exijam uma atencdo mais pormenorizada sobre o
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processo de interpretacdo e desconstrucdo dos enunciados de problemas de
probabilidades, de forma a promover a eliminacao dos equivocos a eles associados.

Neste estudo participaram 22 alunos do ensino superior politécnico que se
encontravam a frequentar uma unidade curricular de Estatistica, pertencente ao 1° ano
do seu curso. Destes alunos, 20 sao do sexo feminino e 4 nunca tinham estudado
probabilidades antes da frequéncia desta unidade curricular.

2.2 Metodologia

A actividade foi realizada de forma colaborativa, em pares. Durante uma aula de 120
minutos, os onze pares de alunos elaboraram questoes, para os diferentes itens propostos
nas tarefas, e resolveram essas questdes. No final da aula, os alunos entregaram, a
docente, as suas producodes escritas, relativas a formulacdo e resolucao das questoes.
Estas producodes escritas foram analisadas pela docente e devolvidas aos alunos na aula
da semana seguinte. Nessa aula, foi feita a apresentacao, para toda a turma, de algumas
das questoes formuladas pelos alunos. Cada uma das questoes apresentadas serviu de
mote para uma reflexdo, em que intervieram alunos e docente, sobre as estratégias
adoptadas na formulacado das questdes, a adequacdo e rigor dessas questdes, 0s erros
encontrados nas resolucodes e as perpectivas dos alunos sobre a tarefa desenvolvida.

2.3 Avaliacao

A analise dos registos escritos, produzidos pelos alunos, foi realizada tendo em conta a
qualidade das questoes formuladas, quanto a clareza, resolubilidade e rigor. As respostas,
as questodes formuladas, foram classificadas de acordo com a sua correccdo e os tipos de
erros cometidos.

As questoes foram classificadas como:

- adequadas - quando foram formuladas de forma clara e rigorosa contendo todos os
elementos essenciais ao objectivo a que se propunham, tanto em termos de linguagem
como dos conceitos probabilisticos associados;

- parcialmente adequadas - quando, apesar de se conterem alguns dos elementos
essenciais ao objectivo, incluiam imprecisdbes em termos de linguagem e/ou conceitos
probabilisticos associados, por exemplo, desprezando o facto de o calculo de
probabilidades s6 poder ser realizado em situacoes aleatérias;

- inadequadas - quando apresentavam frases sem sentido, ndo conduziam ao objectivo
proposto ou eram irresoluveis.

Para o calculo de uma probabilidade simples verificou-se que a grande maioria das
questoes formuladas (9 questoes, 81,8%) eram adequadas ou parcialmente adequadas.
Para o calculo de uma probabilidade conjunta, 6 das questdes formuladas foram
consideradas adequadas ou parcialmente adequadas. Das 5 questbes classificadas como
inadequadas, trés apresentam frases sem sentido, as restantes duas, apesar de
apresentarem uma formulacao correcta, ndo conduziam ao objectivo proposto, uma vez
que manifestavam a confusdo entre probabilidade conjunta e probabilidade condicionada.
Para o calculo de uma probabilidade condicionada verificou-se que 7 das 11 questoes
formuladas eram adequadas ou parcialmente adequadas. Nas questdes classificadas
como inadequadas inclui-se um caso que manifestava a confusao entre probabilidade
conjunta e probabilidade condicionada.

Relativamente a resolucdo das questdes, analisaram-se apenas as respostas as
questoes que tinham sido classificadas como adequadas ou parcialmente adequadas. A
questao relativa a probabilidade simples nao criou grandes dificuldades, visto que todos
os pares de alunos conseguiram responder a questdo que tinham formulado. Para as
questoes que exigiam o calculo de uma probabilidade conjunta apenas 2 das resolucoes
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estavam correctas. Das outras duas resolucoes, 1 apresentava a confusdo entre
probabilidade conjunta e probabilidade condicionada, 1 apresentava a confusdo entre
conjuncédo e disjuncao de acontecimentos. Duas das questdes formuladas, para o calculo
de uma probabilidade conjunta, nado foram respondidas. Das respostas as questoes que
conduziam ao calculo de uma probabilidade condicionada, 3 estavam correctas e 1
manifestava a falacia da condicional transposta. Trés das questdes formuladas, para o
calculo de uma probabilidade condicionada, nao foram respondidas.

