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Ensino Superior

Nota introdutoria

O Congresso Nacional de Praticas Pedagogicas no Ensino Superior (CNaPPES),
embora s6 com dois anos de existéncia, tem vindo a representar uma das
raras oportunidades, a nivel nacional, de encontro e de troca de experiéncias
entre colegas que exercem a sua atividade pedagodgica no Ensino Superior.
Com efeito, a importancia desta partilha e das discussodes dela decorrentes foi
reiteradamente realcada nas avaliacdes que os participantes fizeram apés cada
um dos encontros CNaPPES.

Muitas destas comunicacoes tém vindo a dar origem a textos e pareceu-nos
chegado o momento de coligirmos o que se tem vindo a produzir na sequéncia
dos CNaPPES. E esta a razdo deste livro e do esforco adicional que decidimos
realizar apés o nosso ultimo congresso, realizado em Leiria. A todos os colegas
que nos quiseram enviar as descri¢coes das suas praticas e as suas reflexdes os
nossos agradecimentos.

Os artigos selecionados tém em comum o facto de se centrarem em praticas
concretas, de as descreverem detalhadamente e de forma contextualizada, e de
apresentarem a avaliacao dos resultados obtidos. Pretende-se que estas
caracteristicas lhes confiram suficiente solidez pedagégica para poderem ser
transferidas para outros contextos e replicadas no ensino da mesma ou de
outras disciplinas.

Nao sera demais sublinhar que, como temos vindo a afirmar, nos move o
proposito de contribuir para diversificar e melhorar os ambientes de
aprendizagem nas nossas instituicoes e para enriquecer uma investigacao
pedagogica sustentada em quadros de referéncia solidos e em resultados
avaliaveis.

A Comissao organizadora do CNaPPES
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A linguagem da matematica ou a matematica
da lingua portuguesa: experiéncia didatica

Rita Alves t
Fernando Luis Santos *

f Instituto Piaget, Escola Superior de Educacdo Jean Piaget de Almada
rita.alves@almada.ipiaget.pt

 Instituto Piaget, Escola Superior de Educacédo Jean Piaget de Almada
fernando.santos@almada. ipiaget.pt

Resumo

Neste texto descreve-se a experiéncia pedagodgica nas Unidades Curriculares de
Atelié e Diddtica da Matemdtica e Atelié e Diddtica da Lingua Portuguesa realizada no
terceiro ano da Licenciatura em Educagdo Bdsica. Descreve-se a sua aplicacado sob o ponto
de vista dos professores que idealizaram e implementaram a experiéncia. Os resultados
preliminares apontam para alguma confuséo inicial dos alunos, muito devido a sua falta
de experiéncia nesta integracdo de unidades curriculares, mas ao longo do decurso da
experiéncia (que s6 se concluird em meados de Julho de 2015) foram demonstrando
interesse e algum grau de contentamento sobre o funcionamento das aulas, nao existindo
ja constrangimentos a nivel da articulagdo das mesmas.

Palavras-Chave: Coadjuvacao, didatica da Lingua Portuguesa, didatica da matematica.

1 Contexto

No ambito de um conjunto mais alargado de experiéncias pedagoégicas conduzidas na
Instituicdo este episédio foca-se nas Unidades Curriculares de Ateli€é e Didatica da
Matematica e de Atelié e Didatica da Lingua Portuguesa que sempre foram lecionadas em
separado e sem nenhuma ligacdo entre elas. No ano letivo de 2014/2015 decidiu-se, em
conjunto pelos dois docentes, planear atividades, que nao sendo transversais, tivessem
varios momentos de contacto, quer a nivel da avaliacdo, quer a nivel de horario. Assim as
UC surgem em dias consecutivos pressupondo uma continuidade de conteuidos e
metodologias.

Pretende-se uma abordagem ao nivel, ndo s6 dos contetidos, mas mais abrangente a
nivel didatico, contando assim com algumas inovacdes nos métodos e nos conteudos
programaticos introduzidos nas unidades curriculares da Instituicdo no sentido das
aprendizagens significativas na visao de Ausubel (2003) e mesmo do pensamento critico
segundo (Browne & Keeley, 2007).

O Congresso Nacional de Prdticas Pedagégicas no Ensino Superior
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2 Descricao da pratica pedagogica

No trabalho preliminar de coadjuvacédo e de interligacdo das duas unidades curriculares
foi definido, para além dos contetudos especificos de cada uma das areas varios momentos
de ligacao, a saber:

e Planificacdo de um contetido de Matematica (Numeros e operacdes, Geometria,
Organizacdo e tratamento de dados e Algebra) e de Lingua Portuguesa (Oralidade,
Leitura e escrita, Iniciacdo a Educacao Literaria e Gramatica) de forma integrada a
um grupo alvo (Creche, Pré-escolar, 1.° e 2.° anos do Ensino Basico, 3.° e 4.° anos
do Ensino Basico, 2.° Ciclo do Ensino Basico), tanto os conteuidos como o grupo
alvo foram sorteados de forma aleatéria de forma a que a atividade pudesse ser
realizada fora da zona de conforto dos alunos, apés a planificacao estes teriam de
apresentar 10 minutos da atividade planificada. Esta atividade foi realizada duas
vezes, uma no inicio das unidades curriculares e apresentada em separado, e uma
segunda planificacdo, também sorteada (de forma a nédo se repetirem contetidos
nem grupos alvo) apresentada uma tnica vez com os dois professores presentes.

o Elaboracdo de uma histéria infantil baseada em enunciados de légica matematica,
no Atelié e Didatica da Matematica os alunos trabalharam a resolucao dos
enunciados e posteriormente realizaram uma historia infantil baseada na
resolucdo do problema (com todos os elementos constantes do mesmo -
enunciado, dados, resolucdo e conclusdo) no Atelié e Didatica da Lingua
Portuguesa).

e Discussao de enunciados de problemas matematicos e sobre a forma como estes
eram apresentados, apos a atividade ter sido realizada no atelié de matematica, a
sua interpretacado para além da construcdo frasica e gramatical foi discutida no
atelié de lingua portuguesa.

¢ Uma frequéncia em conjunto para os dois ateliés onde se procura que os alunos
demonstrem espirito critico em relacdo a problematicas debatidas ao longo do
semestre, esta frequéncia tem uma componente escrita e uma componente oral
como forma de aferir mais claramente as posicoes dos alunos face aos desafios
propostos. Esta frequéncia foi alvo de avaliacdo individual por ambos os
professores, sendo que a prova oral &€ em conjunto.

2.1 Objetivos e publico-alvo

O publico-alvo deste episédio relatado foram 31 alunos de terceiro ano da Licenciatura em
Educacao Basica (1.° Ciclo de estudos) separados em duas turmas e trés alunos oriundos
a Universidade de Valéncia (via programa Erasmus).

Os objetivos desta atividade transversal passam pelos seguintes itens:

e Promover a aquisicao de informacao, conhecimento e experiéncia em Matematica e
Lingua Portuguesa e o desenvolvimento da capacidade de integrar e mobilizar
essas aquisicoes em contextos diversificados.

e Desenvolver atitudes positivas face a Matematica e a Lingua Portuguesa e a
capacidade de apreciar estas areas conhecendo factos e procedimentos
elementares.

e Compreender o papel da didatica nas atividades realizadas em contextos nao-
formais e formais criando e aprofundando situacdes adequadas a aprendizagem da
Matematica e da Lingua Portuguesa.

2.2 Metodologia

A metodologia utilizada pretende articular de forma equilibrada momentos de exposicao
teorica e momentos de trabalho individual e em grupo. A exposicado tedrica, sempre que
possivel, foi reduzida partindo sempre de situacoes praticas levantadas pelos alunos no
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decurso das atividades propostas, assumindo um papel relevante quando se pretendeu
sintetizar conceitos.

Foram colocados problemas e tarefas com a intencédo de que os alunos os resolvessem,
incitando-os a verbalizar todos os processos mentais através dos quais estes estavam a
resolver as tarefas colocadas.

2.3 Avaliacao

Os principios fundamentais do estabelecimento desta parceria ficaram-se na ideia de que
a leitura e escrita auxiliam o aluno a analisar, interpretar e comunicar ideias — em lingua
portuguesa e em matematica — competéncias essas necessarias para avaliar as varias
fontes de informacao e para eventualmente validar essa informacao, como objetivo final de
formar futuros professores com espirito critico apurado.

Assim, muitos dos processos necessarios para a lingua portuguesa sao semelhantes
aos processos em matematica e, desenvolvidos em conjunto saem reforcados.
Reconhecendo esta interrelacdo foram desenvolvidas atividades que refletem estas
mesmas semelhancas.

Combinar a lingua portuguesa com a matematica pode ajudar a combater o mito da
matematica como uma ciéncia austera e fria, fornecendo contextos ricos onde as ideias
matematicas se possam desenvolver de uma forma mais significativa, ao mesmo tempo
que a lingua portuguesa deixa de ser somente um suporte para o inicio de uma qualquer
atividade matematica e passa a ser cuidada também como um veiculo para a transmissao
de ideias, tendo como subjacente o principio de que a lingua portuguesa e a matematica
tém mais pontos de contacto do que diferencas.

As principais diferencas no ensino e na aprendizagem da lingua portuguesa e da
matematica sdo que a primeira tende a ser trabalhada como uma experiéncia interpessoal
com abordagens visuais e verbais, enquanto que a matematica tende a ser trabalhada
como uma experiéncia intrapessoal com uma abordagem analitica.

A visdo que subjaz a esta experiéncia pedagédgica centra-se na ideia de que, a
combinacao de capacidades de comunicacao escrita e oral, com um sentido de léogica e
estruturacdo do pensamento, conduzem a um individuo mais completo e mais
competente, logo a um professor mais capaz de transmitir estas interligacées fomentando
uma maior ligacdo entre as varias areas do conhecimento de forma holistica.

3 Transferibilidade

Esta experiéncia didatica faz parte de um leque de experiéncias conduzidas na
instituicdo, sendo expectavel a sua transferéncia para outros dominios cientificos e
mesmo outros contextos.

4 Conclusoes

Os testemunhos evidenciados no decurso das unidades curriculares permitiram concluir,
de uma forma preliminar, que se tratou de uma experiéncia com algum grau de sucesso o
que permite a continuacao das experiéncias apesar de alguma resisténcia inicial por parte
dos alunos.

Uma outra conclusdo a tirar da experiéncia € que ndo sdo os programas, ou as
metodologias, por si, que determinam a mudanca pedagogica, mas sim o voluntarismo e
cooperacado daqueles que a dinamizam. Assim, para que existam mudancas efetivas é
imprescindivel que se criem condicdes de trabalho que possibilitem, nao s6 a troca de
experiéncias, mas espaco para que estas ocorram e que sejam avaliadas como tal.
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Resumo

A primeira parte desta comunicagdo aborda em termos gerais a importancia da
qualidade da formacéo inicial dos professores e respetivos candidatos.

Apresenta-se depois a caracterizacdo dos mestrados em ensino organizados pelo
Instituto de Educacdo da ex-Universidade de Lisboa, identificando os mestrandos socio
graficamente e por curso. Destaca-se o seu aspeto mais inovador e apresenta-se, a
propoésito, a avaliacdo de uma parte do grupo alvo — mestrandos em ensino de economia e
contabilidade diplomados no ano de 2011, acerca da organizacdo do mesmo.

Apresenta-se em seguida uma outra metodologia inovadora utilizada a partir do ano
de 2013-14 no mestrado em ensino da economia e contabilidade — o uso do Facebook
como plataforma de gestdo de aprendizagens e a respetiva apreciacdo por parte dos
mestrandos.

Finaliza-se com a apresentacdo de algumas questdes chave com que as IES se
defrontam, em consequéncia do seu mandato de formacao inicial de professores, com
consequéncias em termos de transferibilidade de praticas.

Palavras-Chave: Formacao inicial professores, Iniciacdo a pratica profissional, Plataforma de gestao
on line das aprendizagens.

1 Contexto

A importancia da formacao inicial de professores!

A qualidade dos candidatos a profissao docente e a sua formacao inicial sdo considerados
fatores fulcrais para o desenvolvimento de um sistema de educacédo e formacéao eficaz e
eficiente. Esta preocupacao é patente em documentos produzidos por organizacoes de
referéncia como a OCDE' e a UEi.

Em Portugal, esta qualidade comeca por ser exigida ao nivel da formacdo de ingresso.
Segundo a lei atual, sé6 pode exercer a profissdo docente quem for portador de um
mestrado em ensino, e s6 pode ter acesso a este mestrado quem tiver uma licenciatura,
ou seja, pelo menos 120 créditos (ECTS), na area da docéncia especifica. Estes mestrados
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devem incluir unidades curriculares na area cientifica especifica de docéncia, area
educacional geral, didaticas especificas, area cultural, social e ética e iniciacdo a pratica
profissional.

As novas exigéncias em termos de formacéao inicial de professores do ensino secundario,
nomeadamente a organizacdo de mestrados em ensino para as areas vocacionais,
implicaram um conjunto de novas questdes para as instituicdes de ensino superior que os
oferecem, em termos organizacionais, curriculares e culturais. Além disso, da parte dos
candidatos aos mestrados em ensino nessas areas, principalmente aqueles que ja se
encontravam no mercado de trabalho, foram criadas expectativas em termos de validacao
de aprendizagens anteriores, de servicos de apoio, de novas ofertas curriculares, do uso
mais eficiente das ferramentas TIC para comunicar e aprender.

A responsabilidade pelo ingresso dos candidatos num curso de mestrado em ensino € das
instituicées de ensino superior. No IE da ULisboa, os candidatos tém de passar primeiro
por uma prova de Portugués, eliminatéria e comum a todos os ramos dos mestrados em
ensino, e depois pela analise curricular e das motivacdes respetivas.

As formas através das quais o Instituto de Educacdo da ULisboa tem procurado
organizar-se para responder a estas expectativas e novas questdes, que tipo de problemas
se vao encontrando, que solucdes se tém proposto e qual o seu grau de adequacao — sdo
estes os principais topicos desta apresentacdao, que refletem também as respostas
recebidas por um grupo de recém-mestres em ensino de economia e contabilidade do
ensino secundario.

2 Descricao da pratica pedagogica

Aspetos inovadores dos mestrados em ensino organizados pelo IE da ULisboa

Na Universidade de Lisboa (ex-UL), os cursos de mestrado em ensino comecaram a
funcionar a partir de 2008, depois da publicacdo da legislacdo respeitante as habilitacoes
para a docéncia, no seguimento da implementacdo do Processo de Bolonha'v .Foram
organizados cursos de mestrado desde o ano letivo de 2008-09, com um aumento
crescente dos alunos inscritos, o que se explica, sobretudo, pelo facto de ao longo dos anos
terem aberto novas variantes, o que foi possibilitado pela publicacdo de legislacaovi
relativa aos cursos e formacdes nas areas vocacionais.

Os mestrados em ensino do IE da ULisboa apresentam algumas caracteristicas que nos
parecem muito inovadoras. Para além das unidades curriculares incluidas nas categorias
legisladas, ou seja, formacdo cientifica especifica, ciéncias da educacdo, didaticas
especifica e iniciacdo a pratica profissional (IPP), esta € uma area curricular presente ao
longo dos quatro semestres do curso, constituindo um espaco de contacto direto do
formando com a escola, oferecendo-lhe a oportunidade de analisar, refletir, questionar e
intervir em situacoes escolares, numa perspetiva profissional. As atividades desta unidade
curricular tém lugar em dois espacos distintos, a instituicdo de ensino superior e escolas
do ensino secundario, em paralelo, através de métodos de trabalho diferenciados mas
complementares e em estrita articulacao.

Na instituicdo de formacdo de professores, a reflexdo e a discussdo sao elementos
fundamentais do trabalho a realizar, dando particular atencdo aos aspetos que emergem
da pratica de ensino supervisionada. Estas atividades desenvolvem-se em seminarios, nos
quais os formandos desempenham um papel central, através de diversas formas como,
por exemplo, participacdo em discussoes e preparacao e realizacdo de apresentacoes.
Neste contexto é planificado o trabalho de intervencao na escola e é dado apoio a
elaboracao do plano do trabalho de cariz investigativo sobre a pratica de ensino. O
trabalho de campo desenvolve-se ao longo dos quatro semestres letivos numa escola com
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quem o IE assina um protocolo de cooperacao. No inicio, ocorre numa ou mais turmas de
um Unico orientador cooperante, fixando-se de seguida numa Unica turma. A atividade
envolve a responsabilizacao pela lecionacao de aulas ou partes de aulas do orientador
cooperante, assumindo progressivamente o exercicio mais completo das funcdes de
professor.

2.1 Objetivos e publico-alvo

Caraterizacio dos mestrandos em ensino na Universidade de Lisboa""

Dos 107 matriculados pela primeira vez em 2010-11 nos mestrados em ensino, mais de
1/5 pretendiam ser professores de Artes Visuais, seguindo-se-lhes as areas disciplinares
de Informatica, Matematica, Fisica e Quimica, Portugués e Espanhol e Economia e
Contabilidade. Muito menos procura se verificou, na generalidade, nos cursos das areas
de Letras: Portugués e Linguas Classicas, Inglés e Espanhol, Inglés e Alemao, Filosofia.
Também as areas de Biologia e Geologia registaram uma procura bastante reduzida. Parte
da explicacdo desta fraca procura prende-se com o requisito de ingresso que estipula que
os licenciados devem deter um numero consideravel de créditos em cada uma das areas
da docéncia.

Em termos sociograficos, trata-se de candidatos geralmente maduros, cuja idade média é
de 33 anos, com um minimo de 21 anos em Matematica e um maximo de 52 em Biologia
e Geologia. Superam a média de idades os estudantes que pretendem ser docentes de
Economia e Contabilidade, Informatica, Biologia e Geologia, Fisica e Quimica, Portugués e
Espanhol.

Grande parte dos cursos tem maioria de mestrandos do sexo feminino (69%), com a
excecao dos de Informatica (48%), Filosofia, (0%) e Inglés e Alemao (33%).

Estes estudantes ndo tiveram sempre percursos de sucesso. Vinte e trés por cento foram
sujeitos a retencdo no ensino nao superior e 29% no ensino superior; 93% frequentaram a
escola publica e 10% receberam beneficios sociais no ensino secundario.

Praticamente todos os mestrandos ja exerceram uma atividade remunerada (96%), com a
percentagem mais reduzida no ensino da Matematica (85%), cujos estudantes ja tinham
sido identificados como os mais jovens. Quarenta e trés por cento exerciam na altura uma
atividade remunerada a tempo inteiro, predominando aqui as profissées de colarinho
branco (70%) — “especialistas das profissoes intelectuais e cientificas”, onde se incluem os
professores. Ou seja, cerca de dois tercos dos estudantes que querem ser profissionais do
ensino ja exerciam a atividade docente.

As profissées dos respetivos pais distribuiam-se sobretudo pelas categorias de
“especialista das profissdes intelectuais e cientificas” (21%), “técnicos e profissionais de
nivel intermédio” (17%) e “operarios” (17%), o que denota um processo de ascensao social
entre geracdes. Esta ascensdo social inter-geracional é visivel também quando se compara
o nivel de escolaridade dos aspirantes a professores (frequéncia do mestrado), com o dos
respetivos pais, em que apenas 30% detinham habilitacées de nivel superior, por
contraste com os 34% que detinham o 1.° ciclo do ensino basico. Este diferencial & mais
acentuado nos cursos de ensino de Economia e Contabilidade (40% no ensino basico e
40% no superior), Artes Visuais (30% - 30%, respetivamente), Fisica e Quimica (42% -
25%), Inglés e Aleméo (33% - 33%), Portugués e Espanhol (64% - 18%).
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2.2 Metodologia
O uso do Facebook como plataforma de gestao da aprendizagem

Tendo consciéncia de que as tecnologias digitais e as redes sociais desempenham um
papel crucial na sociedade, com consequéncias relevantes para a escola e o sistema
educativo, consideramos muito importante, no IE, incluir as TIC na formacao inicial dos
professores, promovendo a sua utilizacao e integracdo em contextos educativos.

Tendo incluido esta metodologia no apoio ao processo de ensino e aprendizagem do
mestrado em ensino de economia e contabilidade, pretendemos avaliar, ao longo do ano
de 2013-14, a recetividade dos nossos mestrandos ao uso desta plataforma de gestdo da
aprendizagem que é simultaneamente uma rede social — o FACEBOOK. A escolha desta
rede em vez de qualquer outra plataforma de aprendizagem deveu-se ao facto de a mesma
ser de acesso livre, ter caracteristicas de utilizacdo amigaveis e disfrutar de um amplo
uso: 94% de utilizadores em Portugal, segundo o inquérito lancado em 2012 pelo
Observatério da ComunicacaoVvii, designadamente jovens.

A turma de 2013-14 era composta por 22 estudantes. Aplicou-se de inicio um
questionario diagnoéstico dos seus habitos e literacia no uso do Facebook e outras
plataformas on line. Os resultados mostraram que 86% dos mesmos detinham uma conta
do Facebook, a maioria usava-a ocasionalmente e sobretudo pra fins sociais. 63% tinham
acrescentado ou recebido convites de outros estudantes e apenas 20% declararam usa-lo
como ferramenta educativa. Explicou-se depois os objetivos do estudo e criou-se um
grupo Facebook, tendo-se pedido aos estudantes que nédo detinham conta para criarem
uma, para poderem ser incluidos no grupo.

Este grupo de estudos foi utilizado para publicar informacédo geral acerca de contetdos
relativos ao ensino de economia e outros eventos relacionados com o mestrado, bem como
novos artigos sobre questdes da educacdo. Foram igualmente realizadas sessoes
sincronas, via chat, para esclarecimento e apoio aos trabalhos que se iam realizando no
ambito da unidade curricular.

Pretendia-se, no final, avaliar a aplicabilidade de uma plataforma como o Facebook na
formacao inicial de professores, perceber as respetivas vantagens e inconvenientes, e
diversificar os instrumentos que proporcionamos aos nossos mestrandos, integrando
neles as novas TIC e abrindo a porta a futuro desenvolvimento profissional.

2.3 Avaliacao

A avaliacao (pelos mestrandos) da organizacao geral dos mestrados em ensino de
economia e contabilidade

Para conhecer as opinides dos alunos sobre o curso de mestrado em ensino, foi aplicado
um questionario de avaliacdo final do curso aos diplomados em ensino da economia e
contabilidade — curso 2009-2011, solicitando-lhes a sua apreciacao sobre: i)a organizacao
curricular do mestrado, nomeadamente a relevancia e interesse das areas de formacao, o
suporte teérico e acesso a bibliografia de apoio, as estratégias de ensino, o grau de
exigéncia académica e a integracdo com a pratica nas escolas secundarias; ii) a integracéo
do conhecimento académico com o conhecimento profissional; iii)) as formas de
acreditacao da formacao prévia, académica e ndo académica; e iv) o tipo de contribuicao
para o desenvolvimento da profissionalidade docente.

Passamos a revelar as principais conclusdes que se chegouix.



A.P.Curado, A.L. Rodrigues / CNaPPES 2015, 5-11 9

A organizacado curricular do mestrado. No que concerne a relevancia e interesse das areas
de formacao, os graduados sao de opinido que todas elas sdo de fundamental
importancia, principalmente os IPP, as Didaticas e TIC, por serem aquelas que fornecem
os instrumentos necessarios ao trabalho diario de um professor, sendo caracterizados
como o “coracao” do mestrado. Pensam que deveria ter havido uma maior articulacao
entre estas duas areas e uma maior preocupacao com a formacao para a utilizacdo das
TIC, nomeadamente uma parte onde se aprendesse a trabalhar com os quadros
interativos. Consideram ainda que a “Iniciacdo a investigacdo educacional” deveria ser
obrigatéria, por ser essencial para a elaboracdo do relatorio final. Destacam as UC
“Processo educativo” e “Curriculo e avaliacao”, por fazerem refletir sobre casos praticos,
recorrendo as diversas teorias da educacao e a diversos autores. Consideram que deveria
existir uma unidade curricular relacionada com a responsabilidade profissional dos
professores, a sua moral e ética profissional, onde se poderia debater, por exemplo, a
importancia da reflexdo na atividade docente.

Sobre o suporte tedrico e o acesso a bibliografia de apoio, pensam que a documentacao
necessaria foi fornecida ou devidamente indicada. A biblioteca do IE disponibiliza toda a
bibliografia fundamental.

Consideram que as estratégias de ensino sao diversificadas e adequadas a cada uma das
areas. De especial importancia aquelas que os “obrigaram” a implementarem e
fundamentarem o trabalho nas escolas secundarias. Segundo eles, houve exigéncia
académica, comecando pela prova de Portugués, a qual deveria ser transportada para
todos os cursos de formacao de professores em todas as instituicoes de ensino superior.

No que concerne a integracdo com a prdtica nas escolas secunddrias, pensam que oS
professores cooperantes deveriam ser selecionados nao sé pelo seu tempo de servico, mas
essencialmente pela sua capacidade efetiva como docentes e pela sua formacao.
Consideram que o numero de aulas lecionadas no ambito de IPP IV é reduzido, tendo em
vista a qualidade pretendida no relatério da pratica de ensino.

No ambito da integracdo do conhecimento académico com o conhecimento profissional,
consideram que o conhecimento académico “nega, questiona e confirma o conhecimento
profissional”, cabendo ao mestrando confrontar esses conhecimentos e dai retirar ilacoes
que para ele facam sentido. O conhecimento académico é€ a base para um bom
desempenho profissional, cabendo a cada professor ser um profissional reflexivo sobre a
propria pratica, com a preocupacao da formacao ao longo de todo o percurso profissional.

A acreditagdo da formagdo prévia, académica e ndo académica foi considerada demasiado
flexivel e abrangente, embora concordem com a acreditacdo da formacédo cientifica
especifica. No que concerne as acreditacées dadas a quem ja tem experiéncia profissional,
pensam que a mesma pode ser um risco, pois a experiéncia nao € sinénimo de qualidade
profissional.

Pensam que o mestrado em ensino foi excelente na contribuicdo para o desenvolvimento
da sua profissionalidade enquanto docentes, por ter possibilitado o contacto com um
universo de novas questoes, conducente ao desenvolvimento de uma postura mais atenta
e acima de tudo mais critica, pela partilha de experiéncias, pelos contactos com outras
realidades e “pelo que fez crescer como ser humano e como professor(a)”.

Quanto a aplicabilidade do Facebook como plataforma de gestdo das aprendizagens, e
como resultados deste estudo exploratorio* apontamos que a maioria dos mestrandos nao
teve um papel muito ativo nesta plataforma Facebook, e os que participavam era sempre
os mesmos, assim demonstrando que uma maior facilidade no uso da tecnologia leva a
uma maior consciéncia da sua utilidade para outros fins para além dos sociais. Como
fatores criticos podemos apontar a falta de tempo por pare dos mestrandos participantes,
que sdo ao mesmo tempo estudantes trabalhadores, na sua grande maioria; a diversidade
e interesses criticos a debater, o problema da falta de privacidade, dado que alguns
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estudantes ndo desejavam expor o seu trabalho e as suas duvidas perante os outros
colegas .

3 Transferibilidade

Em suma, que realcar para tranferéncia?

Tendo em atencédo a importancia da organizacdo de mestrados em ensino de qualidade,
que preparem os futuros professores para a exceléncia e a diversidade, ha um conjunto
de questdes que as instituicdes de ensino superior que os oferecem tém de resolver, por
exemplo, como se relacionarem com as escolas secundarias e os seus professores, na
implementacdo da iniciacdo a pratica profissional, integrando da melhor forma o
conhecimento académico com o conhecimento profissional; e como contribuir desde o
inicio para o desenvolvimento profissional docente.

Segundo as respostas que fomos recebendo dos nossos diplomados, pensamos que o IE
da ULisboa organiza cursos de mestrado de em ensino que se distinguem pela sua
particular exigéncia, reflexividade e integracdo contextualizada com a pratica.

Uma das suas unidades curriculares chave, a iniciacdo a pratica profissional, promove o
contacto progressivo com a pratica docente em contexto real, implica a ligacdo entre o IE
e as escolas secundarias e entre o conhecimento académico e o conhecimento profissional
e pratico dos docentes no terreno. Os diplomados reconhecem claramente a sua
importancia.

Igualmente importante é a formacdo em educacdo e as ciéncias que a estudam,
permitindo a discussdo de temas reais e praticos com suporte teorico fundamentado.

Em termos de uso do Facebook como plataforma de gestdo dosa aprendizagem, podemos
afirmar que, com as devidas precaucdes em termos de privacidade e seguranca, esta
plataforma pode ser utilizada como mais-valia na integracdo das tecnologias digitais no
ensino.

4 Conclusoes

Esta apresentacdo permite chegar a algumas conclusdes principais, para além das
enunciadas mais atras, que poderdao ser consideradas em sede de reflexdo sobre os
mestrados em ensino:

7

+ Como promover uma melhor articulacédo entre as diversas areas de formacao?

% Como acreditar as formacoes anteriores, tanto em termos académicos como
experienciais?

+ Qual a melhor forma de usar plataformas de gestdao das aprendizagens como o
Facebook ou outras, com as devidas precaucoes, como mais-valias na integracado das
tecnologias digitais no ensino?

+ Tendo em conta que o publico-alvo destes mestrados sao, no geral, alunos maduros,
funcionando em turmas pequenas e, em grande parte, ja com experiéncia de docéncia:

0 Que adequacoées curriculares propor para a formacéo destes futuros profissionais?
0 Que estratégias de ensino deverao ser favorecidas?

0 Como promover a sua progressiva integracao profissional?
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' Texto adaptado da publicacdo de Curado, A. P. e Oliveira, V. (2011). Os mestrados em ensino da Universidade de
Lisboa. Lisboa: UL, OPEST
" Por exemplo, http://www.oecd.org/edu/ceri/educatingteachersfordiversitymeetingthechallenge.htm

" por exemplo. Comisséo Europeia (2004). Common European principles for teacher competences and qualifications.
Disponiveonline:ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/confreport.pdf .

"V Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio, que aprova o regime juridico da habilitagdo profissional para a docéncia na
educacgdo pré -escolar e nos ensinos basico e secundario

¥ Decreto-Lei n.° 43/2007

V' Decreto-Lei n° 220/2009

" Fonte: Curado, A. P. e Oliveira, V. (2011). Os mestrados em ensino da Universidade de Lishoa.
Lisboa: UL, OPEST. Apresentamos aqui estes dados por serem os ultimos tratados para o efeito.
"™ http://www.obercom.pt/content/client/?newsld=548&fileName=sociedadeRede2012.pdf),

" Estes dados foram previamente apresentados na Conferéncia AFIRSE 2012, na comunicacéo:
Curado (2012), Mestrados em ensino. O que hd de novo na Universidade de Lisboa? Lisboa,
Universidade de Lisboa, Janeiro 2012.

X Estes dados foram previamente apresentados no International Congress on Education, Innovation
and Learning Technologies: Rodrigues & Curado (2014), Facebook as a learning management.
Barcelona, 23-25 Julho 2014.


http://www.obercom.pt/content/client/?newsId=548&fileName=sociedadeRede2012.pdf
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Resumo

Nas reformas curriculares atuais emergem forcosamente conceitos como o de
integracdo curricular e metodologias inovadoras de aprendizagem com as quais se espera
encontrar formas de motivar os alunos a treinar o seu pensamento critico, a capacidade
de resolucao de problemas e a retencao do conhecimento adquirido. Uma das missdes
das Faculdades de Farmacia € a de desenvolver competéncias nos alunos que perdurem
na vida profissional e que desenvolvam nestes a necessidade de saber comunicar e
trabalhar em equipa. Desenvolvemos neste artigo a aplicacdo de duas estratégias de
aprendizagem ativa que, ao sofrerem ligeiras adaptacoes a realidade formativa atual, tém
permitido um adequado desenvolvimento de competéncias pelos alunos e a aquisicdo de
um conhecimento duradouro na area da farmacoterapia. Este modelo pode
potencialmente ser transferido para outros cursos para além das ciéncias da satde.

Palavras-Chave: Aprendizagem Ativa, “Problem-based learning”, “Team-based learning”.

1 Contexto

Nao s6 os alunos que terminam o Mestrado Integrado em Ciéncias Farmacéuticas, mas
também os farmacéuticos e outros profissionais de satde que ja se encontram a exercer a
respectiva profissdo, tém de reconhecer que a aprendizagem e o estudo da sua arte sdo
processos continuos e para a vida. Enquanto farmacéuticos, tém de estar preparados
para se responsabilizarem diretamente pelos ganhos em saude por parte dos doentes,
centrando no doente os cuidados que prestam. Estdo em geral inseridos em equipas
multidisciplinares que requerem a sua participacdo ativa e capacidade de responder
rapidamente aos desafios que lhes sdo apresentados. Sao desafiados a utilizar as suas
capacidades de comunicacdo, de resolucdo de problemas, aprendizagem independente,
procura e interpretacdo de fontes de informacéo cientifica e conhecimento da abordagem
terapéutica da patologia em causa (Meldrum, 1994). Como docentes temos a missao de
preparar os alunos para esta realidade, utilizando estratégias ativas de ensino na aula. As
estratégias de aprendizagem ativa tém variadas definicoes e estao descritos na literatura

O Congresso Nacional de Prdticas Pedagégicas no Ensino Superior
CNaPPES.15 . . . .
o «= 3 de Julho de 2015, Instituto Politécnico de Leiria
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diversos métodos. De uma forma simplificada, a aprendizagem ativa é o processo de
envolver os alunos em atividades que requerem a reflexdo de ideias e da forma como as
usam (Muldary, 1983). Nas aulas com este formato, o aluno esta envolvido em muito mais
do que simplesmente escutar. A transmissao da informacao perde énfase e € substituida
pelo desenvolvimento de competéncias. A aprendizagem é reforcada quando os alunos sao
envolvidos no processo enquanto desenvolvem competéncias cognitivas e aplicam o seu
conhecimento a novas situacdes. Apds este processo de aprendizagem ativa, a maioria dos
alunos realiza que o conhecimento se adquire facilmente, mas o desenvolvimento de
competéncias de pensamento critico auxilia em muito a aprendizagem ao longo da vida.

Quando nos debrucamos sobre o relatorio elaborado por Abraham Flexner sobre o estado
da arte da educacédo médica nos Estados Unidos da América e Canada (elaborado ha mais
de 100 anos), verificamos que muitas das deficiéncias encontradas sao transversais a
formacao de diversos profissionais de saude, incluindo os farmacéuticos (Flexner, 1910;
Ofstad and Brunner, 2013). No que as deficiéncias entdo apontadas por Flexner respeita,
relativamente muito pouco mudou, nomeadamente, a forma como o contetudo
programatico € transmitido aos alunos.

Na formacao dos profissionais de saude persistem as aulas com forte componente teérica
e de aprendizagem passiva, o que nao é de todo indiferente as restricdes orcamentais e de
recrutamento de pessoal docente que temos vivido em Portugal. O que sabemos porém, e
ja Flexner identificara, € que a aprendizagem passiva ao nivel do ensino superior e na
area da saude é especialmente ineficaz, e que a aprendizagem ativa parece ser a estratégia
mais adequada. Neste sentido, os docentes tém tentado adaptar as suas estratégias de
ensino sensibilizando os estudantes para a necessidade de uma aprendizagem ativa e
afastando-os do ensino meramente expositivo seguido (algumas semanas mais tarde) de
avaliacao.

Qualquer programa de ciclo de estudos que neste momento requeira acreditacao pela
Agéncia de Avaliacao e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES) devera incorporar nas suas
metodologias de ensino estratégias activas de aprendizagem por parte dos discentes. Os
alunos deveriam ter um papel ativo no processo de aprendizagem e a experiéncia devera
ser encadeada e aumentada pelo proprio processo educativo. Neste contexto, de uma
forma simplificada, um curso bem estruturado e centrado na aprendizagem é aquele que
ajuda todos os alunos que tenham vontade e capacidade, a atingir e demonstrar o nivel
esperado de aprendizagem de forma mais eficiente, eficaz e de sucesso do que estes
seriam capazes por si sO. Seria irrealista esperar que todas as s curriculares que
constituem o curso cumpra todos os critérios de sucesso que se descrevem em seguida.
Um curso bem estruturado devera ser: forte, conceptual, alinhado construtivamente,
desafiante, consistente, catalisador de ligacoes e rentavel.

Duas estratégias tém sido amplamente disseminadas neste contexto da educacdo em
ciéncias da saude: “problem-based learning” (PBL) e “team-based learning”. Na verdade,
estas praticas pedagoégicas estdo cada vez mais interligadas e a sua utilizacdo tem vindo a
sofrer alteracoes significativas no sentido de, aproveitando as potencialidades de cada
uma, criar uma estratégia mista e apelativa aos diferentes tipos de alunos que frequentam
um determinado ciclo de estudos. Ambas estas estratégias dependem da participacao
ativa dos alunos na aula e/ou em pequenos grupos.

Foi com base nesta ideia que a Faculdade de Farmacia da Universidade de Lisboa
desenvolveu o Curso de Mestrado em Farmacoterapia e Farmacoepidemiologia. A
abordagem inovadora deste curso de Mestrado é a de centrar o ensino da farmacoterapia
em situacdes concretas e cenarios reais. A maioria significativa destas unidades
curriculares funciona em regime pratico recorrendo ao “problem-based learning”,
associado normalmente ao ensino poés-graduado da farmacoterapia. As unidades de
farmacoterapia estdo desenhadas de forma a abranger a maior parte dos temas relevantes
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para a terapéutica na profundidade desejada em poéds-graduacdo. O elenco das unidades
curriculares deste grupo é constituido por: Investigacdo e Desenvolvimento de Novos
Medicamentos, Farmacoterapia na Pratica Farmacéutica, Farmacoterapia do Sistema
Cardiovascular e Respiratério (PBL), Farmacoterapia em Gastroenterologia e Nefrologia
(PBL), Farmacoterapia em Oncologia, Hematologia e Endocrinologia (PBL), Farmacoterapia
em Neurologia e Psiquiatria (PBL), Farmacoterapia das Doencas Infecciosas e Sistema
Imunitario (PBL), Ensaios Clinicos, Farmacocinética Clinica, Farmacoterapia de Nao
Precricao, Nutricédo Artificial.

Os cursos de Mestrado Integrado em Ciéncias Farmacéuticas tém no seu curriculo
unidades curriculares obrigatérias e opcionais na area da farmacoterapia em que a
aplicacdo do “problem-based learning” é bastante dificil dada a dimensao dos grupos que
constituem uma turma, as restricoes de tempo (duracdo de uma hora e meia de aula
pratica) e de docentes disponiveis por aula (um). Por outro lado, as mesmas restricoes —
em especial o namero de alunos, a assiduidade e o nimero de docentes disponiveis, tém
de alguma forma tido um impacto indesejavel no funcionamento do Mestrado em
Farmacoterapia e Farmacoepidemiologia. Para obviar algumas destas limitacoes,
propomos uma adaptacdo do método de “team-based learning”, integrando conceitos do
“problem-based learning” que possa transversalmente servir diferentes ciclos de estudos
mas que mantenha a aprendizagem ativa como componente principal.

2 Descricao da pratica pedagogica

No “problem-based learning”, tradicionalmente, os alunos resolvem um problema de grau
de dificuldade adequado e as respostas vao sendo gradualmente disponibilizadas
enquanto se discutem as questoes nos pequenos grupos nos quais os alunos foram
divididos. A partir desta forma de resolucdo de problemas evidenciam-se as lacunas na
aprendizagem dos alunos e espera-se que estes sejam conduzidos na aprendizagem pela
necessidade de preenchimento dessas lacunas. Por outro lado, o “team-based learning”
parte de outro conceito, requerendo que os alunos adquiram conhecimento de base antes
da aula e depois os possa utilizar para responder aos desafios em equipa. O papel do
professor também é diferente em ambas as situacdes ja que no “problem-based learning” o
professor apoia cada grupo durante a resolucdo do problema, enquanto no “team-based
learning” o professor é o facilitador ou moderador de uma discussdo depois dos grupos
terem submetido as diferentes propostas de solucado do problema proposto. Parece assim
obvio que o “team-based learning” necessita de apenas um docente por aula, enquanto,
em condicdes ideais, o “problem-based learning” necessitaria de um docente por grupo.

A adaptacao do sistema usualmente descrito para estas técnicas a realidade universitaria
nacional dos cursos de ciéncias da saude parece uma boa oportunidade de, maximizando
os recursos disponiveis, manter um nivel de ensino cuja qualidade seja elevada e que,
simultaneamente, promova uma técnica valida de aprendizagem ativa. Como modelo
apresentamos o ensino da farmacoterapia no Curso de Mestrado Integrado em Ciéncias
Farmacéuticas e no Curso de Mestrado em Farmacoterapia e Farmacoepidemiologia (2°
Ciclo).