As reaccoes e comentarios dos alunos, durante a execucéo da tarefa, foram revelando
as dificuldades que estes experimentavam tanto na fase de formulacado das questdes como
da sua resolucao. Essas dificuldades foram destacadas pelos alunos aquando da reflexao
sobre a actividade, tendo ficado claro que a etapa de formulacdo das questoes, criou
bastantes mais obstaculos e demorou muito mais tempo que a outra. Apesar de todos os
obstaculos encontrados, os alunos revelaram sempre grande entusiasmo e interesse pela
actividade, assim como grande empenho em concluir com sucesso as tarefas.

3 Transferibilidade

As actividades de formulacdo de problemas tém sido usadas em diferentes niveis de
ensino e temas de estudo, pelo que o trabalho realizado é adaptavel e reprodutivel tanto
para o ensino das probabilidades como noutros contetudos.

4 Conclusoes

As actividades de resolucdo de problemas de probabilidades proporcionam situacoes,
indiscutivelmente, mais valiosas que a resolucado de exercicios rotineiros, mas para que
essas actividades contribuam para o efectivo desenvolvimento do raciocinio probabilistico,
e a eliminacao dos equivocos e falacias a ele associados, é necessario que os alunos sejam
confrontados com situagdes que desafiem as suas crencas prévias, em que a construcao
do conhecimento assente no seu esforco e erros.

As tarefas de formulacdo de problemas que propusemos tiveram como objectivo
principal propiciar, aos alunos, actividades estimulantes e desafiadoras que possam
contribuir para a eliminacado dos equivocos e crencas erradas associadas ao calculo de
probabilidades, obrigando a uma atencdo mais pormenorizada sobre o processo de
interpretacao e desconstrucao dos enunciados de problemas de probabilidades.

Apesar de serem evidentes as dificuldades e demora, dos alunos, na etapa de
formulacdo das questdes, verificou-se que a maioria dos pares conseguiu realizar com
sucesso essa etapa da tarefa, o que indica que os alunos tiveram que dispensar tempo e
atencdo a leitura do enunciado. Nao obstante, nas resolucdes ocorreram algumas
manifestacoes dos equivocos que, na literatura, sdo identificados como dos mais
frequentes nos problemas de probabilidades condicionadas, a confusdao entre
probabilidade conjunta e condicionada e a falacia da condicional transposta, assim como
uma elevada taxa de néo respostas a questdo que envolvia o calculo de uma probabilidade
condicionada, o que evidéncia que as dificuldades associadas ao calculo deste tipo de
probabilidades sao dificeis de superar.
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Resumo

Na continuacdo de um conjunto de experiéncias conduzidas na instituicdo, neste
texto descreve-se o projeto de coadjuvacdo entre trés unidades curriculares no Mestrado
em Educacéo Pré-escolar e Ensino do Primeiro Ciclo do Ensino Basico (a saber: Pedagogia
e Didatica da Lingua Portuguesa, Pedagogia e Didatica da Matematica e Pedagogia e
Didatica do Estudo do Meio — que ocupam o grosso das Unidades Curriculares do
segundo semestre do primeiro ano). Descreve-se de forma sucinta a sua aplicacdo e
estrutura, do ponto de vista dos docentes envolvidos na experiéncia.

Palavras-Chave: Coadjuvacao, Interdisciplinaridade, Transdisciplinaridade.

1 Contexto

Existindo experiéncias anteriores semelhantes, no ambito da Licenciatura em Educacao
Basica, no corrente ano letivo decidiu alargarem-se as mesmas ao mestrado e integrar o
estudo do meio, juntamente com a matematica e a lingua portuguesa. Tendo em vista a
estrutura de monodocéncia existente na pratica pedagégica de educadores de infancia e
professores de primeiro ciclo do ensino basico, interligaram-se contetidos e saberes que,
de uma forma, dita tradicional, sdo sempre trabalhados de forma auténoma e desconexa,
o que contraria, de alguma forma, a filosofia dos profissionais da area. Com estas
experiéncias pretende-se ir ao encontro das necessidades da formacdo inicial de
professores enquanto profissionais conscientes, criticos e reflexivos das suas praticas e
metodologias.