2.1 Objetivos e publico-alvo

Testar uma adaptacao das técnicas amplamente descritas para a aprendizagem ativa em
adultos, utilizando os modelos de aula de farmacoterapia. O publico alvo inclui os alunos
das unidades curriculares de Farmacoterapia do Mestrado Integrado em Ciéncias
Farmacéuticas e do Mestrado em Farmacoterapia e Farmacoepidemiologia (2°Ciclo).
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2.2 Metodologia

Mestrado em Farmacoterapia e Farmacoepidemiologia

A licdo é dividida em trés momentos de aprendizagem. Num primeiro momento é feita a
exposicdo oral da fisiopatologia e abordagem terapéutica atual da situacédo clinica
selecionada, num segundo momento proporciona-se o estudo de casos, e este segundo
momento esta intimamente ligado a uma terceiro momento onde ¢é feita a discussédo entre
pares do caso apresentado e da abordagem farmacoterapéutica da patologia, com especial
relevo para os aspectos relacionados com a tematica em estudo na unidade curricular.

Serao formados pequenos grupos de alunos (em funcdo da dimensao da turma) e estes
serao responsaveis por preparar uma apresentacao oral introdutoria para os colegas. Esta
ideia assenta num pensamento inicialmente proposto por Goethe onde este defendia que
“o verdadeiro conhecimento adquire-se através da execugdo e ndo da especulagcdo”.
Praticamente, todos sabemos que as pessoas aprendem melhor quando ensinam os
outros, e que aquilo que aprendemos se interioriza & medida que o vamos vivendo. Este
conceito foi por exemplo defendido pelo Dr. Walter Wong, Professor Convidado da
Universidade de San José na Califérnia (EUA) que, ao leccionar nesta Universidade uma
unidade curricular semestral intitulada “Como Melhorar o Ensino nas Aulas”, fez a
esséncia do seu programa incidir neste principio: A melhor forma de fazer com que as
pessoas aprendam é colocd-las no papel de professor. Por outras palavras, a matéria
aprende-se mais facilmente quando a ensinamos a outros. A partilha de conhecimentos
constitui uma base soélida para dar mais consisténcia a aprendizagem, a
responsabilizacdo e a motivacao, para além de legitimar a mudanca de atitudes face as
novas competéncias adquiridas.

Na resolucdo dos casos a propor aos alunos, procuraremos uma abordagem focada no
doente. Apds a apresentacdo de cada caso € disponibilizada aos alunos uma sequéncia de
perguntas centradas no doente e que sdo aplicadas consistentemente de caso para caso,
para demonstrar que um processo sistematico de cuidados focados no doente pode ser
aplicado independentemente da patologia de base. As questdes estdo desenhadas para
auxiliar os alunos a perceberem o que sabem e o que ndo sabem, guiando-os na
determinacdo da matéria que tém de aprender para resolver de forma satisfatoria o
problema que o doente apresenta. De uma forma abreviada, os passos que seguiremos na
resolucao dos problemas serdo os seguintes:

Identificacao do problema (real ou potencial)

Determinacédo dos resultados terapéuticos que pretendemos obter

Determinacdo das alternativas terapéuticas

Desenho de um plano farmacoterapéutico individualizado 6ptimo

Identificacdo dos parametros que nos permitem fazer o seguimento e, como tal, a
verificacdo dos resultados esperados terem ou nao sido atingidos

Proporcionar a educacéao do doente

7. Comunicacdo e implementacao do plano farmacoterapéutico

SRl e

Por outro lado, o processo de Cuidados Farmacéuticos pressupde uma avaliacao do
progresso do doente de modo a assegurar que sao atingidos os objectivos terapéuticos
definidos. Tentaremos incluir sempre uma descricao do desenrolar da situacao clinica do
doente, de forma a refletir este processo. Em alguns casos seguiremos a progressao do
doente ao longo de meses e anos. Explorar-se-ao desta forma estratégias de seguimento
adequado destes doentes.
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A discussao final do caso é feita em grupo, sendo o moderador o docente e nao existe a
facilitacdo ou acompanhamento durante a resolucao do caso. No final do processo deve
ser dado tempo ao aluno para sintetizar o novo conhecimento adquirido e refletir no que
foi descoberto. Isto é especialmente importante no contexto de PBL onde a aprendizagem
esta por vezes encoberta — os problemas ou projetos sado solucionados sem que o
estudante se aperceba das capacidades e conhecimentos que foram adquiridos e/ou
potenciados (Brodie, 2007). A reflexado € assim um elemento chave de qualquer plano de
PBL implementado e da sua avaliacao.

Mestrado Integrado em Ciéncias Farmacéuticas

Nesta situacao, existindo aulas tedricas, estas tém de se tornar substancialmente
diferentes e passar a acompanhar os destinatarios deste processo de aprendizagem (os
alunos) diante das perguntas e das intervencdes que os ajudem a encontrar as melhores
respostas e conseguir os objectivos a que se propdem. A maiéutica continua a ser
utilizada como método educativo que funciona colocando perguntas ao aluno para que
este chegue por si s6 as conclusdes. Os professores sabem que o conhecimento baseado
no raciocinio se aprende melhor do que aquele que assenta s6 na memoria, e que este
método de aprendizagem nao perdeu significado com o passar dos séculos (Ravier, 2005).

As aulas tedricas precedem as aulas praticas que, tendo uma duracdo de apenas uma
hora e meia e cerca de trinta e dois alunos por turma, requerem também uma adaptacao
das técnicas de aprendizagem ativa. Neste contexto, os casos sdo apresentados de forma
faseada e os alunos sdo confrontados ao mesmo tempo com as diferentes etapas de
resolucdo, competindo ao professor desenvolver estratégias de envolvimento de todos os
alunos na procura das respostas adequadas e trabalhando a diferentes niveis de
linguagem e interacdo para dar iguais oportunidades aos diferentes tipos de alunos que
tem na sala de aula. No final deste processo, mais uma vez, deve ser sintetizado o
conhecimento adquirido

2.3 Avaliacao

Em ambos os casos os alunos acabam por se responsabilizar pela sua prépria
aprendizagem, decidindo o que sabem e o que precisam de descobrir para resolver nas
situacoes desafiantes que lhes sao propostas. Um dos problemas da avaliacao é que pode
retirar este controlo aos alunos, forcando-os a concentrarem-se no que o docente espera
que eles aprendam ou pelo menos no que eles pensam que o docente espera que eles
aprendam. Por este motivo, a avaliacdo nestes modelos deve privilegiar o conhecimento e
as competéncias individuais, em detrimento da avaliacdo do conhecimento factual. Os
principais pontos da avaliacdo tém de se basear na aplicacdo do conhecimento numa
situacdo em que ha a necessidade de resolver um problema real. Com esta atitude os
alunos sao também levados a autoavaliar as suas forcas e fraquezas que, em
contrapartida, fara com que consigam direcionar autonomamente as suas necessidades
de aprendizagem. Este € o objectivo ultimo da aprendizagem ativa.

Comparativamente com a experiéncia pedagogica anterior no ensino da farmacoterapia,
ha uma melhoria significativa das respostas aos exercicios escritos, bem como o feedback
dos alunos de 2°Ciclo reflete um aumento do seu profissionalismo, com énfase particular
no altruismo, responsabilidade e independéncia de raciocinio. A experiéncia de trabalho
em equipa tem sido vista como positiva, havendo respeito e motivacdo para trabalhar em
conjunto. Inclusivamente, a progressdo da resolucdo faseada de problemas ao nivel do
Mestrado Integrado em Ciéncias Farmacéuticas, tem proporcionado uma experiéncia
pedagogica bastante ativa e participada em que todo o tempo Util de aula é utilizado e em
que os alunos sentem que aprendem sem esforco.
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3 Transferibilidade

O ensino da farmacoterapia ou terapéutica é comum aos cursos de Ciéncias
Farmacéuticas, Medicina e Enfermagem. Neste aspecto, a transferibilidade é direta. Para
outros cursos, a situacao é a mesma ja que tem como ponto de partida da transformacéao
das aulas teoricas de exposicdo classica para aulas interactivas e guiadas, rentabilizando
posteriormente as aulas praticas.

4 Conclusoes

A atividade de ensino e a sua metodologia requerem uma atualizacdo permanente que
decorre da evolucao do conhecimento e também da transformacédo do perfil de docentes e
discentes constantemente sujeitos as modificacdes sociais, ao avanco da tecnologia e dos
meios de informacdo colocados a sua disposicdo. A analise reflexiva e as propostas que
aqui apresentamos sdo o resultado da nossa propria experiéncia pedagogica articulada
com a andlise de diversas obras dedicadas a atividade de ensino, mantendo sempre
aberta a ponte que une o perfil docente ao inseparavel perfil cientifico, o que nos confere a
plasticidade necessaria para, mantendo-nos fieis aos nossos principios pedagogicos e
cientificos, nos adaptarmos aos novos desafios que o Protocolo de Bolonha introduziu no
ensino universitario. Um ensino eficaz envolve uma abordagem pensada que responda a
questoes relacionadas com o que devera funcionar melhor para um grupo particular de
estudantes, uma unidade curricular particular e métodos de ensino especificos. A
implementacao das metodologias aqui propostas tem demonstrado o valor do trabalho em
equipa em detrimento do trabalho individual, tem revelado uma percepcdo positiva por
parte dos alunos quanto ao trabalho dos docentes e nao tem prejudicado o rendimento
escolar dos alunos, tendo inclusivamente aumentado a taxa de aprovacado nas unidades
curriculares.
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Resumo

A Matematica é uma das ciéncias mais antigas e, desde o principio da civilizacédo
até aos tempos atuais, desempenha um papel importante na sociedade em geral. Esta
ciéncia tem um lugar de destaque e importante no curriculo de um estudante, no entanto,
quando se fala de Matematica, ela aparece quase inevitavelmente associada a ideia de
insucesso escolar. E essencial promover nos estudantes uma relacdo positiva com a
Matematica e a confianca nas suas capacidades pessoais para trabalhar com ela.

Neste trabalho sédo relatadas trés acoes que sdao dinamizadas no sentido de construir
nos estudantes uma relacdo positiva com esta unidade curricular, criando confianca nas
suas capacidades pessoais para trabalhar com ela, isto é, desenvolver o gosto pela
Matematica.

Palavras-Chave: Motivacao, ensino-aprendizagem, Matematica.

1 Contexto

Desde épocas remotas a Matematica desempenha um papel fundamental na formacao
de um cidaddo possuindo um papel decisivo na resolucao de problemas do quotidiano. E
um instrumento fundamental para a construcdo do conhecimento em outras areas
curriculares, como é o caso da engenharia, da medicina, da biologia, da economia,...

Uma boa formacdo em Matematica € essencial nos tempos que correm, permite aos
estudantes compreender e utilizar esta ciéncia ao longo do percurso escolar e nas
diferentes unidades curriculares em que ela € necessaria, mas também, depois da vida
académica, na profissdo, na vida pessoal e em sociedade. Uma boa formacdo que promova
nos estudantes uma visdo adequada da Matematica e da actividade matematica, bem
como o reconhecimento do seu contributo para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico
e da sua importancia cultural e social em geral.

Neste trabalho sdo relatadas trés acoes que sdo dinamizadas no sentido de construir
nos estudantes uma relacédo positiva com esta unidade curricular, criando confianca nas
suas capacidades pessoais para trabalhar com ela no sentido de desenvolver o gosto pela
Matematica. Estas trés acdes apostam numa aprendizagem dindmica e sao elas:

o
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“Matematica Fora de Portas”, “Matematica Fora de Horas” e “Matematica, por onde
andas?”. As duas primeiras sdo dinamizados para jovens pré-universitarios, motivando
estes futuros estudantes do Ensino Superior a prosseguirem os estudos em areas
cientificas e tecnolégicas. A terceira pretende, usando a Matematica, uma melhor
integracdo académica dos estudantes recém-chegados ao Ensino Superior, mostrando que
o conhecimento matematico € uma arma importante quer na vida académica, quer na
vida pessoal, quer na vida profissional.

“Matematica Fora de Portas“ e “Matematica Fora de Horas” resultam de uma parceria
entre o Instituto Superior de Engenharia do Porto (ISEP) e a Camara Municipal do Porto
(CMP) através do programa Porto de Futuro. O ISEP é uma escola de engenharia com
mais de 160 anos de histéria e desde 1852 promove o ensino e investigacdo em
Engenharia e é uma referéncia na formacao de profissionais, destacando-se pela indole
pratica de saber fazer e orientagdo para o mundo real. Além disso, possui no seu espolio
uma rica colecao de documentos e de instrumentos de ensino da Matematica, que
ilustram a relevancia que a Matematica desempenha na formacdo de um engenheiro. O
Porto de Futuro é um programa educativo da CMP que assenta em parcerias entre escolas
e empresas que, em conjunto, implementam projetos desenhados em torno de vetores de
atuacdo estruturantes para o desenvolvimento sustentado de uma sociedade mais
competitiva e dinamica.

Estas acoes sao dinamizados por docentes do Departamento de Matematica do ISEP.

2 Descricao da pratica pedagogica

A Matematica é geralmente tida como uma unidade curricular extremamente dificil, que
lida com objetos e teorias fortemente abstratas, mais ou menos incompreensiveis. Para
alguns salienta-se o seu aspeto mecanico, inevitavelmente associado ao calculo. Pretende-
se com estas trés acdoes mudar esta maneira de ver a Matematica, motivando os
estudantes para a aprendizagem e desenvolvendo a autoconfianca O sentimento de
competéncia esta diretamente relacionado a motivacao..

A particularidade destas acdes revelam-se no enriquecimento dos saberes académicos
através de experiéncias vividas a partir de realidades concretas. Permitem que os
estudantes desenvolvam uma atitude positiva e satisfacdo na aprendizagem da
Matematica. Agregam e unificam conceitos e linhas de raciocinio, adaptam métodos e
resultados conhecidos a novos contextos.

2.1 Objetivos e publico-alvo

E essencial promover nos estudantes um convivio positivo com a Matematica e a
confianca nas suas capacidades pessoais para trabalhar com ela.

As acoes referidas sao dinamizadas no sentido de desenvolver no estudante: a
capacidade de apreciar esta ciéncia; o interesse pela Matematica; a capacidade de
reconhecer e valorizar o seu papel nos varios sectores da vida social e em particular no
desenvolvimento tecnologico e cientifico e a autoconfianca nos seus conhecimentos e
capacidades matematicas.

Objetivos comuns as trés acodes:
e contribuir para o sucesso escolar da unidade curricular de Matematica
aprofundando e intensificando a interacao entre a escola e o mundo real;
o fomentar uma atitude positiva relativamente a aprendizagem da Matematica;
e promover o gosto pela unidade curricular de Matematica, contribuindo para o
sucesso escolar dos jovens e, futuramente, o sucesso na sua carreira
profissional e na sua vida pessoal,;
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e revelar a Matematica presente no quotidiano.

“Matematica Fora de Portas” tem também como objetivo demonstrar que fora do
edificio escolar também se aprendem os conteudos escolares e que é possivel aprender
pelo prazer de aprender.

“Matematica Fora de Horas” pretende reforcar a ideia de que os conceitos adquiridos
na sala de aula sao fundamentais para a resolucao e/ou prevencao de diversos problemas
da vida real, usando situacoes em que os conceitos matematicos apreendidos contribuam
na formacéo civica e na atitude pessoal dos estudantes (por exemplo, calculo da taxa de
alcoolemia no sangue apés ingestao de bebidas alcoodlicas).

Estas duas acdes tém também o intuito de motivar os estudantes a prosseguirem os
estudos em areas cientificas e tecnologicas e tém como publico-alvo estudantes pré-
universitarios.

“Matematica, por onde andas?” tem o objetivo de melhorar o desempenho dos
estudantes nas diferentes unidades curriculares de Matematica dos cursos de Engenharia
e considerando a relacdo muito proxima entre Matematica e Engenharia, pretende
mostrar que a Matematica € fundamental na formacdo de um Engenheiro. Tem como
publico-alvo estudantes do primeiro ano recém-chegados ao ISEP e mostra que o
conhecimento matematico € uma arma importante dos engenheiros.

2.2 Metodologia

¢ Matematica Fora de Portas

Realizacao de aulas de Matematica fora do edificio escolar e ao ar livre mostrando a
Matematica ilustrada em diferentes cenarios da cidade do Porto. Estas aulas asseguram a
consolidacao dos conceitos matematicos usando como suporte recursos e materiais do
dia-a-dia (monumentos, edificios, trafego, ...) desenvolvendo, deste modo, a capacidade de
raciocinio e de resolucao de problemas.

Foram selecionados trés locais da cidade do Porto permitindo explorar trés temas:

= Organizacao e tratamento de dados;
= Geometria no meio envolvente;
* Modelacao com grafos.

Sob o tema ”Organizacdo e tratamento de dados” usa-se como palco a dinamica da
principal avenida da cidade do Porto, a Avenida dos Aliados,.

Nesta aula estuda-se o trafego automével na Avenida dos Aliados, aplicando os
conceitos estatisticos lecionados na sala de aula.

Os dados sdo recolhidos em cinco locais selecionados por forma a ser possivel estudar
o trafego ascendente, descendente e transversal da Avenida.

Os estudantes contactam com técnicas de contagem, sendo alertados para a
necessidade de rigor na contagem de estatistica e na medicdo do tempo. Participam no
processo de registo (dados, local, hora), colaboram na recolha dos dados para uma folha
de calculo e visualizam varias formas de representacdo dos dados (tabela de valores,
tabela de frequéncias, utilizacao de cores, representacao grafica e estatisticas de resumo).

No final da aula de Matemdtica Fora de Portas os estudantes seguem para o Centro de
Controle de Trafego da cidade no histérico edificio da Camara Municipal do Porto, onde
constatam a utilizacdo que se faz da estatistica para o controlo de trafego em toda a
cidade do Porto.

O cenario utilizado para o tema "Geometria no meio envolvente” é a Praca de Mouzinho
de Albuquerque, conhecida como Rotunda da Boavista, recorrendo a Casa da Musica e
sua envolvente, estuda-se geometria e grandezas geomeétricas.

Os estudantes desenvolvem estratégias de resolucao de problemas usando a geometria.
Observam, analisam e relacionam a geometria do espaco envolvente com os conceitos
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apreendidos na sala de aula (conceito de poligono e sua classificacdo, grandezas
geomeétricas e trigonometria). Como exemplos de aplicacdo dos conceitos, estima-se o
perimetro da Rotunda da Boavista e a altura do Monumento aos Heréis da Guerra
Peninsular e usa-se o edificio da Casa da Musica para estudar poligonos.

A aula culmina com uma vista guiada a Casa da Musica onde os estudantes podem
constatar que aliando a Matematica a Arquitetura e a Musica, concebeu-se aquele que é
considerando um dos melhores edificios do mundo.

O Jardim dos Sentimentos no Palacio de Cristal, inaugurado em 2007 e que foi
recentemente considerado um dos melhores parques urbanos da Europa, serviu de mote
para o tema “Modelacdo com grafos”.

A aula tem inicio na entrada principal dos Jardins do Palacio de Cristal, onde os
estudantes sdo aguardados por uma técnica do Departamento de Educacdo da CMP que
os guia ao longo dos jardins, contando as histérias, que remontam a 2* metade do séc.
XIX.

Chegados ao Jardim dos Sentimentos os estudantes iniciam a aula onde se utiliza a
Modelacao Matematica na resolucdo de problemas. A Matematica é utilizada como
ferramenta de apoio a decisdo na resolucao de problemas.

Os estudantes investigam o problema, desenvolvem um plano de acédo, formalizam a
decisdo e tiram conclusdes. Esta aula permite o desenvolvimento de capacidades como
observacdo, analise e interpretacdo num problema que relaciona a Matematica com a
realidade - a Modelacdo Matematica de forma a facilitar a resolucdo de problemas, no
apoio a decisao.

¢ Matematica Fora de Horas

O consumo excessivo de alcool € uma grande preocupacao da Autoridade Nacional de
Seguranca Rodoviaria (ANSR), logo a educacdo tem um papel muito importante para que
os jovens estejam bem informados sobre o alcool e seus efeitos no corpo. A acéo
“Matematica Fora de Horas” faz com que os jovens tomem essa consciéncia sendo um
projeto com grande impacto na sociedade.

Aulas de Matematica dinamizadas em horas nao convencionais num ambiente informal
que asseguram o reconhecimento e aplicacdo de modelos matematicos em contexto da
vida real, usando situacoes em que os conceitos matematicos apreendidos contribuam na
formacao civica e na atitude pessoal dos estudantes.

Os estudantes agrupam-se em mesas redondas de cinco lugares num ambiente
informal e descontraido. Usando a informacao da percetagem de alcool que consta nas
garrafas de alcool vazias (de vinho, de cerveja, de whisky, ...) os estudantes utilizam
proporcdes e funcdées matematicas para calcular a taxa de alcoolemia no sangue apoés
ingestao de bebidas alcodlicas. A Matematica para viver em seguranca e para calcular a
hora certa de voltar para casa.

Esta aula conta ainda com a colaboracao da Policia de Seguranca Publica (Comando
Metropolitano do Porto através do Programa Escola Segura) que, apds alertarem para os
perigos da conducao sobre o efeito de alcool, fazem uma simulacdo de uma operacao
STOP e onde os estudantes experimentam o teste do alcool, soprando no balao.

e Matematica, por onde andas?

A passagem do Ensino Secundario para o Ensino Superior € um momento importante
no desenvolvimento de um jovem. A integracdo bem-sucedida no Ensino Superior tem um
papel importante no nivel de sucesso, satisfacdo e desenvolvimento dos estudantes. Com
"Matematica, por onde andas?” pretende-se uma melhor integracdo académica dos
estudantes recém-chegados ao ISEP.

Considerando a relagcdo muito proxima entre Matematica e Engenharia mostar-se que
a Matematica é fundamental na formacado de um Engenheiro. Novos desenvolvimentos em
Engenharia tém estimulado novas areas de investigacdo em Matematica. O ritmo
acelerado do desenvolvimento tecnolégico cria uma exigéncia de atualizacdo de
conhecimentos, podendo envolver o dominio de novas técnicas e a compreensao de novos
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conceitos teodricos. Considerando esta relacdo estreita entre Engenharia e Matematica
facilmente se afirma que a Matematica tem um papel vital no ensino da Engenharia — com
“Matematica, por onde andas?” mostra-se aos futuros engenheiros que a Matematica é
uma arma importante na engenharia.

Os estudantes tém a oportunidade de ver a Matematica envolvida num robd industrial
que pretende realizar a mimica do braco humano — um manipulador mecanico. Os
estudantes relembram conceitos matematicos e trabalhando em equipa aplicam esses
conceitos a um protétipo de um manipulador mecanico e simulando os movimentos do
rob6. A sessao termina com a visita ao Laboratério de Controlo do ISEP onde testam os
conhecimentos matematicos num manipulador mecanico real. Aborda-se conceitos
matematicos e faz-se o seu uso em aplicacdes de engenharia — o conhecimento aplicado.

2.3 Avaliacao

Foi feito um inquérito onde se pode destacar os seguintes pontos que foram avaliados:

1. Objetivos e natureza do projeto
2. Estrutura da aula
3. Empenho e disponibilidade dos docentes do ISEP
4. Satisfacao e envolvimento dos estudantes
S. Impacto na motivacao dos estudantes para as aprendizagens
6. Apreciacao global da participacdo no projeto
Tabela 1: Avaliacao das agoes
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1. Objetivos e natureza do projeto 0% 0% 0% 0% 94% 6%
2. Estrutura da aula 0% 0% 0% 6% 88% 6%
3. Empenho e disponibilidade dos docentes do ISEP 0% 0% 0% 0% 94% 6%
4. Satisfacao e envolvimento dos estudantes 0% 0% 0% 18% 82% 0%
5. Impa.cto na motivacdo dos estudantes para as 0% 0% 0% 24% 76% 0%
aprendizagens
6. Apreciacao global da participagdo no projeto 0% 0% 0% 6% 94% 0%
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Aferiu-se que 94% dos envolvidos manifestaram-se globalmente Muito satisfeitos com
as atividades nas quais participaram contra apenas 6% que se manifestaram Satisfeitos.
Salienta-se também o fato de que na motivacao dos estudantes para a aprendizagem 76%
disse estar Muito Satisfeito.

Grafico 1: Avaliacdo das agoes
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3 Transferibilidade

Estas acoes podem aplicadas em diversas areas da Engenharia assim como em outras
ciéncias basicas como a Fisica e a Quimica.

4 Conclusoes

Os estudantes, realizam os trabalhos em equipa cooperando e colaborando entre si,
resolvem os problemas procuram solucoes criativas e construtivas.

O caracter inovador e criativo contribui para o sucesso destas acoes. “Matemdtica Fora
de Portas“ foi premiado, em dezembro de 2013, pelo Ensino de Futuro 2013 - Escolas
para o SECULO XXI, na categoria “Inovacdo Pedagogica”. Esta distincdo reconhece o
contributo deste projeto para a integracao efetiva de estratégias e metodologias criativas
no contexto de ensino-aprendizagem.

Todos, estudantes e professores, podem usufruir de um novo contexto para transmitir
conhecimentos, contribuindo para uma maior motivacao para a disciplina Matematica.

Estas acdoes foram divulgadas pelos meios de comunicacao (RTP, TVI, Porto Canal,
Radio Renascenca, Radio Nova Era, Primeiro de Janeiro, Jornal de Noticias, entre outros).
Geralmente a Matematica aparece nos noticiarios envolvida por um cenario negativo
(muitas negativas, muito dificil, ...). Com estas ac¢des a Matematica chegou a casa das
familias portuguesa de forma positiva, construtiva e dinamica.

Foi ainda criada uma pagina da internet, www.isep.ipp.pt/matematicaforadeportas,
onde se partilha estas acdes com todos os interessados.

As autoras deste artigo agradecem aos seguintes colegas do Departamentos de
Matematica do ISEP, o empenho e a dedicacdo na realizacao destas acdes, contribuindo
deste modo para o seu sucesso: Alexandra Gavina, Ana Julia Viamonte, Ana Moura,
Anténio Varejdo, Gisela Ramadas, Helena Bras, Isabel Figueiredo, Isabel Pinto, José
Matos e Teresa Ferro.
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Aulas interativas? Sim, & possivel!
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Resumo

O Processo de Bolonha, subscrito em 1999, ja se encontra implementado em todas
as instituicées de Ensino Superior de Portugal, mas, certamente, ainda nido chegou a
todas as salas de aula. A adaptacdo das instituicoes de Ensino Superior ao novo
paradigma educacional deixou para ultimo o que deveria ser a raiz deste paradigma: as
mudanc¢as pedagogicas na sala de aula. A implementacdo de ambientes educativos
adequados a nova realidade do Ensino Superior, de interatividade e criatividade
consistentes, requer abordagens que desenraizem o papel central do professor na
comunicacao unidirecional com os alunos.

Neste trabalho apresentamos uma metodologia pedagoégica propiciadora de um
ambiente de interacdo professor-alunos em sala de aula. A pratica foi sustentada por
uma ferramenta gratuita, multiplataforma, concebida para melhorar a participacdo dos
alunos, em tempo real, no processo de ensino-aprendizagem: Socrative.

Os resultados obtidos no estudo indicam wuma melhoria significativa na
interatividade professor-alunos em sala de aula, traduzida por alunos mais motivados,
maior direccionalidade no esclarecimento de duvidas, maior frequéncia na assisténcia as
aulas e melhores resultados na avaliacédo.

Palavras-Chave: Processo de Bolonha; Ensino-aprendizagem; Interatividade; Socrative.

1 Contexto

A maior reforma do Ensino Superior em Portugal foi promovida no ambito do Processo de
Bolonha. Subscrito em junho de 1999 por 29 Estados Europeus (Portugal incluido), este
processo preconizava um conjunto de medidas a serem adotadas pelos diferentes
sistemas europeus de Ensino Superior, tendo em vista a harmonizacdo dos mesmos. Com
este intuito, os varios Estados que assinaram o Processo de Bolonha comprometeram-se,
até 2010, coordenar as diferentes politicas de ensino, tornando-as equivalentes e
facilmente comparaveis.

A adaptacao das instituicdées de Ensino Superior ao novo paradigma realizou-se de
forma continuada, de fora para dentro (da sala de aula), passando primeiramente pelas
alteracdes ao nivel funcional e organizacional, deixando para segundo plano o que deveria
ser primam causam deste paradigma: as mudancas pedagogicas na sala de aula.

Neste particular, muito sinteticamente, o Processo de Bolonha assenta num modelo de
ensino centrado no estudante com duas diretrizes fundamentais: ‘0 que o estudante
realiza’ e ‘como o relaciona com a atividade de aprendizagem’. A aprendizagem deve estar
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centrada no que o estudante é capaz de fazer, motivando o trabalho individual e
cooperativo no sentido de desenvolver competéncias transversais basicas, como a
capacidade de trabalho colaborativo. Ao professor sobreveio um papel decisério na
motivacdo do estudante para a aprendizagem e para a sua participacdo nas atividades
propostas. Para despertar o interesse do aluno em desenvolvé-las, tais atividades devem
estar imbuidas de significado (Biggs & Tang, 2007). Neste ambito, é primordial uma
atitude cooperativa entre estudantes e professores (Biggs & Tang, 2007; Santa & Geven,
2010), devendo a atividade pedagogica estar orientada para a adocdo de técnicas e
atividades que estimulem a participacao do aluno (Esteves, 2010; Leite & Ramos, 2010).

Um dos predicados mais reclamado por este novo paradigma educacional foi a adocao
de praticas docentes orientadas para a promocao de competéncias criativas (Cropley &
Cropley, 2009) competindo ao professor, uma vez mais, o empreendimento na modelagem,
desenvolvimento e rentabilizacdo dessas competéncias (Masetto, 2012). No contexto
educativo, entre outras carateristicas, a expressdo criativa é facilitada por orientacéo
motivacional nas tarefas, estimulacdo cognitiva e relacional e originalidade nos
procedimentos oferecidos e requeridos (Weschler & Nakano, 2011). A transposicao de tais
requisitos para a sala de aula pode ser materializada na diversidade e problematizacao de
abordagens, aliando a competéncia cientifica a disponibilidade relacional (Alencar &
Fleith, 2010).

Contextos de ensino-aprendizagem criativos, abertos e dindmicos, com o aluno a
desempenhar um papel interventivo e responsavel na sua aprendizagem, sdo préprios a
ambientes educacionais interativos, em sala de aula (Evans & Sabry, 2003). Todavia, este
nao é o cenario usual. A interacdo em ambiente de aprendizagem é preferencialmente
promovida pela formulacdo de perguntas, durante a exposicdo dos conteuidos, requerendo
que os alunos empenhados em participar levantem o braco para manifestarem o seu
interesse (Liu et al, 2002). As dificuldades e limitacées desta metodologia sdo bem
conhecidas: pode ndo haver forma de promover uma participacao de todos os alunos e de
forma igualitaria; o professor pode manifestar alguma incapacidade em responder a todas
as questoes e duvidas formuladas pelos alunos; o tempo de aula pode ser limitado; nas
intervencdes orais apenas um aluno (ou o professor) pode falar, limitando a participacao
dos restantes alunos; os alunos podem nao ter a vontade para expressar suas opinides
em frente dos restantes colegas, com receio de que possam embaracar-se ao dizer algo
incorreto; podem nao estar acessiveis mecanismos que permitam ao docente aferir se os
alunos estdo a acompanhar a exposicao das matérias e se existe alguma necessidade de
ajustar o ritmo de exposicdo. Como compensacdo destas limitacdes, os alunos sao
convidados a esclarecer as suas duvidas nas horas de atendimento disponibilizadas pelos
docentes. No entanto, o espaco de tempo entre o momento em que as duvidas surgem e a
oportunidade para as esclarecer pode ser determinante para o aluno e para a sua
motivacao (Scornavacca & Marshall, 2007).

Uma relacao pedagégica alicercada num contexto de ensino-aprendizagem aberto e
dinamico e de base criativo pode ser potenciada por uma solucdo de base tecnolégica,
pelas suas condicoes preferenciais de ubiquidade. As tecnologias de informacao e
comunicacdo (TIC), quando incorporadas no ensino para apoiarem O0S Processos
cognitivos e sociais da aprendizagem, ao suscitarem o uso de pedagogias interativas, que
sejam capazes de envolver os alunos em discussoes de ideias e atividades, orientadas pelo
professor, podem conduzir a uma aprendizagem efetiva (Mazur, 1998), contribuindo para
melhores resultados de aproveitamento escolar e uma melhor motivacdo dos alunos
(McConnell et al., 2006).

Contudo, apesar das maultiplas propostas sobre o uso das TIC no ensino-
aprendizagem, o seu impacto nos resultados da aprendizagem dos alunos demora a
afirmar-se. Frequentemente alude-se a falta de meios financeiros ou a inercia que as
instituicées costumam manifestar & mudanca na inovacao educativa. Por exemplo, Cuban
(1993) refere que as inovacdes tecnologicas nunca foram prioritarias em qualquer
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movimento reformista das escolas publicas desde ha um século e meio, inclusive nem
fizeram parte da retorica da reforma na década de 80 e 90 do século XX. Depois de tudo o
que foi declarado e realizado, foi mais o que foi proferido do que o que foi ou tem sido
operado. O escasso uso das TIC nas salas de aula nao é tanto devido a falta de dinheiro,
de equipamentos, de recursos educacionais, a parca preparacao dos professores ou ao
alheamento dos dirigentes, mas sobretudo as concecdes culturais dominantes sobre o
ensino-aprendizagem, sobre o que é o conhecimento adequado e a forma como as
instituicées estdo estruturadas. O maior contributo que a reforma instituida pelo
Processo de Bolonha poderia dar era a este nivel.

E ha bons exemplos de rutura com paradigmas educacionais, que ndo esperaram por
qualquer movimento reformista para ser operado nem foi travado por concecdes culturais
dominantes sobre o ensino-aprendizagem, nem sobre a forma como as instituicoes
estavam estruturadas. Simplesmente, procurou-se encontrar a melhor resposta a um
problema de ensino e de aprendizagem. Na década de 90 do século XX, quando o norte
americano, Eric Mazur, foi designado para lecionar Introducdo a Fisica na Universidade
de Harvard, ele distribuia aos seus alunos, no final de cada aula, os apontamentos que
previamente preparara. A pedido dos alunos, Eric Mazur passou a disponibilizar todas as
suas notas de aula, antecipadamente. Desta forma, os alunos estariam em melhores
condicoes para prestarem mais atencao e participarem nas suas exposicoes orais. Mas tal
nao se verificou, com a maioria dos alunos a reclamaram que o professor se limitava
simplesmente a ler as apresentacdoes durante as suas exposicoes na aula, nada
acrescentando sobre o que os alunos ja tinham lido (e aprendido)!

Facto relevante a época, foram os trabalhos dos norte-americanos Halloun e Hestenes
(1985a, 1985b), professores de Fisica da Universidade Estadual do Arizona, que
indicavam que os alunos dos cursos de Fisica possuiam, habitualmente, fortes crencas e
intuicdes erréoneas sobre fenomenos fisicos, fenomeno que veio a ser conhecido por
“concepcoes alternativas”. Para aqueles professores, o tradicional ensino em sala de aula
pouco contributo acrescentava a alteracdo daquelas concecoes.

Eric Mazur estava convicto de que as suas prelecoes orais e as notas de aula nao
capacitavam os seus alunos a entenderem os conceitos da Fisica que o contetudo
curricular exigia, o que o levou a repensar a sua forma de interagir com cada um dos
alunos na sala de aula, conduzindo ao desenvolvimento de uma nova metodologia
pedagégica que viria a ser conhecida por Peer Instruction. Trata-se de uma técnica
utilizada em sala de aula, que explora a interacdo com cada aluno durante as prelecoes
do professor, focando a atencao nos conceitos fundamentais que embasam os contetdos
curriculares. Nesta metodologia, as prelecoes consistem em apresentacoes curtas sobre
pontos-chave, seguidas de um teste sobre conceitos, que se desenvolve nas seguintes
fases: (a) o professor apresenta a questdo; (b) o aluno pensa na resposta; (c) o aluno
indica a sua resposta; (d) o aluno deve discutir com o seu par e convencé-lo; (e) o aluno
tem a oportunidade de rever e de alterar a sua resposta; (f) o aluno envia a sua resposta
para o professor; (f) o professor contabiliza e analisa as respostas a partir das quais define
as estratégias corretivas necessarias direcionadas para a superacado das dificuldades que
cada aluno tenha evidenciado. A comunicacao entre o professor e cada aluno desenvolvia-
se por intermédio de dispositivos de feedback designados por Classroom Feedback
Systems.

A proliferacao destes dispositivos conheceu um grande boom nas universidades
americanas na primeira década deste século, com alguns trabalhos a evidenciarem
resultados bastante bons em varios dominios (Penuel, Roschelle, & Abrahamson, 2005). O
impacto desta tecnologia foi tdo significativo no meio académico que em 15 de novembro
de 2010, o jornal “The New York Times” publicou um artigo no qual se aludia ao uso de
dispositivos de resposta que os alunos utilizavam durante suas aulas para responder a
questoes colocadas pelo professor e terem uma intervencao mais proeminente em sala de



28 J.F. Trindade / CNaPPES 2015, 25-33

aula (The New York Times, 2010). No citado artigo estdo ilustradas as participacdes de
alunos e do professor Bill White, na Universidade Northwestern, em Evanston, Estado de
Illinois, Estados Unidos da Ameérica, usando clickers na sala de aula como ferramenta de
resposta e registo de presenca, numa demonstracdo inequivoca da expansao desta
tecnologia.

Os clickers séao dispositivos de transmissao sem fios que funcionam como sistemas de
resposta e que permite ao professor aceder instantaneamente as respostas de cada aluno
que dispoe de um transmissor. O recetor, ligado ao computador do professor, faz a
aquisicao das respostas, que podem aparecer ao professor dispostas num histograma
para sua andlise e inferéncia. A utilizacao destes dispositivos oferece varias vantagens
como: (a) possibilidade de fornecer um feedback rapido (em tempo real) tanto para o aluno
como para o professor; (b) o aluno torna-se mais ativo e responsabilizado pela sua
aprendizagem; (c) alguns conceitos expostos em sala de aula podiam ser “melindrosos” e
inibir os alunos a participar; (d) as respostas podem ser an6nimas.

Atualmente, existe uma disponibilidade de ferramentas gratuitas (como é o caso do
Socrative) e/ou de uso proprio (smartphones e tablets) que, de uma forma simples e eficaz,
permitem a implementacdo de uma estrutura idéntica a utilizada com os clickers e que
constituem uma possibilidade de enorme potencial para desenvolver formas de interacao
mais eficazes (Scornavacca & Marshall, 2007), surgindo como uma séria alternativa a
utilizacao dos Classroom Feedback Systems.

2 Descricao da pratica pedagogica

A situacao referida sobre os problemas de ensino-aprendizagem de Fisica continuam,
hoje, a ser os mesmos, particularmente nos cursos em que os alunos nao tém uma
adequada preparacao de base. O que muda, em relacdo a situacao descrita, € que temos
ao nosso dispor um vasto repositério de tecnologias, como é o caso dos smartphones e dos
tablets, com potencialidades para responder a desafios como os que foram descritos, para
além de recursos na Internet, por vezes gratuitos, como é o caso da aplicacdo Socrative
(Socrative, s.d.), que se podem conjugar em novas oportunidades para uma mudanca
pedagogica.

A nossa proposta vai de encontro a isto, procurando implementar e explorar uma
solucao tecnolégica de baixo custo, utilizando o software Socrative e os smartphones e
tablets a que qualquer aluno hoje consegue aceder com facilidade, de facil configuracao e
utilizacdo capaz de potenciar um ambiente interativo em sala de aula com o objetivo de
melhorar o processo de ensino-aprendizagem de Fisica, particularmente o proveito da
aprendizagem dos alunos.

A aplicacao Socrative € um software de distribuicdo gratuita, que consiste num
sistema multiplataforma de resposta ao qual professores e alunos acedem efetuando o
login através do seu dispositivo (computador, tablet ou smartphone) (Figura 1). De forma
idéntica a utilizacao dos Classroom Feedback Systems, na sala de aula o professor
disponibiliza as atividades em funcao do ritmo que achar mais apropriado, ficando
imediatamente acessiveis a cada aluno. A estes basta aceder ao seu dispositivo e interagir
em tempo real com o conteido. As respostas dos alunos podem ser representadas de
diferentes modos, por forma a facilitar uma leitura rapida ao professor, em funcao do tipo
de resposta que pode ser por escolha multipla, verdadeiro/falso ou respostas curtas. No
final é gerado um relatério individual para cada aluno permitindo um acompanhamento
do seu progresso individual.
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Figura 1: Login da app Socrative em smartphones e tablets
(http:/ /www.socrative.com /compatibility).

A manifesta simplicidade desta ferramenta, aliada a sua versatilidade e seguranca
possibilitam o seu uso em sala de aula de forma eficaz, com potencial para a promocao da
interatividade entre alunos e professores. Adicionalmente possui a mais-valia de poder
gerar formas adicionais de interacdo, seja por via da compreensdo dos conceitos em
estudo na aula, seja na avaliacdo dos mesmos, com o respetivo tratamento estatistico
associado, facilitando wuma intervencdo do professor mais cirtrgica, seja no
esclarecimento complementar ao assunto abordado, seja junto do(s) aluno(s).

2.1 Objetivos e publico-alvo

O objetivo geral deste projeto é propiciar uma ambiente de ensino-aprendizagem em sala
de aula em operacdo ubiqua e as condicdées operacionais para metodologias ativas de
aprendizagem que, por um lado, ajudem a uma detecdo precoce de conceitos nao
aprendidos, incorporem metodologias corretivas que envolvam e comprometam o aluno na
superacao dessas dificuldades e que adequem as estratégias as reais necessidades de
cada aluno.

O objetivo especifico deste projeto é contribuir para reverter o elevado absentismo as
aulas (ou mesmo, o abandono escolar), combatendo o elevado insucesso escolar, com
metodologias pedagogicas de acompanhamento do aluno na sala de aula e adequacao de
estratégias em “tempo real” a superacao das suas dificuldades.

O publico-alvo da iniciativa ora apresentada foram alunos do Ensino Superior, que
frequentam unidades curriculares de Fisica, dos cursos de Engenharia, da Escola
Superior de Tecnologia e Gestdo do Instituto Politécnico da Guarda. No total, participaram
de forma voluntaria 26 alunos, durante 15 semanas. Dada a heterogeneidade etaria e no
percurso escolar dos alunos, com uma dissemelhanca significativa na preparacdo de
base, as abordagens metodologicas tradicionais mostraram-se inadequadas, havendo
necessidade de implementar metodologias que primassem por uma intervencao
pedagogica de proximidade (acompanhamento pertinaz e intervencdo corretiva ou de
reforco firme).
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2.2 Metodologia

Apresenta-se uma proposta metodologica testada em ambiente real de ensino-
aprendizagem, que procurou explorar a ubiquidade das atuais TIC em contexto da sala de
aula, para promover um contexto de ensino-aprendizagem interativo, econémico, simples,
eficaz e util. A proposta utilizou as ferramentas gratuitas disponibilizadas pela Socrative.
Trata-se de uma tecnologia que néo requer infraestruturas nem equipamentos adicionais
e que se pode adaptar ao ambiente de aprendizagem para melhorar a interatividade na
sala de aula através da recolha, agregacdo e amostragem de respostas dos alunos em
tempo real. O feedback permitiu o controlo sobre a percecdo da compreensédo do tema em
estudo e uma alteracao metodolégica na abordagem do assunto, caso se mostrasse
necessario. Ao mesmo tempo permitiu que os alunos fizessem um acompanhamento
sincrono da matéria. No final da aula, os alunos tiveram acesso a sua performance no
decurso da aula, sobre o tema em estudo e permitiu ao docente preparar e adaptar um
conjunto de questdes complementares para depois das aulas e para melhor as adequar as
dificuldades que os alunos mostraram. Face aos resultados obtidos, o professor poderia
progredir para o topico seguinte ou fazer nova abordagem aos topicos lecionados.

O procedimento consistiu nas seguintes etapas (Figura 2):

e (1) Em momentos previstos da aula e em contexto com a matéria lecionada é
colocada uma questao de controlo de resposta individual ou para debate entre os
alunos.

e (2) A questao é enviada para os dispositivos méveis dos alunos.

e (3) As respostas, individuais, enviadas pelos alunos sao tratadas pela plataforma
on-line do Socrative.

e (4) O professor tem acesso imediato aos resultados das respostas dos alunos
tratados pelo Socrative.

e (5) e (6) O professor pode interagir diretamente com o(s) aluno(s) que evidenciem
maiores dificuldades, ou para reforcar o que considerar pertinente.
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Figura 2: Etapas na utilizacdo do Socrative na sala de aula

Para a formulacao das questoes levaram-se em consideracdo os seguintes aspetos:

e Antes do inicio da aula o sistema era previamente testado para identificar
possiveis problemas.

e As questdes eram o mais simples possivel.
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e Era dado tempo suficiente para os alunos responderem, considerando algum
tempo para discussdo antes de responderem e encorajando-se a troca de ideias e
pontos de vista sobre o tema em estudo.

e Cada questdo era acompanhada de contagem de tempo regressiva para indicar o
periodo de resposta disponivel.

e As questdes eram criteriosamente selecionadas, tendo em vista o tema em estudo,
para evitar uma sobrecarga.

e As questoes estavam equilibradamente distribuidas durante a apresentacao.

Para avaliar a utilizacao do sistema foram utilizadas baterias de testes antes (pré-

teste) e apos (pos-teste) a sua implementacao assim distribuida:

e Pré-teste: a meio do semestre (8% semana), antes da implementacao do sistema,
cada aluno recebeu um questionario para avaliar os seus niveis de interatividade
em sala de aula e a interatividade global da turma.

e Implementacdo do sistema: o sistema apenas foi implementado na sala de aula
apos o pré-teste, que ocorreu a meio do semestre (entre a 9% e a 14® semanas).
Desta forma, a primeira metade do semestre (entre a 2% e a 7% semanas) decorreu
da maneira tradicional.

o Pos-teste: apos a implementacdo do sistema de resposta na sala de aula durante
seis semanas foi realizado um pés-teste aos alunos (na 15* semana) para avaliar a
percecao sobre a interatividade de cada aluno e a interatividade global na sala de
aula. A percecao sobre a utilidade e a facilidade do uso da tecnologia também
foram avaliadas no questionario a partir do Modelo de Aceitacdo de Tecnologia
(TAM) (Davis et al.,, 1989). A utilidade percebida é o grau em que uma pessoa
acredita que o uso de uma determinada tecnologia irda melhorar o seu
desempenho, e, portanto, € um indicador da motivacdo extrinseca do individuo
para usar uma tecnologia, enquanto a facilidade de utilizacdo percebida é um
indicador da motivacdo intrinseca de um individuo para utilizar uma tecnologia
(Davis et al., 1989).

2.3 Avaliacao

A analise estatistica realizada indicia um ganho de interatividade na sala de aula, com a
utilizacdo do sistema de resposta. Antes da sua implementacdo o nivel médio de
interatividade de cada aluno era de 5,9. Com o sistema de resposta o nivel médio de
interatividade individual aumentou para 7,1. Para avaliar o nivel de significancia
estatistica associado a estas alteracdes utilizou-se o T-test emparelhado. Para a
interatividade individual o T-test mostrou que o ganho foi estatisticamente significativo (t
=3,537; p = 0,002).

A confianca dos instrumentos de interatividade também foi avaliada com base no pré-
teste e no pos-teste. No primeiro, o coeficiente alfa de Cronbach para a interatividade
individual foi de 0,88. No poés-teste, o coeficiente alfa de Cronbach para interatividade
individual foi de 0,93. Os coeficientes alfa de Cronbach altos indicam que os instrumentos
sdo confiaveis.

A meédia de utilidade percebida foi 7,46 (em 9), e a média para facilidade de uso foi
7,83 (de um total de 9). As meédias relativamente elevadas sugerem que os alunos
perceberam que a utilizacao do sistema nao oferecia dificuldades e que eles acreditavam
que o seu uso tornava mais facil a interacao na sala de aula. Os testes mostram que o
coeficiente alfa de Cronbach para a utilidade percebida foi de 0,95 e que para facilidade
de uso foi de 0,93. Ambos estdo acima do limite de 0,70 (Nunnally, 1978).
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3 Transferibilidade

O trabalho realizado é reprodutivel e adaptavel em qualquer ambiente educacional, nivel
de ensino e tema de estudo. Ndo sdo exigidas infraestruturas préprias, para além dos
suportes de comunicacao e de rede. A ferramenta que permeia a comunicacao e gestao da
informacdo entre docente e alunos € gratuita e as varias versdoes tém vindo a
disponibilizar recursos adicionais. Por estas razdes, a metodologia pedagégica aqui
descrita é transferivel para outros contextos, sem incumbéncias de qualquer natureza.

4 Conclusoes

A metodologia descrita foi implementada, a titulo experimental, num ambiente
educacional com sérias dificuldades de aproveitamento académico e em que se pretendia
implementar um ambiente em sala de aula explorativo, participativo e promotor de
brainstormings contextuais.

Apesar da amostra reduzida e da auséncia da reprodutibilidade noutros meios, a
avaliacao efetuada assinala uma significativa melhoria da interatividade na sala de aula,
traduzida por alunos mais motivados, maior direccionalidade no esclarecimento de
duvidas, maior frequéncia na assisténcia as aulas e melhores resultados na avaliacao.

Dada a simplicidade e fiabilidade da ferramenta utilizada, sustentadas pela sua
eficacia e versatilidade, recomenda-se a utilizacao do sistema, constituindo-se como uma
ferramenta a levar seriamente em consideracdo como promotora da qualidade do processo
de ensino-aprendizagem continua em sala de aula, podendo contribuir para a melhoria
significativa da atencdo dos alunos e da sua envolvéncia com o contexto educacional.
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Resumo

Neste artigo apresentam-se os pressupostos, metodologia, resultados e conclusées
de uma pratica pedagoégica que tem vindo a ser adotada na unidade curricular de
Economia e Gestdo do Mestrado Integrado em Engenharia Civil da Faculdade de
Engenharia da Universidade do Porto. Consiste na realizacdo de um trabalho de grupo
sobre o Setor da Construcdo Civil e Obras Publicas, e respetiva apresentacao e discussao
numa conferéncia, com a presenca de convidados ligados a esta area de atividade. O
principal objetivo deste trabalho de pesquisa realizado pelos estudantes e respetiva
apresentacao/discussado publica consiste em confronta-los com a situacdo concreta do
setor no qual irdo desenvolver a sua atividade profissional futura, desenvolvendo-lhes nao
s6 conhecimentos como também capacidades e competéncias que lhes permitam fazer
uma andlise global e transversal e, também, identificar e implementar estratégias de
sucesso para as empresas/organizacoes deste setor. Os estudantes tém vindo a
demonstrar um elevado empenho e motivacdo, e as conferéncias de apresentacdo e
discussédo dos trabalhos tém vindo a revelar-se muito estimulantes, como féruns de
discusséao definidos a medida dos interesses e preocupacoes dos estudantes e favoraveis a
discussao de diferentes perspetivas, revestindo-se de um caracter atual e flexivel. Esta
pratica pedagogica é facilmente extensivel e aplicavel a outros dominios cientificos, e
também a outros contextos de desenvolvimento profissional dos nossos estudantes.

Palavras-Chave: Interacdo com a envolvente, Analise estratégica, Desenvolvimento de capacidades
e competéncias.

1 Enquadramento teodrico

Este artigo realca a importancia das metodologias de ensino/aprendizagem baseadas na
resolucdo de problemas (Problem-based learning). Estas metodologias, embora
correspondam a uma reducao substancial do numero de aulas, conduzem os docentes a
assumirem novas funcoes, e os estudantes a participarem de uma forma muito mais ativa
num contexto colaborativo (Schmidt et al., 2009). Estas metodologias tém as suas origens
em inicios do século XX, em que a corrente racionalista se comecou a afirmar, por
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oposicdo a escola behaviorista que considera o estudante como agente passivo,
comecando por ser uma “tadbua rasa” sobre a qual se vai construir e armazenar o
conhecimento, com recurso a repeticio (Schmidt, 1983; Sockalingam et al., 2011;
Vasconcelos, 2012; Yew and Schmidt, 2010). Um conjunto de contetidos programaticos
cujo processo de ensino/aprendizagem se baseava nas neste tipo de metodologias foi, pela
primeira vez, introduzido no plano de estudos do curso de medicina da McMaster
University, Canada, em 1969 (Schmidt et al., 2009).

Atualmente, passadas mais de quatro décadas, estas metodologias de
ensino/aprendizagem sao consideradas como a maior alteracdo do paradigma do ensino
tradicional (Schmidt et al., 1992; Vasconcelos, 2012). Tém vindo a ter uma aplicacao
ampla e generalizada, nos ensinos em contexto pré-universitario, universitario ou
profissional (Hmelo-Silver, 2004), em diferentes areas cientificas, e em distintas
localizacdes geograficas (Europa, Asia, Australia, Estados Unidos da Ameérica) (Schmidt et
al., 2009). Vindo de encontro as preocupacdes expressas no Processo de Bolonha, estas
metodologias preocupam-se com a necessidade de desenvolver nos estudantes processos
de raciocinio flexivel, e de aprendizagem a longo prazo (Hmelo-Silver, 2004).

Enquanto que na perspetiva classica de ensino o docente representava um repositério de
conhecimento, nesta nova perspetiva ele passa a acompanhar, moderar e estimular os
processos de aprendizagem dos estudantes, encarados agora como agentes de
aprendizagem ativos (Gault, 1984, pp. 294) quer na construcdo do conhecimento quer na
sua autorregulacdo (Vasconcelos, 2012). O nucleo central do processo passa a ser o
problema, que deve ser formulado com base em situacodes reais (Schmidt et al., 2011),
sem que haja um conhecimento aprioristico da resposta (Vasconcelos, 2012), o que
permite compreender a utilidade dos conhecimentos a que se decorre durante a sua
resolucao (Woods, 2000).

Sao as seguintes as fases em que assenta a aprendizagem baseada na resolucédo de
problemas: (i) analise e compreensao do problema; (ii) identificacdo do conhecimento
prévio a que se devera recorrer para a discussao do problema, bem como das lacunas de
conhecimento a preencher para que ele seja eficazmente resolvido; (iii) identificacdo e
planificacdo dos objetivos da aprendizagem, em contexto colaborativo; (iv) iniciacdo de
fases de auto-aprendizagem, com subsequentes partilhas de conhecimento com o grupo
de trabalho; (v) resolucao do problema integrando os conhecimentos prévio e adquirido; e
(vi) analise e reflexdo sobre os métodos usados e os resultados obtidos (Hmelo-Silver,
2004; Vasconcelos, 2012; Schmidt et al., 2011).

Estas metodologias procuram desenvolver os conhecimentos de uma forma sustentada e
flexivel, passiveis de serem usados transversalmente em novos contextos, através da
integracdo dos conhecimentos adquiridos com os previamente detidos. Procuram, ainda,
desenvolver competéncias de abordagem, reflexao e escolha de estratégias de resolucao de
problemas, e criar autonomia nos processos de aprendizagem a longo prazo. Recorre-se,
frequentemente, a competéncias de colaboracdo em trabalho de grupo, reforcando a
construcdo de um modelo mental flexivel, que aposta na diversidade de aplicacdes do
conhecimento prévio e adquirido. O ambito do problema e a sua adequabilidade ao grupo
de trabalho sao especialmente relevantes no sentido de criarem uma motivacédo intrinseca
na aprendizagem (Azer, 2001; Hmelo-Silver, 2004).

2 Contexto

Atendendo a que os estudantes universitarios sdo os responsaveis a curto/médio prazo
pelo desenvolvimento economico e tecnologico, a sua formacao deve ser simultaneamente
generalista e especifica, baseada ndo s6 num sélido conhecimento multidisciplinar e
interdisciplinar como também no desenvolvimento de competéncias e aptidoes
profissionais, pessoais e interpessoais. Neste sentido, a unidade curricular de Economia e
Gestao reveste-se de uma importancia fundamental e integradora, no ambito da formacao
dos estudantes do Mestrado Integrado em Engenharia Civil como futuros Engenheiros
Civis, capazes de implementar projetos motores da economia, e conscientes de todo um
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conjunto de inter-relacoes com diferentes realidades, exigéncias, pessoas, recursos e
areas do conhecimento, qualquer que seja a area de especializacdo em Engenharia Civil, e
ao nivel de todas as possiveis saidas profissionais.

Sao os seguintes os objetivos prosseguidos na unidade curricular de Economia e Gestao:

1.

2.

Realce do objeto e do método das areas do conhecimento da Economia e da
Gestao;

Desenvolvimento de conceitos e métodos basicos em macroeconomia e
microeconomia, visando a insercao do futuro engenheiro numa envolvente global
em que as técnicas interagem continuamente com aspetos econémicos e outros
aspetos da envolvente;

Exposicao das principais correntes do pensamento econémico;

Percecédo do funcionamento da Economia e da Gestao empresarial/organizacional,
bem como das principais questdes e desafios que se colocam as organizacoes e a
politica econoémica portuguesa no contexto europeu, e nas novas problematicas
que o rodeiam;

Assimilacao de instrumentos de calculo e analise econémica e de gestao;
Exposicdo do conceito de empresa/organizacdo aberta, e dos principais fatores
(externos e internos, e suas interacoes) e tendéncias de evolucao socioeconémica
que afetam o seu funcionamento (fatores politicos, econémicos, ambientais,
tecnologicos e socioculturais), e respetivas implicacdes na gestao das organizacoes;
Realce dos diversos subsistemas de gestdo, com especial destaque para o sistema
financeiro (interpretacao de instrumentos financeiros e contabilisticos de uma
empresa/organizacao);

Explanacao do processo de formulacdo de uma estratégia, de métodos de analise
estratégica, e apresentacao de estratégias alternativas-tipo;

Desenvolvimento de capacidades de analise econémica e financeira de uma
empresa/organizacao.

As competéncias e os resultados da aprendizagem a desenvolver nesta unidade curricular
centram-se no conhecimento, compreensdo, aplicacdo, analise e avaliacdo, podendo
sintetizar-se do seguinte modo:

1.

Conhecimento — descricdao de conceitos basicos de microeconomia do consumidor
e da empresa produtora e vendedora, de macroeconomia, e de gestdo das
empresas, com particular destaque para as do setor da construcao civil e obras
publicas;

Compreensao - interpretacdo da logica subjacente aos comportamentos dos
consumidores e das empresas; as relacoes entre a oferta e a procura e respetivas
influéncias sobre os precos; a identificarcido dos impactos das variaveis
macroeconémicas sobre o funcionamento da economia e das
empresas/organizacoes; a avaliacdo das decisdes das empresas atendendo as
condicionantes sobre as suas atividades; e a seleccdo de instrumentos de
avaliacao do desempenho das empresas e do setor da construcao civil e obras
publicas;

Aplicacdo - organizacdo da informacdo sobre a envolvente das
empresas/organizacoes de forma a facilitar a analise critica da sua performance, e
analisa-la comparativamente com outras empresas/organizacoes;

Analise - analise da performance das empresas do setor da construcdo civil e
obras publicas, no ambito europeu;

Sintese — proposta de alternativas estratégicas que melhorem a performance das
empresas/organizacoes, atendendo a sua envolvente, e a sua visdo, missao e
objetivos;

Avaliacdo - critica construtiva ao comportamento dos agentes econémicos e das
empresas/organizacdes, recomendando alternativas mais eficientes e eficazes de
atuacao.
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3 Descricao da pratica pedagogica

A pratica pedagogica aqui descrita consiste na realizacdo de um trabalho de grupo de
pesquisa sobre o Setor da Construcao Civil e Obras Publicas, e respetiva apresentacao,
por todos os grupos, num contexto de conferéncia com as caracteristicas do debate
televisivo “Pros e Contras”, na presenca de um ou mais convidados ligados ao setor.

3.1 Objetivos e piublico-alvo

Este trabalho destina-se a ser desenvolvido por grupos de trés ou quatro estudantes,
visando alcancar-se os seguintes objetivos:

1. Desenvolvimento nos estudantes um conjunto de capacidades e competéncias de
pesquisa, recolha de informacdo, sistematizacdo e organizacdo de raciocinios,
analise, coordenacdo, argumentacao, e apresentacdo fundamentada de opinides;

2. Insercao dos estudantes no contexto da realidade concreta, e numa perspetiva do
seu percurso profissional futuro, num tema de grande atualidade e interesse na
sua area de especialidade;

3. Recurso aos conhecimentos adquiridos pelos estudantes em varias unidades
curriculares ao longo do curso, e a sua capacidade de raciocinio e de avaliacao
critica dos acontecimentos, requerendo uma visao estratégica, global e integrada
da realidade envolvente;

4. Analise da influéncia dos fatores da envolvente externa (fatores politicos,
econémicos, ambientais, tecnoldgicos e socioculturais) e das caracteristicas
internas das empresas (recursos financeiros, capacidade produtiva e de gestao,
equipamentos de producdo e eficiéncia na sua utilizacdo, investigacdo e
desenvolvimento, acesso a matérias-primas e a combustiveis, dimensao e
experiéncia da forca de vendas, e canais de distribuicao) sobre o desenvolvimento
das atividades das empresas do setor, da respetiva performance e das perspetivas
para o futuro, comparativamente com empresas homoélogas em localizacoes
geograficas distintas.

3.2 Metodologia

Este trabalho tem duas componentes: (1°) caracterizacao deste setor em Portugal ou
noutros paises (para o caso dos estudantes de mobilidade), e dos seus principais
subsetores (obras publicas; construcao residencial; construcdo nao residencial;
recuperacdo e manutencdo), e (2°) respetivo diagnéstico estratégico. Pretende-se
contextualizar este estudo na realidade concreta, considerando a evolucao ocorrida ao
longo do tempo (em especial nos anos mais recentes), e comparativamente com a evolucao
homologa nos paises da Unido Europeia. No diagnéstico e analise estratégica os alunos
terdo de aplicar uma analise SWOT, identificando os pontos fortes e pontos fracos das
empresas deste setor, bem como as ameacas e oportunidades que se colocam ao seu
desenvolvimento, fazendo o mesmo tipo de analise para cada um dos subsetores. Na
aplicacao desta analise pretende-se desenvolver nos alunos um quadro mental, que lhes
permita identificar aquilo que é efetivamente relevante dentro de um conjunto vasto de
informacdo descritiva, grafica e numérica/estatistica, sistematizando depois essa
informacdo numa matriz em que identificam claramente se se trata de fatores internos ou
externos as empresas e, para cada um destes tipos, se eles exercem efeitos positivos ou
negativos sobre o seu desempenho (pontos fortes e pontos fracos, caso os fatores sejam
internos, e oportunidades e ameacas, caso os fatores sejam externos, respetivamente). S6
apos este diagnostico estratégico € que os estudantes estardo em condicoes de identificar
possiveis estratégias alternativas e, consoante as caracteristicas especificas de cada
empresa, selecionar a estratégia a implementar.
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Na componente de apresentacdo publica e de discussdo, para além do professor (que
assume o papel de moderador), o ou os convidados também participam e exprimem as
suas opinides podendo, a semelhanca do que acontece com o professor ou com os outros
estudantes, fazer criticas, sugestoes, comentarios ou mesmo propostas de reflexdo sobre
os temas que vao espontaneamente sendo debatidos.

3.3 Avaliacao

Ao longo destes dez anos tém vindo a experimentar-se diferentes alternativas de avaliacao
deste tipo de trabalho, desde uma valorizacdo de trés valores até uma mera bonificacdo.
No entanto, ndo se tem vindo a dar muita relevancia a este aspeto, atendendo a que se
pretende centrar a motivacdo deste trabalho na sua importancia para o futuro
profissional dos estudantes, e ndo tanto no peso que ela possa ter no processo de
avaliacao, que tem, geralmente, associado um caracter de obrigatoriedade. A presenca de
convidados nas conferéncias, que assistem, participam, avaliam e apresentam criticas e
sugestoes tém, também, permitido transferir o quadro mental dos estudantes de um
contexto meramente académico para um contexto profissional e estratégico mais vasto, e
com um horizonte temporal mais transversal e abrangente, envolvendo uma maior
percecao de conhecimentos, competéncias e capacidades requeridas profissionalmente
(que extravasam as requeridas em contextos académicos).

4 Resultados

A aplicacao desta experiéncia pedagogica ao longo dos ultimos dez anos permite realcar a
importancia de um conjunto de aspetos positivos para o processo de ensino aprendizagem
que se traduzem, nomeadamente, nas seguintes constatacoes:

1. Cada conferéncia realizada no ambito deste trabalho (que retine os grupos de uma
ou de varias turmas) tem um caracter unico e flexivel, ja que é desenvolvida
“ongoing” de acordo com a participacdo e a colaboracdo apresentada por cada
aluno e/ou grupo de alunos, o que reflete a “construcédo” da aprendizagem de
acordo com o interesse e empenhamento manifestado pelos alunos,
desempenhando o(a) professor(a) um papel de “moderador(a)”’, que estimula a
apresentacao de pontos de vista e a respetiva discussao;

2. Os alunos desenvolvem as suas capacidades de atingimento de objetivos (obtencao
de informacdo, opinides e perspetivas diversas sobre as caracteristicas e o
funcionamento das empresas do setor), de relacionamento interpessoal (com os
colegas, professores e outras pessoas ou entidades diversas, alargando e
aprofundando a sua rede de contactos), de capacidade de analise e sistematizacao,
de dialogo, exposicédo de ideias, e de argumentacao

3. Aplicacdo de um instrumento de analise estratégica — de sistematizacdo e analise
da informacdo -, permitindo a identificacdo das diferentes alternativas, e a
seleccao e formulacdo das estratégias para as empresas do setor em geral, e para
as empresas de cada um dos seus subsetores (obras publicas, construcao
residencial, construcdo ndo residencial, recuperacdo e manutencdo), em
particular, mais adequadas para o seu futuro, o que permite o desenvolvimento de
uma analise proativa, reforcando a capacidade de antevisdo dos recursos, dos
acontecimentos, e das respetivas oportunidades e ameacas;

4. Comparacdo da situacdo das empresas do setor da construcdo civil e obras
publicas em Portugal com a situacdo de outras empresas homologas, localizadas
noutros paises, comparacao esta que se tem tornado especialmente interessante e
motivadora atendendo as diferentes origens de alunos de mobilidade que trazem
para a apresentacdo e discussdao as suas proprias experiéncias e percecoes do
funcionamento destas empresas nos respetivos paises;
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5. A presenca de convidados ligados profissionalmente ao setor tem-se vindo a
revelar muito promissora, atendendo ndo sé as suas criticas e sugestées como,
também e principalmente, a perspetivas de analise muito distintas das
tradicionalmente adotadas pelos estudantes, que estdo mais “formatados” para
estudos/trabalhos em ambiente académico.

5 Transferibilidade

Esta metodologia de ensino/aprendizagem ¢ suficientemente abrangente e flexivel,
podendo ser aplicada a pesquisa e ao debate de questdes centrais para o desenvolvimento
da futura atividade profissional dos estudantes dos diversos cursos e instituicoes de
ensino superior. A participacado de profissionais e de representantes de entidades ligadas
as respetivas areas do conhecimento e de atividade, bem como a apresentacdo de
trabalhos referentes as realidades homoélogas de outros paises (por estudantes de
mobilidade) revestem um caracter especialmente estimulante, jA que permitem alargar os
horizontes de andlise e trazer para o debate as atuais tendéncias de globalizacdo e
internacionalizacao das atividades profissionais.

6 Conclusoes

Esta experiéncia pedagbdgica permite aplicar de uma forma efetiva a metodologia do
problem-based learning, j4 que recorre a processos colaborativos, permite desenvolver
competéncias de abordagem, reflexao e escolha de estratégias na resolucao de problemas,
usa conhecimentos prévios integrados com conhecimentos adquiridos, motiva e permite
desenvolver a autonomia nos processos de aprendizagem. E, além disso, um trabalho
muito interessante para os estudantes ja que lhes cria uma perspetiva direta daquilo que
sdo as caracteristicas, oportunidades e ameacas do mercado de trabalho no qual irdo
desenvolver a sua futura atividade profissional, partilhando o seu conhecimento, percecéo
e peocupacoes com professores, colegas e outras entidades a ele diretamente ligadas.
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Resumo

A Medicina Geral e Familiar (MGF) é uma especialidade vocacionada para a
prestacao de cuidados de saude primarios, lidando com todos os problemas de satude,
independentemente da idade, sexo ou qualquer outra caracteristica da pessoa em
questdo. A MGF promove ainda a integracdo e coordenacdo dos cuidados, facilitando a
interacdo com as outras especialidades que possam ser necessarias para resolver os
problemas especificos de cada paciente e/ou da sua familia.

As doencas neurodegenerativas/neurologicas acompanham o avanco da expectativa
de vida da populacdo, sendo cada vez mais prevalentes na sociedade atual, com um
impacto significativo no funcionamento ocupacional e social dos pacientes.

No ambito da sua atividade assistencial os médicos de MGF tém a responsabilidade
de identificar e tratar os doentes com doencas neurodegenerativas/neurolégicas, sendo
por isso importante adquirir competéncias na area das neurociéncias clinicas, com vista
a otimizar o acompanhamento médico dos pacientes. A neuroanatomia, como alicerce
fundamental das neurociéncias, assume um papel fundamental, sendo importante ter
uma perspetiva abrangente e atualizada da funcéo do sistema nervoso.

Neste contexto realizou-se um curso de Neuroanatomia Clinica para médicos
internos de MGF. O programa do curso baseou-se na revisdo de conceitos
neuroanatémicos, com correlacdes imagiolégicas e clinicas. Para explorar estas questdes
foram realizadas varias sessdes de ensino de neuroanatomia que consistiram numa
abordagem sistematica e pratica da neuroanatomia aplicada a clinica médica, focando os
principais temas da disciplina.

Durante o curso pedimos aos participantes para refletirem sobre a experiéncia
educational e identificarem alteracdes especificas que eles se comprometam a fazer na
sua pratica clinica (declaracdes de compromisso). Seis meses apdés completarem o curso
fomos analisar o que mudou na pratica clinica destes médicos.

Um total de 20 médicos internos de MGF participou no curso, tendo-se obtido um
total de 223 declaracdes de compromisso. Seis meses depois, 19 (95%) dos médicos
internos de MGF forneceram informacdo acerca das alteracdes que eles implementaram
ou nao como resultado do curso. Este grupo forneceu dados acerca de 209 (93,7%) das
declaracbes de compromisso originalmente submetidas. Destas, todas foram
implementadas; 157 (75,1%) foram completamente implementadas e 52 (24,9%) foram
parcialmente implementadas.

Este trabalho tem como objetivo apresentar este curso intensivo de neuroanatomia e
discutir o seu papel no ensino-aprendizagem durante o internato complementar de MGF.

Palavras-Chave: Neuroanatomia, Ensino-aprendizagem, Medicina Geral e Familiar.
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1 Contexto

A Medicina Geral e Familiar (MGF) é uma especialidade generalista responsavel pela
prestacédo de cuidados abrangentes e continuados a todos os individuos, no contexto das
suas familias, comunidades e culturas.

A medida que a populacdo envelhece, a prevaléncia e o impacto na sauide publica das
doencas neurolégicas aumenta e um numero crescente de pacientes com doencas
neurologicas serdo acompanhados por médicos de MGF!. Deste modo, é importante que
os médicos de MGF tenham uma perspectiva global e atualizada das neurociéncias para
permitir a sua participacado ativa no diagnostico/tratamento de pacientes com doencas
neurologicas.

Aliado a este aumento do nimero de pacientes com doencas neurologicas, salienta-se a
notavel evolucado das neurociéncias, assente num rapido desenvolvimento da tecnologia
médica. Nesta area em particular, a neuroimagem assumiu um papel de destaque e é hoje
um recurso valioso, quase indispensavel, na investigacdo de casos neurolégicos na pratica
clinica2.

As neurociéncias sdo uma area cientifica transdisciplinar complexa e o ensino-
aprendizagem das neurociéncias sempre foi considerado particularmente dificil. Em 1994
Jozefowicz® introduziu o termo "neurofobia" para descrever o medo das ciéncias
neurologicas entre os estudantes de medicina, com base na percepcdo de que é
excessivamente complexa. A neurofobia também foi identificada como um problema
comum entre os médicos internos de MGF#%, com implicacbes no acompanhamento dos
doentes.

A neuroanatomia € uma plataforma de conhecimento fundamental das neurociéncias e o
ensino da neuroanatomia € importante para evitar a neurofobia.

Atualmente, o conhecimento e a aprendizagem em neuroanatomia esta subrepresentado
no internato complementar de MGF. O objetivo deste estudo foi avaliar a necessidade de
introduzir um programa de formacdo em neuroanatomia no internato complementar de
MGF.

Tendo em conta estes principios, procedemos a realizacdo de um curso intensivo de
Neuroanatomia Clinica.

2 Descricao da pratica pedagogica

2.1 Objetivos e publico-alvo

O curso teve como objetivo fornecer informacdes concisas e actualizadas sobre a
morfologia e a funcdo do sistema nervoso humano, com a aquisicdo de competéncias na
area das neurociéncias clinicas, tendo sido desenhado para os médicos do primeiro ano
do internato complementar de MGF.

2.2 Metodologia

O curso consistiu numa abordagem sistematica e pratica da neuroanatomia aplicada a
medicina clinica, focando os temas mais relevantes para médico de MGF.

O curso consistiu em oito sessdes de quatro horas cada, durante seis semanas.

A estrutura do curso incluiu seis palestras interativas e duas sessbdes praticas. As
palestras focaram a morfologia, as principais estruturas internas, a funcao, a imagem e a
importancia clinica de cada topico. Com base na compreensiao das conexdes neuronais
normais e na funcdo do sistema nervoso, a base anatémica de varias patologias
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neurologicas também foi explorada. Para explorar esta questdo exercicios de casos
clinicos foram wutilizados durante o curso para aumentar a compreensdo da
neuroanatomia pelos participantes e para facilitar a aprendizagem colaborativa. Cada
exercicio de caso clinico foi projetado em torno de um tema importante em neuroanatomia
e destinou-se a reforcar explicitamente o pensamento critico e o desenvolvimento de
conhecimento anatémico. Em sessdes praticas os participantes treinaram o exame
neurologico e tiveram a oportunidade de estudar a anatomia do sistema nervoso numa
variedade de espécimes e modelos cadavéricos.

2.3 Avaliacao
2.3.1 Compromisso de mudanca

Durante o curso pedimos aos participantes para refletirem sobre a experiéncia
educational e examinarem o impacto na sua pratica clinica. Para isso no final de cada
sessdo foi deixado, deliberadamente, tempo para os participantes refletirem sobre a
sessdo e identificarem, por escrito, pelo menos duas alteracdes especificas que eles se
comprometam a fazer na sua pratica clinica (tabela 1). Cada alteracao & considerada uma
declaracao de compromisso.

2.3.2 Compromisso de mudanca follow-up

Seis meses apos completarem o curso fomos analisar o que mudou na pratica clinica
destes médicos. Para isso enviamos a cada participante uma cépia do documento original
de “compromisso de mudanca” e pedimos para indicarem se implementarem
(parcialmente ou completamente) ou nao as declaracées de compromisso. Caso o
participante néo tenha realizado a mudanca, pedimos para indicar porqué.

2.3.3 Analise dos dados

Todas as declaracdoes de compromisso que os participantes escreveram foram revistas e
categorizadas. As categorias foram determinadas pelos temas mais relevantes do curso.
Cada declaracao fornecida pelos participantes foi atribuida a apenas uma categoria.

2.3.4 Resultados

Um total de 20 meédicos internos de MGF participou no curso. Todos eles (100%)
preencheram um documento no final de cada sessdo, com um total de 223 declaracoes de
compromisso. Seis meses depois, 19 (95%) dos médicos internos de MGF forneceram
informacdo acerca das alteracdes que eles implementaram ou nédo como resultado do
curso. Este grupo forneceu dados acerca de 209 (93,7%) das declaracdes de compromisso
originalmente submetidas. Destas, todas foram implementadas; 157 (75,1%) foram
completamente implementadas e 52 (24,9%) foram parcialmente implementadas.

3 Transferibilidade

O curso descrito podera ser adaptado e aplicado no processo de ensino-aprendizagem de
outras especialidades, nomeadamente neurorradiologia, neurocirurgia e neurologia. Este
curso também pode ter um papel na aquisicado de competéncias em neurociéncias por
outas areas, nomeadamente Medicina Dentaria e Psicologia.
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Tabela 1. Exemplos de declaracbes de compromisso dos participantes dentro de cada

tema

Temas

Exemplos

Medula espinhal

Maior grau de atencdo na associagdol/integracdo de sintomas medulares que,
aparentemente poderiam ser considerados patologias distintas, mas que se podem
revelar como resultado de uma Unica patologia e afectagdo organica, como é o caso
da esclerose miltipla.

Tronco cerebral

Fazer histdrias clinicas detalhadas e dirigidas as queixas neurologicas
(nomeadamente alteragbes do sono, degluticdo) uma vez que agora ser-me-a mais
facil compreender e traduzir o significado de algumas queixas

Cerebelo

Diferenciar o tipo de marcha.
Realizar o teste de Romberg para avaliar ataxia.

Ganglios da base

Melhorar a realizagéo da histéria clinica, do exame neuroldgico e orientagéo dos
doentes com Parkinson, hemibalismo e doencga de Huntington.

Diencéfalo

Comprometo-me a analisar as imagens referentes aos meios complementares de
diagnéstico requisitados e ndo s6 o relatério, nomeadamente quando ha suspeita de
lesdo das estruturas diencefalicas.

Cérebro

Avaliar as fungdes corticais superiores em pacientes com altera¢des cognitivas
Distinguir afasia e disartria.

Diferenciar afasia fluente e afasia ndo-fluente.

Fazer uma anamnese e um exame neuroldgico dirigido em pacientes com alteracfes
de comportamento, orientacdo tempo-espacial e/ou linguagem.

Hipotalamo

Avaliar o eixo hipotdlamo-hipofisario em doentes com alteragBes endocrinoldgicas
especificas.

Sistema limbico

Fazer uma anamnese e um exame neuroldgico dirigido em pacientes com alteracdes
de memodria.

Melhorar a realizacdo da historia clinica, do exame neurolégico e orientacdo dos
doentes com doenca de Alzheimer.

Sistema
ventricular

Estar mais alerta para determinadas patologias, como hidrocefalia de pressdo normal
(HPN) .

Meninges

Diferenciar os hematomas subdurais dos epidurais, para uma melhor orientacdo dos
pacientes.

Nervos periféricos

espinhais

Especificar qual a raiz raquidiana afetada nas cervicobraquialgias e lombalgias que
tém irradiacao da dor ou défice muscular associado.
Pesquisar os principais reflexos osteotendinosos.

Nervos cranianos

Incluir sempre a avaliagdo dos nervos cranianos no exame neuroldgico sumario.
Distinguir paralisia facial periférica de central, para uma melhor orientacao.

Vascularizacédo
do sistema
nervoso

Correlacionar os sintomas e sinais do paciente com o territério vascular afectado.
Fazer uma analise critica dos exames imagiolégicos (TC essencialmente, uma vez que
nao podemos solicitar RM).

Tentar correlacionar alteracdes clinicas com os achados imagioldgicos.

Mecanismos da
visdo e audicdo

Avaliar os campos visuais em pacientes com défices de visao.

Realizar mais frequentemente o exame oftalmoscdpico, principalmente em doentes
diabéticos.

Tentar identificar o local da lesdo em pacientes com défices auditivos.

Exames
neurologico

Realizar com maior frequéncia um exame neurolégico sumario.
Melhorar o exame neuroldgico e tentar fazer sumariamente em todos os doentes.
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4 Conclusoes

A continua evolucdo do saber cientifico no campo da Medicina exige a atualizacdo
incessante de conhecimentos por parte dos médicos de MGF, nomeadamente na area das
neurociéncias. Neste capitulo, a neuroimagem desempenha um papel indiscutivel na
pratica médica, e deve ter uma adequada integracao ao nivel da educacao médica.

Neste contexto, o curso descrito visa proporcionar uma nova experiéncia de aprendizagem
em neuroanatomia, podendo ser aplicado como adjuvante no processo de formacdo em
MGF.

Os nossos dados globais relacionados com a implementacdo de declaracoes de
compromisso sdo consistentes com outros estudos5®, ajudando a validar o papel das
declaracdes de compromisso como uma estratégia para facilitar a mudanca na pratica
clinica.

Um curso cuidadosamente projetado, flexivel, dinamico, interativo e reprodutivel,
adaptado as necessidades especificas da MGF, que envolve diversas estratégias de ensino
e meios de comunicacdo, pode ser responsavel por melhorias a curto e longo prazo na
auto-confianca, no conhecimento/compreensao e na pratica clinica dos médicos internos
de MGF.
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Resumo

Desenvolver competéncias transversais € preparar os alunos para um mundo onde a
globalizacdo é uma realidade. Os desafios colocados a nivel do ensino e aprendizagem
requerem  praticas pedagoégicas que devem ser aplicadas transversal e
multidisciplinarmente. A presente comunicacdo € uma contribuicdo na construcdo de
pontes entre areas de conhecimento distintas.