Este projeto tem como visdo que todo o curriculo, aulas e experiéncias educativas
sejam preparadas, desenvolvidas e implementadas com a nocao clara de auxiliar os
alunos a aprenderem ao longo da vida de uma forma auténoma, consciente e
culturalmente estruturada para responder aos desafios cada vez maiores da escola.
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Uma boa formacdo inicial de professores deve preparar o futuro educador nao
somente com técnicas (sdo importantes, sem duvida), mas como um critico, evitando o
ensino unidirecional, separado da realidade e reprodutor de temas ultrapassados,
facilitando o debate, complementando o conhecimento (bagagem do aluno) e sendo
produtivo no acto de gerar novo conhecimento, sustentado no que ja existe, mas sob o
ponto de vista cientifico, critico e inconformado.

Ubiratan D'Ambroésio (2009) recorre a metafora da gaiola epistemolégica onde o
conhecimento se organizou em disciplinas, em especialistas para essas disciplinas, em
sistemas de conhecimentos baseados em disciplinas subordinadas a critérios de validacao
sustentados em epistemologias, em codigos, linguagem e metodologias, s6 conhecidas
pelos especialistas de acordo com paradigmas aceites. O conhecimento disciplinar esta de
algum modo engaiolado, o conhecimento multidisciplinar assenta numa justaposicdo de
gaiolas e a interdisciplinaridade possibilita que as varias gaiolas das disciplinas tenham
as portas abertas, mas somente para uma gaiola maior, mantendo de alguma forma o
status quo.

Assim, a transdisciplinaridade de algum modo vai mais além dos conceitos
enunciados anteriormente, € algo que esta para além das disciplinas e dos prefixos
assentes na mesmice (marasmo), assenta na criatividade e na liberdade reconhecendo a
imprevisibilidade que assusta, refletindo sobre o inicio dos sistemas de conhecimento.

A ideia base da transdisciplinaridade é a de diferentes areas de contetido trabalharem
em conjunto para resolver problemas reais potenciando a eficacia das solucdes propostas.
"Uma educacao viavel s6 pode ser uma educacéo integral do seu humano." (Nicolescu &
Ertas, 2013, p.17). Para os autores o conhecimento transdisciplinar nao é antagénico do
conhecimento disciplinar, mas sim complementar, baseada em varios niveis de realidade,
uma correspondéncia entre o objeto e o sujeito, na compreensdo, num tipo de inteligéncia
holistico com a inclusdo de valores e orientada para a partilha.

2 Descricao da pratica pedagogica

Tendo em conta o contexto apresentado, foram planificadas um conjunto de atividades
transversais as trés unidades curriculares, nao invalidando, de forma alguma, a
especificidade de cada uma delas e das atividades individuais planificadas pelos préprios
professores. A classificacdo geral, para os alunos que frequentavam a totalidade das
unidades curriculares seguiu a seguinte estrutura:

e 50% de avaliacdo continua, que contemplava (i) o design e montagem de uma sala
de aula (envolvendo todo o grupo), tendo os alunos ficado responsaveis, quer pela
disposicdo dos materiais, quer pelos espacos especificos de cada area (caso estes
sentissem a necessidade) e mesmo pelo tipo de material disponivel no espaco, seja
este material de mobiliario, didatico (estruturado ou nao estruturado); (ii) Redacao
de um artigo cientifico (em grupo) sob o tema O jogo, o brinquedo e o brincar,
integrando as areas cientificas das unidades curriculares envolvidas; (iii)
Elaboracdo de uma ficha de trabalho/teste, para um dos anos especificos do seu
publico-alvo (educacao pré-escolar e primeiro ciclo do ensino basico), este trabalho
individual poderia envolver, pelo menos, duas das areas de trabalho (matematica,
estudo do meio e lingua portuguesa).

e 50% de avaliacao final, em substituicao da frequéncia tradicional, foi solicitado um
portfolio reflexivo centrado em pelo menos cinco atividades, das trabalhadas nas
trés unidades curriculares envolvidas.
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2.1 Objetivos e publico-alvo

A transdisciplinaridade pode ser caracterizada por uma colaboracdo de pessoas que
representem duas ou mais areas disciplinares onde os produtos resultantes refletem uma
integracdo de perspectivas a nivel conceptual e/ou metodolégico retirados de um ou mais
campos cientificos, esta cooperacdo pode produzir, e espera-se que produza novos
paradigmas e caminhos interessantes para novos desenvolvimentos.