Palavras-Chave: Praticas pedagogicas, multidisciplinaridade, transversalidades

1 Contexto

A pratica pedagogica descrita neste trabalho nao se insere num projeto especifico. E antes
o resultado de um acumular de experiéncias associadas a minha atividade docente de
mais de 4 décadas no ensino universitario. Ao dar a conhecer praticas docentes utilizadas
ao longo da minha vida profissional, bem como ao sumarizar os seus resultados, nao
pretendo de modo algum reduzir esta exposicdo a um mero relato de experiéncias
pedagogicas. Considero o ensino como uma atividade fascinante e a minha mais antiga
paixdo, que remonta aos anos da infancia em que nos questionamos pela primeira vez
sobre a nossa vocacdao. Nao deixa portanto de ser curioso que, apesar de sentir o ato de
ensinar como algo muito epidérmico e de pensar que tudo estava ja claro e
definitivamente assente nesse ponto, a minha participacdo recente no Observar e
Aprenderi, me tenha ampliado os horizontes nesse contexto. Fui entdo levado a repensar o
assunto e a tentar analisa-lo sob diversas perspetivas. Em primeira analise, parece
evidente que temas de universos diferentes requeiram geralmente praticas pedagoégicas
distintas. Mas é de comunicar que estamos a falar quando falamos em pedagogia,
qualquer que seja a area de conhecimento que esteja em questado. Existem seguramente
praticas comuns nas abordagens adequadas do ato da comunicacao.

Construimos muros demais e pontes de menos, tera supostamente dito Newton nos
finais do século XVII. A globalizacado dos dias de hoje mostra a atualidade dessa verdade.
A minha perspectiva desta tematica no presente trabalho pretende ser uma dessas
pontes.

O Congresso Nacional de Prdticas Pedagégicas no Ensino Superior
CNaPPES.15 . . . .
weneneemss 3 de Julho de 2015, Instituto Politécnico de Leiria
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2 Descricao da pratica pedagogica

Escolhi a descricao de praticas pedagdgicas em duas unidades curriculares (UCs) do
Instituto Superior Técnico (IST) que sdo da minha responsabilidade: Fundamentos de
Eletrénica e Formagdo Livre I. A primeira € uma UC com 6 ECTS do 1° ciclo do mestrado
integrado em Engenharia Eletrotécnica e de Computadores (MEEC); a segunda é uma UC
com 1,5 ECTS da Licenciatura de Engenharia Eletronica (LEE). Os cursos funcionam na
mesma unidade organica (IST) mas em espacos fisicos distintos; Fundamentos de
Eletrénica € lecionada no polo da Alameda (Lisboa) do IST; Formagdo Livre I funciona no
polo do Taguspark (Oeiras) do IST. Sao UCs obrigatérias do plano curricular de dois ciclos
distintos com condic¢des de acesso muito distintasii. Foi intencional a escolha de duas UCs
de diferentes ciclos de estudo, a funcionar em espacos fisicos diferentes e com
caracteristicas muito distintas quer a nivel de créditos no plano curricular, quer quanto
ao numero de alunos envolvidos. Condicionando esses fatores o modo de funcionamento
dessas UCs, que é formalmente distinto, €, no entanto, possivel identificar o uso de
praticas pedagobgicas similares.

2.1 Objetivos, funcionamento e publico-alvo

Fundamentos de Eletréonica [3] tem como objetivo o estudo dos principios fisicos
subjacentes ao funcionamento dos dispositivos eletrénicos mais usuais, podendo, deste
modo, ser considerada no ciclo de estudos em questdo como uma UC das ciéncias de
engenharia. De acordo com os objetivos propostos o seu posicionamento no plano
curricular torna-a o percurso natural entre a ferramenta essencial de qualquer unidade
curricular de um curso de engenharia, a montante, e as aplicacoes, a jusante (Fig.1).
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Figura 1: Fundamentos de Eletrénica no plano curricular do MEEC

Funciona no 2° ano/2° semestre do MEEC, embora exista um funcionamento em
semestre alternativo, dado que se trata de uma UC obrigatoéria para as 5 ramos do MEEC,
ou seja, com um elevado nimero de alunos (133 alunos no 1° semestre; 212 alunos no 2°
semestre em 2014 /15). Funciona com aulas teéricas (T), praticas (P) e de laboratoério (L).
As aulas T sao de 1,5 H, duas vezes por semana. As aulas P e L sdo de 1,5H, uma vez por
semana, funcionando em semanas alternadas. E assim garantida uma carga letiva para o
aluno de 4,5H/semana durante as 14 semanas do semestre. A estrutura T-P-L adotada
para a UC permite cumprir os objetivos de forma bastante eficiente. Nas aulas T
descrevem-se pormenorizadamente os principios fisicos subjacentes ao funcionamento
dos dispositivos de modo a obter modelos descritivos para os mesmos, usando a
ferramenta matematica adquirida em UCs anteriores do plano curricular. Podendo a
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engenharia ser encarada como a fisica aplicada, os aspetos tedricos envolvidos nas
ciéncias de engenharia nao devem ser descurados: ndo existe nada mais prdtico do que
uma boa teoria®. Nao procurando impor regras, mas antes sugerindo caminhos, aqui esta
um aspeto em que sou definitivamente intransigente: uma formacdo de base soélida
impde-se, para que, independentemente da(s) pratica(s) pedagoégica(s) adotadas, estas
possam ter sucesso. Nas aulas P sdo propostos e resolvidos exercicios que representam
exemplos de aplicacdo envolvendo os dispositivos descritos nas aulas T. A minha ja longa
experiéncia docente permite-me afirmar sem sombra de duavida que se trata de um
complemento valioso para a aquisicdo de conhecimentos. Nao sé porque sedimenta a
informacdo recebida nas aulas T, como também, fator importante, porque € opinido
generalizada no seio dos alunos que se trata da componente do funcionamento da UC
onde os alunos sao conduzidos na execucdo de exercicios semelhantes aos que vao
encontrar nas provas de avaliacdo. O uso de aulas mistas teérico-praticas (T/P) pode ser
uma alternativa vantajosa. Com efeito, as aulas T/P conduzem a uma pratica letiva mais
flexivel ao permitir ao docente “manusear” melhor a aula: um exemplo pratico dado no
momento certo da exposicdo teoérica pode ser melhor entendido. Esta opcdo pode, no
entanto, ser de dificil implementacao em UCs de elevado numero de alunos, como € o caso
presente. Finalmente, existem as aulas L onde é revelada a “realidade” através de
experiéncias realizadas pelos alunos. Sera a 3% componente do processo de aprendizagem
adotado em Fundamentos de Eletronica, na qual perante os resultados obtidos na
experiéncia executada se podem:
1. validar os modelos teéricos desenvolvidos e sedimentados nas aulas T ou T/P;
2. delimitar os dominios de validade dos modelos teodricos utilizados.

No dominio da Engenharia esta 3* componente é por norma a fase da aprendizagem
de maior agrado dos alunos. Nao é de surpreender, dado que ao escolher um curso da
area das ciéncias, € suposto que os alunos queiram ver para crer. Na redacao anterior o
que é designado por “experiéncia” deve ser entendido no seu sentido lato. No contexto das
ciéncias da natureza, uma experiéncia consiste na observacao de um fenémeno sob
condicoes que o investigador controla ou pode controlar. Nas ciéncias humanas existe
muitas vezes a dificuldade ou impossibilidade de matematizar, o que, contudo, néo
impede a apresentacdo dos resultados em termos estatisticos. Falar em aprendizagem em
aulas laboratoriais nao € pois um assunto restrito as ciéncias da natureza.

Formagdo Livre 1 [4 |tem caracteristicas estruturais bem distintas das da UC precedente.
As aulas funcionam em regime tutorial com a duracdo de 1,5H, uma vez por semana. E
objetivo desta UC que os alunos criem um site no Google sites sob um tema livre da sua
escolha. O Unico constrangimento a escolha feita é que o tema nao seja do ambito restrito
da Eletrénica, a ndo ser que esta apareca como suporte a uma area distintaiv. E um
pormenor assaz curioso, dado tratar-se de uma UC de uma licenciatura de Engenharia
Eletrénica. A UC esta localizada no 2° ano/1°semestre, sendo obrigatéria para cerca de
30/35 alunos. A escolha desta UC como caso de estudo adapta-se perfeitamente aos
propositos deste artigo uma vez que, contrariamente a situacdo descrita em 2.1, os temas
tratados abrangem qualquer area de conhecimento. Ao longo dos anos os temas
escolhidos tém sido os mais diversos, envolvendo areas tao distintas como a religido, a
geografia, a arte nas suas mais variadas manifestacoes, a saude, o desporto, as redes
sociais, etc.

2.2 Metodologia

Sendo os dois exemplos escolhidos de cariz diferente, a metodologia associada as praticas
pedagégicas usadas para cada caso serdo distintas.

As aulas T ou T/P sao, sempre que possivel, iniciadas com uma breve referéncia ao
ponto de chegada da aula anterior. Analogamente, no final da aula faco uma referéncia ao
tema a tratar na sessao seguinte. Como em qualquer relato feito por partes, para além da
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sequéncia as interfaces assumem particular relevancia, para que se crie um fio condutor.
A estrutura da aula é apresentada logo a seguir através de um sumario, onde os objetivos
da aula devem ser claramente identificados.

Nas aulas T, P ou T/P recorro a projecdo de diapositivos. E um recurso com vantagens
Obvias, das quais saliento:

1. uma maior flexibilidade e um grande leque de escolhas na apresentacdo de
resultados, evitando quebras de ritmo da exposicao;

2. uma apresentacdo dos assuntos muito mais cuidada, tornando o tema muito mais
apelativo para o publico alvo;

3. um incentivo a imaginacdo e a criatividade do docente, evitando que o ato de
ensinar seja rotineiro.

Os diapositivos devem ser claros e concisos (Fig. 2). Demasiada informacéo colocada
num diapositivo ndo é absorvida e confunde. Por outro lado, uma apresentacdo com
excesso de diapositivos pode ser contraproducente, uma vez que satura o aluno e esvazia
a funcao do docente.

TECNICO
W " FUNDAMENTOS DE ELECTRONICA

ol
[’—i{ : é

L 9 i J

Figura 2: Diapositivo utilizado nas aulas tedricas de Fundamentos de Eletrénica

A exposicao deve recorrer a outros meios tais como, por exemplo, o uso do quadro,
para descricoes mais pormenorizadas, ou a utilizacdo de textos de apoio, previamente
distribuidos aos alunos. Tive a oportunidade de verificar, nas aulas a que assisti no
ambito do Observar e Aprender, que a distribuicdo de textos conduz a uma atitude mais
participativa dos alunos do que a que se observa perante uma exposicido que recorre
apenas ao uso de diapositivos. A razao talvez resida no facto dos textos exigirem da parte
dos alunos uma procura da informacdo em vez de uma mera observacdo do diapositivo
exposto no écran. Os recursos materiais existentes e a rentabilizacdo dos recursos
humanos obrigam a que nas aulas de tipo L de Fundamentos de Eletrénica os alunos
estejam inscritos em grupos. A realizacado de trabalhos de grupo incentiva o espirito de
equipa e a partilha de informacdo/conhecimentos. Nesta UC, o numero ideal é de 3
elementos/grupo, ndo devendo em caso algum exceder os 4 elementos. S6 assim se pode
garantir que:

1. todos os alunos tenham uma participacdo minimamente ativa no decurso da

experiéncia;

2. o docente possa fazer uma avaliacdo ajustada do aluno no decurso da aula.

Este ultimo aspeto é importante, dado que, apesar de inseridos em grupo, os alunos
sdo avaliados individualmente. Em turmas com elevado nuimero de alunos, os docentes
nao tém as condicoes adequadas para poder distinguir o desempenho do aluno com um
crivo tdo fino quanto o desejavel. Por essa razado, o docente é muitas vezes tentado a
uniformizar a nota no seio do grupo. E muito importante ter em atencdo eventuais
consequéncias danosas desta atitude, tais como:
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1. o parasitismo dos piores alunos;
2. a frustracao dos melhores elementos por ndo verem valorizado o seu trabalho.

Os alunos tém acesso a toda a informacao (guias, textos de apoio especificos do
trabalho, normas de procedimento) com a antecedéncia necessaria para que se garanta
uma preparacdo adequada para a execucao do trabalho. O grupo de alunos tem de fazer
um relatorio do trabalho efetuado. Este tem uma estrutura que depende da experiéncia
efetuada e das caracteristicas da UC, mas que em termos basicos deve referir o objetivo, a
metodologia, os resultados, a analise critica dos resultados e as conclusoes. O relatorio
faz parte da avaliacao final do aluno de acordo com as regras estabelecidas para a UC.V

Formagdo Livre I funciona em regime tutorial. Nas aulas semanais de 1,5H os alunos vao
elaborando a pagina, nas versoes em portugués e em inglés, a criar no Google Sites sobre
o tema escolhido, que deve ser ortogonal a formacdo do ciclo de estudos. Apesar do
trabalho ser individual (1 tema/aluno), durante as aulas é incentivado o espirito de
equipa, fomentando-se um ambiente favoravel a troca de ideias. A avaliacdo é pautada por
varios elementos, em que se incluem também os fatores de assiduidade e a participacao/
argumentacdo durante as aulas. Existem duas avaliacdes: uma intercalar, a meio do
semestre, para controlo da progressdo do trabalho, e uma avaliacdo final, com uma
apresentacdo com diapositivos do trabalho durante 15 minutos, seguida de discusséo.

2.3 Métodos de avaliacao

A avaliacdo tem por base os resultados da lecionacdo das UCs descritas nos paragrafos
anteriores e da minha participacao no Projeto Observar e Aprender durante o ano letivo
2014/15. Incidira sobretudo nos aspetos comuns encontrados dentro da diversidade
existente de praticas pedagogicas.

Os alunos tém dificuldade em gerir de forma eficaz o seu tempo de estudo, com
consequéncias nefastas para os periodos em que existem picos de trabalho, como
acontece nas semanas de avaliacoes intercalares. Esta € uma das possiveis razoes para o
absentismo as aulas nesse periodo e consequente progressivo desfasamento no
acompanhamento da matéria. A participacdo em projetos do IST, tais como o ja referido
Observar e Aprender e o Tutorado¥ permitiu-me concluir que esta é uma realidade nos
diferentes universos de alunos, conduzindo a uma atitude passiva da quase generalidade
dos alunos no decurso das aulas, que urge colmatar. Detetado o problema e as razées que
lhe estao associadas ha que o resolver.

Sumarizo em seguida algumas das acoes tomadas nesse sentido e com algum sucesso.

1. Durante a aula, questiono frequentemente os alunos, tentando criar um ambiente
favoravel para que a iniciativa parta também dos alunos, pondo questdes que
julguem oportunas.

2. Mudo de estratégia de ensino se os alunos mostram nao ter a compreensio
esperada.

3. Incentivo o espirito critico dos alunos, analisando e discutindo com eles as
dificuldades sentidas e os resultados obtidos. Um boa pratica de atuacao sugerida
€ que os alunos pensem na solucao expectavel antes de efetuar a experimentacéo.
Se houver surpresas que tentem perceber antes de aceitar o resultado.

4. Tento motivar os alunos pela positiva, mostrando que aprender apenas para ter
sucesso na avaliacao é uma atitude muito imediatista e de visao redutora.

5. Nas aulas P os exercicios propostos devem ser de certa forma um reflexo do
quotidiano e nao puramente didaticos. Para cada série de exercicios propostos é
cedida uma informacado de cariz mais geral sobre as conclusées a tirar e as
competéncias a adquirir sobre o tema versado.
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6. Tento usar uma linguagem que ndo seja hermética, mas que, pelo contrario,
estabeleca pontes, criando competéncias transversais. Este € o verdadeiro espirito
da comunicacdo. A auséncia de interdisciplinaridade leva a que os mesmos
assuntos sejam, em contextos diferentes, tratados de forma tao distinta, que os
alunos nem se apercebem que se esta a falar da mesma coisa.

7. Nas minhas apresentacdes nas aulas T, o primeiro diapositivo € uma citacao de
pessoas das varias areas do saber, tentando mais uma vez criar pontes. Verifiquei
com agradavel surpresa que os alunos tém uma atencdo acrescida no inicio da
aula, como que se questionando: “o que vai sair hoje?”.Por vezes em vez da citacao
uso uma imagem associada a uma pergunta, cuja resposta sé aparece no ultimo
diapositivo apresentado. Criando expectativas, fomento a aproximacao.

8. Evitar a rotina é uma atitude positiva. E sobretudo importante para os alunos com
menor rendimento e que repetem a disciplina. Em Formacao Livre I introduzi uma
novidade este ano. Foram convidados 3 especialistas que durante 1 hora falaram
da sua especialidade. A analise das palestrasvi foi uma das componentes da
avaliacdo da UC. Os alunos aderiram massivamente a ideia e acham que ela deve
continuar para o ano, alargando os temas de analise e sugerindo ideias.

Nos relatérios QUCVil tem-se acesso a avaliacao feita pelos alunos ao funcionamento das
UCs.

3 Transferibilidade

Os resultados apresentados na seccdo 3 correspondem a praticas pedagégicas de indole
geral que podem ser importadas para outro area de saber com os ajustes necessarios as
suas especificidades

4 Conclusoes

Foram apresentados métodos e praticas pedagobgicas referentes a duas UCs do IST com
estruturas muito distintas no modo de funcionamento. As “boas” praticas sao as que
determinam que o docente possa garantir, de acordo com o contetido programatico, que o
aluno desenvolva as competéncias necessarias as especificidades da UC. As tendéncias
atuais apontam para a necessidade de uma forte formacao interdisciplinar, esbatendo as
fronteiras entre as varias areas do saber. Realcando as praticas de ensino em que os
aspetos transversais sdo mais evidentes, sou da opinido que multidisciplinaridade e
especificidade sdo duas vertentes compativeis no processo de ensino/aprendizagem.

5 Referéncias

[1] http://quc.tecnico.ulisboa.pt/observar-e-aprender/

[2] http:/ /nep.tecnico.ulisboa.pt/download /o-ingresso-no-ist-em-2014 15 vfinal.pdf

[3] https:/ /fenix.tecnico.ulisboa.pt/disciplinas/FEle25/2014-2015/1-semestre

[4] https:/ /fenix.tecnico.ulisboa.pt/disciplinas/FL15/2014-2015/ 1-semestre

i Projeto da Universidade de Lisboa inspirado nos modelos anglo-saxénicos de peer observation and
review of teaching. Pretende promover as competéncias de pratica letiva através da retroacao
recebida pelo observado e da sensibilizacao pedagobgica que resulta da atividade como observador.

(1]


http://quc.tecnico.ulisboa.pt/observar-e-aprender/
http://nep.tecnico.ulisboa.pt/download/o-ingresso-no-ist-em-2014_15_vfinal.pdf
https://fenix.tecnico.ulisboa.pt/disciplinas/FEle25/2014-2015/1-semestre
https://fenix.tecnico.ulisboa.pt/disciplinas/FL15/2014-2015/1-semestre
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i O MEEC teve em 2014/15 uma nota média de acesso de cerca de 15,6 e um numero de vagas de
220; a LEE teve em 2015 uma nota média de acesso de 12,6 e um numero de vagas de 34. [2]

i Kurt Lewin (1890-1947), psicélogo alemao-americano.

vA Eletrénica é por esséncia uma area transversal a maioria das areas de conhecimento, uma vez
que todas estas recorrem cada vez mais a sistemas eletrénicos sofisticados.

v A plataforma FENIX que centraliza todo o sistema de informacéo académica da escola.

vi O Tutorado tem como missdo promover a integracdo e o sucesso académico dos estudantes, na
transicdo do Ensino Secundario para o Ensino Superior e ao longo do seu percurso no IST. Existe
desde 2003/04.

vi Linguagem e Comunicacdo por Prof. Carlos Gouveia; Quando falamos, falamos de qué? por
Ferreira Fernandes; A Electrénica ao servigo da Medicina por Dr Bruto da Costa.

viii Qualidade das Unidades Curriculares do IST.
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Resumo

A concretizacdo de um Espaco Europeu de Ensino Superior esta intrinsecamente
relacionada com o desenvolvimento de uma competéncia plurilingue e intercultural por
parte dos cidadaos europeus. Como consequéncia, a necessidade de uma lingua que
possa ser utilizada e compreendida por todos € um dos aspetos mais importantes que os
professores e estudiosos tém de enfrentar. Esta lingua é uma lingua franca, ou seja, uma
linguagem utilizada para permitir a comunicacdo de rotina entre as pessoas que falam
linguas diferentes. Nos tempos atuais, a escolha de uma lingua franca, que possa ser
usada universalmente caiu sobre o inglés, definida como a lingua mais ensinada, lida e
falada que o mundo ja conheceu.

Desta forma, é de suma importancia sensibilizar os estudantes para as atuais
mudancas na natureza do Inglés, utilizado como lingua franca internacional, quer na
comunicacdo face-a-face ou interacdoes mediadas por computador entre um numero
potencialmente ilimitado de oradores que ndo compartilham a mesma lingua materna.
Essa sensibilizacao devera estar associada a uma pedagogia ativa, levando os estudantes
a descobrir por si préprios, vinculando-os a um tipo de aprendizagem mais eficiente e
eficaz, que se baseia fortemente no conceito de autonomia, considerada uma
caracteristica definidora primordial para a aprendizagem ao longo da vida.

A presente contribuicdo pretende dar a conhecer um projeto desenvolvido entre
quatro instituicées de ensino superior europeias de quatro paises - Franca, Alemanha,
Italia e Portugal com o principal intuito de fomentar nos estudantes a capacidade para a
solucao de desafios derivados de situacdes de contacto entre culturas através da lingua
inglesa. Pretende-se, igualmente a sensibilizacdo para o estado atual de Inglés como
lingua franca. Os alunos trabalharam em 10 equipas internacionais de 8 elementos cada,
utilizando varias ferramentas online para comunicarem entre si. Cada equipa esteve
responsavel pela concecao e realizacdo de uma investigacdo relacionada com a tematica
“Valores na Europa”. Numa fase inicial, cada equipa internacional teve de criar um
questionario que foi aplicado localmente. Depois de apurados e analisados os dados
relativos a cada pais, os estudantes procederam a comparacgodes, destacando semelhancas
e diferencas entre as diferentes culturas e as conclusées foram divulgadas num
compéndio final redigido de forma colaborativa.

Palavras-Chave: competéncia intercultural, inglés lingua estrangeira, interacao online.
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1 Contexto

O dealbar de um novo milénio pautou-se por profundas e rapidas mudancas de cariz
mormente econémico, mas com inquestionaveis repercussoes nos mais variegados setores
sociais. Competitividade, adaptabilidade, inovacdo e crescimento econémico, conceitos
basilares numa sociedade que se quer do conhecimento, tém exigido mudancas
significativas nas politicas educativas, no sentido da oferta educativa responder as
necessidades de um tecido social e produtivo cada vez mais sujeito a pressdes, num
cenario de globalizacdo, na medida em que uma cultura de avaliacdo se vai impondo pela
eficiéncia e eficacia dos processos e dos recursos humanos. Autonomia, mobilidade,
centralidade do aprendente, internacionalizacdo, aprendizagem ao longo da vida e
inovacao tornaram-se conceitos estruturantes nesta mudanca de paradigma educacional
que pretende coadunar-se com os requisitos de uma sociedade do conhecimento num
contexto de globalizacdo. As instituicées de ensino superior devem assumir um papel
ativo na integracdo econoémica, politica e social no cenario europeu, o que foi reforcado
pela Estratégia de Lisboa (2000), que reitera que a Europa devera tornar-se na economia
do conhecimento mais competitiva e mais dinamica do mundo. Os estados europeus tém
direcionado esforcos por forma a estabelecer um Espaco Europeu Comum de Ensino
Superior coerente, competitivo, compativel e atrativo, num processo que se iniciou
formalmente em 1999 com a assinatura do Tratado de Bolonha.

As novas tecnologias, responsaveis por uma redefinicdo do conceito de distancia, a par de
um conjunto de medidas na esfera politica e economica, tém potenciado um continuo
contacto com a alteridade e uma permanente necessidade de intercompreensao, de
negociacao e de coconstrucdo semantica. Esta realidade vem conferir destaque a questao
das linguas, o principal meio de interacdo social humana, e os meios através dos quais as
relacoes sociais sdo construidas e mantidas, designadamente a necessidade de uma
linguagem que possa ser utilizada e compreendida pelos diferentes interlocutores. Esta
lingua € uma lingua franca, ou seja, uma linguagem utilizada para permitir a
comunicacao de rotina entre as pessoas que falam linguas diferentes. Nos tempos atuais,
a escolha de uma lingua de uso universal recaiu sobre o inglés, definida como " the most
widely taught, read and spoken language the world has ever known” (Kachru and Nelson,
2001: 9).

No entanto, ndo é suficiente afirmar que o Inglés é a lingua mais utilizada para a
comunicacdo intercultural. E, de facto, de extrema importancia, sensibilizar os
utilizadores atuais e futuros (estudantes) para as atuais mudancas na natureza do inglés,
utilizado como lingua franca internacional, quer na comunicacdo face-a-face, quer nas
interacdes mediadas por computador, entre um numero potencialmente ilimitado de
falantes que ndo partilham a mesma lingua materna.

Defende-se, também, um processo de aprendizagem em que o aprendente se devera
constituir como o epicentro, envolvendo-se e participando ativamente na edificacao de
estratégias e atividades de aprendizagem. O processo de ensino-aprendizagem devera
deixar de ser encarado como um percurso linear e unidirecional centrado na transmissao
de informacdo e conhecimento, para se assumir como um percurso multidirecional,
havendo uma preocupacdo de fornecer ao aprendente instrumentos e fontes de
informacdo que os proprios possam usar na descoberta de conhecimento, num contexto
de ensino-aprendizagem autodirecionado e colaborativo.

2 Descricao da pratica pedagogica

O European Dialogue Project consubstancia-se num projeto de colaboracdo virtual
desenvolvida por quatro universidades europeias (Bonn-Rhein-Sieg University of Applied
Sciences, Alemanha; Ecole Nationale de Statistique et Administration des Entreprises,
Paris, Franca; University of Modena and Reggio Emilia, Italia; Instituto Politécnico de
Viseu, Portugal), no ambito de unidades curriculares de lingua inglesa, que contou com a
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primeira edicdo na Primavera de 2014 (de marco a junho). Na primeira edicdo do
projeto,os alunos, trabalhando em equipas internacionais, foram convidados a discutir e
comparar os valores compartilhados por jovens em Italia, Portugal, Alemanha e Franca.
Colaborativamente, tiveram de realizar um trabalho de pesquisa que lhes permitisse
avaliar a visdo dos alunos sobre temas especificos relacionados coma tematica “Valores
na Europa”, analisando as principais semelhancas e diferencas entre paises. O resultado
da investigacao foi partilhado num compéndio conjunto. A comunicacdo entre os
estudantes foi mediada por varias ferramentas da Web: a plataforma LEA (Lernen und
Arbeiten on-line), que é o Sistema de Gestdo de Aprendizagem utilizado pela Bonn-Rhein-
Sieg University of Applied Sciences, o Adobe Connect, um software utilizado para reunides
online e Google Drive para a criacdo de questionarios online.

2.1 Objetivos e publico-alvo
De entre os principais objetivos do projeto, pretendeu-se: encorajar a interacdo entre
estudantes de diferentes culturas; desenvolver a consciéncia intercultural dos
estudantes; fomentar nos estudantes a capacidade para a solucao de desafios derivados
de situacdes de contacto entre culturas através da lingua inglesa; sensibilizar para o
estado atual do inglés como lingua franca; cimentar praticas de colaboracao
interinstitucional.

Como referido anteriormente, o projeto envolveu estudantes de ensino superior de
quatro instituicoes europeias, como retrata o Quadro 1.

Quadro 1: diferentes intervenientes no projeto

Instituicoes Bonn-Rhein- Ecole Nationale University of Instituto
Sieg University de Statistique Modena and Politécnico de
of Applied et Reggio Emilia Viseu
Sciences, Administration
des Entreprises
N.° de 20 12 20 20
estudantes
envolvidos
Area de estudo Controlling and Master Languages for Turismo
Mangement Spécialisé de communicating
Modélisation in firms and
Economique et international
Statistique organizations
Ciclo de Mestrado Mestrado Mestrado Licenciatura
estudos

2.2 Metodologia

O projeto norteou-se por uma perspetiva metodologica que privilegiou uma dinamica
transformadora orientada para a melhoria da praxis. Apresenta-se, de seguida, o esquema
(ver Figura 1) que foi a bussola do European Dialogue Project, desenvolvendo-se, também,
com algum grau de detalhe (ver Quadro 2), as diferentes tarefas compreendidas em cada
fase, bem como os recursos tecnologicos que permitiram a sua efetivacdo. Face a
diversidade das areas de estudo dos estudantes envolvidos, considerou-se que seria
pertinente definir, a priori, as tematicas a serem desenvovidas pelos grupos. A tematica
“Values in Europe” compreendia 10 topicos: 1. Gender Issues in Europe; 2.Higher
Education in Europe; 3. Recruitment within Europe; 4. Data Protection & Data Privacy in
Europe; 5. Happiness in Europe; 6. Ethical and Environmental Issues in Europe; 7. Role
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Models in Europe; 8. National Values in Europe; 9.Cultural Diversity in Europe;10.
Career Opportunities in Europe.

Além das tematicas, as coordenadoras do projeto elaboraram um compéndio com
linhas orientadoras, com vista a facilitar o trabalho colaborativo, onde se poderia
encontrar informacao sobre os seguintes aspetos:

I. General Background - Contact Information

II. Main Objective of the European Dialogue Project

II1. Project Plan/Schedule

IV. Task Descriptions

V. Research Topics

VI. Research Instructions and Writing Reports

VII. Writing Minutes and Keeping a Record

VIII. LEA (joint platform) - Instructions

IX. Social Media Tools

X. Online Etiquette: Helpful Tips on Communicating with Each Other

Considerou-se pertinente, antes de fase de interacao entre as equipas internacionais,
proceder, em sala de aula, a exploracdo de algumas tematicas. No caso portugués, por se
tratarem de alunos de licenciatura em turismo, entendeu-se ser importante refletir sobre
a importancia do desenvolvimento de competéncias interculturais e de combater
estereotipos culturais.

European Dialogue Project 2014
Infographic Overview

START Task 1
orientation in class join online platform
March 2014 (LEA)
Doodle
Task 3 Task 2
2™ virtual meeting 1% virtual meeting
Adobe Connect Adobe Connect
create a survey select a topic
Task 4 Task 5
conduct online sur- 3 virtual meeting
vey in each country present data
END Task 6
Evaluation of the compile all data and
project edit

Figura 1: esquematizacao das diferentes fases do projeto
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Quadro 2: Descricdo detalhada das diferentes tarefas do projeto.

61

Tasks

Short description of the task

Tools

TASK

Students get access and visit LEA and enter their possible
meeting dates in a prepared Doodle in each team and get
acquainted with Adobe Connect and LEA platform.

Students are assigned to their group according to the topic they
would like to research.

Students from each country research the topic they have chosen
with regard to the situation in their own country.

LEA, Doodle,
Adobe
Connect

TASK

1st virtual meeting:

Chairing: The Italian members of each team will chair the first
meeting.

A) Introductions (personal background and university studies)

B) General discussion of the topic students have chosen and
researched.

C) Agree on a date for second virtual.

D) The Portuguese members of the team write the minutes of the
1st virtual meeting and post on in their workspace on LEA.

Adobe connect
(meeting)
LEA

TASK

2nd virtual meeting:

Chairing: French members of each team will chair the second
virtual meeting.

A) Each country team presents a list of 10-12 questions to their
team that they would find appropriate for the survey.

B) The team agrees on a final list of 15-20 questions for the
survey.

C) The team decides how to conduct the survey

D) The German team will compile all questions for the survey
and creates a questionnaire for their team and posts it on LEA.
Each team will then use this questionnaire in their respective
countries.

E) The team decides on a date and time for the next virtual
meeting.

F) The German team writes minutes of the meeting and informs
the team of the next meeting via email and posts the minutes on
LEA.

Adobe connect
(meeting)

LEA, Google
Drive

TASK

Students from each country carry out their surveys.

TASK

A) Members from each country write a summary of their findings
and provide results in graphic form before the 3rd virtual
meeting.

LEA




62 M.L. Martins /CNaPPES 2015, 57-63

B) Post the summary of the findings in their international team’s
workspace before the meeting.

TASK | 3rd virtual meeting: Adobe connect
6 | Chairing: the German members of each team will chair the third (meeting)
virtual meeting. Screen sharing
. . t t
A) Each country gives feedback on the results of the survey in ﬁ(; dig;essen
their country. LEA
B) The team critically analyses all results.
C) Similarities/differences between cultures are examined.
D) The Italian members write the minutes of the meeting and
post it on LEA.
TASK | An online evaluation of the project will be conducted. LEA: link to the
7 online
evaluation
TASK | Italian members post the final compendium based on each LEA

7 | country’s summary and on the minutes of the 3rd meeting.

2.3 Avaliacao

No final projeto foi solicitado aos estudantes o preenchimento de um questionario,
pretendendo-se conhecer as percecdes sobre o trabalho realizado e identificar aspetos
passiveis de ser melhorados em edicdes seguintes do projeto. O questionario encontrava-
se organizado em quatro seccoes diferentes. A primeira parte pretendia recolher
informacdes sobre os estudantes, designadamente a sua participacdo em projetos
internacionais e em atividades de discusséo online, de carater sincrono ou assincrono, em
inglés. Em seguida, procurou avaliar-se a percecdo dos alunos sobre o impacto do projeto
relativamente a lingua inglesa e a consciéncia intercultural, nomeadamente as
dificuldades e desafios experienciados e as estratégias utilizadas para a sua superacao. A
seccdo seguinte teve como objetivo descobrir as percecoes sobre a colaboracao,
participacao individual e dinamicas de grupo. Finalmente, os alunos foram convidados a
partilhar as suas opinides sobre o projeto, e também a tecer algumas recomendacdes. A
analise dos dados foi baseada principalmente em estatistica descritivas (analise
univariada e bivariada) e aponta para um impacto significativamente positivo das tarefas
implemetadas. A maioria dos estudantes (65,1%) referiu nao ter sentido constrangimentos
de natureza linguistica ao interagir com sua equipa internacional. No entanto, deve notar-
se que, entre os alunos que enfrentaram algum tipo de problemas de linguagem, 58,7%
indicou nao ter feito qualquer esforco consciente para parafrasear a informacao ou para
modificar a forma como abordou as varias tarefas (79,4%). A consciéncia intercultural foi
o maior desafio, ja que 50,8% dos estudantes experimentou diferencas na comunicacao
intercultural, as quais tentaram superar (90,5%), adotando uma variedade de estratégias
como a repeticdo e reformulacdo, sinonimia, contextualizacdo, exemplificacdo, code-
switching e pesquisa sobre a cultura dos outros. O que parece ser mais relevante na
interacao em inglés enquanto lingua estrangeira nao é a quantidade de conhecimento que
se traz para o intercambio de comunicac¢ao, mas, em vez disso, a capacidade de negociar e
acomodar situacdes emergentes do discurso intercultural, e " focus less on language
norms and more on communicative practices and strategies of effective speakers"(Baker
2011: 306). No que diz respeito as tecnologias utilizadas, a preferéncia foi para o
Facebook, Skype e e-mail em vez de tecnologias de nivel institucional como a plataforma
LEA ou o Adobe Connect.
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3 Transferibilidade

Parece-nos pertinente que outros projetos semelhantes possam desabrochar, tentado
indagar acerca do impacto de serem os préoprios estudantes a definir e arquitetar
colaborativamente as tematicas e as tarefas a realizar, ao invés de se limitarem a encetar
processos comunicativos com vista a consecucdo de uma finalidade coletiva. De igual
modo, consideramos ser pertinente o desenvolvimento de projetos similares noutros ciclos
de ensino, com as devidas adaptacoes, mas continuando a ancorar-se na promocao da
interacao e da co-acado fomentados neste processo de investigacao.

4 Conclusoes

Os resultados sugerem que a natureza colaborativa das tarefas do projeto permitiu aos
alunos experimentar um ambiente de trabalho multicultural, resolvendo os desafios que a
comunicacdo entre culturas encerra, promovendo a responsabilidade individual e
motivacdo para aprender sobre outras culturas. Destaca-se, também, a participacao ativa
dos alunos na resolucao de tarefas auténticas, o fomento da consciéncia intercultural e o
desenvolvimento de competéncias de gestdo e regulacdo da propria aprendizagem. Este
projeto representa uma contribuicdo inovadora e muito positiva para o desenvolvimento
da competéncia intercultural e da comunicativa em lingua inglesa numa sociedade
globalizada, legitimando o papel das tecnologias na melhoria da aprendizagem de linguas
autodirecionada.
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Resumo

As competéncias do professor online sdo muito diferentes das exigidas a um
professor dito “tradicional”. Este artigo relata uma experiéncia de formacao e tutoria de
um curso online, com mais de 100 formandos. A dimensao desta “turma” exigiu solucdes
adequadas, nomeadamente a criacdo de uma estrutura de tutoria dinamica suportada
por uma equipa de quatro tutores. A atuacdo desta equipa de tutores desenrola-se em
varias dimensées - pedagogica, técnica, social e de gestdo. Este artigo descreve a
experiencia desenvolvida e termina com algumas consideracdes na transferibilidade de
praticas.

Palavras-Chave: b-learning; e-learning; tutoria virtual.

1 Contexto

O Instituto Politécnico do Porto (IPP) é uma Instituicao de Ensino Superior Publico que
forma profissionais ha mais de 27 anos nas areas das Artes, Engenharia e Tecnologia,
Educacao, Gestao e Saude. Um universo de 20 000 pessoas estuda, ensina e investiga
diariamente nas 7 escolas do IPP.

O IPP assume como linha estratégica de atuacédo e desenvolvimento para os préoximos
anos a promocdo de iniciativas de formacdo em regime de e/b-learning e o
desenvolvimento da utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TIC) no
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ensino, na aprendizagem e na investigacdo, enquadrado na agenda digital europeia de
promocao do mercado digital, novas qualificacdes e novos empregos. Neste contexto, e
para dar resposta as exigéncias que emergem quer da realidade educacional portuguesa,
quer da imposicdo pela tutela de novos modus operandi e paradigmas, o IPP iniciou um
projeto designado “e-IPP — Unidade de e-Learning do Politécnico do Porto” (http://e-
IPP.IPP.pt/), cujo principal objetivo consiste em fornecer um suporte a implementacdo do
ensino enriquecido pelas tecnologias. A inovacao pedagégica e a flexibilidade de tempo e
lugar no apoio ao estudo individual e personalizado dos estudantes constituem-se assim,
como os vetores de maior destaque deste projeto, convergindo no sentido de garantir a
qualidade da oferta educativa.

Apesar de todas as mudancas recentes na area do e-learning verifica-se que estes
acontecimentos estdo longe de cumprirem as necessidades e expectativas, pois existem
limitacdes estruturais relacionadas com a oferta de formacao a distancia nas Instituicoes
de Ensino Superior em Portugal. Além disso, ha um deficit no uso de praticas pedagoégicas
que se adequem aos novos contextos de aprendizagem tecnolégica. Ha também uma falta
de interoperabilidade e solucdes integradas entre diferentes tecnologias, incluindo a
aprendizagem movel. Finalmente, a qualidade é outro elemento que tem tido grande
atencao na grande maioria das solucoes adotadas pelas diferentes instituicées. Assim, o
projeto e-IPP foi criado para dar resposta as principais deficiéncias sentidas neste dominio
no universo IPP. O e-IPP constitui uma unidade de investigacdo aplicada na area do e-
learning. Um projeto conjunto com as 7 escolas que compdem o Politécnico do Porto.
Desta forma é possivel catalisar diferentes valéncias para um objetivo comum. Explorando
o facto de se possuir uma escola de engenharia (ISEP) com contributos valiosos na area
da investigacdo e desenvolvimento das tecnologias educacionais e uma Escola de
Educacdo (ESE) que possui uma visdo particularmente importante nos projetos
educativos. Esta unidade lucra ainda com as experiéncias e investigacdes prévias das
restantes escolas, nomeadamente a experiéncia da Escola Superior de Estudos
Industriais e de Gestdao (ESEIG) na area do mobile learning e social media, a Escola
Superior de Musica e das Artes do Espetaculo (ESMAE) que muito auxilia na
desconstrucdo de ideias e pré-conceitos no sentido da inovacao, flexibilidade e
criatividade no ensino. Paralelamente, a Escola Superior de Tecnologias e Gestdao de
Felgueiras (ESTGF) que é reconhecida e financiada ao nivel Europeu na area da gestao da
qualidade e por isso impulsiona os processos para a certificacdo qualificada. A
participacado da Escola Superior de Tecnologia da Saude (ESTSP) viabiliza a investigacao
sobre o e-learning na area da saude, tantas vezes afastada dos contextos de e-learning.
Por fim, a participacdo do Instituto Superior de Contabilidade e Administracdo do Porto
(ISCAP) tem especial destaque pela sua vasta experiéncia no contexto das tecnologias
educativas, com professores doutorados e em doutoramento na area do ensino a
distancia.

A construcao deste projeto tem por base um modelo conceptual que resulta de um
trabalho de investigacdo permanente nas areas das tecnologias educativas e psicologia
educacional. De um modo geral os objetivos a serem alcancados no processo de
aprendizagem, a selecdo de ferramentas web e técnicas pedagdgicas sdo os principais
elementos que influenciam o desenho e pesquisa de uma estratégia de aprendizagem. As
soft skills, os modelos pedagogicos e as questdes de avaliacdo que sdo muitas vezes
referidos na literatura como muito importantes, sdo ajustados para o contexto especifico e
de acordo com o resultado esperado. Na perspectiva do e-IPP um sistema de e-learning
deve ser suportado nas tecnologias web para a inovacdo dos processos e para a
construcao de um ambiente inclusivo, com um foco na abertura a sociedade (networking),
na flexibilizacdo dos modos de aprendizagem (e/b-m-learning), em pedagogias centradas
no aluno e na construcado multiplos percursos cognitivos. As atividades sdo conduzidas no
sentido da inovacdo e na criatividade dos processos de ensino-aprendizagem pelo recurso
as mais variadas ferramentas web, reconhecendo a descentralizacao da informacao e do
conhecimento. Porque se trata de um projeto que pde a ténica nas pessoas, € nao nos
conteudos ou ferramentas tecnolégicas e, reconhecendo as lacunas existentes no ambito
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da formacao pedagogica, cientifica e técnica relacionada com os sistemas de e/b-learning,
o e-IPP lancou um plano de formacdo especifico direccionado para a comunidade IPP e
que a seguir se descreve.

2 Descricao da pratica pedagogica

No dominio da formacado e promocao da atratividade das ofertas formativas, o e-IPP
pretende a mobilizacdo do corpo docente, mediante um esforco de formacéao e difusdo das
melhores praticas pedagogicas pela comunidade. Pretende o desenvolvimento de
competéncias técnico-pedagédgicas dos docentes do IPP, no ambito da utilizacdo e
exploracdo das tecnologias web, incluindo os LMS (Learning Management Systems).
Pretende-se ainda a oferta de formacao online, nas mais variadas areas de conhecimento
enquadradas na missao do IPP, num trabalho conjunto com todas as escolas, no sentido
aumentar a notoriedade da instituicdo no dominio do e/b-learning e alcancar novos
publicos. Para dar resposta a estas necessidades, foi elaborado um plano de formacéao
para toda a comunidade IPP, onde consta por exemplo, o curso de formacdo para a
“Concecao de cursos em e/b-learning”. Este plano de formacao pretende proporcionar
conhecimentos que facilitem a familiarizacdo com os ambientes de aprendizagem em e/b-
learning e a construcédo de cursos inovadores, suportados nos mais recentes paradigmas
de ensino e aprendizagem.

2.1 Objetivos e publico-alvo

A publicitacao da formacao foi efetuada através do site oficial do e-IPP (www.e-
ipp.ipp.pt), e a adesdo dos docentes foi massiva. Era expectavel a abertura de uma turma
com cerca de 25 formandos, no entanto foram efectuadas 200 inscri¢cdes, sendo que 100
foram efectuadas, aproximadamente 10% dos docentes do IPP. Perante este contexto
entendemos que seria importante propor um ajustamento na dinadmica do curso que
tornasse possivel a sua operacionalizacdo. A solucdo passou pela criacdo de uma equipa
de tutores que garante diariamente a interacao ativa dos formandos e o encontro com as
suas expectativas e, consequentemente, a qualidade e o sucesso da formacao oferecida. A
dinamica da tutoria sera discutida adiante. Face ao elevado numero de inscritos, e numa
tentativa de harmonizar a informacédo fornecida inicialmente, foi efectuada uma sessao
presencial. Esta sessao foi transmitida em streaming e esta atualmente disponivel através
do canal oficial do e-IPP no Youtube (http://youtu.be/kwQRyOIwieY). Ao invés da criacao
de 4 turmas independentes, optou-se por organizar os formandos em 4 grupos dentro de
uma Unica turma. Isto permitiu uma melhor gestdo da participacdo dos formandos nas
atividades (acompanhamento mais personalizado online e presencial, motivacao,
esclarecimento de duvidas) e possibilitou a interacdo com a totalidade da turma,
nomeadamente nas sessdes presenciais, sincronas, avisos e conteudos. Foi
particularmente interessante, experimentar as dificuldades de uma sessédo sincrona com
um grande numero de formandos, quer como moderador/apresentador, quer como
participante.

2.2 Metodologia

Para a elaboracdao deste programa de formacdo foram considerados objetivos
educacionais, modelos pedagbgicos, caracteristicas, estratégias e tecnologias que mais se
adequam as expectativas do docente, do aluno e do contexto educacional, possibilitando
maior eficacia do processo como um todo. Como modelo instrucional optou-se pelo
modelo MIPO - Modelo por Integracdo de Objetivos (Peres & Pimenta, 2011). Este modelo
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incorpora em cada uma das suas fases as principais tarefas a realizar e acrescenta
elementos de dinamica e flexibilidade, indispensaveis as necessidades especificas dos
ambientes semi-presenciais (Peres & Pimenta, 2011). A expressdo 'Integracdo por
objetivos" reforca a importancia da integracdo de tecnologias web no contexto
educacional, apoiada pelos objetivos de aprendizagem definidos para a unidade e para o
curso (Peres & Pimenta, 2009). O curso foi projectado em 5 Médulos. No sentido de
manter a consisténcia entre as diferentes sessodes, cada licido apresenta a seguinte
estrutura:

e Apresentacdo da licAo — mensagem breve e clara que contextualiza e sauda o
formando;

Objetivos de Aprendizagem - definidos de acordo com as tarefas propostas;
Resumo da licao;

Tempo previsto para conclusdo da licao;

Contetdos da licdo - sob a forma de um objecto de aprendizagem em formato
SCORM;

Atividade(s) - sob a forma de férum, glossario...

e Diario de bordo, de caracter privado entre o formando e o tutor.

Foram desenvolvidas diferentes atividades com o intuito de promover e avaliar a
aprendizagem, a interaccao e a construcao de conhecimento entre os participantes. De
acordo com a nossa experiéncia. o tipo de atividades e trabalhos que podem ser
desenvolvidos durante um curso em regime de e/b-learning sao muito variados. A sua
escolha deve ser condicionada, em primeiro lugar, pelo tipo de curso, a sua tematica, o
seu formato e duracdo, o numero de participantes e também o ntmero de horas de
trabalho que o(s) formador(es) poderdo disponibilizar (Rodrigues, 2007). Tendo em conta o
vasto leque e diversidade de formandos, considerou-se pertinente iniciar a formacao com
a realizacdo de uma “apresentacao virtual”, uma sessdo “Quebra-Gelo” . Nesta atividade
cada formando apresenta-se através das seguintes caracteristicas: nome, fotografia,
escola, area cientifica, nome do curso/unidade curricular que pretende transformar/criar
online, expectativas com esta formacdo. Para esta atividades utilizou-se a ferramenta
Padlet® (https://pt-br.padlet.com/) para criar um mural de turma, onde cada formando
colocou o seu “cartdo de identificacdo”, previamente desenvolvido na ferramenta Big
HugeLabs® (http://bighugelabs.com/deck.php). A opcdo por este tipo de atividades
possibilitou um maior envolvimento dos formandos e possibilitou que fossem identificadas
(pelos tutores e pelos formandos) possiveis areas de colaboracdo na construcdo de cursos
de formacdo a distancia. Outras atividades, foram igualmente desenvolvidas ao longo das
diferentes licdes, nomeadamente questionarios para auto-avaliacdo, glossarios e ainda
diferentes foruns de discussao. Os foruns constituiram alias uma atividade de eleicao,
uma vez que permitem estruturar, organizar, preservar e manter o registo dos dialogos,
discussoes e trocas de pontos de vista que neles decorrem. Esta € uma caracteristica de
grande relevancia no contexto do ensino-aprendizagem. A existéncia de um “espaco” onde
estdo reunidas, e organizadas, o conjunto das mensagens trocadas a propésito de um
determinado topico ou assunto, permite que qualquer formando consiga “reconstituir” a
discussédo e troca de informacao que até ai decorreu, e nela possa intervir, se o desejar
(Rodrigues, 2007).

A aprendizagem colaborativa € especialmente pertinente nos regimes de formacao em e/b-
learning. Neste tipo de situacdes os formandos estdo inseridos no mesmo contexto e
espaco e sdo convidados a partilhar o ambiente, facilitando o diadlogo entre os
intervenientes (Castro, Lencastre, & Monteiro, 2012). Note-se que no caso do projecto
aqui apresentado, os formandos sao oriundos de diferentes Escolas e areas de
investigacado distintas. Mais ainda, é expectavel que os formandos conceptualizem e
implementem o seu préprio curso de formacado com suporte das tecnologias. Tudo isto
poderia antever dificuldades ao nivel da colaboracédo entre os formandos. Para ultrapassar
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estes obstaculos, os foruns e as atividades colaborativas foram desenhadas de forma a
permitir uma participacdo cruzada entre os diversos intervenientes. A utilizacdo da
atividades “Quebra-Gelo” permitiu ainda um conhecimento alargado dos restantes
formandos. Estas estratégias possibilitaram a criacdo de grupos, que se propuseram a
desenvolver cursos conjuntos, nomeadamente na area da Radiologia e Anatomia, assim
como nas Ciéncias Biologicas e Engenharia.

Também o processo de tutoria merece destaque no ambito do presente projecto. Do tutor
virtual espera-se competéncias comunicacionais (oral, mas principalmente escrita). Deve
ser flexivel, ter bom relacionamento interpessoal, empatia, comprometimento, ética, saber
“ouvir” os seus formandos, demonstrar maturidade nas intervencdes, ser um bom
administrador do seu tempo e do tempo das atividades, e principalmente deve estar
disponivel. Espera-se que tutor conheca claramente o contetido do curso, seja capaz de
intervir no percurso dos seus formandos fornecendo um feedback rapido e construtivo,
partilhando a sua experiéncia e fazendo uma ligacdo entre os contetdos, os formandos e
a sua instituicao. Infere-se assim, que a tutoria representa um dos principais elementos
para que a comunicacdo se estabeleca, pois ainda que as interacdées nao ocorram
simultaneamente, é fundamental que elas sejam facilitadas e reforcadas, uma vez que,
quanto maior for o grau de interacdo e comunicacao entre os participantes do processo,
mais significativa se torna a aprendizagem (Oliveira, Jesus, Silva, & Peres, 2015).
Considerando o projecto aqui apresentado e o elevado ntiimero de formandos inscritos,
tornou-se necessaria a criacao de uma equipa de tutores. A seleccao destes tutores foi
efectuada com base no seu historial de atuacao e participacdo em cursos de formacao a
distancia, tendo sido privilegiado o background em Tecnologia Educativa. Os tutores
actuam em Escolas distintas do IPP, o que facilitou a divisdo em grupos, com formandos
de areas cientificas proximas ou relacionadas.

Tal como é comum noutras iniciativas, é necessario cativar e motivar os formandos ao
longo do curso, demonstrando que pequenos atrasos nao sido sinénimos de falha, e que é
possivel recuperar o tempo e as actividades. No ambito desta formacéao, e para prestar um
apoio mais préoximo aos formandos com mais dificuldades, promoveu-se a e-learning
BootCamp Week, que permitiu uma presenca ainda mais préxima do tutor e do formando
e constituiu mais um momento de partilha e desenvolvimento das actividades.

2.3 Avaliacao

Cientes de que qualquer inovacdo pedagobgica e tecnologica requer uma avaliacao, foram
criadas estratégias que permitam uma comunicacdo constante entre os tutores e os
formandos, no sentido de obter um feedback qualitativo da licdo ou da experiéncia
decorrida até ao momento. O diario de bordo constituiu uma ferramenta de eleicao ao
permitir que este contacto entre o tutor e o formando seja privado. Também a realizacao
de sessodes sincronas, usando diferentes tipos de ferramentas de conversacao constituem
elementos fulcrais no processo de avaliacdo, uma vez que permitem testemunhar em
primeira mao as principais dificuldades e atitudes dos formandos. O processo de
regulacdao da aprendizagem e da comunicacdo entre os intervenientes € também uma
preocupacao dos tutores que reinem periodicamente para discutir formas de ultrapassar
os obstaculos e propor melhorias. Resultante deste processo continuo de regulacao e
avaliacdo, sdo frequentemente propostas alteracoes e sugestdes, nomeadamente a
disponibilizacdo de conteuidos simultaneamente em formato SCORM e PDF, a presenca de
descricoes detalhadas da utilizacdo das ferramentas que sdo necessarias para a
prossecucao da formacao, a criacao de documentos para a configuracdo do browser ou a
criacdo de alertas electronicos aquando da edicédo de atividades colaborativas.
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3 Transferibilidade

A Transferéncia de conhecimento na formacao docente online com turmas de grandes
dimensoées, processa-se a varios niveis e depende de diversos fatores. Uma primeira
abordagem deve resultar da analise conducente a definicio do ambiente de aprendizagem:
é completamente diverso o ambiente de aprendizagem de um curso para criancas, para
adolescentes ou para adultos. A dimensdo das turmas em cursos online representa,
geralmente, um problema transversal a todos os ambientes de aprendizagem. As turmas
com um grande numero de formandos representam um problema acrescido as tutorias
desempenhadas por um unico tutor e, consequentemente, podem comprometer uma
tutoria de qualidade. Nestes casos consideramos duas linhas de atuacdo essenciais. a) -
Organizar a turma com um grande numero de formandos em grupos, o que permitira: i)
gerir melhor a participacdo dos formandos nas atividades; ii) um acompanhamento mais
personalizado online; iii) estar mais atento e interventivo no apoio a motivacdo individual;
iv) prestar um melhor e mais personalizado esclarecimento de duvidas. b) Ter um cuidado
muito especial na estruturacédo das unidades de formacéo online, como seja: i) divisdo do
curso em unidades de aprendizagem pequenas e suficientemente flexiveis e transferiveis;
ii) organizacao das unidades de aprendizagem em torno de contetidos atomizados, simples
e dirigidos a objetivos especificos; iii) utilizacdo variada de ferramentas; iv) recurso ao
diario de bordo como uma ferramenta de eleicao que permite o contacto de forma privada
entre o tutor e o formando e ainda favorece o registo do tempo despendido pelo formando
na realizacdo das suas tarefas; v) recurso aos foruns para fomentar a construcao
colaborativa do conhecimento; vi) recursos as sessoes sincronas, usando diferentes tipos
de ferramentas de conversacdo como o Hangout e o BigBlueButton e vii) utilizacao de
mails personalizados para um apoio e um reforco individual. Esta experiéncia tornou-se
ainda fundamental para o desenvolvimento de competéncias e fundacdées para a
diversificacdo curricular a distancia no Instituto Politécnico do Porto.

4 Conclusoes

A tutoria desempenha um papel crucial na formacdo em regime de e-learning. A
motivacdo e o envolvimento dos formandos condicionam o sucesso das aprendizagens. Por
esse motivo, o éxito do tutor, sobretudo nas funcoes de ambito social, &€ fundamental para
o sucesso da formacado. O nimero de inscricoes no curso que apresentamos foi elevado o
que demonstra o enorme interesse que o mesmo suscitou. Por esse motivo, considerou-se
importante ndo excluir ninguém. Cientes da importancia de uma tutoria de qualidade e
uma vez que o numero de formandos era incomportavel para um unico formador/tutor,
decidiu-se pela constituicao de uma equipa de quatro tutores, tendo um deles as funcoes
de coordenador/moderador do curso. Em vez de criar quatro turmas independentes,
optou-se por criar apenas uma, organizando os formandos em quatro grupos, sendo que
cada grupo continha formandos de pelo menos duas das unidades organicas do IPP. Isto
possibilitou um acompanhamento mais personalizado, permitindo a gestao mais eficaz do
envolvimento e da motivacdo dos participantes de cada grupo. Os tutores funcionaram
como uma verdadeira equipa, reunindo periodicamente e avaliando o progresso de cada
um dos modulos. Da avaliacdo realizada nestas reunides surgiram propostas frequentes
de correcoes a serem implementas, ndo s6 em futuras edigées do curso, mas sobretudo
para serem aplicadas de imediato nos moédulos seguintes, num verdadeiro processo de
melhoria continua. Apesar de ndo termos ainda dados que sustentem uma analise mais
aprofundada, parece-nos claro que a estratégia de tutoria partilhada foi adequada,
permitido um contacto mais proximo com muitos dos formandos e um envolvimento mais
forte da parte deles nas atividades propostas que tem resultado na producdo de
conteudos e cursos de boa qualidade, um dos resultados esperados desta formacao.
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Resumo

O Conceito de Gamificacdo, enquanto estratégia de ensino aprendizagem no Ensino
Superior, sustenta-se na ideia de que aprendizagem através do jogo favorece a motivacao
e a autonomia dos estudantes. As oportunidades criadas pela gamification podem
constituir-se como experiéncias ricas e motivadoras e, consequentemente, como meios de
aprendizagens mais bem sucedidos, uma vez que os estudantes estdo mais envolvidos na
acao.

A experiéncia pedagogica que se apresenta desenvolveu-se com uma turma de 23
alunos do 3° ano, do curso de Engenharia Informatica, no ambito da unidade curricular
de Gestao de Sistemas e Redes (GSR). O objetivo deste estudo centra-se na potenciacéo
da concentracao, motivacdo e autonomizacdo dos estudantes, face a aprendizagem dos
conteuidos em estudo. Quer a experiéncia quer o seu impacto foram avaliados com dois
objetivos principais.. Por um lado, permitir ao professor e a instituicio compreenderem a
relevancia de abordagens pedagogicas desta natureza. Adicionalmente, incluir os alunos
no desenvolvimento das experiéncias de aprendizagem. Trata-se de uma abordagem
metodolégica que se inscreve nos principios da investigacdo-acéo.

O impacto da aprendizagem através da gamificacdo revelou-se bastante bem
sucedido, havendo diferencas significativas entre os niveis de concentracdo e
envolvimento dos alunos nas aulas de caracter mais transmissivo e demostrativo e
naquelas onde foram utilizados os jogos. A cooperacao entre os alunos evidencia bons
niveis de interacao e entreajuda. A criatividade e persisténcia foi também muito saliente.
Todos os alunos envolvidos terminam com classificacoes positivas na UC.

O projeto e os resultados estdo, neste momento, a ser divulgados pela comunidade
de professores, havendo ja docentes de outras UC e de outros cursos interessados em
envolver-se em experiéncias pedagogicas semelhantes.

Palavras-Chave: Gamificacdo, Experiéncias Pedagobgicas, Ensino Superior.
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1 Contexto

As Instituicoes de Ensino Superior (IES) tém trés missdes principais: educacéo,
investigacdo e cooperacdo (Kyvik & Lepori, 2010). O processo de Bolonha, adotado pelas
IES desde 2006, tem colocado o aluno no centro do processo de aprendizagem. No
entanto, uma disposicdo de aprendizagem adequada €& fundamental, no sentido de
alcancar os elevados niveis de desempenho que se pretendem neste nivel de ensino
(Pintrich & de Groot, 1990).

O objetivo da experiéncia pedagédgica que se descreve neste artigo foi analisar o
impacto da gamificacdo nos processos de ensino aprendizagem no Ensino Superior.
Gamificacao, neste contexto, descreve o processo de adotar conceitos e elementos de jogos
para melhorar a motivacdo dos alunos e providenciar um conjunto jogos como
experiéncias de aprendizagem.

A experiéncia pedagogica descrita foi desenvolvida com 23 alunos do 3° ano do curso
de Engenharia Informatica (EI). O professor que desenhou e desenvolveu a experiéncia
possui 18 anos de experiéncia profissional no ensino superior, apesar de ter estado, por
seis anos, afastado da componente letiva por ter assumido funcodes de gestao.

Esta configuracdo profissional levou-o a pensar no processo de ensino e
aprendizagem, sentindo necessidade de reconstruir a sua pratica. Este contexto
motivacional levou-o a desenhar e desenvolver esta experiéncia educacional baseada na
gamificacdo como estratégia de ensino-aprendizagem. Ele esperava que a adocao destes
conceitos permitissem que os alunos fossem mais auténomos e estivessem motivados na
unidade curricular (UC) de Gestao de Sistemas e de Redes (GSR).

2 Descricao da pratica pedagogica

Gamificacdo é, geralmente, considerado um termo recente, tendo recebido bastante
atencao em diversas areas e campos. Este neologismo, no entanto, descreve um conceito
que nao € novo: utilizar mecanica e pensamento de jogo para resolver problemas e criar
motivacdo. Estudos recentes tém demonstrado que jogar favorece o aumento a velocidade
de reacdo e incrementar a atividade cerebral, contribuindo para maior longevidade e
atrasar a deméncia (Deterding, Sicart, Nacke, O’Hara, & Dixon, 2011; Zicbermann &
Cunningham, 2011). Neste contexto, pretende-se potenciar o envolvimento dos alunos
nas atividades de aprendizagem, reforcando a ligacdo entre sujeito, a experiéncia e a
ideia. Quanto maior for o envolvimento do aluno, mais significativa sera a aprendizagem.

Sistemas de recompensa tém sido um componente integral de jogos. Recompensas,
também conhecidas por sistemas de pontuacdo e reconhecimento em jogos, traduzem o
investimento dos jogadores numa forma quantificavel, comparavel e comunicavel
(Jakobsson & Sotamaa, 2011). A estrutura de recompensas, reforco positivo e feedback
sdo fatores essenciais em qualquer jogo (Lindqvist, Cranshaw, Wiese, Hong, &
Zimmerman, 2011). Neste contexto, o sistema de recompensas é utilizado para classificar
os alunos, no final do semestre, bem como para estruturar as experiéncias de
aprendizagem numa sequéncia logica.

O termo experiéncias de aprendizagem descreve as situacdées em que o aluno
experiencia algo que, potencialmente, contribui para uma alteracdo na sua maneira de
pensar, perceber ou no seu comportamento. Ensinar e aprender ultrapassa a simples
aquisicao de conhecimento, representando um processo de aprender através de um
processo continuum de pensar-fazer-pensar (Dewey, 2007).

As experiéncias de aprendizagem devem ser adequadas para que o aluno se sinta
motivado e providenciar os desafios necessarios que potenciem a aprendizagem. Este
conceito €, assim, percebido como um reforco do objetivo de uma interacdo educacional
relativamente ao local (escola, sala de aula) ou formato (curso, disciplina). O curriculo de
GSR foi, entdo, estruturado em cinco niveis, com 3 graus de dificuldade cada (Tabela 1).
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Tabela 1 — Organizag&o das experiéncias de aprendizagem em GSR.

Experiéncias de Aprendizagem

Nivel Titulo Aux/Teobrico Facil Normal Dificil

1 Virtualizacao Orientacdo tutorial | J. de Cartas T. Pratico T. Pratico

9 Sistemas isolados Slides T. Pratico T. Pratico T. Pratico

Role Play Role Play Game | Role Play Game | T. Pratico

Sistemas em rede Sl%des T. Prético. T. Pr{%tt%co T. Prr%ttico

Slides J. Tabuleiro T. Pratico T. Pratico

4 Gestao de Refes Demonstracao Demo. T. Pratico T. Pratico
5 Integracéo final Orientacédo tutorial | T. Pratico T. Pratico J. Tabuleiro

Cada grau de dificuldade em cada nivel corresponde a uma experiéncia de aprendizagem
especifica (Facil, Normal, Dificil). O aluno tem, forcosamente, de escolher um desafio facil,
normal ou dificil e tem de terminar pelo menos um para terminar o nivel.

A diversidade de formas como o aluno pode aprender e interagir, em adicdo ao grau
de independéncia que assumem, é consideravel. Na abordagem gamificada de GSR, estas
incluem abordagens transmissivas tradicionais, trabalhos praticos e também o desenho e
concretizacdo de jogos. Estes ultimos sao parte integral do processo de construcao de
conhecimento, tendo objetivo simultaneamente motivacional e educativo.

Cada nivel contém uma componente auxiliar e teérica, desenhada para que o aluno
aprenda e reflita na componente tedrica do curriculo. Os métodos transmissivos
encontram-se suportados por slides, enquanto que a orientacdo tutorial reforca um
processo autonomo de aprendizagem, apesar de guiado. O role play incentiva a
aprendizagem por interacdo, estimulando a comunicacao e o trabalho de equipa.

Relativamente a componente pratica, os trabalhos praticos tradicionais subsistem,
apresentando aos alunos exercicios ou problemas que tém de ser percebidos e resolvidos
com as ferramentas da sua escolha. Adicionalmente, foram também, desenvolvidos varios
jogos. O primeiro, disponivel no nivel 1 — facil, € um jogo de cartas, denominado Jogo da
Virtualizacdo. O segundo nivel, no grau de dificuldade facil e normal, inclui um Role-
Playing Game (Lopes, 2015). No nivel 3, os alunos podem jogar um jogo de estratégia
(Cabinet) com base no posicionamento de trabalhadores (Lopes, 2014). Por ultimo, no
nivel 5, outro jogo de tabuleiro testa os conhecimentos globais de toda a unidade
curricular (Knowledge Pursuit, baseado no Trivial Pursuit).

Este conjunto de experiéncias de aprendizagem providencia diversas oportunidades de
acao, significacdo e varios niveis de desafio. Estas permitem que os alunos escolham o
nivel de dificuldade e o tipo de experiéncia, desde os trabalhos praticos tradicionais aos
jogos. Esta diversidade, além da flexibilidade, contribui para a manutencao de altos niveis
de motivacao e curiosidade, integrando contetido com a possibilidade de aprender com
prazer.

2.1 Objetivos e publico-alvo

A experiéncia pedagégica foi desenvolvida com um grupo de 23 alunos (22 do sexo
masculino e 1 do sexo feminino) no ambito da UC de GSR do 3° ano do curso de
Engenharia Informatica do Instituto Politécnico de Braganca. Esta experiéncia envolveu
igualmente o docente da UC e uma supervisora pedagogica. No final, esperava-se que a
experiéncia pedagogica de gamificacdo favorecesse a motivacado e, consequentemente, o
tempo e esforco que os alunos dedicam a aprender, bem como potenciasse o processo
reflexivo do professor sobre a acdo educativa. Para o efeito, apds desenvolver as
experiéncias de aprendizagem e de as implementar, foram usadas varias técnicas e
instrumentos, incluindo a observacédo de aulas, entrevistas, questionarios e observacao e
analise de jogos para avaliar todo o processo bem como o seu impacto.
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2.2 Metodologia

A estratégia de gamificacdo, adotada no processo de aprendizagem de alunos no
ensino superior, adequa-se a uma maior motivacdo e autonomia. A avaliacdo desta
experiéncia pedagogica no contexto da unidade curricular de GSR tem dois objetivos
principais. Por um lado, permite ao professor e a instituicdo avaliar o sucesso da
alteracao da estratégia formativa. Por outro lado, integra os alunos no processo, contando
com a sua participacdo e contributo para o préprio desenvolvimento das experiéncias de
aprendizagem. Adicionalmente, é necessario perceber os niveis de satisfacdo e motivacao
dos alunos em varios momentos do processo. Todo este processo € submetido
posteriormente a uma avaliacdo final no sentido de comparar as percecdo e expectativas
dos alunos, no momento inicial, com os dados obtidos ao longo do processo.

Uma abordagem quantitativa ndo se perspetiva adequada neste contexto, dado que
seria necessario algum procedimento de comparacao estatistica. De facto, ndo é possivel
comparar os resultados de sucesso educativo com os do ano anterior, pois estamos a lidar
com pessoas diferentes. Também ndo se perspetiva viavel comparar os resultados dos
alunos com os de outras unidades curriculares, pois o grau de dificuldade é diferente.
Estes factos levaram-nos a considerar uma metodologia qualitativa, sobre um caso de
estudo numa abordagem de investigacao-acao (Denzin & Lincoln, 2005). A metodologia de
avaliacdo estruturou-se em sete passos chave (Tabela 2). Em cada passo, os dados foram
obtidos recorrendo a diferentes instrumentos, usando entrevistas especificas e a
observacédo de alunos durante as diferentes atividades de aprendizagem.

Tabela 2 — Passos chave no processo de investigacdo-acao.

Passos chave Descrigéo Momento
Definicdo dos objetivos e construgdo do documento sustentador. Criacéo das
o - - x Setembro a
Passo 1 experiéncias de aprendizagem e do modelo de avaliag&o. janeiro

Sistema de monitorizacdo do processo (reflexfes com o supervisor pedag6gico).

Clarificagdo do projeto junto dos atores (Dire¢do Escola, Departamento, Diregdo

de Curso, Conselho Pedagdgico). Janeiro

Passo 2

Avaliacdo inicial: analise das conce¢des dos estudantes sobre 0 processo de ensino
Passo 3 aprendizagem experimentado no ensino superior e expectativas face ao projeto Fevereiro
(entrevista).

Apresentacdo e discussdo do processo de ensino aprendizagem e das metodologias

Passo4 de avaliagdo a utilizar (estudantes). Consentimento informado. Fevereiro
Implentagdo e desenvolvimento da pratica pedagogica.

Passo 5 Desenvolvimento de 21 experiéncias de aprendizagem centradas nos conteildos da | Fevereiro a junho
unidade curricular.

Passo 6 Trabalho colaborativo (estudantes, professor). Marco a junho
Avaliacdo Final: questiondrios aos estudantes; analise comparativa dos resultados :

Passo 7 Junho e julho

de aprendizagem dos alunos; reflexdes e discussdo com o supervisor pedagdgico.

Entrevistas semiestruturadas foram conduzidas com base num guiao e realizadas no
inicio do processo. Os alunos entrevistados foram voluntarios, pois devem representar de
forma adequada todos os colegas. O grupo tem seis alunos de varias idades e tipos de
ingresso. Todos os procedimentos de anonimato e consentimento informado, foram
garantidos. A entrevista inicial tinha como objetivo compreender como é que os alunos
percepcionavam o processo de ensino aprendizagem. Assim o guido foi estruturado em 4
blocos tematicos: 1° Metodologias e estratégias de ensino aprendizagem; 2° Niveis de
satisfacdo e motivacdo com as metodologias pedagoégicas; 3° Expectativas face a UC de
GSR; 4° Conhecimento relacionado com jogos. Esta entrevista pretendia também suscitar
a reflexdo ao entrevistado sobre a gamificacdo e como esta pode contribuir para o
processo de aprendizagem e para favorecer a motivacgao.

Relativamente a observacado, foram definidos quatro momentos ao longo do semestre,
para aferir a motivacao, envolvimento e participacdo dos alunos. Um dos momentos
decorreu durante uma aula transmissiva, tendo, as subsequentes, sido realizadas em
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aulas com jogos. As observacdes foram efetuadas por outro professor (supervisor
pedagédgico), que prestou atencdo aos diferentes indicadores relacionados com a
motivacdo, interacdo e a experiéncia de aprendizagem. Foram observados 50% dos
alunos, até um maximo de 12. Cada aluno foi observado trés vezes em diferentes
momentos da aula, sendo que cada observacao durou menos de 2 minutos.

Além da data, hora, nome do aluno, género e idade, foi registado o nuimero de alunos
que participaram na experiéncia de aprendizagem. Foi também registado o nivel de
iniciativa (1 a 4), a experiéncia de aprendizagem, o envolvimento (1 a 5) e a interacao.

A iniciativa descreve a capacidade de iniciar ou seguir, de forma enérgica, um plano
ou uma tarefa, demonstrando vontade para ultrapassar obstaculos e busca constante por
oportunidades criativas. Ha quatro niveis possiveis de iniciativa: nivel 1 — nao é feita
qualquer tentativa para resolver problemas ou ultrapassar obstaculos; nivel 2 — aguarda
que alguém tome a iniciativa para o ajudar a resolver o problema; nivel 3 — tenta resolver
o problema solicitando ajuda; nivel 4 — encontra-se determinado a resolver o problema,
pesquisando e apresentando uma posicao pessoal.

O procedimento de observacdao destina-se, também, a aferir a motivacdo intrinseca,
recorrendo-se a identificacdo das seguintes categorias: autodeterminacdo, competéncia,
envolvimento na tarefa, curiosidade e interesse. Estas categorias serdao traduzidas para
uma escala de cinco pontos: nivel 1 — auséncia de motivacdo intrinseca; nivel 2 — é
demonstrada alguma curiosidade, apesar de nao estar envolvido; nivel 3 — envolvimento
continuo na tarefa; nivel 4 — alto nivel de curiosidade e interesse; nivel 5 — envolvimento
intenso, com autodeterminacao e demonstrando niveis elevados de competéncia.

Por ultimo, o questionario disponibilizado aos alunos no final do semestre, teve como
objetivo principal recolher feedback sobre a estratégia de gamificacdo usada em GSR.
Permitiu aferir a opinido dos alunos relativamente a autonomia, motivacdo, estratégia
pedagogica, entre outros. Inclui as seguintes dimensdes, com varias questdes cada:
estratégia de ensino-aprendizagem; gamificacdo como estratégia de aprendizagem;
satisfacdo e motivacdo com a estratégia de aprendizagem; sistema de classificacdo.
Também permite aferir a opinido dos alunos relativamente ao sucesso de cada experiéncia
de aprendizagem, quer na sua vertente educativa, quer motivacional.

2.3 Avaliacao

Os dados de todos os instrumentos foram submetidos a um processo exaustivo de analise
usando as ferramentas adequadas para aferir as percecdes e as praticas que emergiram
de todo o processo. As entrevistas foram analisadas através de um processo interpretativo
para construir as categorias induzidas pela voz dos alunos. As observacoes foram
gravadas e analisadas usando as escalas especificas para registar o envolvimento e os
indicadores de conhecimento em acdo. Finalmente, os questionarios foram analisados
recorrendo a ferramenta estatistica

Da analise de conteudo das entrevistas iniciais (Bardin, 2015), no sentido de
interpretar as percecoes dos alunos relativamente as estratégias de ensino-aprendizagem
no ensino superior, resultaram 4 categorias: (1) estratégias de ensino-aprendizagem; (2)
niveis de satisfacdo com as estratégias pedagodgicas; (3) motivacdo para jogos; (4)
expectativas relativamente a GSR.

Na categoria 1, todos os entrevistados referem que o tipo de metodologia usada pelos
professores no ES é baseada em exposicao, utilizando slides para apresentacao de
contetdo. Os alunos, durante as aulas e apés ouvir a explicacdo do professor, fazem
exercicios, como confirmado pela opinido de um aluno: “A aprendizagem é feita com base
em slides, o professor apresenta slides (...) é sempre assim, slides, exercicios, slides,
exercicios”.

Relativamente aos niveis de satisfacdo face as estratégias pedagoégicas, emergem trés
categorias: aspetos menos positivos, aspetos positivos e tipos de aulas preferidas. Os
alunos referiram como aspetos menos positivos, a preparacao inadequada de alguns
professores, a nivel cientifico e pedagogico, a falta de qualidade no material pedagogico, a
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existéncia excessiva de aulas transmissivas, o numero elevado de trabalhos praticos, a
falta de articulacdao entre unidades curriculares diferentes e a desarticulacao entre os
conteudos lecionados e as exigéncias do mercado de trabalho. Como aspetos positivos, os
alunos mencionaram a existéncia de bom professores que “sabem como explicar, dar
feedback (...) e ajudar os alunos em todas as questdoes e duvidas”’. Os entrevistados
valorizam o trabalho autéonomo que fazem em casa, de acordo com o modelo de Bolonha.
Relativamente ao tipo de aulas preferidas, os alunos revelaram sentir-se mais envolvidos
em aulas que estimulam a sua participacdo e cooperacdo, considerando que deve haver
uma boa integracdo entre a teoria e a pratica, com boas indicac¢des sobre investigacao.
Salientaram, ainda que, apesar de valorizarem a cooperacdo, esta pode ser dificil de
conseguir, dado que nem todos os colegas estdo disponiveis para colaborar nas
discussdes e nos trabalhos em grupo. Na categoria 3, motivacdo para os jogos, 0s
entrevistados referiram que se encontravam muito motivados para desenvolver uma
estratégia de aprendizagem baseada em jogos. Mencionaram que os jogos sdo um meio
interessante para aprender, pois estimulam a competicdo, incentivam a autonomia e a
persisténcia. Finalmente, na categoria 4, expectativas relativamente a GSR, eles
manifestaram expectativas positivas face ao processo, referindo que a gamificacao
poderia contribuir para que eles tivessem uma aprendizagem mais pratica e que
estimulasse o seu raciocinio critico, a competicdo e cooperacdo com os colegas e que 0s
ajudasse a serem mais auténomos e bem sucedidos.

A analise das observacoes relativamente ao envolvimento e participacdo dos alunos
durante a aula expositiva revelou niveis muito baixos (2 em 5, em média). Alguns dados
indicam baixa concentracao, desviar o olhar durante a atividade, olhar vago, ausente e
elevada facilidade de se distrairem com o computador ou o telemoével. Por outro lado, nas
aulas com jogos (Jogo da Virtualizacdo, Cabinet e Cidade de Dred), apesar de céticos a
partida devido ao desconhecimento das regras e das melhores estratégias, os alunos
comecaram a ganhar confianca, participando em todo o processo. Os dados sobre a
motivacdo dos alunos demonstraram que os niveis 4 e 5 dominam 90% das observacoes.

Os dados também descrevem um incremento na interacdo e reciprocidade entre o
aluno e colegas e com o professor, bem como uma implicacdo sé6lida com o jogo. O
professor encontrou formas de motivar os alunos, observando e suportando a sua
motivacdo, tendo contribuido para incrementar o jogo e a aprendizagem. A maior
dificuldade consistiu na aprendizagem das regras dos jogos. O processo inicial de
aprender e tornar-se confiante com as regras nao €& imediato, apesar de os alunos
cooperarem para incluir, o mais rapidamente possivel, os colegas no jogo.

Por ultimo, o questionario disponibilizado no final do semestre obteve 14 respostas.
Todos os alunos se encontravam a frequentar a unidade curricular pela primeira vez e 4
possuiam 3 matriculas no curso. 3 alunos tinham ja 4 matriculas, 4 ja frequentavam ha 5
anos e 3 ha mais de 5 anos. Quando questionados relativamente a sua area preferida no
ambito do curso, 43% responderam Engenharia de Computadores, a area onde se
enquadra GSR, 36% referiram Ciéncias da Computacdo, que inclui os conceitos e
ferramentas relacionadas com a programacédo, e 14% referiram Sistemas de Informacéo,
relacionado com as bases de dados e gestao da informacao. Relativamente as experiéncias
de aprendizagem, os alunos foram questionados sobre a sua satisfacdo global com a
experiéncia (Tabela 3). Estas incluem os jogos e os trabalhos praticos. O jogo Knowledge
Pursuit ndo se encontra incluido, pois nado ainda néao tinha sido implementado na altura
em que o questionario foi disponibilizado aos alunos.

Tabela 3 — Satisfagdo com as experiéncias de aprendizagem.

Experiéncia de aprendizagem Tipo Média Desvio Padréo
Jogo de Virtualizacdo Jogo de Cartas 4,08 1,32
Cidade de Dred RPG 3,44 151
Cabinet Jogo de tabuleiro 4,31 1,18
Problemas e Exercicios Trabalhos préaticos 3,79 1,12
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Os resultados evidenciam que os alunos tém niveis de satisfacdo elevados com os
jogos, apresentando uma média superior a 4 em praticamente todas as situacdes de
observacdo. A Gnica excecao € a Cidade de Dred, provavelmente porque o jogo requer uma
boa capacidade de imaginacado e envolvimento do aluno com a aventura, bem como
competéncias pouco tradicionais num curso tecnologico. Este resultado reforca a nossa
opinido de que este tipo de jogo pode beneficiar de experiéncia e preparacdo prévia.

Os alunos também revelaram satisfacdo com o conhecimento cientifico (79%) e
pratico (79%) adquirido durante o semestre. Adicionalmente, encontram-se muito
satisfeitos com a construcéo colaborativa de conhecimento com os seus colegas (85%).

Relativamente ao mecanismo de classificacdo, os alunos nao revelaram uma
indicacdo forte sobre as razdes de escolherem um nivel de dificuldade especifico. 28%
referiram que escolheram as mais faceis porque queriam ter sucesso. No entanto, 79%
dos alunos afirmaram que a sua motivacdo principal para escolher niveis de dificuldade
elevados era conseguirem uma boa nota, ignorando o facto de poder ser demasiado dificil
(71%). Eles também referiram que a possibilidade de escolherem a dificuldade das
experiéncias de aprendizagem lhes permite aprender ao seu ritmo (94%). Finalmente,
quando questionados sobre se preferiam ser classificados com base em exame,
discordaram plenamente (71%).