Em termos praticos, o conhecimento partilhado pode advir de um projeto que envolva
dois ou mais dominios de conhecimento (disciplinas) que inclua conceitos, processos e
procedimentos de cada uma das areas, promovendo uma compreensao mais aprofundada
do material. Pretende-se que o aluno progressivamente sintetize essa informacao modular
criando uma espiral de novo conhecimento, desenvolvendo desta forma capacidades
interdisciplinares ao trabalhar nos seus projetos integrados. Aprende, pratica e
desenvolve o seu proprio corpo de conhecimento que pode e deve ser uma soma maior do
que as partes envolvidas.

Os objetivos mais especificos de cada uma das atividades solicitadas prende-se com,
no caso da montagem da sala de aula com a capacidade de gestdao de materiais e de
grupo, e a forma como todos os alunos conseguiam chegar a consensos e, de alguma
forma também envolvia gestdo de conflitos. No caso da redacdo do artigo, os objetivos
prendiam-se com a necessidade de alertar os futuros profissionais para a importancia de
uma escrita reflexiva, acerca da sua pratica profissional diaria especifica, cientifica e
teorica. Desta forma promovem a sua profissdo, por intermédio de encontros
profissionais, sustentando-a na troca de experiéncias e promovendo interacdes que se
podem traduzir em melhorias e inovacdes pedagoégicas. O facto de se envolverem na sua
formacao em atividades deste género, permite-lhes, em ambiente relativamente
controlado, inteirarem-se de uma area que muitas vezes é descurada na formacao de
professores. Na ficha de trabalho os objetivos passam pela consciencializacdo para a
escrita cuidada dos enunciados e no evitar o ruido na comunicacédo que se pretende eficaz
e livre de constrangimentos desnecessarios.

Ja o objetivo principal do portfélio reflexivo prende que se realize uma reflexdo o mais
transversal possivel, tomando consciéncia de que cada uma das areas nao pode ser
trabalhada de forma isolada e que pode e deve ser sustentada em outras areas de
conhecimento. ainda mais sendo a educacao e infancia e o ensino do 1.° ciclo do ensino
basico areas onde o profissional esta sustentado no modelo de monodocéncia. A
componente oral do trabalho permite também que o aluno exponha e defenda o seu ponto
de vista, nao s6 de forma escrita, mas também com um discurso articulado e coerente.

O publico-alvo envolveu 27 alunos do primeiro ano do Mestrado em Educacao Pré-
escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e realizou-se no segundo semestre do
curso, sendo que 13 dos alunos ja tinham participado numa experiéncia realizada no ano
letivo anterior durante a sua licenciatura, ou seja 48% dos alunos envolvidos, ja tinha
pratica de trabalho num modelo semelhante.

2.2 Metodologia

As trés unidades curriculares formam os grandes modulos desta abordagem
transdisciplinar, e os trabalhos solcitados formam as sequéncias que emergem como o
produto desta abordagem, deste modo, cada uma das unidades curriculares concorre
para um modelo global com base nas suas especificidades, tendo espscial interesse a
sobreposicdao dos mesmos.
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Com base no trabalho realizado pretende-se que o aluno sintetize de forma
progressiva a informacédo e o conhecimento, identificando-o, de algum modo semelhante,
e que este se integre nas restantes areas cientificas. Assim, pretende-se que um novo
conhecimento seja produzido, seja em grande grupo, seja de forma individual. As
capacidades transdisciplinares também serdo desenvolvidas pelo trabalho e reflexao em
equipa, sempre tendo em vista o contexto global da aprendizagem ao nivel da educacéao
pré-escolar e de primeiro ciclo do ensino basico.

A forma de trabalho passa pela aprendizagem, pratica, desenvolvimento de
capacidades e avaliacdo de competéncias transversais as areas cientificas, integrando os
saberes de forma a res