Os alunos tinham a possibilidade de acompanhar o seu progresso numa plataforma
online. Esta plataforma permitia-lhes obter feedback constante sobre os niveis
completados, as experiéncias de aprendizagem e os BitPoits recolhidos. 48% acham que
esta possibilidade os ajuda a organizar o seu progresso.

Os alunos também reconhecem fortes competéncias pedagoégicas (71%) e cientificas
(79%) no professor, o que os ajuda a manter uma relacao forte e respeitosa em aula.

E praticamente unanime entre os alunos que a gamificacdo contribui para niveis
mais elevados de motivacao e sucesso. Com uma média de 4,15, sendo S o mais elevado,
e um desvio padrao de 0,9, pode-se concluir que os alunos se encontram muito satisfeitos
com a metodologia pedagogica.

3 Transferibilidade

Apesar de o processo descrito neste trabalho ter sido desenvolvido no ambito de uma
unidade curricular do curso de Engenharia Informatica, a aplicacdo de mecanicas e
principios dos jogos € genérico e pode ser aplicado em outros cursos ou areas.

O processo de avaliacdo, com os seus trés instrumentos, permitem aferir diversos
aspetos do funcionamento das aulas, da estratégia pedagégica e da forma como os alunos
se envolvem, motivam e aprendem.

O projeto e os resultados encontram-se, neste momento, a ser apresentados e
discutidos no seio da comunidade docente. Alguns professores de outros cursos tém vindo
a demonstrar disponibilidade e interesse em desenvolver experiéncias semelhantes.

4 Conclusoes

As Instituicoes de Ensino Superior tém a responsabilidade de contribuir para o avanco da
ciéncia, cooperacao com empresas e comunidade e educacdo a um nivel elevado. No
contexto do curso de Engenharia Informatica de uma IES, concebemos, desenhamos e
implementamos um processo de gamificacdo que implicou a reestruturacdo de varios
aspetos da organizacdo da unidade curricular. O sistema de classificacdo foi desenvolvido
em torno de um mecanismo de recompensas, complementado com moeda virtual para
incentivo a autonomia. As experiéncias de aprendizagem foram desenhadas para
incluirem jogos educativos bem como trabalhos praticos tradicionais.

O processo de analise triangulada foi desenvolvido, usando os dados: das observacoes
das aulas, das entrevista, os resultados de aprendizagem dos alunos e um questionario
final. Os resultados globais, revelam que ha uma alteracdo substancial na motivacdo dos
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alunos, quando se compara a sua motivacdo em aulas transmissivas com aulas onde se
utilizam jogos. Os alunos sentem-se atraidos pelo processo gamificado, interessados e
envolvidos em aprender os conteudos associados, as regras e a mecanica dos jogos. Eles
demonstraram niveis elevados de persisténcia, e resolucdo de problemas, maiores niveis
de complexidade e criatividade, maior confianca e perseveranca, ao longo do tempo
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Resumo

Na unidade curricular de Biologia do Desenvolvimento, lecionada desde 2011 ao 2°
ano da licenciatura de Biologia Humana na Universidade de Evora, tem-se aplicado um
modelo de avaliacio que visa focalizar a aprendizagem através da construcido de
trabalhos-projeto que sado realizados, em duas fases, por dois grupos de alunos. Este
modelo de avaliacao foi motivado tanto pelo facto do contetido desta unidade curricular
ser extremamente complexo para uma avaliacdo mais convencional, como pela
oportunidade que da aos alunos de se aproximarem do contexto profissional de
construcao do conhecimento cientifico por interacdo entre pares.

Na primeira fase de avaliacdo, o tema e a composicao do grupo sao escolhidos pelos
alunos, sendo completada a pouco mais de meio do semestre com a submissao dum
resumo (revisdo) da informacéo coligida, bibliografia, e uma breve apresentacdo para os
colegas, que deste modo ficam com uma panoramica das tematicas a desenvolver no
respetivo ano letivo. Na segunda fase essa informacao é legada a um novo grupo, que
desta vez é sorteado entre a turma, e que devera seguir um guido preparado pelo docente,
com base no trabalho previamente apresentado, para preparar uma apresentacao final,
em sessdo publica. Cada tema tem por isso dois grupos de alunos diretamente
envolvidos, que se interligam num elo de responsabilidade mutua que ira desembocar na
sessdo publica final. O nome proposto para este modelo, Legato, realca esta interligacao.
As apresentacoes finais, depois de eventuais correcoes, ficam disponiveis publicamente
na World Wide Web.

O papel das aulas ¢é ir introduzindo os alunos a disciplina cientifica de Biologia do
Desenvolvimento, facultando-lhes os conceitos, a linguagem, e sobretudo o raciocinio que
lhe sédo proprios. Em duas sessoes praticas apresenta-se aos alunos o mundo das bases
de dados biologicas e bibliograficas (respetivamente), para que consigam um
levantamento mais eficiente de fontes relevantes.

Decorridos 5 anos desta pratica de avaliacdo, com mais de 30 destes trabalhos-
projeto ja realizados, tem-se verificado um aproveitamento muito satisfatério na
generalidade dos temas, mesmo com aqueles (poucos) que sofreram da falta de
empenhamento do grupo da 1? fase. O carater publico da fase final de avaliacdo, de par
com a preparacdo (por parte do docente) do guido da 2? fase, contribuem para garantir a
qualidade das apresentacdes finais. Mas o autor acredita que a principal motivacdo para
a qualidade generalizada dos resultados é o elo de responsabilidade mutua referido
acima, bem como uma sensacao de “pertenca” em relacdo aos temas escolhidos.

O Congresso Nacional de Prdticas Pedagdgicas no Ensino Superior
DNaPPE§15 3 de Julho de 2015, Instituto Politécnico de Leiria
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Este modelo de avaliacdo pode ser adaptado em qualquer area do conhecimento,
pois a construcdo do conhecimento entre pares, que se pretende ilustrar neste modelo de
avaliacdo, é essencialmente universal; e também em diferentes fases da formacao, se bem
que seja especialmente adequado a unidades curriculares do 1° Ciclo do Ensino Superior.

Palavras-Chave: Trabalhos-projeto, Interacdo entre pares, Avaliacdo.

1 Contexto

A avaliacdo de conhecimentos pode constituir uma oportunidade iniciatica de
desenvolvimento de capacidades importantes para o desempenho da profissdo. O modelo
convencional de revisdo do programa de estudos, com situacoes de pergunta-resposta,
tem a vantagem de permitir uma cobertura completa da matéria num mesmo tipo de
prova, assegurando varios critérios de uniformidade e equidade. Contudo, é do ponto de
vista dos alunos demasiado passivo, prendendo-os a uma forma de estudo que nao pde
em evidéncia qualidades importantes para o futuro desempenho profissional, como sejam
a busca auténoma de informacao, a organizacdo dos materiais, o poder de sintese, e
ainda o sentido de “pertenca” em relacdo a uma tematica.

A inclusao de trabalhos tematicos na avaliacdo, servindo de complemento ou mesmo
substituindo o modelo convencional, pode proporcionar aos alunos uma oportunidade de
aprendizagem que diversifica os desafios intelectuais, sobretudo tornando-os mais ativos
na exploracdo dos contetidos sobre os quais incide a avaliacdo. E uma pratica corrente e
muito versatil, que pode servir ao mesmo tempo o proposito de afericido dos
conhecimentos relativos ao programa lecionado e motivar os alunos para a descoberta e
desenvolvimento de certas capacidades que tém relevancia para o seu futuro profissional.

Quando em 2011 se concebeu o programa da Unidade Curricular Biologia do
Desenvolvimento, do 2° ano da licenciatura de Biologia Humana da Universidade de
Evora, fixaram-se os seguintes objetivos de aprendizagem:

e Formacao especifica em Biologia do Desenvolvimento, centrada nos conceitos de
Crescimento, Diferenciacao Celular e Morfogénese; abordagens experimentais mais
relevantes.

e Incentivo a iniciativa pessoal, através duma avaliacdo baseada em trabalho
bibliografico auténomo e participacao nas discussoes em grupo, que promovam a
motivacdo para esta disciplina cientifica e o desenvolvimento de novas percecoes
de trabalho em equipa, bem como de uma comunidade de conhecimento ao nivel
da turma, junto com uma formacao diversificada tendo em conta a oportunidade
de abordar, em profundidade, um a dois temas especificos enquadrados pelos
contetdos programaticos.

Na Biologia do Desenvolvimento o progresso recente do conhecimento tem sido muito
rapido, aumentando a complexidade da nossa “anatomia genética” a um ponto que,
embora deva ser descrita nas aulas nos seus aspetos mais importantes, foi julgada
inadequada para uma avaliacdo convencional. Foi deste pressuposto que a se optou pela
realizacdo de trabalhos tematicos, onde o contetido lecionado seria importante
principalmente pelos conceitos mais gerais e pelo modelo de raciocinio que é especifico
desta disciplina cientifica. Esta opcao constituiu também uma oportunidade para
estabelecer um modelo de avaliacdo em duas fases, distintas nas tarefas e nos
participantes em cada tema, articuladas entre si no que se pode caracterizar como legado
cientifico entre pares, simulando a situacéo real do desenvolvimento do conhecimento em
comunidade.
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2 Descricao da pratica pedagogica
2.1 Objetivos e publico-alvo

Independentemente do contexto original em que foi desenvolvido este modelo, pode
considerar-se que visa combinar uma série de atividades dos alunos, num contexto de
avaliacdo relacionado com o programa da unidade curricular, que lhes dé uma percecéo
antecipada dos processos de gestao critica do conhecimento cientifico em atualizacao, e
da importancia de encarar o conhecimento conquistado como um legado para a
comunidade de pares.

Os alunos em questdo sao estudantes universitarios do 1° ciclo do Ensino Superior,
que em geral ainda nao realizaram tarefas auténomas mas tém a motivacao para aceitar
um desafio que os aproxime das tarefas praticas da futura vida profissional. Como
discutido na seccdo 3, nao estad restrita ao seu contexto original da licenciatura de
Biologia Humana da Universidade de Evora.

2.2 Metodologia

Num semestre com 20 semanas de duracdo, donde 15 dedicados as aulas, o calendario
das tarefas de avaliacdo distribui-se da seguinte forma (figura 1):

Figura 1: Programacdo da atividade. Na Universidade de Evora, ha 15 semanas de aulas e 4
semanas de exames finais, com uma pausa pedagodgica na semana 16. Ver texto principal para
a descricao das tarefas numeradas.

1. Fase preparatéria de preparacéo dos temas

1.1. Divulgacédo de propostas de temas, cada um com uma curta sinopse explicando a
relevancia para o programa da unidade curricular

1.2. Inscricao de grupos de dois (eventualmente trés) alunos para cada tema

1.3. Submissao das revisdes e apresentacdo dos temas (no horario da aula)

1.4. Classificacao e feedback.

2. Fase final

2.1. Processamento pelo docente dos materiais a serem transmitidos aos novos
grupos; sorteio dos temas pelos alunos e envio dos materiais de cada tema para o
respetivo grupo.

2.2. Sessao publica de apresentacao dos temas e classificacao.

2.3. Publicacao das apresentacoes na World Wide Web.

No caso da Unidade Curricular de Biologia do Desenvolvimento, as sessdes praticas
que antecedem 1.1 sdo consideradas determinantes para o sucesso das buscas a efetuar
na literatura cientifica. Nestas sessoes € dada orientacdo para explorar bases de dados
disponiveis livremente na World Wide Web, centrada em dois objetivos:
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i. Recurso a bases de dados de contetidos escrutinados pela comunidade cientifica, e
interligados entre si. Tém sido introduzidas bases de dados biolégicas (HumanCyc,
Gene Cards, neXtProt, HPRD, Network of Cancer Genes), e bases de dados
bibliograficas (Web of Knowledge, Pubmed, Highwire, Chilibot), em duas sessoes
praticas de 2 horas cada.

ii. Utilizacdo de técnicas especificas de exploracdo das bases de dados bibliograficas,
desde o uso de operadores booleanos e limitacdo por campo, até a referenciacéo
entre publicacdes, ndo s6 a mais corrente (retrospetiva) disponivel através das
listas de bibliografia em cada uma, mas também a prospetiva através de listas de
publicacdes citantes.

Apesar de ferramentas de busca Google, Yahoo, Bing, Duckduckgo (etc.) permitirem o
acesso generalizado aos contetidos na World Wide Web, ndo se restringem a literatura
cientifica, veiculando também literatura de divulgacao que nao contém dados criticos nem
a discussao detalhada de conceitos e resultados. Através destas aulas pretende-se
capacitar a utilizacao de ferramentas que deem acesso direto a literatura revista por pares
(artigos originais e de revisdo), como meio mais seguro de conhecer o consenso cientifico
em cada topico, e assim induzir a que seja esta a via preferencial.

A elaboracao de um guido para a fase final é em geral feita em funcdo do material
disponibilizado (revisdo pelos colegas da fase preparatéria, com comentarios e correcoes
feitos pelo docente; publicacées fornecidas; referéncias bibliograficas adicionais),
orientando os alunos para o desenvolvimento dum subtema que seja possivel aprofundar
com base nesses materiais. A tabela 1 ilustra exemplos da relacdo entre temas da fase
preparatoria e o subtema respetivo.

Tabela 1: Exemplos de temas e respetivos subtemas explorados na Unidade Curricular de
Biologia do Desenvolvimento.

Tema inicial Subtema
pS3 A p53 na classificacao dos cancros

Orgaos rudimentares Auxiliar do terceiro sentido, sexto sentido, ou coisa nenhuma? O
enigma do 6rgdo vomeronasal

Ontogénese do dente  Genes escultores: heterodontia e denticoes

GTPases Rho Actomiosina e desenvolvimento

Cada guido consiste duma contextualizacdo inicial, de uma ou mais perguntas a
serem respondidas pela apresentacdo da fase final, e eventualmente algumas
recomendacées especificas. E deixada completa liberdade sobre o modo de abordar essas
perguntas, mas pode haver penalizacdo se o desenvolvimento realizado afastar-se da
énfase pretendida para o subtema — evidentemente, se um grupo propde uma tal deriva ao
docente, justificando-a, devera sentir que pode ter um acolhimento favoravel, ou uma
“negociacao”...

Ha dois aspetos funcionais a destacar desde logo neste modelo, com profunda
correspondéncia as situacoes profissionais:

o Na fase preparatéria os alunos sdo instruidos para escreverem a sua revisdo néo a
pensarem no docente, mas sim nos colegas que irdo receber o material por eles
preparado. Ao fazerem-no, reorienta-se o seu trabalho do mero propoésito de
conseguirem uma classificacdo para o de construirem um legado para os seus
pares;

e O sorteio dos alunos pelos temas, para a fase final, coloca-os na situacao de
trabalharem com quem nao estdo habituados a trabalhar, ou até com quem néao
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desejariam ter de trabalhar. E-lhes feito ver que se trata antes duma oportunidade
de encararem uma situacdo desconhecida, tal como acontece muitas vezes nas
situacdoes profissionais, onde ¢é necessario sentido de adaptacdo, sentido
construtivo, cooperacdo, na busca de tirarem o melhor partido possivel do esforco
conjunto.

2.2.1 Implementacées nao essenciais ao modelo de avaliacao

Nesta seccao listam-se, a titulo de exemplo, aspetos adicionais que tém sido aplicados no
contexto particular da unidade curricular de Biologia do Desenvolvimento na
Universidade de Evora, e cuja justificacido podera esclarecer a sua potencial relevancia
noutros contextos.

e Permitir a qualquer grupo, depois da divulgacdo de propostas de temas pelo
docente na fase preparatoria, que contraponha um tema préprio nao listado entre
essas propostas. Esta abertura reforca a intencdo de estimular a iniciativa e o
sentido de “pertenca” ao tema, mas fica evidentemente condicionada a analise
prévia pelo docente, no sentido de assegurar a sua relevancia para o programa da
unidade curricular. Até ao presente, em Biologia do Desenvolvimento, nunca se
concretizou.

e Sugerir que os grupos formados se coordenem na escolha dos temas antes da
inscricao dos grupos, de modo a evitar conflitos. Muito itil.

e Limitar a extensdo do texto da revisdo (4000 palavras, sem contar as listas
bibliograficas) na fase preparatéria. Tornou-se uma necessidade face aos excessos
em alguns casos em anos precedentes. E tem a importante consequéncia de
estimular o poder de sintese e a objetividade dos textos, também reduzindo o
espaco de manobra para praticas de copia sistematica das fontes.

e Limitar a 10 por trabalho o numero de fontes bibliograficas cujas copias
(geralmente em formato PDF) sdo incluidas com o texto de revisdo da fase
preparatéria. Eram poucos os casos que forneciam demasiadas fontes, mas nesses
casos colocava-se uma dificuldade aos colegas que iriam trabalhar na fase final,
pelo excesso de material disponibilizado. Esta restricdo tem por isso um papel
normalizador, e sobretudo obriga a definicao de critérios de relevancia por parte do
grupo da fase preparatéria. Outras fontes, através de hiperligacées de acesso,
podem ser listadas num apéndice ao texto de revisao.

e O sorteio pode ditar que o tema volte a ser tratado exatamente pelo mesmo grupo
da fase preparatéria. Nesta ultima situacdo, o guido é orientado para constituir
um novo desafio para o grupo em questao.

e Abonos de classificacdo, penalizacoes, e outras diferenciacoes.

° A discussao das apresentacdes, quer na fase preparatéria quer na fase final, é
um elemento chave do objetivo principal de construir o conhecimento entre
pares; para estimulo dos alunos enquanto assisténcia, 0,5 a 1 valores podem
ser abonados individualmente a classificacao global de cada fase.

> Nos casos em que um dos elementos dum grupo de 2 desiste de continuar o
trabalho, deixando o/a colega sozinho/a, pode o juri decidir o abono de 1 valor
a este ultimo pelas condigcdes comparativamente dificeis em que teve de
completar o trabalho, e penalizar ou mesmo anular a participacao do outro
elemento. Por exemplo em 2013/4 (fase final), um elemento que se retirou fé-lo
ja depois de ter preparado a maior parte do material que lhe tinha cabido,
tendo sido feita uma penalizacdo de 3 valores pela nao-comparéncia, enquanto
o outro elemento recebeu um abono de 1 valor.

> Embora seja infrequente, se se evidencia entre os elementos dum grupo um
contraste notério na respetiva aprendizagem, pode o juri estabelecer uma
correspondente penalizacdo para o elemento menos seguro.



86 P. Oliveira /CNaPPES 2015, 81-88

° QGrupos que excedem demasiado o tempo permitido para a apresentacao (10
minutos na fase preparatoria) perdem 1 valor na respetiva componente da
avaliacdo. Até agora, na fase final, a situacdo nunca se colocou.

2.2.2 O papel do docente

A dimensao dos desafios colocados fica patente a todos os alunos através da quantidade
de informacao que relevam e tém de gerir, sendo por isso importante que ninguém esteja
sozinho na realizacdo do trabalho; ndo menos importante é o papel do docente para
ajudar os alunos a terem um rumo bem definido nas suas investigacoes. Assim, para
além das tarefas gerais de cumprimento do calendario, gestdo das dificuldades que se
encontrem (por exemplo, um grupo que funciona mal), aconselhamento cientifico dos
alunos, publicidade a sessdao publica e avaliacdo, destaca-se no papel do docente um
conjunto de tarefas fundamentais para o bom funcionamento do modelo:

e Identificacao de temas com interesse a propor aos alunos, abrangendo os diversos
capitulos do programa da unidade curricular e em numero suficiente para nao
constranger as escolhas (a regra tem sido o dobro do numero de grupos), e
formulacao das respetivas sinopses;

o Identificacdo de um subtema para cada trabalho na fase final, elaboracado do
guido, recolha de materiais supletivos quando eventualmente seja necessario;

e Substituicdo parcial dum trabalho de fase preparatéria com pouca qualidade por
orientacdes a incluir no guido, com suplementacdo adequada de materiais
bibliograficos por busca propria;

e Colaboragdao com os alunos, na fase final, para encontrarem-se titulos apelativos
para cada trabalho.

2.3 Avaliacao

A classificacdo final resulta da média aritmética de dois momentos de avaliacdo
perfeitamente estanques: a fase preparatéria, que ocorre um pouco depois do meio do
semestre, e a fase final, incluida na época de exames.

A avaliacdo da fase preparatéria recai sobre a qualidade de cada apresentacao, a
qualidade dos materiais preparados para serem utilizados na fase final, e a capacidade de
intervir criticamente durante as apresentacdes. A componente escrita, que vale 70% da
classificacao nesta fase, é repartida em partes iguais pela qualidade do seu contetdo
(riqueza de informacdo compilada), e pela organizacéo e clareza do mesmo (vista do ponto
de vista da "passagem do testemunho" ao respetivo grupo da fase final).

Entende-se por preparacdo dos materiais: revisdo bibliografica sobre o tema, onde se
pretende que cada grupo demonstre capacidade de explorar os recursos disponiveis
(procurando ser exaustivo) assim como de sistematizar a informacéo recolhida (para uso
dos colegas na fase final).

Na fase final é avaliada a capacidade de corresponder aos desafios colocados pelo guido
elaborado pelo docente, e de traduzir os resultados obtidos em comunicacdo oral. Nao é
em principio necessario realizar novas buscas de fontes bibliograficas, apenas trabalhar
sobre o material preparado na fase anterior, no formato veiculado pelo docente.

A avaliacao pode ainda realizar-se por exame final, caso o aluno nao tenha completado a
avaliacao pelo modelo de trabalhos de grupo.

As sessoes de apresentacdo sao de caracter muito diferente, e com propodsitos muito
diferenciados entre si (Tabela 2).
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Tabela 2: Contrastes entre as apresentacoes

Peso na classificacao da
respetiva fase

Contexto

Escolha do tema pelos
alunos (formacao
espontanea dos grupos)

Objetivos para os alunos

Objetivos para a turma

Duracao (e discussao),
min.

Entrega do ficheiro de
apresentacao

Fase preparatoria

30%

Sesséo privada

Sim (requer alguma
coordenacao entre os
grupos)

Primeira abordagem a
avaliacao; treino nas
técnicas de apresentacao;
preparacao dum legado de
conhecimento para ser
utilizado na fase final

Conhecimento global do que
tratam os temas do ano.

10 (5)

Facultativa, junto com os
restantes materiais

87

Fase final

100%

Sesséao publica

Nao (sorteios)

Comunicacao cientifica
(apresentacao e oralidade)
em formato de revisao

Receber, no conjunto dos
temas, um conhecimento
factual e atual que valoriza
a aprendizagem feita nas
aulas

20 (10)

Obrigatoria, publico geral e
especialmente redes sociais

3 Transferibilidade

O essencial deste modelo de avaliacdo é o estimulo para a busca e partilha de informacéo
cientifica. Pelo menos no dominio das Ciéncias da Natureza e das Ciéncias Exatas, grande
parte da inovacdo € conhecida primariamente através de publicacées periddicas
indexadas; a contrapartida para as bases de dados biolégicas, isto €, repositorios de
dados acessiveis pela World Wide Web que sintetizam, nas entidades que lhes sao
proprias, o conhecimento disperso por muitas publicacoes!. Outras areas de
conhecimento, como as Ciéncias Sociais e Humanas, devem ter semelhantes recursos
com acesso livre, ou pelo menos a Web of Knowledge.

Assumindo que a adaptacdo da metodologia € simples, cabe apenas, segundo o
programa que é lecionado numa unidade curricular, julgar a vantagem eventual de optar
por este modelo de avaliacdo.

Outros niveis de ensino, como por exemplo o Secundario, podem também encarar a
transposicdo de algumas ideias deste modelo de avaliacdo, embora pareca ao autor, de
acordo com o que é exposto acima (seccdo 2.1) que a mesma desenvolve o seu pleno
potencial numa unidade curricular do 1° Ciclo do Ensino Superior.

1 Exemplos na Geologia podem ser encontrados em http://www.geologynet.com/dbases.htm, na
Astrofisica em http://adswww.harvard.edu, na Quimica em http://www.chemspider.com (ver
ainda http:/ /depth-first.com/articles /2007 /01 /24 /thirty-two-free-chemistry-databases/), na
Ecologia em http://www.gbif. org, etc.
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4 Conclusoes

Legato, o modelo de avaliacdo aqui apresentado, ndo pretendia ser, originalmente, mais
do que uma solucao pontual, para uma unidade curricular em concreto. Mas pode dizer-
se que foram os proprios alunos que revelaram, através dos resultados dos sucessivos
anos, como este modelo de avaliacao traz beneficios de aprendizagem importantes, que se
fizeram sentir em praticamente todos eles:

e Todos os trabalhos até agora evidenciavam, na fase final, um bom dominio do
respetivo guido por parte dos alunos, resultando em trabalhos, no minimo, bons.
Mais ainda, o conjunto de trabalhos de cada ano habilitou a turma no seu todo na
compreensao e aplicacdo concreta dos conceitos e abordagens experimentais que
sdo o contetido do programa. Dois fatores parece serem determinantes para o
empenho generalizado em conseguirem um bom resultado: a sensacdo de
“pertenca” em relacdo ao tema escolhido na fase preparatéria, e o elo de
responsabilidade entre os grupos associados a um mesmo tema, cada um
envolvido numa fase diferente da avaliacao.

e A firme evolucdo em capacidades gerais da maior parte dos alunos na busca de
informacdo cientifica e no seu tratamento, na compreensdo dos detalhes, na
capacidade de transmiti-la de forma inteligivel. Em termos gerais, percebe-se o
impacto deste modelo de avaliacdo no sentido de autonomia, sentido critico,
valorizacao do aprofundamento dos conceitos, expressdo escrita e expressao oral.

e Os docentes do juri tém sido constantemente surpreendidos com a novidade e o
rigor dos contetidos apresentados.

Pode ainda constatar-se que os receios de dificuldades de funcionamento em grupos
obtidos por sorteio eram em geral infundados. Embora seja dito aos alunos que o docente
deve ter conhecimento atempado de eventuais dificuldades de articulacdo nos grupos
resultantes de sorteio, o facto é que ao fim de 5 anos nédo se registaram quaisquer
problemas, tendo diversos alunos até relatado que correu muito melhor do que
esperavam.

5 Referéncias

Locais da World Wide Web com as apresentacoes (fase final) até agora realizadas:
http://bh2009bd201 1.yolasite.com http://bh2010bd2012.yolasite.com
http://bh2011bd2013.yolasite.com http://bh2012bd2014.yolasite.com
http://bh2013bd2015.yolasite.com
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Resumo

O artigo aborda a experiéncia pedagoégica da unidade curricular (UC) de Projeto de
Arquitetura I do Mestrado Integrado em Arquitetura do IST no ano lectivo 2014-15.

Esta UC assume um caracter preliminar no grupo das disciplinas da area cientifica
de PROJECTO DE ARQUITETURA, mostrando a extensdo e os limites dos territérios da
Arquitetura. Enquadrada numa estratégia de ensino baseada em projeto e centrada na
experimentacdo em torno da relacdo analise/projeto apoiada em problemas reais.

O principal desafio em termos pedagobgicos foi encontrar um método eficaz que
permitisse aos estudantes, na fase inicial do seu percurso universitario, olhar para a
cidade real (problema) com vista a adquirir capacidades para a interpretar (processo) para
depois nela intervir (solucdo). A abordagem adoptada suporta-se no modelo da teoria
experiencial de aprendizagem desenvolvida por Kolb (1984), representado por trés niveis
sucessivos de conhecimento — aquisitivo, especializado e integrativo.

O percurso de aprendizagem proposto foi construido a partir de uma sequéncia de
exercicios de analise e de simulacao baseado em reflexdes sobre um territério, alvo de um
projecto-piloto de governacédo integrada e desenvolvimento comunitario na sua dupla
condicdo de espaco que se projeta e antecipa e de espaco que se concretiza e
experimenta. Os estudantes foram confrontados com uma visao alargada e partilhada de
problemas reais, em conjunto com atores-agentes locais, para deste modo resgatar a
responsabilidade social inerente ao exercicio da arquitetura.

O método de ensino-aprendizagem incide na formacdo da atitude intelectual
necessaria a compreensdo e intervencdo no ambiente construido, desde as regras e
principios da sua formacdo e desenvolvimento, ao estabelecimento de sinteses e a
construcao de um referencial de ideias consensualizadas. Permite aos estudantes
compreenderem a realidade e inicia-os na pratica de conceptualizacao abstracta, ou seja,
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capacita-os para o estabelecimento de estratégias conceptuais de suporte a novas
intervencoes.

A ligacdo da teoria a componente pratica e experimental e, em particular, a
passagem da analise do real - a cidade concreta - a proposta em contexto nao real e real
tem-se mostrado um elemento basilar para o prosseguimento das aprendizagens,
promovendo nos estudantes de arquitetura a consciéncia de que ndo existe um unico
processo correto e infalivel para projetar e resolver problemas dada a sua
multidimensionalidade e variabilidade no tempo.

Palavras-Chave: Projeto de Arquitetura, teoria experiencial de aprendizagem.

1 Contexto

A unidade curricular — Projeto de Arquitetura I assume um caracter preliminar no
grupo das disciplinas da area cientifica de PROJECTO DE ARQUITETURA, procurando
mostrar a extensao e os limites dos territorios da Arquitetura.

Enquadrada numa estratégia de ensino baseado em projeto e assente num ambiente
de estudio, esta unidade curricular segue uma aprendizagem centrada na experimentacéo
em torno da relacdo analise/projeto com base em problemas reais. Nesse sentido os
estudantes foram confrontados com uma intervencao num terreno baldio no Bairro do
Régo em Lisboa enquadrada num projecto-piloto de governacado Integrada e
desenvolvimento comunitario em curso na freguesia de Nossa Senhora de Fatima em
Lisboa: "O nosso Km2".

Partindo de uma iniciativa da Fundacao Calouste Gulbenkian, "O nosso Km2"
pretende fomentar o desenvolvimento de redes de proximidade e de vizinhanca para
encontrar respostas para os problemas sociais que afetam a freguesia de Nossa Senhora
de Fatima, com incidéncia nas familias em situacdo de caréncia econémica, de risco, de
dependéncia, de exclusdo e/ou de vulnerabilidade social, no desemprego jovem e
feminino, no isolamento da populacao idosa e nos conflitos culturais e étnicos.

2 Descricao da pratica pedagogica

“a aprendizagem é o processo pelo qual o conhecimento é criado através da
transformacgéo da experiéncia”
David Kolb (1984: 38)

A abordagem pedagoégica adoptada nesta unidade curricular é suportada no modelo
da teoria experiencial de aprendizagem desenvolvida por Kolb (1984), segundo o qual
todas as aprendizagens - integracdo de conhecimentos - implicam a construcao de
estruturas mentais — processos reflexivos - a partir da experiéncia.

Este processo de aprendizagem ¢é representado por trés niveis sucessivos de
conhecimento — aquisitivo, especializado e integrativo — que correspondem a trés esferas
distintas, em termos da complexidade das acdes e dos processos reflexivos envolvidos e
que se sustentam num processo ciclico, que Kolb define como ciclo de aprendizagem
experiencial. O nivel aquisitivo caracteriza-se pela aprendizagem de competéncias basicas
responsaveis pelo registo consciente de experiéncias reais, numa representacio
independente da forma com que foram vivenciadas, enquanto o nivel especializado
constitui um processo interpretativo e o nivel integrativo corresponde a fase em que o
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estudante avalia os conhecimentos adquiridos transformando-os em objeto de
investigacdo. A transicdo entre estes niveis € variavel e esta dependente do quadro
cultural, e em particular das vivéncias, dos estudantes.

Por sua vez o ciclo de aprendizagem experiencial envolve quatro etapas, referidas como
1) Experiéncia concreta: sentir/percepcionar; 2) Observacgdo reflexiva observar /refletir; 3)
Conceptualizacdo abstrata: formar conceitos e 4) Experiéncia ativa: fazer/aplicar/testar.

Através da experimentacdo, obtém-se a matéria-prima para as aprendizagens
subsequentes. A observacdo reflexiva corresponde a uma etapa de reflexdo e caracteriza-
se por atitudes, sobretudo, de pesquisa e partilha de opinides sobre a realidade em
estudo. A conceptualizagdo abstrata envolve a formacdo de conceitos abstratos e
generalizaveis sobre elementos e caracteristicas da experiéncia adquirida. Desenvolve-se a
partir de acdes de comparacdo com realidades semelhantes, bem como pela generalizacao
de regras e principios, com o objectivo de estabelecer sinteses e construir um referencial
de ideias consensualizadas. A experiéncia ativa traduz as aprendizagens em experiéncias
inéditas, distinguindo-se pela aplicacao pratica dos conhecimentos e processos tornados
refletidos, explicados e generalizados.

Neste processo parte-se entdo da inquiricdo direta da realidade para a sua
conceptualizacao e posterior aplicacdo a novas situacoes.

Trata-se portanto de [captar [ apreender | conceptualizar] para depois [aplicar [ testar
[transformar].

Figura 1: Primeiro contacto dos estudantes do MA-IST com o local de intervencao do Km2.

2.1 Objetivos e publico-alvo

Tendo presente que os estudantes envolvidos nesta unidade curricular estdo a iniciar
as suas aprendizagens relativas ao exercicio da arquitetura, a principal preocupacdo em
termos pedagogicos foi encontrar um método eficaz que lhes permitisse adquirir o
conhecimento dos procedimentos elementares que estdo na base do projeto de
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arquitectura, e desenvolver competéncias de natureza conceptual e instrumental para
olhar para a cidade real, e de forma informada interpretar as suas condicbes para depois
nela intervir. Procurava-se portanto fomentar uma aprendizagem centrada na resolucéo
de problemas e na experimentacdo complementada pela andalise da realidade
arquitectonica.

No momento inicial as aprendizagens foram explicitamente orientadas para a
aquisicdo do dominio da tridimensionalidade, i.e., para exercitar o dominio da
tridimensionalidade através do raciocinio espacial, da visualizacdo e da comunicacédo de
formas e estruturas espaciais. Esta etapa teve como finalidade agilizar as capacidades dos
estudantes para progressivamente intervirem em contextos de maior complexidade:
desenvolver capacidades de concepcdo através do dominio dos elementos geradores e
modeladores da forma arquitecténica, dos modos de manipulacdo e das relacoes
significativas estabelecidas e da consciencializacdo da importancia do contexto real.

Figura 2: Exemplos de Trabalhos. Exercicios 1 e 2 do 1° Semestre.

Seguiu-se um segundo momento centrado na arquitetura da cidade, com o objetivo de
promover a sua compreensdo enquanto artefacto construido cuja ordem e expressao
formal é adquirida em funcdo de um processo social. Como refere Aldo Rossi (1966: 80) a
cidade 'ndo é por sua natureza algo que possa ser reduzida a uma ideia base'. A sua
complexidade manifesta-se na justaposicdo formal das partes que a compdem, na
descontinuidade da forma, na sobreposicdo de diversos momentos e resulta da sua
condicao de espago que vai adquirindo uma expressao formal e funcional através de um
processo colectivo continuo.

O percurso de aprendizagem proposto foi entdo construido a partir de uma sequéncia
de exercicios de analise e de simulacdo que propdem uma reflexdo sobre o territério de O
NOSSO Km2 na sua dupla condicdo de espaco que se projeta e antecipa e de espaco que
se concretiza e experimenta. O objectivo era explorar este territério enquanto espaco de
acao e de vivéncias, sujeito a construcado, ocupacéo e a alteracédo ao longo de tempo.

2.2 Metodologia

Este processo desenvolveu-se em dois tempos. O primeiro correspondeu a uma
aproximacdo preliminar ao problema em estudo — a transformacdo do terreno baldio -
enfocado na sua envolvente proxima. O segundo alargou o territério de analise para
abordar o problema em diadlogo com as vivéncias do bairro e as dinamicas da cidade.

No primeiro tempo optou-se por reduzir a complexidade do real a uma dimensao
entendivel pelos estudantes nesta fase inicial da sua formacdo, sendo proposta a
transformacédo do terreno baldio num percurso que integrasse uma sucessao de espacos
de estada. A nocdao de FUNCAO é aqui introduzida como condicdo indispensavel de
utilidade para o artefacto arquitecténico. Traduz-se pela simplificacdo das funcoes
programaticas mais diversas em duas funcoes-tipo, ESTAR e PERCORRER, para se
atingir a compreensao da especificidade de cada uma e a respectiva qualificacao pela acao
do projeto.
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Figura 3: Exemplos de Trabalhos. Exercicio 3 do 1° Semestre.

No segundo tempo, o processo de construcdo do conhecimento organizou-se em trés
momentos distintos - primeiro através da experiéncia direta e da observacdo reflexiva;
segundo através da conceptualizacdo dessas experiéncias; terceiro através da aplicacao
dos conceitos adquiridos a wuma situacdo concreta, i.e. da experimentacdo
(fazer/aplicar/testar). Este processo desenvolveu-se a partir da analise de percursos
urbanos integrados no territério de O NOSSO KM?2, segundo trés vectores tematicos,
correspondentes a formas distintas de olhar a cidade: 1: TRADUZIR [afectos]; 2:
ENTENDER [lugares]; 3: RECONHECER [tracados].

A leitura deste territorio foi suportada em técnicas de analise visual, entendidas como
um meio privilegiado de registo consciente de experiéncias reais. Foi simultaneamente um
meio facilitador da leitura e interpretacdo de atributos visuais do espaco urbano que
contribuem para a compreensdo das vivéncias nela estabelecidas.

Os estudantes foram entdo confrontados com 5 percursos distintos convergentes no
terreno baldio, permitindo recolher experiéncias diversificadas. A partir da descodificacéo
de informacao captada visualmente (sinais ou manifestacdes externas) foi entdo dado
inicio ao processo de transformacdo daquilo que é visto naquilo que é compreendido,
permitindo a integracao de novo conhecimento.

A primeira analise visou a construcdo de um mapa de afectos. Tratou-se de um olhar
sobre 0 O NOSSO Km2 autocentrado, isto é focado nas sensacdes e nas emogdes que
foram sendo captadas e manifestadas ao longo do percurso. O levantamento e o registo de
informacao foram baseados em esquemas graficos, utilizando sistemas de notacao criados
para o efeito e complementado por uma maqueta sintese tridimensional.

A segunda analise concentrou-se na construcdo de um mapa de lugares, sendo que o
olhar sobre O NOSSO Km2 foi agora canalizado para os aspectos relacionados com a
morfologia dos lugares e com o modo como as pessoas os fruem, isto é para as vivéncias -
os usos e as actividades. Esta analise foi completada com a apresentacao de uma peca de
video que procura construir uma narrativa resultante da hierarquizacao das imagens e
sons recolhidos que contextualizam todos os aspectos observados que contribuem para a
nocao de lugar(es).

Finalmente foi construido um mapa de tracados, focalizado na dimenséao, na escala e
na forma fisica dos espacos.



94 T.V. Heitor et al. /CNaPPES 2015, 89-97

Figura 4: Exemplos de Trabalhos: TRADUZIR [afectos]; ENTENDER [lugares]; RECONHECER
[tracados]

Em interseccdo com o conjunto destas trés analises foram executados, em dois
tempos distintos, mapas mentais do percurso experimentado que tiveram por objectivo
promover a transformacao da observacdo em conhecimento consolidado.

O primeiro mapa mental foi executado imediatamente apos a primeira exploracao do
local e visa registar/fixar a memoria do percurso. O segundo mapa mental, elaborado no
final, permitiu corrigir o primeiro no rigor e aumentar a densidade e profundidade da
informacao.

Esta sequéncia de procedimentos concorreu para promover o entendimento da
sobreposicao das diversas “camadas” que constituem a forma urbana - naturais, fisicas,
sociais, temporais — ou seja, para a construcdo de uma leitura contextualizada do real
urbano, baseada no encadeamento de uma série de elementos distribuidos no espaco e no
tempo.

A execucdo da totalidade dos mapas de registo habilitou os estudantes para a fase
seguinte do processo de aprendizagem [APLICAR | TESTAR | TRANSFORMAR]
constituindo-se como bases de reflexdo das analises da fase anterior e materializacao do
conhecimento adquirido com essa experiéncia.

Seguindo o método proposto, esta nova fase compreendeu dois momentos. No
primeiro momento foi desenvolvido um exercicio de concepcao nao real de uma
configuracdo espacial a escala urbana, firmando um tracado que assenta e responde a

um territério com um enquadramento paisagistico pré-definidol. Este exercicio, de

1 Neste primeiro momento os estudantes foram confrontados com a concep¢do de uma configuragdo urbana
baseada numa sucessdo de espacos distintos i.e., num sistema de percursos. A configuracdo deveria contemplar
superficies de dgua (até cerca de 10% da area total), zonas de arranjo paisagistico natural (até cerca de 20% da
area total). Deveria ainda explicitar as condi¢des de comunicacgdo estabelecidas entre o espago exterior ptblico e os
elementos construidos (espaco privado) e a demarcagdo entre os dominios publico e privado.

A proposta foi desenvolvida a escala 1:1000 com recurso ao método de colagens de “manchas graficas” recicladas
de jornais e revistas atuais que correspondam a cédigos graficos de representacdo previamente estabelecidos pelo
grupo. A dimensao da area de intervencdo estava dependente do niimero de elementos do grupo (entre 5 e 6)
sendo que a cada estudante correspondia uma base (tabuleiro) de 40x40cm.
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desenvolvimento em grupo, constituiu uma nova base de reflexdo das analises da fase
anterior e materializa o conhecimento adquirido com essa experiéncia. Contemplou dois
tempos consecutivos: um primeiro momento que correspondeu a invencao das linhas
mestras de estruturacdo do tracado urbano, a partir das condicionantes paisagisticas
lancadas pelo grupo e um segundo, que se entende como o da concretizacdo e
apuramento individual das premissas iniciais, na contribuicdo para uma malha
diversificada mas coesa revelando as suas potencialidades de crescimento e de conexao
entre as partes, isto é, os vazios (ruas, pracas) e os cheios (edificios).

3 . N

Figura 5: A invencéo das linhas mestras de estruturacao do tracado urbano.

O segundo momento contemplou uma intervencdo no contexto real anteriormente
estudado no ambito de O NOSSO Km2, numa aproximacao a um exercicio convencional de
projeto, constituindo-se como bases de reflexdo das analises da fase anterior e
materializacdo do conhecimento adquirido com essa experiéncia. A intervencdo dos
estudantes foi entdo dirigida para a concepcdo de uma estrutura arquitecténica
polivalente destinada a fruicdo publica, a implantar no terreno baldio no contexto do
Programa BIPZIP (Lisboa 2014 - Parcerias Locais), dando resposta a um programa
previamente negociado e definido pelos moradores.

Figura 6: Alunos em visita ao segundo local de interven¢do do Km2.

2.3 Avaliacao

A metodologia apresentada - com base num processo continuo de integracdo de
conhecimentos por via da construcao de estruturas mentais que partem da experiéncia
individual e colectiva - reflete aspectos positivos que permitem aos estudantes adquirir e
integrar novos conhecimentos transformando-os em objeto de investigacéo.

O método de ensino-aprendizagem utilizado incide sobretudo na formacédo da atitude
intelectual necessaria a compreenséo e intervencao na forma urbana, desde as regras e
principios da sua formacdo e desenvolvimento, ao estabelecimento de sinteses e a
construcdo de um referencial de ideias consensualizadas. Permite aos estudantes
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compreenderem a realidade wurbana e arquitetonico e inicia-os na pratica de
conceptualizacdo abstracta, ou seja, capacita-os para o estabelecimento de estratégias
conceptuais de suporte a novas intervencgoes.

Contribui para esta atitude o facto de os estudantes (1) Experimentarem em concreto
sensacgbes e percepcées do real na cidade; (2) Observarem e refletirem sobre as
experiéncias vividas; (3) Conceptualizarem de forma abstrata por confronto com
conhecimento explicito e (4) Projectarem novos contextos que testam os conhecimentos
adquiridos.

Esta sequéncia de procedimentos concorre ainda para promover o entendimento da
sobreposicdo das diversas “camadas” que constituem as formas construidas— naturais,
fisicas, sociais, temporais — ou seja, para a construcado de uma leitura contextualizada do
real baseada no encadeamento de uma série de elementos distribuidos no espaco e no
tempo.

Figura 7: Exemplos de trabalhos. Exercicio final do 1° ano dos estudantes do MA-IST

3 Transferibilidade

A ligacdo da teoria a componente pratica e experimental e, em particular, a passagem
da analise do real - a cidade concreta - a proposta em contexto nao real e real tem-se
mostrado um elemento basilar para o prosseguimento da aprendizagem do projeto,
promovendo nos estudantes a consciéncia de que néo existe um Unico processo correto e
infalivel para projetar e resolver problemas na cidade, dada a sua multidimensionalidade
e variabilidade no tempo.

A participacado dos estudantes do MA-IST no projecto O NOSSO Km2, constitui uma
forma de estimular processos de aprendizagem ativos e colaborativos e permitir
desenvolver capacidades cognitivas e atitudes hoje fortemente valorizadas na vida
profissional e social - trabalhar em equipa, tomar decisdbes consensualizadas -
dificilmente trabalhadas pelos métodos convencionais de ensino.

O acompanhamento da intervencdo a realizar no ambito do programa BIPZIP, ao
permitir o confronto dos estudantes nao s6 com uma situacdo real mas também com um
processo de projeto participativo, contribuiu para formar logo desde o inicio do seu
percurso universitario, a consciéncia do papel social da arquitetura e das
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responsabilidades do arquiteto enquanto membro ativo da sociedade e do tempo em que
se insere.

Esta pratica de ensino/aprendizagem, segundo o método participativo descrito, é
aplicavel a outras praticas pedagogicas que envolvam a apreensdo e compreensao de um
determinado contexto real, e a consequente criacao de estratégias ou solucdes para a sua
qualificacdo. E o caso de areas tao distintas como o design ou a gestdo urbana.

Igualmente, uma abordagem desta natureza, pode ser aplicada em contextos diversos
do contexto social experienciado. E exemplo deste facto, o trabalho desenvolvido no centro
de Lisboa, onde as tematicas trabalhadas se centraram em torno do comércio e da
industria do turismo.

4 Conclusoes

A estratégia utilizada incidiu na formacao da atitude intelectual do futuro arquitecto,
desde a compreensdo de regras e principios subjacentes ao problema em causa até a
construcdo de um referencial de ideias partilhadas capaz de conferir contetudos
socialmente responsaveis as propostas de intervencdo. Contribuiu para esta atitude o
facto de os estudantes (1) experienciarem problemas concretos em interacdo direta com
actores-agentes sociais locais; (2) observarem e refletirem em conjunto sobre as
experiéncias vivenciadas; (3) colocarem as suas propostas ao escrutinio dos utilizadores
finais.

Tratou-se portanto de uma abordagem que permitiu aos estudantes posteriormente
integrar outras perspectivas, captar a idiossincrasia dos lugares e identificar as forcas
sociais e politicas que neles atuam.

Por outro lado as respostas dos estudantes, balizadas pela experimentacdo em meio
académico, garantiram uma distancia critica e um “outro olhar”, menos constrangido
pelas dificuldades reais e eventualmente “mais candido”, e constituiram uma
oportunidade para aportar ao O NOSSO Km2 novas ideias potenciadoras de enriquecerem
a discussdo sobre as formas de servir uma populacado carenciada sem a estigmatizar e
promover um novo equipamento de uso publico alargado na e para a cidade.

5 Referéncias

Cullen, G. (1961) The Concise Townscape, Architectural Press, London (Trad. 1998) Paisagem
Urbana.

Kolb, D. (1984) Experiential Learning, Englewood Cliffs, New Jersey.

Lynch, K. (1960) The Image of the City ; versdo consultada A Imagem da Cidade Edicées 70,
Arte e Comunicacao, Lisboa 1982

Rossi, A. (1966) L'architettura Della Citta, Edicao Consultada: A Arquitectura da Cidade,
Edicoes Cosmos.






A.C. Conceicao et al. / CNaPPES 2015, 99-104 99

Pratica pedagogica com o software educacional
F-Tool em Calculo I

Ana C. Conceicao #
Susana Fernandes t
José C. Pereira %8

t Centre for Studies and Development of Mathematics in Higher Education (CEDMES)
t Center for Functional Analysis, Linear Structures and Applications (CEAFEL)

§ Center for Environmental and Sustainability Research (CENSE)

aicdoisg@gmail.com
sfer@ualg.pt
unidadeimaginaria@gmail.com

Resumo

O software educacional F-Tool foi concebido como ferramenta de aprendizagem
ativa, ou seja, a sua utilizacdo adequada propicia um contexto de ensino-aprendizagem
onde alunos e professores sao igualmente convidados a contribuir. Esta nova metodologia
de ensino-aprendizagem motivou a adaptacdo de alguns dos elementos de avaliacao,
permitindo a inclusdo de questdes com caracter mais conceptual e desviando um pouco o
foco da mera aplicacdo mecanica de formulas e do simples calculo numérico (para uma
geracdo dependente da maquina de calcular). Com o propoésito de entender, na perspetiva
do aluno, a importancia da utilizacdo das F-Tool como instrumento inovador para a
aprendizagem, registaram-se através de um questionario, as opinides de alunos
matriculados, no ano letivo 2013/14, na unidade curricular de Calculo I, disciplina
transversal a diversos cursos de ciéncias naturais na Universidade do Algarve. Neste
artigo apresentamos as estatisticas descritivas resultantes desse questionario.

Palavras-Chave: Aprendizagem Ativa, Software Educacional F-Tool, Calculo.

1 Contexto

Atualmente, ao ensinar Matematica, é geralmente reconhecida a importancia da utilizacao
de software educativo como uma ferramenta eficiente para ajudar a ultrapassar as
dificuldades que os alunos tém em associar as representacoes algébricas gerais com as
diversas representacoes numeéricas e graficas especificas (ver, por exemplo, (Kilicman et
al., 2010) e (Prado et al.,, 2010)). Obviamente, os calculos com o apoio de tecnologia digital
nao sao um substituto para os calculos com papel e lapis, e aqueles devem ser
devidamente combinados com outros métodos de calculo, incluindo o calculo mental.
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O software educacional F-Tool foi introduzido por Conceicdo et al. (2012)! com o
objetivo de estimular o interesse e a participacdo dos alunos na apropriacdo e
consolidacao de conceitos, promovendo novas formas de raciocinar, ensinar e aprender.

As F-Tool foram concebidas como ferramentas de aprendizagem ativa, ou seja, a sua
utilizacdo adequada propicia um contexto de ensino-aprendizagem onde alunos e
professores sao igualmente convidados a contribuir.

Implementadas com recurso ao sistema de algebra computacional Mathematica, as F-
Tool permitem o estudo, em tempo real e de forma visual, dindmica e interativa, de
conceitos e propriedades fundamentais do pré-calculo e calculo diferencial.
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Figura 1: Exemplo de utilizagao da F-Logarithm

A area de interacao das F-Tool é muito intuitiva, sendo possivel utilizar todas as
funcionalidades de uma forma eficiente mesmo sem conhecimentos prévios em software
educacional. A Figura 1 mostra um exemplo de utilizacdo da ferramenta F-Logarithm.

Actualmente, encontram-se disponiveis no SAPIENTIA, repositério institucional da
Universidade do Algarve, as F-Tool: F-Linear, F-Quadratic, F-Exponential, F-Logarithm,
F-Sine e F-Cosine.

2 Descricao da pratica pedagogica

2.1 Objetivos e publico-alvo

As F-Tool foram utilizadas nas primeiras trés semanas do ano letivo 2013/ 14, na unidade
curricular de Calculo I, disciplina transversal a diversos cursos de ciéncias naturais na
Universidade do Algarve.

Esta utilizacdo em sala de aula teve como objetivo estimular o interesse e participacao
dos alunos na apropriacdo e consolidacdo de conceitos, promovendo novas formas de
raciocinar, ensinar e aprender que nao so6 facilitam como permitem ir mais além no
processo ensino-aprendizagem.
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As F-Tool foram disponibilizadas a todos os alunos da respectiva unidade curricular
via tutoria electronica permitindo assim a sua utilizacdo em sala de aula e em trabalho
auténomo.

2.2 Metodologia

Em Calculo I, as F-Tool foram utilizadas pelo docente responsavel sempre que existiu a
necessidade de consolidacdo de conceitos. Através da construcado de exemplos grafico-
analiticos e dindmicos em tempo real, o docente apresentou diversas propriedades gerais
de varias classes de funcdes e ilustrou o papel dos varios parametros especificos,
individualmente e em conjunto. Além disso, os alunos realizaram de uma forma
auténoma e reflexiva (dirigida estrategicamente pelo docente) escolhas de entre as varias
opcoes de funcoes e parametros, promovendo uma aprendizagem mais eficaz e
consequente das muitas relacoes existentes entre cada funcao e as respectivas derivadas
e outras transformacodes. Foi também sugerida a utilizacdo das F-Tool fora da sala de aula
como ferramenta de validacédo das resolucoes obtidas pelos alunos de exercicios propostos
para trabalho auténomo (ver Figura 5). Em Conceicao et al. (2013), discutimos com mais
detalhe as possibilidades de ensino oferecidas pelo conceito F-Tool e apresentamos alguns
exemplos de uso relevantes para a sala de aula e trabalho autéonomo.

Adicionalmente, esta nova metodologia de ensino-aprendizagem motivou a adaptacao
de alguns dos elementos de avaliacdo, permitindo a inclusao de questdes com caracter
mais conceptual e desviando um pouco o foco da mera aplicacdo mecanica de formulas e
do simples calculo numérico (para uma geracao dependente da maquina de calcular).

2.3 Avaliacao

Com o propoésito de entender o impacto real da utilizacdo das F-Tool como instrumento
inovador para a aprendizagem, registaram-se através de um questionario dicotémico (ver
Figura 2), as opinides dos alunos matriculados na respectiva unidade curricular e que se
submeteram a avaliacao.

Questionario F-Tool em Calculo I (2013/2014)

1 - F-Tool (responda SIM/NAQ)

1.1 - Conhece o conceito F-Tool (F-Linear, F-Quadratic, F-Exponential, F-Logarithm,
F-Sine, F-Cosine)?

1.2 - Utilizou alguma das F-Tool?

1.3 - A utilizagdo deste tipo de software em sala de aula foi 1til em Calculo 1?

1.4 - A utilizagdo deste tipo de software em trabalho auténomo foi itil em Calculo 1?
1.5 - Recomendou a alguém a sua utilizagio?

Comentario:

Figura 2: Questionario utilizado

O questionario foi apresentado aos alunos durante a Tultima semana de aulas.
Recolheram-se 35 respostas tendo sido validados 28 questionarios.
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Figura 3: Frequéncia absoluta das respostas as questdes dicotomicas do questionario

Observando o grafico de barras das frequéncias absolutas das respostas as questoes
dicotomicas do questionario, apresentado na Figura 3, é possivel constatar que os alunos,
em geral, consideraram o software educacional F-Tool 1itil no processo de ensino-
aprendizagem de Calculo I (ver Figuras 4 e 5).
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Figura 4: Comentario de um aluno relativamente a utilizacdo das F-Tool em Calculo I
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Figura 5: Comentario de um aluno relativamente a utilizacdo das F-Tool em Calculo I

Relativamente a questao 1.1 do questionario, onde se pergunta se o aluno conhece o
conceito F-Tool, registaram-se 5 respostas negativas podendo tal facto ser justificado pela
utilizacdo do software educacional ter ocorrido no inicio do semestre, antes da 3* fase das
colocacdes no ensino superior (ver Figura 6).
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Figura 6: Comentario de um aluno relativamente a utilizacdo das F-Tool em Calculo I

Tendo em conta as respostas as questdoes 1.3 e 1.4 (ver Figura 3), sobre a utilidade da
utilizacao das F-Tool, podemos verificar que os alunos consideraram mais ttil o uso das
ferramentas em sala de aula (cerca de 71%) do que em trabalho auténomo (50%).

Nao deixa de ser interessante reparar que, apesar de os alunos considerarem o
software educacional F-Tool util em Calculo I, apenas cerca de 36% recomendaram a sua
utilizacao.

3 Transferibilidade

A utilizacao de ferramentas visuais, dinadmicas e interativas para a introducado de novos
conceitos num contexto de aprendizagem ativa €& uma metodologia de ensino
necessariamente enriquecedora em qualquer area de conhecimento.

Gracas a generalidade das classes de funcoes implementadas as F-Tool sdo uma
excelente ferramenta para estudar modelos matematicos associados a varias areas do
conhecimento tais como Biologia, Economia, Fisica, entre outrasii. Além disso, as F-Tool
podem sempre ser adaptadas para o estudo e exploracdo de conceitos especificos,
adicionando novas funcionalidades ou através da especializacdo de funcionalidades ja
existentes.

Com base nas ideias e conceitos ja desenvolvidos na concecédo e implementacao das F-
Tool €é ainda possivel criar novas ferramentas graficas, dinamicas e interativas,
expandindo a aplicabilidade deste software educacional no ensino-aprendizagem do
conhecimento cientifico. Como exemplo concreto, em Pereira and Fernandes (2013)ii foi
introduzida a GLP-Tool, uma ferramenta que permite resolver graficamente problemas de
programacao linear a duas variaveis. O enquadramento da utilizacdo desta ferramenta
num contexto de aprendizagem ativa foi descrito em Fernandes and Pereira (2014).

4 Conclusoes

Atualmente, é imprescindivel o recurso aos mais variados conceitos graficos para alcancar
os objetivos e competéncias exigidos pelos programas de matematica modernos, nos
diversos niveis escolares.

Por si s6 as F-Tool sdo um recurso valioso para a construcdo de um proficuo processo
de ensino-aprendizagem e revestem-se de especial importancia quando num contexto de
aprendizagem ativa.

Com o proposito de entender, na perspetiva do aluno, a importancia da utilizacao das
F-Tool como instrumento inovador para a aprendizagem, foram registadas as opinidoes dos
discentes através de um questionario dicotémico. A analise das respostas indicam que a
utilizacao do software educacional F-Tool em sala de aula e em trabalho auténomo é
considerado pelos alunos como uma mais-valia. Este resultado vem ao encontro das
expectativas adquiridas por observacao direta pelo docente em sala de aula.
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Num futuro préximo pretende-se delinear e implementar um estudo para aferir o

impacto da utilizacao das F-Tool na aquisicdo e consolidacdo de conceitos e de que modo
esse impacto se traduz numa eventual melhoria das classificacoes obtidas pelos alunos.

Tendo em conta estes primeiros resultados positivos e o potencial de transferibilidade,

na nossa opinido, a expansdo do software educacional F-Tool representa um linha de
investigacdo interessante e promissora no contexto da aprendizagem ativa.
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Resumo

A unidade curricular de Fisica faz parte integrante da generalidade dos curriculos
das licenciaturas em engenharias, sendo habitualmente leccionada nos primeiros anos
dos cursos, por se tratar de uma disciplina subsidiaria de outras nucleares das
licenciaturas. Por uma multiplicidade de fatores, que convergem para uma divergéncia
abismal entre as expetativas que os sistemas educativos tém sobre a aprendizagem que
os alunos deveriam ter realizado e aquela que efetivamente demonstram ter realizado, é
muito baixo o aproveitamento escolar em Fisica.

E do maior interesse de ambas as partes (alunos e instituicées) encontrar estratégias
que ajudem a superar este problema. Apresentamos uma proposta tecnolégica, centrada
no aluno, para o aluno e adequada as reais necessidades do aluno, capacitada para a
resolucao deste tipo de problemas e testada em larga escala no meio educacional
brasileiro e que se encontra em fase final de implementacido para a sua validacdo no
contexto do ensino superior nacional.

Palavras-Chave: Fisica, Aprendizagem, Ecossistema Digital para a Gestao do Conhecimento.

1 Contexto

A unidade curricular (UC) de Fisica faz parte integrante da generalidade dos curriculos
das licenciaturas em engenharias (para além de alguns Cursos de Especializacao
Tecnologica e de alguns Cursos Técnicos Superiores Profissionais). Na Escola Superior de
Tecnologia e Gestao do Instituto Politécnico da Guarda, contexto em que se enquadra o
presente estudo, a UC é lecionada nas licenciaturas em Engenharia Informatica,
Engenharia Civil, Engenharia Topografica e ainda na licenciatura em Energia e Ambiente.

Tratando-se de uma UC subsidiaria de outras disciplinas nucleares da estrutura
curricular daquelas licenciaturas, a Fisica é habitualmente lecionada no primeiro ano das
licenciaturas, podendo ser lecionada no primeiro ou no segundo semestre, como acontece
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nas licenciaturas em Engenharias Informatica e Civil e nas licenciaturas em Engenharia
Topografica e em Energia e Ambiente, respetivamente, devendo ser da maior importancia
o aproveitamento na sua aprendizagem. Mas, na generalidade, nao é assim. Apesar dos
conteudos programaticos de Fisica daquelas licenciaturas integrarem conceitos de banda
larga (sem qualquer nivel de especializacdo) ndo é incomum um elevado nivel de
insucesso na aprendizagem na UC. De facto, sdo recorrentes as dificuldades dos alunos
na compreensao de conceitos fundamentais de Fisica, com as inevitaveis dificuldades dai
resultantes: desde as limitacdes no acesso ao ensino superior (pelos fracos resultados
obtidos na disciplina e/ou no exame nacional de Fisica do ensino secundario) até aos
encargos financeiros para o Estado (pelo persistente insucesso na aprendizagem),
passando pela dificuldade na compreensdo conceptual com a consequéncia inaptidao
para a resolucao de problemas (ndo de exercicios!), pela baixa taxa de assiduidade as
aulas de Fisica ou mesmo pela desisténcia dos alunos da frequéncia do ensino superior.

Esta situacdo nédo € um caso excepcional. Por exemplo, um dos estudos mais recentes
(2010) sobre esta tematica e num contexto universitario mais amplo e transversal
(envolvendo sete universidades de Argentina, Espanha, Chile, Cuba e México), com uma
amostra de 2109 alunos, conclui que o conhecimento conceptual de Fisica dos alunos é
muito pobre (quando se compara com as expetativas que os sistemas educativos tém
sobre a aprendizagem que os alunos deveriam ter realizado) e que este parco
conhecimento € homogéneo em alunos de diferentes sistemas educativos (Pérez de
Landazabal et al., 2010). No presente caso, para além da inadequada preparacao de base
(em Fisica e em Matematica) acresce a emergéncia de uma populacdo estudantil que, nao
raras vezes, teve pouco ou nenhum contacto com aquelas disciplinas (devido a percursos
escolares sinuosos) ou teve-o ha muito tempo (no caso do concurso dos maiores de 23
anos).

No contexto deste trabalho, as estratégias que tém sido usadas para colmatar esta
situacao vao desde a adocao de novas metodologias pedagégicas (Fonseca e Trindade,
2014), a adequacdo das metodologias de avaliacao por forma a estimular um trabalho
continuo, a oferta de cursos paralelos de fundamentos de Matematica, a possibilidade de
repeticio da wunidade curricular no mesmo ano letivo, entre outros. Contudo, os
resultados obtidos com estas estratégias ndo tém surtido o efeito desejado. E,
indubitavelmente, uma situacdo insustentavel, para a qual urge encontrar uma solucao,
que devera incorporar metodologias ativas que, por um lado, detetem precocemente o
problema, incorporem metodologias corretivas que envolvam e comprometam o aluno na
superacao das dificuldades e que adequem as estratégias as reais necessidades de cada
aluno. Falamos de uma proposta de metodologia centrada no aluno (gestdo auténoma do
seu progresso), para o aluno (utilizacdo individual e auténoma) e adequada as reais
necessidades do aluno (atendendo a especificidade das suas lacunas). Naturalmente que
sera insubstituivel o papel de relevo que o aluno comprometidamente devera ter na
adopcao desta metodologia. Nao havendo solucdes magicas para este problema e
descartando qualquer possibilidade de facilitismo (mesmo que camuflada), a tinica via é
incentivar o aluno a trabalhar um pouco mais (Ferreira e Gonzalez, 2000). Este artigo visa
relatar o processo de contextualizacdo que inspirou e propiciou o desenvolvimento de uma
solucdo educacional aberta e personalizada, de base totalmente digital, dedicada a
Educacao Cientifica e Tecnolégica com énfase nas areas de Fisica e Matematica. Ao
conjunto de software integrado numa estrutura sistémica, em nuvem, contando com
dispositivos de gestdo, comunicacdo e avaliacdo online e de um repositério de recorréncia
onde estdo depositados e organizados objetos educacionais digitais intitulou-se
Ecossistema Digital para a Gestdo do Conhecimento (EDGC). Trata-se de uma solucao
iniciada num contexto socioeducativo igualmente complexo e diversificado (no Brasil), que
tem sido refinada e aprimorada, fruto da boa receptividade que encontrou junto dos
alunos (e instituicoes), da constante preocupacado em se adaptar as reais necessidades e
niveis educacionais dos alunos e da sua flexibilidade.
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2 Descricao da pratica pedagogica

A concepcao original de um modelo teérico para hipermédia complexa (Complexmedia) e
de uma Plataforma Complexmedia (Carvalho Neto, 2011) voltada a gestdo do
conhecimento, propiciou o quadro de fundo necessario e suficiente para o
desenvolvimento de objetos educacionais digitais (OED) concebidos e estruturados como
unidades granulares estocadas e organizadas em repositorios digitais proprios. Os
recursos para o desenvolvimento deste conjunto de medias digitais dedicadas a area de
Fisica, com recorréncia a pré-requisitos de Matematica, foram obtidos por ocasido de um
programa de grande envergadura designado Condigital, levado a efeito conjuntamente
pelos Ministérios da Educacdo (MEC) e Ciéncia e Tecnologia (MCT) do Brasil, durante o
periodo de 2007 a 2010. A partir de 2010 passou-se a investigar as possibilidades de
contribuicao de sistemas conhecidos por Learning Management System, ou LMS,
modelados para o atendimento a programas educacionais abertos dos quais participam
professores e estudantes, com atendimento a diversas areas do conhecimento.

Para superar algumas dificuldades editoriais concebeu-se um sistema de gestéo
editorial, que antecede do ponto de vista sistémico, o LMS, propiciando fomentar um
processo de gestao, desenvolvimento, criacdo e entrega editorial estruturado, dinamico,
escalavel e possivel de ser integrado ao LMS. A este sistema chamou-se Knowledge,
abreviando-o pela letra ‘K’. Desse modo houve uma ampliacdo expressiva da solucao
normalmente em uso pelas instituicoes de ensino que realizam educacédo a distancia, a
partir da concepcao do Knowledge Learning Management System (KLMS). Vale ressaltar
ainda que um KLMS contempla um subsistema de gestdo da entrega de contetido de
conhecimento a cada destinatario, de modo a tornar o processo fortemente personalizado.
A este subsistema chama-se ‘Gestdo de Usuario Final’, ou ‘e-GUF’, parte integrando do
KLMS.

Mas, a partir de 2012 apresentou-se um novo desafio. O Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM/Brasil) representa na atualidade para os jovens brasileiros o principal
processo de avaliacao para ingresso dos mesmos em universidades publicas (e privadas).
Por conta dessa demanda foi apresentado o contexto de uma necessidade a qual se referia
a responder, por meio de um sistema digital de gestdo do conhecimento, a possibilidade
de que estudantes de todo o pais pudessem aceder a um ambiente dedicado a esta
finalidade, e realizar uma avaliacdo diagnéstica. A partir dos resultados obtidos na
avaliacdo era apresentado ao estudante um Plano de Estudo o qual apontava para objetos
educacionais digitais especificos, dando suporte ao processo de ensino-aprendizagem
online. Foi a partir de pesquisa e desenvolvimento do sistema acima referido que se
construiu um novo moédulo de gestdo e solucdes que viria a comunicar-se com o KLMS. O
modulo de avaliacdo diagnéstica, integrado ao KLMS, levou a formalizacdo de uma
solucdo ubiqua mais ampla para a educacdo, permitindo que processos de ensino-
aprendizagem fossem levados a efeito totalmente online, integrando-se as tecnologias
descritas. E neste contexto que nasce o Ecossistema Digital para Gestdo do Conhecimento
(EDGC). Atualmente, trabalha-se na integracdo final dos sistemas apresentados. O
modulo de avaliacdo diagnoéstica estard conectado ao KLMS e a uma rede que permite
interacdo social entre estudantes, tutores, professores e gestores e sera integrada ao
EDGC propiciando a criacdo de Grupos de Estudo, de base socio colaborativa.

2.1 Objetivos e publico-alvo

O objetivo geral deste projeto é propiciar a consolidacdo do EDGC para que o mesmo
propicie uma base essencial em operacdo ubiqua, e as condicdoes operacionais para
metodologias ativas de aprendizagem que, por um lado, ajudem a uma detecdo precoce de
conceitos nao aprendidos, incorporem metodologias corretivas que envolvam e
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comprometam o aluno na superacao dessas dificuldades e que adequem as estratégias as
reais necessidades de cada aluno. O objetivo especifico deste projeto é que estudantes
vinculados ao EDGC possam realizar os seus estudos neste ambiente aberto, porém de
forma personalizada. Espera-se que possam perseguir um processo de aprendizagem que
os conduza ao desenvolvimento de competéncias, habilidades e conhecimento especifico
nos temas afeitos a Fisica e a Matematica, neste nivel de ensino.

O publico-alvo da iniciativa ora apresentada sdo estudantes que neste contexto da
pesquisa estdo inscritos no Ensino Superior (Portugal) e no Ensino Médio (Brasil).
Constituem-se em alunos que podem ter sido reprovados, ou que apresentem dificuldades
mais severas quanto ao conhecimento da Fisica e Matematica e ndo tém obtido sucesso
por via de processos educacionais tradicionais, com aulas presenciais.

2.2 Metodologia

A utilizacao desta plataforma obedece a um conjunto de requisitos assim discriminados:

e Registo inicial do aluno no EDGC com e-mail da instituicido de ensino a que
pertence e senha definidos pelo participante;

e Constituicao do perfil de identificacao e séciocognitivo do aluno com o objetivo de o
situar no contexto educacional apropriado;

e Realizacdo de uma avaliacao diagnéstica preliminar. Do ponto de vista sistémico, o
EDGC apresentara um conjunto aleatério de questoes de multipla escolha, as
quais deverao ser resolvidas, online, pelo estudante;

e No final da avaliacdo diagnéstica sera gerado um plano de estudo adequado a cada
aluno. Um subsistema recorrente de Score acompanhara e registrara os resultados
de um processo continuado de avaliacao diagnostica;

e No final de cada médulo o aluno realiza uma nova avaliacao de verificacdo de
aprendizagem. Os resultados que vao sendo registrados pelo subsistema de Score
vao sendo processados e novos ajustes de correcao de rota sao disponibilizados no
plano de estudo, de modo que o estudante somente avance para novos tépicos de
conhecimento se para os anteriores houver alcancado o nivel minimo de
competéncia, habilidade (conhecimento tacito) e conhecimento teérico (explicito).

e No final da realizacdo das avaliagcoes diagnosticas parciais, o estudante é
convidado a realizar uma avaliacao final. Tendo obtido o minimo de dominio
esperado para uma area, subarea, temas e conteidos o EDGC libertara novos
canais, de modo que o aluno possa prosseguir com outras areas, subareas, temas
e conteudo de conhecimento, reiniciando o processo, conforme o modelo descrito.

2.3 Avaliacao

A avaliacado deste projeto esta prevista no inicio do ano letivo 2015-16, com uma amostra
estimada de 100 a 120 alunos, do universo de estudantes do Ensino Superior (Portugal) e
do Ensino Médio (Brasil), que voluntariamente queiram participar da pesquisa e que
frequentem a disciplina de Fisica. Aspectos relacionados a operacao ubiqua e
funcionalidade do EDGC serdo analisados de modo a acompanhar-se a resposta funcional
do sistema, a existéncia de bugs e outros indicativos que possam levar a uma primeira
avaliacao do comportamento do sistema e seu continuo aprimoramento.

Até ao momento, os sistemas apresentados (em separado) tém sido utilizados por
grupos de estudantes do Ensino Médio (Brasil). As plataformas complexmedia tém
recebido, espontaneamente, um numero suficiente de visitantes que permitem inferir
alguns indicadores do processo, conforme apresentado na Figura 1.
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Histérico mensal
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Jan Fev Mar Abr Mai Jun Jul Ago Set Out Mov Dez
2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014 2014

Més Wisitantes Numero de - Hits -
unicos. visitas

Jan 2014 432 1022 4214 25005 2.28GB
Fev 2014 621 1181 5012 33517 3.24 GB
Mar 2014 701 1343 13802 48208 5.72GB
Abr 2014 648 928 7243 50609 6.58 GB
Mai 2014 406 963 7470 32679 4.00 GB
Jun 2014 618 1902 5454 32803 2.85GB
Jul 2014 799 2236 6271 36478 2.86 GB
Ago 2014 998 2838 8899 56118 4.39GB
Set 2014 980 1588 9362 61153 4.79 GB
Out 2014 766 1148 6939 44907 3.88GB
Mov 2014 654 1090 6456 43748 2.43GB
Dez 2014 332 574 1955 15350 921.15 MB

Total 7955 16813 83077 480575 43.73 GB

Figura 1: Registo do niimero de visitantes espontaneos no www.fisicavivencial.pro.br, durante o ano
de 2014.

No ambiente da Digital Education, em modalidade aberta ao publico, os ntimeros
estimados durante o ano de 2014 foram de aproximadamente 30 mil visitantes
espontaneos, mas deve-se ter em conta que ali ndo constam somente as areas de Fisica e
Matematica, mas outras 13 areas do conhecimento. Portanto a estimativa é que, em
média, dois mil visitantes tenham espontaneamente acesso a cada area do conhecimento.

3 Transferibilidade

A versatilidade do KLMS, sistema central do EDGC tem sido demonstrada por casos
profissionais e experimentais. No primeiro grupo pode-se citar o Projeto Cidepe Digital.
Cidepe € uma empresa brasileira especializada na concepcgao, fabricacdo e fornecimento
de equipamentos para ensino e pesquisa, com mais de quinhentos modelos disponiveis.
As dificuldades enfrentadas pela empresa no que dizia respeito ao atendimento aos seus
clientes, dada a complexidade na identificacdo de componentes de um equipamento
educacional, sua montagem e processos de realizacdo de experimentos, levou a concepcao
do Projeto Cidepe Digital (Figura 2).

al

Cidope

Figura 2: Processos de gestdo do conhecimento, utilizando o KLMS levaram a uma experiéncia de
sucesso dos clientes no uso dos equipamentos de ensino e pesquisa desenvolvidos pela empresa
Cidepe!.

! Disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=zxUxHXFtUMI. Acesso em 23.04.2015
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Outra iniciativa que esta a ser implementada é a criacdo de um piloto experimental
para o Instituto Tecnolégico de Aeronautica (ITA) (Carvalho Neto, 2012), utilizando o
sistema KLMS para prover contetido editorial e gestdo do conhecimento realizado por
professores e alunos da instituicdo, dedicada a formacdo de engenheiros especialistas na
indastria aeronautica e aeroespacial. Por esta mesma via pode-se destacar também a
existéncia de um projeto piloto na area da saude. Trata-se da criacdo do Instituto para a
Formacao Continuada em Saude?, voltado a desenvolver e prover processos de gestdo do
conhecimento dedicados a profissionais da saude, em exercicio.

Em funcao do exposto, o indice de transferibilidade ligado de forma mais especifica ao
KLMS e de modo mais amplo ao EDGC pode ser considerado elevado, uma vez que esta
solucao permite, com flexibilidade, que se transite por diferentes areas do conhecimento,
mantendo o foco na perspetiva de uma educacao aberta e personalizada.

4 Conclusoes

O elevado insucesso na aprendizagem de Fisica, em alunos do ensino superior, tem sido
tema recorrente em artigos de investigacdo nesta area. A justifica-lo esta a persisténcia
desta problematica, que assume contornos particularmente preocupantes nalguns cursos
de licenciaturas em engenharias.

Da multiplicidade de propostas para debelar este problema destaca-se um denominador
comum: a necessidade de detetar precocemente o problema e de propor estratégias
corretivas. Juntando a isto uma maior responsabilizacdo do aluno (materializada numa
gestdo auténoma do seu trabalho e numa adequacao diferenciada do trabalho de
recuperacdo necessario) iniciamos o desenvolvimento de uma solucdo tecnologica, com
resultados comprovados no meio educacional brasileiro e que se pretende adaptar e
transferir para o ensino superior portugués. A sua validacdo experimental esta prevista
para o arranque do préximo ano letivo, com uma amostra estimada de 100 a 120 alunos
que frequentem o primeiro ano de licenciaturas em engenharia com a unidade curricular
de Fisica integrada no primeiro ano do plano curricular das licenciaturas.
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Resumo

Tradicionalmente, o estudo das probabilidades incide, quase exclusivamente, na
aplicacdo do seu algoritmo matematico em problemas rotineiros. Contudo, esta
abordagem nao prepara os alunos para a resolucdo e interpretacdo de problemas néao
rotineiros, nem permite que os alunos se apercebam de que o raciocinio necessario a
resolucao de problemas de probabilidades colide, frequentemente, com a intuicéo.

Na Teoria das Probabilidades, o conceito de probabilidade é um dos conceitos que
mais equivocos provocam. Esses equivocos sao diversos podendo surgir, por exemplo,
quando se menospreza ou interpreta erroneamente a informacdo adicional de que
dispomos.

Cientes de que os equivocos associados a interpretacdo das probabilidades néo
desaparecem com o desenvolvimento cognitivo espontaneo, sendo necessario confrontar
os alunos com situacoes contra-intuitivas, e que a aprendizagem baseada na resolucao de
problemas e o trabalho colaborativo podem favorecer as aprendizagens, resultando em
melhorias em termos de compreensao conceptual, motivacdo, interesse e autonomia,
propusemos, a 20 alunos, a resolucdo em pares, de um problema contra-intuitivo de
probabilidades condicionadas. Os dados recolhidos através da analise das producoes
escritas dos alunos sdo analisados.

Palavras-Chave: Probabilidades, resolucao de problemas, trabalho colaborativo.

1 Contexto

As probabilidades sdo uma ferramenta fundamental para a compreensao do mundo que
nos rodeia, imprescindiveis para a tomada de decisao em situacoes de incerteza e para a
interpretacao de informacao de natureza probabilistica, nas mais diversas circunstancias.

Face a diversidade e importancia das situacdes probabilisticas com que nos
deparamos diariamente, tornou-se necessario preparar os individuos para o
desenvolvimento de um raciocinio critico e tomada de decisdo fundamentada, que lhes
permitam uma cidadania informada e interventiva. Nesse sentido, os curriculos escolares
passaram a incluir o estudo das probabilidades, em todos os niveis de ensino, do superior
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ao basico. Esta decisao vai de encontro a opinido de investigadores como Fischbein (1975)
ou Batanero (2013), que defendem que o adiamento do ensino formal das Probabilidades
para idades mais avancadas dos alunos, conduz a formacdo e consolidacdo das muitas
intuicoes erradas que surgem na resolucao de problemas probabilisticos.

Pela aparente simplicidade de muitos problemas de probabilidades, recorre-se,
frequentemente, a intuicdo, baseada nas experiéncias informais da vida quotidiana, para
a sua resolucao. Contudo, os raciocinios, a que a reduzida intuicdo probabilistica do
Homem conduz, sdo desadequados para a resolucdo de problemas de probabilidades,
gerando solucdes incorrectas. Como os equivocos associados a interpretacao das
probabilidades nao desaparecem com o desenvolvimento cognitivo espontaneo, para
promover raciocinios correctos € necessario usar estratégias que fomentem o raciocinio
abstracto e a intuicdo probabilistica dos alunos (Garfield & Ahlgren, 1988), sob pena de
as intuicdes erradas permanecerem inalteradas.

Para fazer face a crescente competitividade da sociedade moderna, os alunos deverao
possuir competéncias que lhes permitam a resolucao eficaz dos problemas com que se
irdo deparando na sua vida pessoal, social e profissional. O desenvolvimento da
capacidade de resolucédo de problemas devera ser, portanto, um dos objectivos principais
do ensino, independentemente da area disciplinar.

Inspirados em Kantowski (1977) e Polya (1980), definimos problema como uma
situacdo em que, a partir de um conjunto inicial de informacées, se propoe a resolucao de
determinada tarefa, ndo imediatamente atingivel, sem que para tal se indique o caminho a
tomar. Esta definicdo, como muitas outras, remete para a diferenca entre problema e
exercicio, ao assinalar o caracter sinuoso da resolucdo do problema, por nao se poder
recorrer a um algoritmo que conduza directamente a sua solucdo, em oposicdo a
resolucao instantanea de exercicios, através da aplicacdo de um algoritmo.

Assumindo a aprendizagem como um processo de adaptacdo, decorrente da
interaccao do individuo com o meio envolvente, em que o conhecimento nédo é adquirido
de maneira passiva, mas antes construido pelo préprio individuo como reaccao as
interaccoes sociais, estimulos e situacdes com que € confrontado, os processos de ensino-
aprendizagem, que envolvem activamente o aluno, possuem caracteristicas facilitadoras
das aprendizagens (Savery & Duffy, 1994).

No ambito dos processos de ensino-aprendizagem centrados no aluno, a resolucao de
problemas possui caracteristicas que fomentam a construcado do conhecimento através de
interaccao social, promovem o pensamento critico dos alunos, reforcam a sua autonomia,
permitem a aprendizagem em contexto, baseada na experiéncia dos alunos, e favorecem
as atitudes positivas relativamente a aprendizagem. (Schmidt, 1993, Savin-Baden, 2000,
Dahlgren & Dahlgren, 2002). Contudo, para que a aprendizagem através da resolucao de
problemas seja eficaz, os problemas adoptados nao deverao ter grande proximidade com
os conhecimentos prévios dos alunos, ou serdo demasiado faceis de resolver, mas também
nao deverao ter um grau de afastamento tdo grande que os alunos nao encontrem o elo de
ligacédo entre o problema e os seus conhecimentos prévios (Berkel, 2010).

Durante o processo de resolucado de problemas, através de trabalho colaborativo, os
alunos tém a possibilidade de discutir entre eles a melhor estratégia, entreajudarem-se e
encorajarem-se mutuamente para superar as dificuldades, o que resulta em melhorias
quer em termos de compreensao conceptual quer em termos de motivacédo, interesse e
autonomia (Johnson & Johnson, 1990, Smith & MacGregor, 1992). Ao invés do que
acontece em grupos maiores, em que os alunos mais calados ou com mais dificuldades se
remetem ou sdo remetidos a passividade, o trabalho colaborativo em pares promove a
participacao activa de todos os alunos.

Apesar de o estudo das probabilidades promover a melhoria do raciocinio
probabilistico (Nisbett, 1987), tem-se constatado que muitos dos equivocos associados ao
calculo de probabilidades se mantém inalterados ao longo dos diferentes niveis de ensino
e que os alunos chegam, frequentemente, ao ensino superior com as mesmas dificuldades
que manifestavam anteriormente (Garfield & Ahlgren, 1988).

Segundo Konold (1995) e Leviatan (2006), para a erradicacdo dos equivocos,
resultantes da reduzida intuicdo probabilistica, os alunos devem ser confrontados com
tarefas que desafiem as suas intuicdes, sendo essencial que essas tarefas exijam o
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envolvimento pessoal do aluno (Fischbein & Gazit, 1984). O uso de problemas contra-
intuitivos para o ensino das probabilidades, constitui uma estratégia pedagogica
construtivista, que proporciona uma aprendizagem profunda (Lesser, 1998). Esta
estratégia, cujo ponto de partida sdo as crencas prévias dos alunos, permite abordar, de
forma desafiante e motivadora, situacoes com elevada incidéncia de equivocos (Contreras,
Batanero, Arteaga & Canadas, 2011). A discussao e analise, das resolucdes destes
problemas contra-intuitivos, estimulam, nos alunos, a reflexdo acerca dos seus processos
de raciocinio, promovendo o desenvolvimento da capacidade matematica abstracta. (Falk
& Konold, 1992, citado em Contreras, Batanero, Cannadas & Arteaga, 2014).

2 Descricao da pratica pedagogica

A simplicidade da férmula de calculo da probabilidade condicionada, facilita a sua
memorizacdo e aplicacdo na resolucdo de problemas rotineiros. Mas, a destreza na
utilizacao da formula, nao implica o dominio da resolucédo de problemas de probabilidades
condicionadas, uma vez que, a grande maioria dos alunos nao forma a representacao
interna do problema, limitando-se a reproduzir um processo vazio de significado
(Noddings et al ,1980, citado em Garfield & Ahlgren ,1988).

Pollatsek, Well, Konold & Hardiman (1987) defendem que muitas das dificuldades
encontradas na resolucao de problemas de probabilidades condicionadas se devem a
erros de interpretacao, de facto, perante um problema de palavras, em que a informacéao é
apresentada em linguagem corrente, os alunos revelam, muito frequentemente,
dificuldades na sua traducao para linguagem simboélica, na identificacao das
probabilidades fornecidas e solicitadas e na escolha das formulas que deverdo usar
(Ancker, 2006). Quando o problema apresenta um caracter contra-intuitivo, as
dificuldades agravam-se.

Como consequéncia da dificuldade de interpretacdo dos enunciados e da influéncia
negativa da intuicdo, grande parte dos equivocos no calculo de probabilidades
condicionadas surgem porque se menospreza ou interpreta erroneamente a informacao
adicional de que dispomos (Fischbein & Gazit,1984, Tarr & Jones 1997, Watson & Moritz
2002, Tarr & Lannin 2005, Polaki, 2005).

Os problemas de probabilidades condicionadas que abordam experiéncias de
“extraccdo sem reposicao”, sdo acessiveis a maioria dos alunos porque nestas
experiéncias a nocdo de probabilidade condicionada e de reducéo do espaco amostral sdo
bem explicitas (Tarr & Lannin, 2005), no entanto, quando as situacdes descritas sdo de
dificil visualizacdo existe um acréscimo significativo de dificuldade, prejudicando a
identificacao do espaco amostral.

Na literatura sobre probabilidades existem intimeros problemas onde a nossa intuicao
nos leva a enumerar erradamente o espaco amostral. Um dos mais famosos € o problema
classico da “Caixa de Bertrand”, enunciado, pela primeira vez, pelo matematico francés
Joseph Bertrand, na sua obra, de 1889, Calcul des probabilités.

Na situacdo descrita no problema da caixa de Bertrand existem trés caixas com
distintos conteuildos. Uma caixa contendo duas moedas de ouro, uma com duas moedas
de prata e uma caixa com uma moeda de ouro e outra de prata. Apés a escolha aleatéria
de uma das caixas, extrai-se uma moeda dessa caixa. Tendo-se verificado que a moeda
extraida € de ouro, € solicitada a probabilidade de a outra moeda dessa caixa ser também
se ouro.

Com base na intuicdo, a resposta mais comum (mas incorrecta) € que a probabilidade
de a outra moeda dessa caixa ser também de ouro é % . O equivoco, tal como destacou o
proprio Bertrand, estd em assumir que a probabilidade de a outra moeda ser de ouro é
igual a probabilidade de a outra moeda ser de prata. Esta resposta ndao tem em conta a
possibilidade de, ao escolher a caixa que tem duas moedas de ouro, qualquer uma das
duas moedas poder ter sido extraida. De facto, comparativamente a caixa que tem uma
moeda de cada, a caixa que tem duas moedas de ouro tem o dobro das probabilidades de

ter sido a escolhida. A probabilidade solicitada é, portanto, g
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2.1 Objetivos e publico-alvo

Neste estudo participaram 20 alunos do ensino superior politécnico que frequentam a
unidade curricular (u.c.) de Bioestatistica. Destes, apenas 1 é do sexo masculino. Nunca
tinham estudado probabilidades antes da frequéncia desta u.c. 35% (7) dos alunos.

Com o problema de Bertrand pretende-se que os alunos apliquem, num problema de
palavras, os conhecimentos adquiridos previamente (conceitos de experiéncia aleatéria,
acontecimento aleatério, espaco amostral, probabilidade, probabilidade condicionada e
independéncia) e em simultaneo sejam confrontados com uma situacao contra-intuitiva,
que lhes permita consciencializar-se de que o dominio do processo de aplicacao das
formulas é insuficiente para a resolucao de muitos dos problemas de probabilidades. O
trabalho colaborativo em pares pretende proporcionar, a todos os alunos, a oportunidade
de expor e discutir os seus raciocinios, permitir a entreajuda na procura da estratégia
mais adequada e estimular a motivacdo e persisténcia na resolucao da tarefa que,
parecendo inicialmente muito simples, envolve raciocinios com alguma complexidade.

2.2 Metodologia

Durante uma aula de 120 minutos foi lancado, aos alunos, o desafio da resolucdo do
problema da caixa de Bertrand, em pares. Os conceitos necessarios a resolucao do
problema tinham ja sido estudados em aulas anteriores. A escolha dos elementos dos
grupos foi da exclusiva responsabilidade dos alunos, de acordo com critérios como a
proximidade fisica na sala de aula e os lacos afectivos.

Apés a docente ter apresentado o enunciado do problema, os alunos tiveram 90
minutos para elaborar, por escrito, a sua proposta de resolucao. Durante esse tempo nao
houve lugar a qualquer esclarecimento por parte da docente que indicasse aos alunos
qual o caminho a seguir até a solucao.

Na aula da semana seguinte foi retomado o problema, com a apresentacdo das
propostas de resolucéo, por parte de alguns alunos. Estas propostas foram discutidas, em
conjunto pela docente e a turma. Apds esta fase de troca de ideias a docente expds a
solucao correcta do problema, esclareceu as duvidas, propds uma reflexdo sobre as
estratégias adoptadas pelos alunos nas suas resolucoes e analisou em pormenor os erros
encontrados com maior frequéncia, nas resolucoes propostas pelos alunos.

2.3 Avaliacao

Os registos escritos produzidos pelos alunos foram analisados e as respostas foram
classificadas de acordo com a sua correccédo e os tipos de erros cometidos.

Verificou-se que todas as resolucdes apresentavam uma solucdo incorrecta para o
problema da caixa de Bertrand, sendo que, metade destas correspondia a solucdo
intuitiva que é comum ser encontrada nas respostas a este problema.

A enumeracdo do espaco amostral inicial foi apresentada por 8 dos 10 grupos de
alunos. Destes 8 grupos, 38% (3 grupos) enumeraram erradamente esse espaco. A
dificuldade de identificacdo do espaco amostral inicial (e do acontecimento composto)
podera dever-se a uma interpretacdo imperfeita do enunciado ou a um deficiente
raciocinio combinatério.

Metade dos grupos demonstraram ter tido em atencdo a informacao adicional de que a
moeda extraida & de ouro, pelo que se pode considerar que se aperceberam da reducédo do
espaco amostral. Os mesmos 5 grupos atribuiram (erradamente) igual probabilidade a
todos os acontecimentos deste espaco. Este erro deve-se a percepcao intuitiva de que, se
saiu uma moeda de ouro, é igualmente provavel que tenha ficado na caixa uma moeda de
ouro ou uma de prata. Este equivoco é originado pela dificuldade em associar os modelos
combinatoérios a situacodes estocasticas.



C. Santos e C. Dias /CNaPPES 2015, 113-118 117

A nao admissao de dependéncia entre os acontecimentos sucessivos “escolher uma
caixa“ e “escolher uma moeda” foi identificada em 3 das resolucoes. Esta dificuldade pode
provir tanto da suposicdo de independéncia dos acontecimentos sucessivos como da
incorrecta visualizacao da estrutura da experiéncia composta.

3 Transferibilidade

A adopcao do trabalho colaborativo, na resolucdo do problema da caixa de Bertrand,
permitiu que os alunos encarassem positivamente o desafio, demonstrando persisténcia
na tentativa de superacdo dos obstaculos com que se depararam no decurso da
resolucdo. Sendo o trabalho colaborativo na resolucdo de problemas transversalmente
aplicavel, independentemente do dominio cientifico, é evidente a sua transferibilidade
para outros problemas da teoria das probabilidades, contra-intuitivos ou néo.

4 Conclusoes

Para a erradicacdo dos equivocos associados ao calculo de probabilidades é necessario
que os alunos sejam confrontados com tarefas que desafiem as suas intuicoes, sendo
essencial que essas tarefas exijam o envolvimento pessoal do aluno.

A pratica pedagobgica descrita neste estudo consistiu na resolucdo do problema da
caixa de Bertrand através de trabalho colaborativo em pares. Através do problema da
caixa de Bertrand, os alunos tém a oportunidade de trabalhar diversos objectos
matematicos ao mesmo tempo que se apercebem de como a intuicdo entra em conflito
com as regras das probabilidades. Por se tratar de um problema de palavras e de caracter
contra-intuitivo, durante o processo de resolucdo do problema da caixa de Bertrand, os
alunos deparam-se com diversos obstaculos. Perante problemas com este grau de
dificuldade € comum os alunos desistirem durante a tentativa de resolucdo. Apesar de
nao se ter encontrado vantagem quanto a obtencdo de respostas correctas, verificou-se
que o trabalho colaborativo motivou uma reaccédo positiva por parte dos alunos, que se
traduziu em interesse pela actividade e empenho na sua resolucao, apesar das
dificuldades com que se iam deparando.

A discussao colectiva da resolucao correcta e dos erros cometidos pelos alunos,
permitiu que os alunos tomassem consciéncia de que, para resolver eficazmente
problemas do tipo do problema de Bertrand, é necessario desenvolver raciocinios que séo,
frequentemente, contrarios a intuicao.

As solucdes incorrectas verificadas, nas resolucdes propostas pelos alunos, deveram-
se a influéncia prejudicial da intuicdo, a dificuldade de interpretacdo do enunciado e
também ao deficiente dominio dos conceitos de independéncia, equi-probabilidade e
reducao do espaco amostral.
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Resumo

Apresentam-se alguns aspectos pedagobgicos inovadores utilizados para o ensino da
sustentabilidade energética a alunos com formacdes e interesses muito diferentes, desde
a area das Engenharias a area das Humanidades. Em particular, destaca-se o
desenvolvimento de actividades de medicao de utilizacdo de energia fora do meio escolar,
e o papel da avaliacao pelos pares no desenvolvimento da capacidade critica dos alunos.

Palavras-Chave: Sustentabilidade energética, Experimental, Avaliacao por pares.

1 Contexto

A unidade curricular “Sustentabilidade Energética” € uma disciplina classificada na area
de formacao cultural, social e ética (FCSE) a que correspondem 3ECTS, com um total de
2,5 horas de contacto semanais. As 2,5 horas de contacto semanais previstas estdo
subdivididas em 1 hora teorica e 1,5 horas teorico-praticas. Importa aqui referir que, na
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa (FCUL), se incluem tradicionalmente na
designacao “teorico-pratica” (TP) todas as actividades lectivas que ndo se resumam a uma
actividade meramente expositiva por parte do docente, nem incluam actividades
experimentais laboratoriais propriamente ditas.

O semestre lectivo tem, na Universidade de Lisboa, um total de 15 semanas efectivas
de aulas. Por outro lado, por decisdao do Senado da Universidade de Lisboa, uma unidade
de crédito corresponde a vinte e oito horas de trabalho de um estudante. Tal significa que
cada estudante devera dedicar a trabalho especifico para esta unidade curricular um total
de 46,5 horas de trabalho (incluindo o tempo destinado a avaliacao), para além das 37,5
horas de contacto previstas ao longo das 15 semanas previstas de aulas.
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2 Descricao da pratica pedagogica

2.1 Objetivos e publico-alvo

Esta unidade curricular foi oferecida pela primeira vez na FCUL no 2° semestre do ano
lectivo de 2008/09. A disciplina encontra-se aberta a todos os alunos da FCUL e outras
faculdades da Universidade de Lisboa que a queiram frequentar, devendo portanto ser
estruturada de uma forma auto-sustentada, ou seja, sem fazer apelo a formacao
especifica prévia do que se antecipava ser, e se verificou de facto ser, o seu publico
preferencial: alunos recém chegados ao ensino superior para o 1° ano do Mestrado
Integrado em Engenharia da Energia e do Ambiente. Ao longo dos anos registou-se a
participacao de um conjunto muito diversificado de alunos com formacodes e interesses
muito diferentes, incluindo alunos de Matematica, Matematica Aplicada, Engenharia
Informatica, Estudos Gerais (Artes, Humanidades e Ciéncias), Design e Direito.

Num mundo dominado pela tematica da energia é cada vez mais dificil exercer uma
cidadania plena sem a consciéncia clara de que o problema energético mundial s6 tem
solucao no quadro da promocao global da eficiéncia energética e da opcao fundamentada
pelo recurso crescente a fontes renovaveis de energia. Esta tomada de consciéncia por
parte dos alunos é o objectivo de fundo deste curso. Pretende-se, portanto, que com este
curso os alunos fiquem na posse da informacéo relevante para o exercicio consciente da
cidadania no que se refere a tematica da utilizacao sustentavel de energia.

Para além deste objectivo global pretende-se desenvolver um conjunto importante de
competéncias transversais, nomeadamente, a capacidade de executar trabalho
experimental de uma forma auténoma, ou seja, sem recurso a qualquer guido pré-
existente, e de comunicar aos pares os resultados obtidos, tanto oralmente, como sob a
forma escrita. Este tipo de competéncias sé6 pode ser adquirido através de uma pratica
continuada ao longo da formacédo do aluno, sendo portanto desejavel que o seu estimulo
seja praticado sistematicamente ao longo do maior numero possivel de unidades
curriculares. A este propésito é fundamental que o aluno receba eco critico das suas
intervencoes, pois s6 assim podera ir tomando consciéncia de onde e como pode melhorar
o seu desempenho.

2.2 Metodologia

As aulas tedricas tém wum caracter essencialmente expositivo, sendo os alunos
incentivados desde o inicio a intervir sempre que sintam necessidade de esclarecimento
de alguma duvida. Além disso, procura-se um estilo de aula que promova o envolvimento
dos alunos, recorrendo frequentemente a “provocacdes” que despoletem o seu espirito
critico. Listam-se seguidamente os temas abordados ao longo do curso:

Tema

Apresentacao do curso: motivacao e métodos

Conceitos basicos de energia: 1° e 2° principios da termodinamica

Utilizacao de energia: cenarios; Limites ao crescimento; Nexo agua-energia;
eficiéncia energética

Fontes de energia: energias de origem féssil, reservas e impactos; energia
nuclear; energias renovaveis

Mobilidade sustentavel: impactos e solugdes; tecnologia e comportamentos
Uma visdo integrada

O inicio das aulas teorico-praticas é propositadamente atrasado de modo a s6 ocorrer
depois de, nas aulas teoricas, se ter atingido o fim do primeiro moédulo (Conceitos basicos
de energia). Na primeira aula TP os alunos realizam alguns exercicios de calculo para se
familiarizarem e porem em pratica conceitos sobre os processos de transformacéao
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energética, e as dimensodes e unidades das grandezas em questdo. No final, organizam-se
em grupos (preferencialmente de 3 elementos), e é-lhes comunicado que o objectivo do
primeiro trabalho consiste na realizacdo de uma estimativa da “eficiéncia energética de
um processo doméstico simples de aquecimento de agua” recorrendo apenas a utilizacao
do “equipamento” que tenham disponivel em casa. O método mais comum comecou por
ser o exemplo do aquecimento de 1L de agua através de um queimador de um fogdo a gas
numa utilizacdo doméstica de rotina. Porém, ao longo dos anos em que a disciplina tem
funcionado, diversas alternativas tém surgido, em grande parte devido a curiosidade
transmitida pelos monitores aos alunos. Algumas das ideias interessantes que tém sido
apresentadas pelos alunos, envolvendo o aquecimento de pequenas quantidades de agua
(tipicamente entre 0.5-1.5L) sdo, por exemplo, a utilizacdo de: i) chaleira eléctrica, ii)
botijas de campismo, iii) lareira tradicional, iv) placas eléctricas de aquecimento, v) fornos
microondas, vi) reutilizacdo de materiais para construcédo de protétipos de combustao ou
recipientes expostos a radiacdo solar.

A discussao prévia da estratégia a utilizar envolve uma discussao dos conceitos base
relevantes para o método que pretendem explorar para a realizacdo das medicoes e
calculo da eficiéncia do processo, procurando sempre fomentar o espirito de que devem
aproveitar materiais e planear bem a experiéncia antes de a realizarem para minimizar os
erros cometidos nas medicoes e evitar desperdicios desnecessarios. Nesta fase os alunos
sdo também encorajados a planear variacoes ao método selecionado ou a analisar
métodos diferentes com o propésito de estimular a discussdo quanto ao seu impacto na
economia doméstica e até quanto a eficiéncia dos processos quando analisados do ponto
de vista da energia primaria. Esta autonomia dada aos alunos aquando da realizacdo dos
trabalhos, permite, adicionalmente, que o docente/monitor tenha uma melhor percepcao
de diferentes aspectos relevantes, como sejam a motivacdo/empenho/dedicacao/
diferenciacdo do aluno, ou o seu proprio grau de sucesso na transmissdo com clareza dos
conceitos base, promovendo ainda a interaccao em grupo, porque obriga a discutir o que
fazer, como, onde e quando.

Nas aulas seguintes sdo discutidas as diversas metodologias propostas pelos alunos
para a concretizacdo deste objectivo e eventuais resultados que alguns grupos possam ja
ter. A mesma estratégia é adoptada relativamente a segunda actividade proposta, com a
qual se pretende efectuar uma estimativa da “poténcia e eficiéncia de um esquentador”),
sendo em geral notéria uma evolucdo dos alunos relativamente ao a-vontade com que
estabelecem neste segundo caso a metodologia de trabalho. Salienta-se, neste caso, que
devem tentar levar a analise dos resultados o mais longe possivel explorando e discutindo,
por exemplo, resultados obtidos em diferentes condi¢cdoes de utilizacdo como sejam a
utilizacdo da agua quente junto ao esquentador (tipicamente na cozinha) ou em zonas
mais afastadas (tipicamente na casa-de-banho).

Relativamente aos temas de trabalho concretos propostos importa referir que um dos
principais objectivos que se pretende atingir é o de demonstrar que uma atitude reflectiva
sobre os problemas pode frequentemente substituir, com enorme vantagem, um conjunto
de equipamento dispendioso utilizado sem qualquer espirito critico, apenas porque existe
um guiado experimental que o manda fazer. Esta ultima realidade, que infelizmente é
muitas vezes a principal caracteristica de um ensino aparentemente de qualidade, pode e
deve ser combatida, porque isso promovera o envolvimento do aluno nas actividades que
desenvolve, condicdo sem a qual nado havera nunca aprendizagem efectiva. Acresce que
este tipo de actividades demonstram também que é perfeitamente possivel aos alunos
desenvolver autonomamente (no ambito da sua comissdo de curso, por exemplo)
actividades praticas interessantes. Naturalmente, tal ndo dispensa o posterior contacto do
aluno com equipamentos profissionais relevantes ao longo da sua formacédo, mas,
provavelmente, fara com que a utilizacdo desse mesmo equipamento seja feita pelos
alunos de uma forma muito mais critica e fundamentada.

No que se refere aos relatérios destas duas actividades, foi imposto um formato de
artigo cientifico com um numero limite de cinco paginas, sendo fornecido aos alunos um
modelo de relatorio. Uma aula tedrico-pratica foi utilizada para discutir a primeira versao
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do primeiro relatério de cada grupo, como se descreve a proposito da metodologia de
avaliacao.

A metodologia de avaliacdo utilizada, apresentada aos alunos na primeira aula teérica
do curso, envolve trés componentes:

1. Exame escrito, com um peso de 50% na nota final;

2. Classificacdo de grupo atribuida pelo docente em resultado da apreciacao dos
relatorios dos trabalhos e das apresentacdes orais, com um peso de 40% na nota
final;

3. Classificacao de grupo atribuida pelos pares as apresentacoes orais, com um peso
de 10% na nota final.

Tal como foi explicado aos alunos, pretende-se que esta avaliacdo contribua para a
promocdo da aprendizagem, da participacdo e do espirito critico individuais, e,
naturalmente, que premeie os que revelam um melhor desempenho. Apesar de a
metodologia de avaliacdo nao ser contestada, € manifesto o desconforto provocado pela
inclusao da terceira componente da avaliacdo no momento da sua apresentacao. Este
desconforto nao volta a ser notério em qualquer outra altura do curso.

As apresentacoes dos trabalhos sao criticadas em primeiro lugar pelo resto da turma, e
depois pelo docente. E clara e generalizada uma evolucdo positiva da qualidade da
segunda apresentacao de cada grupo relativamente a anterior. E interessante notar que a
média das classificacoes das apresentacoes atribuidas pelo docente é tipicamente muito
semelhante, embora tipicamente um pouco superior, a das que foram atribuidas pelos
pares, o que sugere que o exercicio do desenvolvimento critico dos alunos é realizado com
responsabilidade e discernimento.

No que se refere aos relatérios, € pedido aos alunos que entreguem um primeiro
relatério do primeiro trabalho para ser comentado pelo docente. Este relatério é devolvido
aos alunos sem qualquer classificacao atribuida mas com um conjunto de sugestoes de
alteracées, sendo estabelecido um prazo de uma semana para o grupo o reformular. A
segunda versdo deste relatério, e ao segundo relatério entregue, sdo atribuidas
classificacoes que foram incorporadas na segunda componente da avaliacéo.

2.3 Avaliacao

Os resultados da avaliacao da disciplina no ambito dos inquéritos pedagogicos
anualmente realizados na Faculdade de Ciéncias a totalidade das unidades curriculares
em funcionamento tém-na colocado sistematicamente no grupo das mais apreciadas pelos
alunos. Em particular, atribui-se um especial significado a grande adesdo manifestada
pelos alunos relativamente a metodologia de trabalho adoptada para as teérico-praticas, e
ao interesse manifestado pela realizacdo das actividades experimentais, apesar da
sobrecarga de ocupacdo que esse trabalho lhes trouxe.

3 Transferibilidade

As praticas pedagogicas acima descritas, autonomia no trabalho experimental e
participacao dos pares na classificacao final, podem ser facilmente transferidas para
outros contextos de aprendizagem e unidades curriculares ja que nao dependem da
natureza do tema em estudo. Mais, a diversidade das origens dos alunos envolvidos, com
formacoes e habitos de trabalhos muito diferentes, sugerem de alguma forma a
universalidade da aplicabilidade deste tipo de solucoes.

4 Conclusoes

Para o ensino da tematica da sustentabilidade energética a um conjunto alargado e muito
diversificado de alunos, testaram-se com sucesso novas praticas pedagoégicas
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vocacionadas para a promocao do exercicio do espirito critico dos alunos, a interpretacao
mais racional da realidade que nos rodeia, e o desenvolvimento da capacidade de trabalho
auténomo.

Em particular, a realizacao das aulas teoérico-praticas baseou-se na medicao auténoma
de consumos energéticos fora do contexto escolar (e.g. o consumo de uma chaleira ou do
esquentador em casa) sem um guiao pré-definido mas com acompanhamento iterativo
com o professor.

Por outro lado, salienta-se a participacao dos pares na classificacao das comunicacoes
orais dos colegas, um exercicio que nao s6 contribui para o desenvolvimento da
capacidade critica e responsabilidade dos alunos, como promove a atencdo dos alunos as
exposicoes dos colegas.
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Resumo

A experiéncia pedagogica relatada neste texto refere-se & Unidade Curricular de
Pedagogia e Diddtica em Matemdtica e Ciéncias do primeiro ano do Mestrado em Educagdo
Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico. Descreve-se a sua aplicacdo sob o
ponto de vista dos professores que idealizaram e implementaram a experiéncia durante
dois anos letivos. Os resultados evidenciam uma evolucdo significativa, ndo s6 nas
aprendizagens demonstradas pelos alunos, mas também na interacdo entre todos os
intervenientes no primeiro ano da experiéncia o que conduziu a manutencido da mesma
no atual ano letivo, com alteracoes pontuais na forma de estruturar a unidade curricular
em termos da sua dinamica.

Palavras-Chave: Coadjuvacao, didatica das ciéncias, didatica da matematica.

1 Contexto

No ambito de um conjunto mais alargado de experiéncias pedagoégicas conduzidas na
Instituicdo este episédio foca-se na Unidade Curricular de Pedagogia e Didatica da
Matematica e Ciéncias que sempre foi lecionada por dois professores se bem que no ano
letivo de 2012/2013 de forma estanque e isolada. No ano letivo de 2013/2014 decidiu-se,
em conjunto pelos dois docentes, planear atividades em conjunto com o intuito de
garantir alguma continuidade a nivel dos contetidos e dos processos pedagogicos e
didaticos.

Pretende-se uma abordagem ao nivel, ndo s6 dos conteidos, mas mais abrangente a
nivel didatico, contando assim com algumas inovacdes pedagobgicas introduzidas nas
unidades curriculares da Instituicdo no sentido das aprendizagens significativas na visao
de Ausubel (2003) tal como nos esquemas de resolucédo de problemas cientificos (Thouin,
2008).
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2 Descricao da pratica pedagogica

No trabalho preliminar de coadjuvacéo e de interligacado dos trabalho dos dois professores
foi definido, para além dos contetudos especificos de cada uma das areas varios momentos
de ligacao, a saber:

e Planificacdo de um contetido de Matematica e de Ciéncias (no caso do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, matematica e estudo do meio, no caso da Educacao pré-escolar na
area de expressdo e comunicacdo, dominio da matematica e area de conhecimento
do mundo) para o 1.° Ciclo do Ensino Basico e outra planificacdo para o Ensino
Pré-escolar apresentadas em dias diferentes.

e Elaboracdo e apresentacdo de uma resenha sobre um artigo cientifico a escolha
dos alunos como forma de os integrar no dominio da investigacao cientifica.

e Construcao e apresentacao de material didatico ndo estruturado, este trabalho é
realizado em grupo e no qual os alunos devem ter em atencdo a possibilidade de
integrar o mesmo material para as duas areas (matematica e ciéncias) sempre que
possivel.

e Uma frequéncia onde se procura que os alunos demonstrem espirito critico em
relacdo a problematicas debatidas ao longo do semestre, esta frequéncia tem uma
componente escrita e neste ano letivo (2014/2015) foi introduzida uma
componente oral como forma de aferir mais claramente as posicdes dos alunos
face aos desafios propostos.

2.1 Objetivos e publico-alvo

O publico-alvo desta experiéncia sdo alunos do primeiro ano do Mestrado em Ensino Pré-
escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico. No ano letivo de 2013/2014 foram 26 alunos e de
2014/2015 foram 30 alunos.

Os objetivos desta unidade curricular passam pelos seguintes itens:

® Conhecer as recomendacdoes de investigacdo no ambito das didaticas de
matematica e de ciéncias a nivel do Ensino Pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino
Basico.

e Avaliar o papel da matematica e das ciéncias no Ensino Pré-escolar e 1.° Ciclo do
Ensino Basico.

e Desenvolver materiais didaticos para atividade e/ou projetos tendo em conta as
atuais linhas de investigacdo em educacdo matematica e cientifica.

e Conceber, analisar e avaliar instrumentos de avaliacdo que permitam recolher
evidéncias das aprendizagens dos alunos em ambos os dominios.

2.2 Metodologia

A metodologia utilizada visa promover nos alunos praticas de analise e reflexdo sobre os
temas propostos e sobre os varios conteudos programaticos, esta pretensdo esta
estruturada pelos objetivos e pela realizacao de tarefas diversificadas que promovam um
aprofundamento teéricos bem como uma apropriacdo de praticas que possam constituir o
trabalho do educador de infancia e/ou professor de 1.° ciclo do ensino basico.
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2.3 Avaliacao

A avaliacdo das unidades curriculares segue a linha da sua implementacédo, sendo 60%
da classificacao final destinada as tarefas descritas acima. Os restantes 40% resultam da
frequéncia realizada com consulta de todo o material que os alunos julguem necessario
complementada com uma prova oral, caso necessario para validar a exposicao escrita.

A frequéncia esta dividida em duas partes (Matematica e Ciéncias) e versam temas
como a importancia da utilizacdo de materiais manipulativos e situacdes de sala de aula
para comentar/solucionar, a promocao da literacia cientifica e as diferencas entre
atividades experimentais e atividades praticas. As classificacoes finais da frequéncia
resultam da média aritmética simples da classificacdo das duas partes que foram
avaliadas por cada um dos professores.

3 Transferibilidade

Esta experiéncia didatica faz parte de um leque de experiéncias conduzidas na
instituicdo, sendo expectavel a sua transferéncia para outros dominios cientificos e
mesmo outros contextos.

4 Conclusoes

O trabalho realizado e acumulado ao longo destes dois anos originou varias outras
experiéncias em coadjuvacédo tendo sido esta o ponto de partida para um estudo mais
vasto a realizar, o qual ainda esta em desenvolvimento.

Uma concluséo a tirar da experiéncia é que nao sdo os programas, ou as metodologias,
por si, que determinam a mudanca pedagbgica, mas sim o voluntarismo e cooperacao
daqueles que a dinamizam. Assim, para que existam mudancas efetivas € imprescindivel
que se criem condi¢cdes de trabalho que possibilitem, nao s6 a troca de experiéncias, mas
espaco para que estas ocorram e que sejam avaliadas como tal.
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Resumo

No presente trabalho é divulgada a iniciativa Wikipedia, que consiste em direcionar
os esforcos dos estudantes no contexto de uma Unidade Curricular para a criacdo e
melhoria dos conteudos cientificos da Wikipedia. O objetivo da pratica pedagoégica € de
que os trabalhos académicos autéonomos dos estudantes levem a criacdo ou melhoria de
artigos na Wikipedia em lingua Portuguesa. Esta proposta de trabalho auténomo pode
substituir a apresentacdo tradicional de trabalhos escritos cuja utilidade se cinge ao
contexto de ensino-aprendizagem. Ha evidéncia de que a adocdo desta pratica pedagobgica
traz vantagens ao processo de aprendizagem, aumentando a motivacdo e envolvimento
dos estudantes. Por outro lado, traz também contributos a comunidade, disponibilizando
informacao atualizada e de qualidade em regime de acesso livre na Wikipedia. Apesar de
ensaiada inicialmente no ensino da Psicologia, € uma pratica pedagoégica facilmente
transferivel para outros campos disciplinares. Existem limitacdes técnicas que dificultam
a utilizacdo generalizada desta pratica mas estd em curso a criacdo de plataformas
informaticas destinadas a facilitar a contribuicao de contetidos para a Wikipedia que
permitirdo aos estudantes editar os conteudos dos artigos sem a necessidade de formacao
informatica adicional.

Palavras-Chave: Trabalho auténomo estudantes, Wikipedia, Internet.

1 Contexto

No presente trabalho pretendo divulgar a iniciativa Wikipedia, que consiste em direcionar
os esforcos dos estudantes no contexto de uma Unidade Curricular (UC) para a criagdo e
melhoria dos contetidos cientificos da Wikipedia. Esta ideia foi originalmente proposta
pela Association for Psychological Science (APS), nos EUA, sob a égide da APS Wikipedia
Initiative' (cujo logotipo é reproduzido na Figura 1), pretendendo envolver investigadores,
docentes, e estudantes de Psicologia no esforco de tornar a informacdo disponivel na
Wikipedia sobre as Ciéncias Psicologicas tdo completa e precisa quanto possivel (Banaji,
2011).
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A Wikipedia € uma enciclopédia online de acesso livre e editada (com restricdes minimas)
pela comunidade de utilizadoresii. Este sistema aberto significa que a informacéao
disponivel depende do esforco da comunidade, e a qualidade desta informacdo depende
da discussao e edicao critica dos contetidos apresentados. Esta abertura torna a
Wikipedia vulneravel a erros e a utilizacao maliciosa, mas a expectativa dos seus
fundadores (e da maioria dos utilizadores) é de que haja um efeito auto-corretor com
utilizadores a verificar e corrigir as contribuicoes de outros utilizadores. De facto, este tipo
de efeito verifica-se e muitos artigos sobre conceitos cientificos na Wikipedia em Inglés
apresentam um desenvolvimento satisfatério, ainda que haja espaco para melhoria, como
sugerido pela préopria APS Wikipedia Iniciative. No entanto, o mesmo nédo acontece para a
lingua Portuguesa, em que ha um menor volume de artigos e muitas vezes com baixa
qualidade. Como tal, a pertinéncia desta iniciativa € particularmente marcada no contexto
Portugués, onde ha menor massa critica de utilizadores e editores Wikipedia.

Esta questdo ganha relevo considerando que a Wikipedia é cada vez mais uma das fontes
de informacdo de primeira linha consultada por individuos para obtencao de
conhecimento factual, seja num contexto informal, seja em contextos formais de
formacao. A titulo de exemplo, na experiencia pessoal do autor, os trabalhos académicos
de estudantes de licenciatura e mestrado em Psicologia apresentam rotineiramente
referéncias da Wikipedia. De facto, a Wikipedia consta da lista dos 10 sites mais visitados
a nivel mundial (diferentes sistemas de contabilizacdo das colocam o site da Wikipedia em
6° ou 7° lugartii),

g »
L “oS
- WIKIPEDIA INFTIATIVE

Figura 1: Logotipo da Wikipedia Initiative da Association for Psychological Science (APS) -
http:/ /www.psychologicalscience.org/index.php/members/aps-wikipedia-initiative

2 Descricao da pratica pedagogica

2.1 Objetivos e publico-alvo

Conforme mencionado acima, o objetivo da pratica pedagégica & direcionar os trabalhos
académicos autonomos dos estudantes para a preparacdo ou melhoria de artigos na
Wikipedia. Esta proposta de trabalho auténomo pode substituir a apresentacéo
tradicional de relatérios escritos, fichas de leitura ou ensaios cuja utilidade se cinge ao
contexto de ensino-aprendizagem. Tal como estes formatos tradicionais de trabalho
auténomo, também os artigos Wikipedia permitem aos alunos o aprofundamento e
consolidacao das aprendizagens, bem como a obtencdo de uma avaliacdo formal. A
experiéncia com esta iniciativa foi obtida pelo autor com alunos de Licenciatura em
Psicologia, mas dada a natureza geral da pratica o publico-alvo pode incluir
putativamente qualquer disciplina abordada no Ensino Superior.

2.2 Metodologia

A implementacado desta iniciativa exige relativamente poucas alteracoes em relacdo a
producao de um trabalho escrito tradicional. Uma adaptacdao que podera ser considerada
para maximizar a utilidade dos artigos enciclopédicos a serem produzidos € sugerir aos
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estudantes que preparem o artigo pensando numa audiéncia mais alargada de possiveis
leitores, evitando formulacdes demasiado técnicas quando possivel.

Ao docente cabera uma funcédo de controlo de qualidade, sugerindo melhorias aos artigos
dos alunos, verificando a correcdo dos seus conteudos e a atualidade das respetivas
referéncias — este trabalho aumentara a qualidade dos produtos e a sua utilidade publica.
No entanto, este controlo de qualidade sera esperado também apés a publicacdo do artigo
na Wikipedia, mas sera feito nessa altura por outros utilizadores. Neste sentido, mesmo
trabalhos com pequenos erros ou omissdes poderao ainda assim ter utilidade ao
inaugurar um determinado topico na Wikipedia, que sera depois escrutinado e editado
pela comunidade.

2.3 Avaliacao

No seu estudo de avaliacéo dos efeitos da APS Wikipedia Initiative, Farzan e Kraut (2013)
indicam que os estudantes envolvidos nesta pratica pedagégica reportaram maior
motivacdo para o trabalho académico por sentirem que o seu esforco tinha consequéncias
reais, para além da sala de aula (e da nota no final do semestre). A melhoria na qualidade
dos artigos Wikipedia editados foi também comprovada pelos docentes especialistas que
acompanharam o processo, tendo sido bem recebidas pela comunidade de utilizadores em
geral.

3 Transferibilidade

A presente pratica pedagobgica surgiu no contexto do ensino da Psicologia, mas a sua
transferibilidade para um vasto leque de disciplinas é evidente. Qualquer contetido
académico passivel de ser sumariado numa entrada enciclopédica pode ser integrado
nesta pratica, sendo possivel introduzir esta iniciativa em variadas areas das Ciéncias,
Humanidades e Artes.

4 Conclusoes

Ao direcionar os trabalhos académicos dos estudantes para a preparacdo ou melhoria de
artigos na Wikipedia, os trabalhos realizados durante a sua formacdo ganham um
importancia para além do contexto pedagédgico, sem desvirtuar as suas funcoes
formativas e avaliativas. O artigo Wikipedia preparado por um estudante ou grupo de
estudantes continua portanto a servir os propésitos “tradicionais” do processo de ensino-
aprendizagem, permitindo aos estudantes efetuar pesquisas auténomas, consolidar e
aprofundar conhecimentos, e permitir uma avaliacdo com base no resultado. No entanto,
o produto final do trabalho dos estudantes torna-se publico e potencialmente tutil, ao
contrario dos muitos trabalhos académicos que sao todos os anos produzidos para fins de
avaliacao e que repousam nos arquivos dos docentes ou instituicbes. Esta exposicéo
publica tem o potencial de motivar os estudantes e constitui um importante contributo
para a comunidade em geral.

A principal limitacdo a aplicacdo desta iniciativa a contextos educativos consiste na
necessidade de dominar ferramentas técnicas para a introducdo dos contetidos no
formato Wikipedia. O atual software para edicao de contetidos Wikipedia exige um
conhecimento do cédigo especifico utilizado na formatacado dos contetidos chamado Wiki
syntax (ou Wiki markup?), exigindo também conhecimentos informaticos avancados para
a propria instalacao da aplicacao.
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Esta em curso o desenvolvimento de um editor Wiki de tipo “What You See Is What You
Get” (WYSIWYG)Y, que significa que o utilizador pode introduzir e formatar o texto
diretamente nesta aplicacdo, a semelhanca do que acontece com varios processadores de
texto (e.g., Microsoft Word), sendo o resultado final visivel na Wikipedia idéntico (ou muito
semelhante). A disponibilidade de uma aplicacdo deste tipo permitira aos estudantes
introduzir ou editar diretamente os seus artigos na Wikipedia, sem ser necessario o
investimento na aprendizagem da sintaxe especifica deste sistema. No entanto, este novo
editor visual da Wikipedia (denominado VisualEditor'i) encontra-se ainda em fase de
desenvolvimento, estando planeada a saida de uma versao estavel em 2015 (embora sem
data prevista).
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